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(Re)Tratar o brincar pela lente das criancas

Resumo: Embora muitos considerem que o brincar é crucial para o
desenvolvimento integral das criangas, esta dimensdo da vida das criangas ndo é
suficientemente respeitada ja que, apesar de ser valorizada socialmente, ndo é
devidamente compreendida. Por outro lado, a voz das criangas também tem sido
ignorada, dada a falta de interesse por parte dos adultos em compreender as suas
perspetivas, relativamente ao brincar e a compreensdo que fazem do seu mundo. As

suas agdes e interesses nao tém, por isso, sido questionados.

O relatorio aqui apresentado teve como objetivo principal ouvir as criancas,
sendo concretizado através de uma abordagem de cariz qualitativo. Os dados foram
recolhidos com recurso a Abordagem de Mosaico (Clark & Moss, 2005) e a analise
dos dados foi conduzida seguindo principios e procedimentos da Teoria
Fundamentada ou Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1967), tendo em vista a
compreensdo das concecBes acerca do brincar de dois grupos de criancas, um a

frequentar a educacdo pré-escolar e outro o primeiro ciclo do ensino basico.

Por meio do processo analitico pretendeu-se compreender o entendimento que
as criangas tém sobre o brincar, os significados e a importancia que lhe atribuem, a

forma como brincam e o tempo que é destinado ao brincar.

Palavras-chave: brincar, criangas, abordagem mosaico, grounded theory,

aprendizagem
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Portraying play with children’s lens

Abstract: Many consider playing a crucial part to the whole development of a
children, despite of this dimension of their life is not sufficiently respected. The
value society gives to it is not adequately understood. On another aspect, the children
say has also so far been ignored, as a result of the adults lack of interest towards their
perspectives regarding the subject of playing, and the subsequent understanding of
their world. Their actions and interests have therefore, and as a result, not been

questioned.

The report hereby presented, has the key purpose of listening to the children.
For the achievement of such target a qualitative approach has been employed. The
data was collected via Mosaic Approach(Clark & Moss, 2005) and subsequently
analysed through the principles and procedures established by the Grounded Theory
(Glaser & Strauss, 1967), allowing the understanding of the concepts regarding
playing in between two children groups, of which one is attending the pre-scholar

education and the later one primary education.

The analytical procedures have been used to provide a further understanding
of children towards the playing subject and the respetive meaning and importance
attributed to it, as well as the way in which the play and the time that is allocated

towards it.

Key words: play, children, mosaic approach, grounded theory, learning
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Introducéo

Na sociedade ocidental atual o brincar, ainda que seja valorizado socialmente,
ndo é suficientemente compreendido (Lopes, 2016). Apesar de ser reconhecida a sua
importancia, o brincar ndo é valorizado na vida das criancas, muitas vezes por nao se
ter consciéncia do impacto e dos beneficios que esta dimensdo acarreta. Os
investigadores evidenciam a importancia de respeitar os ritmos de brincar (Bruce,
1996, como referido em Kernan, 2007). Para tal é essencial proporcionar uma rotina
previsivel, flexivel, garantindo a crianca tempo suficiente para brincar e espacos
motivantes, tendo em conta os seus ritmos. Por outro lado, a investigacdo ndo tem,
em geral, tomado em consideracdo a opinido das criancas, ja que as suas perspetivas
relativamente ao brincar ndo tém sido questionadas. E neste contexto que emerge a
necessidade de encarar as criancas como partes interessadas, ativas, que conseguem
atuar em funcdo dos seus interesses, tendo o direito de ser levadas a sério, uma vez
que séo capazes de nos dar informagdes precisas sobre as suas vidas (Liebel, 2012).
Como tal, torna-se fundamental recorrer as préprias criangas para perceber as suas
motivacdes, o papel que o brincar ocupa no seu quotidiano e quais as interpretaces

que fazem do mundo.

O presente relatério foi elaborado no curso de Mestrado em Educacdo Pré-
Escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico da Escola Superior de Educacdo de Coimbra, no
ambito das unidades curriculares de Préatica Educativa | e Il. De acordo com o plano
de estudos do curso, as unidades curriculares Pratica Educativa | e 11 compreendem
trés estagios supervisionados, nos quais se devem aprofundar competéncias efetivas
de observacdo, intervencao, reflexdo, comunicacgéo e investigagcdo educativas: um em
contexto de creche, outro em jardim de infancia (EPE), e outro em contexto de 1°
ciclo do ensino basico (1° CEB). Relativamente ao primeiro estagio em creche, este
decorreu ao longo do primeiro semestre, 0 segundo estagio em jardim de infancia
teve a duracdo de 13 semanas, perfazendo um total de 195 horas, durante o segundo
semestre. O estagio na escola de 1°CEB teve a duracdo de 23 semanas, perfazendo
um total de 300 horas, distribuidas ao longo do ano letivo, no primeiro e segundo

semestre.

VI
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Fizeram parte deste estudo um total de 20 criancas. Mais especificamente, 0
grupo do pré-escolar que participou na investigagdo foi composto por 11 criangas,
das quais 6 sdo do sexo feminino e 5 do sexo masculino, com idades compreendidas
entre 0s 3 e 0s 6 anos de idade. O estudo estendeu-se também ao primeiro ciclo do
ensino basico, tendo participado uma turma de 3° e 4° ano, constituida por 9 criangas.
O 3° ano incluia 4 criancas do sexo feminino e 1 do sexo masculino, todos com 8
anos de idade, ja 0 4° ano era constituido por 2 criancas do sexo feminino e 2

criancas do sexo masculino, com 9 e 10 anos de idade.

Este trabalho nasceu do interesse em ouvir as criangas e as suas perspetivas,
com a finalidade de compreender os significados que elas constroem e a importancia
que o brincar assume nas suas vidas. Tal justifica-se uma vez que as criangas criam
conhecimento enquanto brincam, desenvolvem as suas competéncias, cooperam e
socializam com as outras criangcas (Pramling Samuelsson, & Pramling, 2013). O
titulo deste relatorio “(Re)tratar o brincar pela lente das criangas, fundamenta-se na
seguinte razdo: (Re)tratar uma vez que esta investigagdao ¢ um “voltar a tratar” as

interpretacdes das criancas; tratar porque significa discutir, debater e retratar por

representar ou descrever com exatiddo este tema, revelando os sentidos do brincar.

Em suma, o presente estudo estudo tem o intuito de explorar as perspetivas,
ou seja, as crencas e os significados que as criancas retiram das suas experiéncias,
relativamente ao brincar. Com este propdsito, surgiram as questdes gerais que se
seguem: - O que a crianca entende que € brincar?; -Quais as conceg¢des das criancas
acerca do tempo em que ndo estdo a brincar?; -As criancas tém percecdo de que

aprendem enquanto brincam?.

As questdes descritas representam as questdes iniciais, sendo que a sua
reformulacéo e especificacdo foi sendo determinada pela recolha e analise simultanea
dos dados. O estudo aqui desenvolvido estruturou-se por meio da escuta das criangas,
tendo os dados sido recolhidos através da Abordagem Mosaico (Clark & Strauss,
2005). A Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1967) foi 0 método escolhido para a

sua analise, como serd explicitado no corpo do relatorio. Para a apresentacdo do

VI
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mesmo, a estrutura selecionada foi resultado de uma construgdo que se foi

organizando a partir do processo de investigagéo.

A estrutura final deste relatério pode ser sintetizada da seguinte forma: A
primeira parte € iniciada com um capitulo que procura refletir sobre o brincar, o seu
significado, o impacto no desenvolvimento e a importancia que este assume na vida
das criancas. No segundo capitulo, é apresentado o enquadramento metodoldgico do
estudo, indicando as opgcbes metodoldgicas tomadas, as suas caracteristicas, assim
como a justificacdo da sua utilizacdo. No capitulo que se segue, o terceiro, é
apresentado o projeto de investigacdo. Nele sdo narrados os procedimentos e todo
percurso metodoldgico realizado, mais especificamente, no que diz respeito ao
processo de amostragem, aos instrumentos de pesquisa e ao processo analitico. No
quarto e quinto capitulos sdo apresentados os dados e a respetiva analise
interpretativa. Por fim, sdo expostas as consideracGes finais, em que se sintetiza a

reflex@o acerca dos dados e todo o percurso do estudo.
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1. ENQUADRAMENTO TEORICO
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1.1.Entendimentos acerca do Brincar

Muito se tem discutido acerca do brincar, contudo, a uma definicdo
consensual parece dificil de encontrar (Fleer, 2009, como referido em Yelland,
2011). Tal justifica-se dada a sua complexidade, variedade e natureza (Kernan,
2007). Smith e Pellegrini (2013) afirmam que quase todas as criangas brincam,
exceto aquelas que estdo desnutridas, privadas de brincar ou que tém deficiéncias
graves. Os autores salientam ainda que entre 2% a 20% do tempo e da energia das
criancas, normalmente, é gasto a brincar. Em contextos favorecidos esta percentagem
aumenta. Caso as criangas sejam temporariamente privadas de brincar, elas irdo

brincar mais tempo e vigorosamente quando Ihes for dada essa oportunidade.

A concetualizacdo do brincar como um direito das criangas foi consagrada na
Convencdo das Nacbes Unidas em 1989 (Lopes, 2016). A Convencédo declara que
todas as criancas tém o direito de brincar livremente e, desta forma, os governos de
todo o mundo tém a obrigacdo legal e moral de implementar e respeitar este direito.
Smith (2013) diz-nos que brincar é reconhecido como um fendémeno universal,
fazendo parte da vida das criancas. O autor interpreta o brincar como uma atividade
espontanea, voluntaria, na qual as criancas demonstram prazer e que envolve uma
combinacdo de corpo, objeto e relagcdes. O brincar pode também ser descrito como
um grande processo interativo através do qual as criangas aprendem sobre si mesmas,
0 seu ambiente, as outras pessoas € as inter-relacdes que se estabelecem entre todos.
E algo intrinseco as criancas, que as envolve e satisfaz, por ser cativante, implicando

a pratica de habilidades mentais e/ ou fisicos (Yelland, 2011).

Kernan (2007) define o brincar como uma recreacdo infantil, que é escolhida
livremente, sendo “um comportamento dirigido pela propria crianga, motivado por
necessidades interiores, desejos, mundos e relacdo com eles, onde as criancas
elaboram constantemente uma gama flexivel de respostas aos desafios com que se
deparam. Ao brincar as criangas aprendem e desenvolvem-se como individuos e
como membros da sociedade” (p.8). Nesta linha de pensamento, o brincar € encarado
como um instrumento de aprendizagem e desenvolvimento, mas também como o
meio através do qual as criancas aprendem a ser felizes e a tornarem-se seres

humanos mentalmente saudaveis. Consiste, portanto, numa atividade “estruturante na
9 b
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formagdo da identidade e da socializacdo da criang¢a”, transformando-se numa
“estratégia privilegiada da comunicagdo e cidadania das criancas” (Lopes, 2016,
p.11). O comportamento de brincar tem sido descrito através de determinados
critérios, nomeadamente: como um comportamento espontaneo, voluntério,
intencional, prazeroso e gratificante; “feito para seu proprio bem”; incompleto,
desajeitado, precoce; executado repetidamente de forma semelhante e iniciado
guando uma crianca esta adequadamente alimentada, vestida, saudavel e ndo se

encontra em situacao de stress (Samuelsson & Carlsson, 2008).

Kernan (2007) também apresenta algumas caracteristicas que descrevem a
complexidade, variedade e a natureza do brincar, que importa referir: a sua natureza
voluntéria (as criangas escolhem, tomam decisdes e controlam o conteddo e o
tempo); criagéo de significado (o brincar reflete as aprendizagens das criangas, sendo
um contexto para a construcdo e alargamento dos seus conhecimentos, habilidades,
entendimentos); é de baixo risco (a crianca tem oportunidade de experimentar e ser
desafiada; pode fazer algo que nunca fez ou melhorar o que ja fez); espontaneidade e
abertura a0 mundo circundante (convite para acontecimentos, associado a
curiosidade e criatividade); simbdlico (permite que a crianca transforme a realidade,
que faca experiéncias com as regras e 0s sentidos da vida real, teste ideias,
sentimentos e relagdes); envolvimento profundo e sustenta a concentragéo (a crianga
ao brincar focaliza a atencdo no processo, sente-se desafiada e capaz); atividade (ha
um envolvimento fisico com 0 meio, movimento, ou atividade mental); sociabilidade
(satisfagdo em brincar em conjunto, cooperar com outras criancas ou adultos, embora
muitas vezes a crianga opte por brincar sozinha); alegria, sentido de humor e emocéao
(a crianca envolve-se a brincar dado que essa atividade é agradavel e lhe traz
satisfagdo). Resumindo, o brincar é uma fonte de aprendizagem em diferentes planos,
um objeto de prazer, uma via privilegiada de interagdo com 0s outros, representando
a atividade mais importante da infancia (Ferland, 2006). A sensacédo de prazer pode
estar associada as suas caracteristicas: a novidade, a incerteza e o desafio (Ferlnand,
2006).
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1.2.0 Brincar inserido na Cultura
Os entendimentos e as oportunidades para brincar sdo influenciados por
fatores culturais, historicos, pelos valores e politica dominante (Kernan, 2007).
Brincar esta presente em todas as sociedades, sendo considerado um traco universal
humano. E um fendmeno intemporal, que atravessa geracdes, sendo observado em

todas as criancas do mundo (Ferland, 2006).

Contudo, as diferentes culturas valorizam e reagem de forma diferente ao
brincar. Ainda que universal, o brincar ndo se manifesta do mesmo modo em todos
0s paises: 0s objetos/matérias, a forma de brincar e o tempo que lhe é consagrado
pode ser diferente (Ferland, 2006). Neste sentido brincar estd intimamente
dependente do meio (Ferland, 2006). O brincar pode ser reconhecido pelos adultos
como algo que tem consequéncias importantes para o desenvolvimento cognitivo,
social e emocional, e estes envolvem-se na atividade; pode ser visto como uma
atividade esponténea das criangas, sendo que aqui os adultos ndo participam nem
interferem; e pode ainda ser encarado como uma atividade espontanea a que lhe é
atribuido tempo limitado, porque outras atividades sdo consideradas mais
importantes (Smith, 2003). Assim, a disponibilidade de tempo e espacos, de objetos,
e as atitudes dos adultos em relagdo ao brincar sdo aspetos contextuais que afetam a
duracdo, frequéncia e natureza do brincar das criancas (Samuelsson, & Carlsson,
2008). O brincar é extremamente influenciado pelo que é promovido ou constrangido

pelos adultos.

O mundo estd em contante mudanca e deparamo-nos com uma pressdo
avassaladora, valorizando-se cada vez mais a rapidez, a performance, a competicao e
0 éxito social (Ferland, 2006). As criangas sdo dominadas por expetativas de
rendimento, esperando-se que realizem aprendizagens muito precocemente (Ferland,
2006). Por outro lado, os pais demonstram cada vez mais preocupagfes com a
seguranga dos seus filhos o que, em certas circunstancias, leva a limitagdo de
oportunidades para a pratica de atividades criativas. Os adultos muitas vezes ndo dédo
permissao aos filhos para brincar livremente porque tém receio dos acidentes, ou por
ndo terem tempo de lhes proporcionar esses momentos. A vida moderna tende a

limitar estas oportunidades devido ao ritmo de vida dos adultos e seu estilo de vida,
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ao envolvimento destes no mercado de trabalho, as condi¢Ges da habitagdo, entre
outros fatores. Acrescenta-se ainda o facto de estarmos perante o aumento dos
brinquedos comerciais e a evolugdo tecnoldgica das industrias que os fabricam, que
promovem brinquedos que deixam pouco espaco para a criatividade das criangas na
construcdo e manipulacdo e que favorecem comportamentos sedentarios e menos
saudaveis (Samuelsson & Carlsson, 2008). Fernand Raynaud constata que “hoje em
dia, quando entramos num quarto de criangas, j& ndo é um quarto, € uma loja de
brinquedos” (Fernand, 2006, p. 61).

Os seres humanos sdo socioculturais, neste sentido, a cultura é afetada e
influencia o brincar das criancas, de duas formas: pela assimilagcdo criativa ou pela
reproducdo interpretativa de aspetos do ambiente social (regras, valores, rotinas) e
construcdo de significados. Por meio do brincar a crianca aprende regras, 0S
costumes e os valores que regem o seu ambiente, descobrindo o mundo em que vive
(Ferland, 2006). Entende-se, portanto, que as criancas reproduzem e recriam as
especificidades do seu ambiente cultural (Smith, 2003). A forma, a frequéncia e o
tipo de brincar varia também consoante a idade das criancas, a sua maturidade
cognitiva e fisica e o género (Armitage, 2005, como referido em Kernan, 2007).
Surgem, assim, diferencas de género em relagdo a escolha de colegas para brincar e
as atividades escolhidas. Nos dois primeiros anos de vida, ndo é muito manifestada a
escolha de brincadeiras de acordo com o género (Samuelsson, & Carlssons, 2008).
Esta separagdo, de meninos e meninas em grupos sociais e padrdes especificos de
brincar inicia-se por volta dos trés anos de idade (Pellegrini, 2005, como referido em
Kernan, 2007). Comecam a surgir preferéncias por colegas do mesmo sexo, sendo
que este facto €, geralmente, atribuido aos processos de identificacdo social. H4 uma
tendéncia para aumentar com a idade e quando as criangas aprofundam a
compreensdo das diferencgas de género. Verifica-se uma propensdo para 0S meninos
ocuparem espacos maiores, formarem grupos maiores e envolverem-se em diversos
movimentos. Em contrapartida as meninas tendem a ocupar espagos mais restritos,
com grupos menores e 0s temas para brincar sdo mais variados. Tais evidéncias
podem ser explicadas por uma complexa interacdo de fatores bioldgicos e sociais. O

facto de, em geral, 0s meninos serem mais ativos em relacdo as meninas, constitui
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uma explicacdo bioldgica (Pellegrini, 2005, como referido em Kernan, 2007). Para
além disso, a partir de tenra idade as criancas aprenderem estere6tipos de género,
normas e praticas culturais sobre os comportamentos dos dois sexos e assimilam a
forma como a sociedade espera que se comportem. Assim, desde 0s primeiros anos,
as criangas tentam adaptar-se a essas normas com o intuito de se comportarem de

maneira “apropriada ao sexo” (Kernan, 2007, p. 21).

Alguns autores defendem que podera haver uma relagdo entre o surgimento
de determinada forma de brincar e a idade das criangas. Piaget (1978) partilha desta
opinido. Como tal, classifica o desenvolvimento infantil em distintos estadios,
identificando trés estruturas mentais que surgem no brincar, nomeadamente: jogo de
exercicio, jogo simbdlico e jogo de regras. Segundo o autor, a caracteristica principal
do jogo de exercicios consiste na repeticao e variacdo de movimentos e ac6es. Nesta
fase a crianca tem prazer em explorar o meio e progredir as suas capacidades
motoras. Este é a primeira forma de brincar a surgir, no denominado periodo
sensorio-motor (desde 0 nascimento até ao segundo ano de vida). Segue-se 0 jogo
simbolico surgindo pelos dois anos de idade até cerca dos seis anos. Neste momento,
as criancas representam as suas experiéncias por meio de simbolos, recorrendo até a
representacdes ficticias. Portanto, implica uma transformacéo do real em funcédo da
sua propria satisfacdo. Finalmente, os jogos de regras em que as criangas realizam
jogos organizados, estruturados com regras que obrigam ou proibem determinados
comportamentos. Estes jogos surgem a partir dos seis anos, sendo organizados em

grupos, implicando a ocorréncia de relagcdes sociais.

Smith e Pellegrini (2013) classificam as diferentes formas de brincar. Para
estes autores, a primeira forma de brincar desenvolvida pelas criangas € o brincar
social, cujo se caracteriza pelas interagdes Iudicas com 0s pais ou responsaveis até
aos dois anos de idade, e com outras criangas a partir dos dois até aos seis anos de
idade, sendo que o nivel de interacbes aumenta ao longo do tempo. Dos dois aos trés
anos de idade as criancas tém preferéncia por desenvolver brincadeiras paralelas, ou
seja, as criangas brincam ao lado de outras criancas, ocorrendo pouca interacéo
(Smith, 2013). Por volta dos trés anos de idade, as capacidades cognitivas das

criangas vao-se desenvolvendo, iniciando 0s jogos socio-draméticos. Estes
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caracterizam-se pela cooperacdo entre pares, onde cada crianga assume determinado
papel, representando ag¢des. Dos dois aos seis anos de idade as criangas desenvolvem
brincadeiras locomotoras, caracterizadas pelo acentuado envolvimento fisico. Porém,
Kernan (2007) afirma que as formas de brincar ndo sdo determinadas pela idade das
criancas, mas pelo seu contexto. Para além disso, as diferentes formas estéo
relacionadas e numa mesma brincadeira podem emergir véarias formas de brincar. As
criancas investem tempo e energia a brincar, constituindo uma oportunidade de
aprendizagem e uma necessidade. Um aspeto interessante € que tal facto se aplica
aos mamiferos em geral, embora os outros mamiferos demonstrem muito menos
variedades de formas de brincar do que os humanos (Smith, 2003). Kernan (2007)
salienta que brincar tem beneficios no desenvolvimento das criangas, sendo que a sua
privacao, particularmente entre o nascimento e os sete anos, tem sido associado a
falta de habilidades sociais, depressdo e agressdo, sendo prejudicial para o
desenvolvimento cerebral. Elkind (2007) também confirma a importancia do brincar

para o desenvolvimento saudavel, mental e social da crianca.

1.3.Desenvolvimento associado ao Brincar

Smith e Pellegrini (2003) afirmam que brincar é algo intrinseco e necessario
as criancas. O brincar encontra-se em constante debate e realizam-se tentativas
sucessivas para uma melhor clarificacdo. Coelho e Vale (2017) revelam que a
investigacdo mais recente, no ambito da psicologia, tem feito sobressair a relacéo
entre o brincar e o desenvolvimento. Aqui é dado destaque especialmente a
investigacdo baseada na teoria de Vygostky e nos seus desenvolvimentos, que
explicitam as competéncias do desenvolvimento envolvidas no brincar,
nomeadamente competéncias metacognitivas, de autorregulacdo e dos processos
socioculturais. S&o estas abordagens que tém apoiado a reconceptualizacdo do

brincar.

Conforme Kernan (2007) refere, ha um consenso entre os tedricos que o
brincar pode dar um importante contributo para o desenvolvimento das criangas.

Fromberg e Bergen (2006, como referido Kernan, 2007) defendem essa posicéo,



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 12 Ciclo do Ensino Basico

mencionando que o brincar representa e integra experiéncias fisicas, sociais,
emocionais e cognitivas que favorecem o desenvolvimento. Para tal, as criancas
envolvem-se em diversas formas de brincar, como por exemplo: interagem de forma
cooperativa com adultos, cuidadores e colegas; utilizam e manipulam objetos para
criar algo; resolvem problemas; realizam construgcdes, experimentam; atuam com
papéis, através da imitacdo e faz de conta inventando histdrias; interpretam e
representam o conhecimento dos outros; transformam a realidade e experimentam
significados, ideias e sentimentos; atribuem sentido ao mundo e, na maioria das
vezes, envolvem-se em exercicios fisicos, que fortalecem os mausculos, a forga,
resisténcia e habilidade. Brincar € uma motivacdo humana bésica, que afeta
positivamente a crianga por ser uma condicdo para 0 seu bem-estar e

desenvolvimento.

Utilizando as suas habilidades criativas, a crianca decide o que é a realidade,
transforma-a e adapta-a aos seus desejos (Ferland, 2006), constituindo o brincar a
primeira linguagem da crianga, por ser o meio pelo qual se expressa. O brincar torna-
se cada vez mais complexo e social com o decorrer do tempo, sendo que a crianga
afirma as suas proprias ideias e opinides ao brincar, experimenta um sentimento de
controlo sobre 0 ambiente e as proprias acdes, definindo sozinha o tema, o inicio, o
desenvolvimento e o fim da sua brincadeira (Ferland, 2006). Posto isto brincar
constitui um momento propicio ao desenvolvimento da autonomia, da criatividade e
da capacidade de adaptacdo da crianca (Ferland, 2006). Apresenta-se como um meio
através do qual as criancas exploram o mundo, investigam as suas propriedades e

constroem entendimentos sobre o seu funcionamento (Hoisington, 2007).
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1.4.Relacéo entre o Brincar e a Aprendizagem
Gonzales-Mena (2008, como referido em Yelland, 2011, p.4) afirma que
brincar ¢ um “meio rico ¢ variado para a aprendizagem”, constituindo um veiculo
para o desenvolvimento cognitivo, social, fisico e emocional das criangas (Yelland,
2011). O entendimento que o brincar proporciona aprendizagem e o desenvolvimento
de competéncias, tem suscitado questdes.

Pramling Samuelsson e Pramling (2013) relativamente ao brincar e a
aprendizagem referem que esta relacdo tem sido marcada por duas tradi¢Ges dentro
do panorama das tendéncias pedagdgicas que dominaram a Europa. Numa posicao,
encontra-se a tradicdo firmada sobretudo em Froebel, assim como nas suas ideias
sobre o desenvolvimento global da crianca: a ideia da crianca ativa e do brincar
como veiculo para a aprendizagem e para as criangas conhecerem e darem sentido ao
mundo. De salientar, que esta é a perspetiva preponderante nos paises escandinavos.
Numa outra posi¢do, um movimento originrio na Gra-Bretanha, das denominadas
infant schools, carateriza-se por ser mais focado na aprendizagem de conteudos,
através de licBes curtas. Nesta perspetiva, o brincar é entendido como meio de
descontracdo entre licdes (Coelho & Vale, 2017). Para além das tradicGes referidas,
atualmente, cada vez mais se verifica uma pressdo de crescente responsabilizagéo das
criancas para exporem as habilidades académicas e o0s conhecimentos, uma
diminuicdo da acessibilidade dada as criancas para frequentarem ambientes ao ar
livre, assim como uma expansdao do uso das tecnologias, com 0 aumento da
supervisdo das criancas (Ginsburg, 2007, como referido em Kernan, 2007). Tal facto
coloca em causa o papel e a posicdo do brincar, afastando-o das experiéncias das
criancas. Kernan (2007) afirma que, caso as criancas sejam privadas de brincar e lhes
seja imposta uma abordagem extremamente focalizada em habilidades académicas,
tal ird criar, com maior probabilidade, oportunidades para as criangas terem
insucesso, promovendo percecGes negativas sobre as suas competéncias. A autora
acrescenta ainda que muitas vezes o brincar € rejeitado em favor do trabalho ou, por
outro lado, ¢ apresentado como forma de recompensar um “bom” trabalho. Estas
evidéncias, que traduzem incertezas quanto ao brincar, fizeram com que alguns

autores se interessassem por este assunto.
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Nesta linha de pensamento, Pramling Samuelsson e Carlsson (2013)
introduziram o conceito de playing-learning child, propondo uma pedagogia, que
corresponde a ideia de “crianca que ndo separa o brincar da aprendizagem”
(Samuelsson & Pramling, 2013, p.2), mas que se relaciona com o mundo de forma
ludica, cria ideias, fantasia e que, simultaneamente, explora a realidade e cria
significados. Brincar transforma-se numa ferramenta essencial para a educacdo das
criangas, constituindo um fator promotor da aprendizagem (Smith,2003). Tal
justifica-se uma vez que auxilia as criancas a desenvolverem habilidades
relacionadas com os diversos saberes, a resolver problemas, desenvolver a
concentracdo e ainda gera experiéncias de aprendizagem social, permitindo também
que as criangas se expressem (Lohmander, & Samuelsson, 2015). Jean Epstein
(1996, como referido em Ferland, 2006, p.41) diz-nos que “ a crianga ndo brinca para
aprender, aprende “porque brinca”. Enquanto brinca, a crianca desenvolve um saber-
fazer e um saber-ser, aptidfes e atitudes que utilizard em diversas situacfes do seu

quotidiano, treinando-se para a vida real (Ferland, 2006).

Em Portugal o brincar ocupa um lugar pouco evidente no curriculo, como o
comprovam alguns documentos oficiais. O sistema educativo é o conjunto de meios
pelo qual se concretiza o direito a educacgdo, que segundo a lei n°46/1986 de 14 de
outubro, se exprime pela garantia de uma permanente acdo formativa orientada para
favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizagdo da sociedade. No pré-escolar ndo existe um curriculo pré-
estabelecido, cabendo a cada educador construi-lo e geri-lo, consoante os interesses,
necessidades, saberes e contextos em que é construido (ME). Desenvolver as
capacidades de expressdo e comunicagdo da crianga, assim como a imaginagao
criativa, e estimular a atividade ludica, constitui um dos objetivos da educacdo pré-
escolar, segundo a Lei de Bases. As Orientacdes Curriculares para a Educacéo Pré-
Escolar apresentam ao educador principios orientadores, referindo que a articulacdo

13

entre areas de desenvolvimento e aprendizagem “ assenta no reconhecimento que
brincar € a atividade natural da iniciativa da crianca que revela a sua forma holistica
de aprender. Importa, porém, diferenciar uma visdo redutora de brincar, como forma

de a crianca estar ocupada ou entretida, de uma perspetiva de brincar como atividade
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rica e estimulante que promove o desenvolvimento e a aprendizagem e se caracteriza
pelo elevado envolvimento da crianca, demonstrado atraves de sinais como prazer,
concentragdo, persisténcia e empenhamento” (OCEPE, 2016, p.11). E ainda
salientado que o/a educador/a devera promover o envolvimento ou a implicacdo da
crianca ao criar um ambiente educativo. Quanto ao ensino basico, este tem a duragédo
de 9 anos, sendo iniciado aos seis anos de idade. Na Lei de Bases, o brincar ndo é
explicito nos seus objetivos neste nivel de ensino, uma vez que envolve o
cumprimento de um programa em cada ano de escolaridade. O brincar fica destinado
apenas aos tempos livres, como os intervalos. Porém, ndo é impeditivo adotar
abordagens ludicas quando se considerar pertinente. Saliente-se que um curriculo
rico em oportunidades de brincar é fundamental para programas de qualidade nos
primeiros anos, pois, possibilita um contexto onde as criangas séo capazes de:
explorar, desenvolver, representar; usufruir de experiéncias que os ajudam a dar
sentido ao mundo; a praticar, construir ideias, conceitos, habilidades; aprender a
controlar os impulsos; a entender a necessidade de regras; a estar sozinho ou
acompanhado, a cooperar e evidenciar 0s seus sentimentos; a assumir riscos e
cometer erros; a pensar de forma criativa e imaginativa; resolver problemas e a

expressar medos e ansiedades (Yelland, 2011).

Estando o brincar integrado com a aprendizagem e socializacdo das criancas,
os adultos envolvidos na sua vida, tanto pais como educadores e professores, devem
ser incentivados a desenvolver diferentes estratégias que favoregcam as experiéncias
do brincar das criancas (Smith, 2003). Assim, os educadores e professores, devem
fazer uma correspondéncia entre o que pode ser aprendido através do brincar e 0
curriculo escolar, criando ambientes para brincar que promovam e reforcem a
aprendizagem das criancas. Como todas as formas de brincar oferecem distintas
oportunidades, um programa que proporcione diferentes experiéncias, num ambiente
estimulante em que as criangas possam brincar e aprender, é crucial. Tanto no
jardim-de-infancia assim como no primeiro ciclo do ensino basico, o brincar tem um
importante papel na educagdo das criancas. Em todos os curriculos, este deve ser
uma dimensdo que assume grande importancia. O curriculo e a pedagogia tém um

papel decisivo no desenvolvimento das criangas, como tal, uma vez que os primeiros
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anos sdo fundamentais para a aprendizagem futura, “ brincar pode ser uma parte
central de uma abordagem orientada para a aprendizagem” (Lohmander &
Samuelsson, 2015, p.20). Esta dimensdo deve ser incluida nos curriculos ndo so
porque as criancas gostam de brincar, mas também pelas suas caracteristicas
voluntéarias, experimentais, pela importancia que tem para a formacéo da identidade,
da expressdo e da aprendizagem social (Bennett, 2005, como referido em Kernan,
2007).

Hoihington (2007) apresenta algumas estratégias que o educador/professor
deve ter em conta para construir um curriculo baseado no brincar, que incidem sobre:
configurar um ambiente que estimule a construcdo do brincar; fornecer materiais que
explorem a criatividade; criar tempo e programacao para discussdo/reflexdo e utilizar
estratégias educativas que ajudem as criancas a refletir e a pensar profundamente
sobre as experiéncias. Tendo em vista estas indica¢des brincar deve ser um processo
ativo, no qual a aprendizagem das criangas é promovida. Para que a crianca brinque,
tem que se sentir confiante, num ambiente tranquilizador, onde se sinta seguranca,
necessitando de adultos a sua volta que valorizem o brincar e reconhecam a sua
importancia (Ferland, 2006). Seja qual for a orientacdo pedagdgica que se escolha, é
importante proporcionar um espago que esteja em sintonia com o brincar e que
ofereca qualidade nas experiéncias. Implica proporcionar condi¢cdes espaciais para
apoiar o brincar tanto no exterior como no interior, considerar atividades individuais
e em grupo, garantir flexibilidade e transformabilidade de materiais, sendo que o
objetivo principal consiste em fornecer interessantes momentos para brincar, seguros,
que incentivem e motivem todas as criancas, dando-lhes liberdade para serem
criativos e se desenvolverem (Kernan, 2007). Brincar ao ar livre é igualmente
importante, dado que proporciona experiéncias impossiveis de realizar no interior
(Ferland, 2006). Os materiais e objetos colocados ao dispor das criangcas nao devem
impor uma agdo precisa, mas sim permitir que estas se mexam, usem as maos, se
concentrem, imaginem, se expressem, socializem e devem encorajar a criangca a
utilizar as suas capacidades e imaginacdo, descobrindo varias funcbes para 0 mesmo
objeto/material (Ferland, 2006). E importante salientar que “o brinquedo néo faz a

brincadeira e a brincadeira nem sempre requer brinquedos” (Ferland, 2006, p.122).
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Implica ainda reconhecer que a crianca precisa de tempo, tempo livre para o gerir
como pretender, para decidir a que quer brincar e como quer fazé-lo (Ferland, 2006).

Yelland (2011) acrescenta também que brincar é vital para a aprendizagem,
portanto, “¢ vital na escola” (p.5). Segundo a autora as criancas divertem-se enquanto
brincam, contudo torna-se pertinente perguntar que tipo de aprendizagem ocorre
nesse momento, quais as conexdes que estdo a ser feitas e como sdo articuladas e
ampliadas as aprendizagens. Por outro lado, a perspetiva da crianca esta intimamente
relacionada com as ac¢des do educador/professor, sendo que o conhecimento se torna
uma relacdo entre a crianca e 0 seu mundo (Hundeide, 2003 como referido em
Samuelsson & Carlsson, 2008). Portanto, o contexto, a experiéncia, a situacao, a
familiaridade e as relagdes com os outros, ttm muito significado, influenciando a

forma como as criangas fazem sentido do mundo que as rodeia.

Para que uma crianca construa significados, séo colocadas exigéncias sobre o
educador/professor. Estas exigéncias implicam que o adulto: conheca as criancas (0
seu desenvolvimento e a familia, 0s seus interesses, as suas experiéncias); faca um
esforco para ouvir e observar as criangas e estar disposto a ver e compreender as suas
interpretacdes e ainda, respeitar as experiéncias, 0 conhecimento e a sua competéncia
(Pramling Samuelsson & Carlosson, 2008). Levando-se em conta estes aspetos, esse
apoio deve incluir: estimulo dos interesses das criancas; fornecimento de recursos de
alta qualidade; ouvir e responder; questionar as criangas; utilizar vocabulario chave;
encorajar, elogiar, tranquilizar, valorizar e celebrar as realizagbes das criangas
(Drake, 2005 como referido em Kernan, 2007). Brincar, acompanhado pelo
professor, possibilita que o interesse das criancas seja focado para refletir sobre algo.
Uma das dimensdes vitais do brincar e da aprendizagem é a criatividade, o que
significa que a tarefa do professor consiste em “tornar visivel o invisivel para as
criangas” (Pramling Samuelsson e Carlsson, 2008, p.635). A crianga necessita de
tempo, espaco, materiais, de parceiros, mas acima de tudo, que o0 seu ambiente
conceda a devida importancia ao brincar (Ferland, 2006). Como tal, o adulto é
responsavel por dar apoio e inspiracdo, desafiar e estimular a vontade da crianca e o

desejo de descobrir (Pramling Samuelsson, & Pramling, 2013).
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2. ENQUADRAMENTO METODOLOGICO
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2.1.A Investigacéo Qualitativa

O capitulo que se segue pretende sintetizar as metodologias escolhidas.
A selecdo da abordagem qualitativa justifica-se uma vez que esta oferece a
possibilidade de evidenciar, explicitar e interpretar os significados que as criancas
atribuem ao brincar, adequando-se aos objetivos deste estudo e ao assunto por ele

(re)tratado.

No campo da educacdo, os estudos qualitativos divulgaram-se no final dos anos
60 do século XX (Godoy, 1995). Segundo Godoy (1995), para os autores Dezin e
Lincoln, a investigacdo qualitativa tem sido associada a diversas perspetivas tedricas
e paradigmaticas como o interacionismo simbolico, o interpretativismo e a
hermenéutica, bem como a um conjunto de préaticas, como sdo exemplo a
investigacdo etnogréafica, naturalista, os estudos de caso e a grounded theory. Os
autores referem que este € um processo interpretativo que ndo tem nenhuma
metodologia especifica, podendo utilizar um vasto conjunto de métodos, como por
exemplo: os da etnografia, da fenomenologia, do feminismo e da psicanalise. Amado
(2014) esclarece que o cerne da investigacdo qualitativa € a compreensdo dos
significados, das crencas, opinides, representacdes, perspetivas e conce¢des, que 0s

individuos fomentam nas suas ac6es, relativamente aos outros e aos contextos.

O qualitativo “implica uma énfase na qualidade das entidades estudadas e nos
processos e significagcbes que ndo sdo examinaveis experimentalmente, nem
mensuraveis, em termos de quantidade, crescimento, intensidade ou frequéncia”
(Dezin & Lincoln, 2014, como referido Amado, 2014, p.15). Dada a complexidade
das agBes e da realidade dos individuos, a simplificagdo de tais fendbmenos em
variaveis manipulaveis ndo se revelaria apropriada a sua definicdo. Portanto, a
investigagdo qualitativa reflete uma visdo holistica da realidade que se investiga,

integrando-a no contexto histérico, socioecondémico e cultural onde se desenvolve.

Silva (2013) refere que neste tipo de metodologias, existe uma grande
intervencdo do investigador, que assume um papel central. O investigador “deve

aprender a usar a sua propria pessoa como o instrumento mais confiavel de
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observacdo, sele¢do, analise e interpretacdo dos dados recolhidos” (Godoy, 1995,
p.62). Os investigadores pretendem traduzir, da forma mais fiel possivel, as acdes e
experiéncias dos participantes (Craveiro, 2017). Para tal, “realgam a natureza
socialmente construida da realidade e procuram respostas a questdes em torno de
como a experiéncia social ¢ criada e lhe ¢ conferido um sentido” (Dezin & Lincoln,
como referido em Amado, 2014, p.305). O método da abordagem qualitativa
“enfatiza o interpretativismo, a importancia de estudar o todo, focando-se na
experiéncia subjetiva dos individuos, estudando como as pessoas percebem, criam e

interpretam o seu mundo” (Resende, 2016, p.51).

Resende (2006) explicita algumas dimensbGes da investigacdo qualitativa
propostas por Creswell (2007), que sintetizam esta metodologia, a saber: a
abordagem qualitativa é realizada num ambiente natural, sendo que a recolha de
dados é executada no contexto onde os participantes experienciam o problema. Nesta
abordagem ¢é privilegiada a interacdo direta. O investigador é um instrumento crucial
para recolher dados; esta investigacdo implica multiplas fontes de palavras e imagens
e a analise dos dados é indutiva, recursiva e interativa, 0 que implica uma dindmica

circular de progressiva abstracdo e de regresso aos dados.

Assim, a investigacdo qualitativa engloba varios métodos, sendo que a tomada de
decisbes dependem da questdo do estudo, do contexto e do que o investigador
consegue realizar, ndo existindo nenhum padrdo (Godoy, 1995). E um processo
emergente, em que 0 percurso vai sendo construido consoante o avancar da
investigacdo (Silva, 2013). Como exemplifica Silva (2013), o desenvolvimento da
investigacdo é comparado a um funil, dado que, no inicio existem focalizacGes

amplas, que vao ficando cada vez mais estreitas e nitidas no decorrer do processo.
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2.2.Abordagem Mosaico

Poucos estudos consideram o ponto de vista e as experiéncias das criangas,
contudo, o interesse na sua participacdo tem aumentado consideravelmente. Clark e
Moss (2005) propuseram a abordagem mosaico que consiste numa metodologia para
ouvir as criancas. Esta abordagem relne um conjunto de ferramentas verbais e
visuais com o intuito de revelar as perspetivas das criancas, a partir de materiais
produzidos pelas proprias, assumindo o papel de fabricantes de significado e
exploradores do ambiente. As criangas sdo a principal fonte de conhecimento por
serem “especialistas” das suas proprias vidas. A denominagdo “abordagem mosaico”
foi escolhida com o proposito de representar a unido de diferentes pecas/pedacos ou
perspetivas, a fim de construir uma imagem dos mundos das criangas, tanto de forma
individual como coletiva (Clark, 2005). Diversas perspetivas teoricas e praticas
influenciaram o desenvolvimento da abordagem mosaico. Uma delas foi a sociologia
da infancia que defende a crianca ativa, explorando as perce¢des das criancgas, as suas
vidas, 0s seus interesses, prioridades e preocupacBes. As técnicas de pedagogia
participativa foram outra influéncia, assim como as perspetivas tedricas exploradas
nas instituicdes pré-escolares Reggio Emilia, que defendem a nocdo de crianca
competente e a pedagogia da escuta e dos relacionamentos. O pedagogo e fundador
de Reggio Emilia, Loris Malaguzzi, encara a crianca como ‘“crianga rica”, forte e

eficaz, capaz de se expressar atraves das suas “cem linguagens” (Clark, 2005).

A abordagem mosaico abrange um leque de caracteristicas que importa
referir, nomeadamente: multimétodo- reconhece as diferentes vozes ou linguagens da
crianga; participativa- trata as criangas como peritos e agentes das suas vidas;
reflexiva- inclui criangas, profissionais e pais para refletir sobre o significado,
abordando a questéo da identificacdo; adaptavel- pode ser aplicada numa variedade
de instituicdes e contextos de educacdo de infancia; focada nas experiéncias de vida
das criancas- pode ser utilizada para uma variedade de fins relacionados com a vida
das criancgas; incorporado na prética- quadro de escuta que tem o potencial para ser
usado como ferramenta de avaliacdo e ser integrada na pratica educativa (Clark,

Mcquail, & Moss, 2003). Do desenvolvimento da abordagem mosaico, emergiram
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trés questbes fundamentais sobre ouvir as criancas (Clark ,2003). A primeira incide
sobre a questdo do poder. Segundo esta abordagem, encarar a crianca como
impotente e vulneravel pode levar as criangas a ndo expressar as suas perspetivas e
interesses. Esta metodologia inclui um elemento de inversdo de papéis para 0s
adultos. As criancas participam como documentalistas, fotografos e comentadores,
desempenham um papel ativo, assumindo a lideranca e dando significado ao que as
rodeia. Surge também a questdo das “cem linguas”. As criangas expressam-se através
de uma série de meios multissensoriais, de forma mais eficaz e abrangente. Por fim, a
a visibilidade, ressaltando a importancia da documentacdo, dado que esta constitui
um advogado poderoso para espelhar as competéncias das criancas. A abordagem
mosaico concilia a metodologia tradicional de observacdo e entrevistas, com a
introducdo de ferramentas participativas. Esta metodologia encara crianga como
competente, comunicadora, detentora de direitos e construtora de conhecimento. Para
a sua implementacdo, o processo engloba trés fases: na primeira sdo reunidas as
perspetivas das criangas, sendo focada na recolha da documentacdo; a segunda fase é
0 momento de discutir e rever o material, havendo espaco para o dialogo, para a
reflexdo e interpretacdo e reinem-se as diferentes pecas de informacdo; na Gltima e
terceira fase, sdo tomadas decisfes: sobre questbes de continuidade e mudanca
(Clark, Mcquail, & Moss, 2003).

De acordo com Clark (2005), a abordagem mosaico reine um leque de
métodos que podem ser escolhidos para a recolha de dados. De uma forma sucinta, a
observacdo € uma ferramenta para a compreensdo das criangas, das suas
necessidades e interesses. As entrevistas constituem um espaco para incluir
conversas formais com as criangas sobre as suas vidas. As tours proporcionam uma
ativa aproximacgdo a escuta. As criangas conduzem 0 percurso e registam-no por
meio de fotografias, desenhos, videos e gravagdes, acerca dos lugares mais
importantes. Nos mapas reinem-se 0s materiais construidos pelas criangas. Estes
evidenciam formas de registar e representar o percurso, apresentando um registo
visual que reflete as suas experiéncias. Este método “pode fornecer informacgoes
valiosas sobre o ambiente das criancas, porque se baseia nas caracteristicas que

consideram importantes, portanto, pode levar a uma boa discusséo sobre aspetos da
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sua vida que talvez ndo emergem tdo facilmente em palavras” (Hart, 1997, como
referido em Clark, 2005, p.49). Por fim, a manta ou tapete magico traduzem espagos
de reflexdo e observacao sobre os momentos mais marcantes para as criancas. Para
tal, comentam, observam e integram imagens como catalisadores para a discussao.
Cada ferramenta constitui uma peca do mosaico. As criangas constroem 0 mosaico

da sua vida.

2.3.Grounded Theory
A Grounded Theory constitui uma metodologia que implica a utilizacdo de

um leque de procedimentos sistematicos e rigorosos, de recolha e analise de dados
que sustentardo o desenvolvimento de uma teoria fundamentada (Fernandes, 2001).
Segundo Fernandes (2001), esta abordagem tem a particularidade de se centrar na
dimensdo humana da sociedade, assim como nos significados e perspetivas que 0s
individuos atribuem as suas experiéncias, ao seu contexto real. A grounded theory foi
originalmente desenvolvida pelos soci6logos Glaser e Strauss. Fernandes (2001)
afirma que a criacdo deste modelo de investigacdo se deveu ao facto de estes autores
se mostrarem insatisfeitos com os modelos prevalecentes, por estes ndo apresentarem
uma relacdo com o processo de investigacdo, fazendo sobressair a falta de
correspondéncia com a realidade estudada. A grounded theory evidencia uma
complexidade nos seus procedimentos, como o comprova o facto de a analise dos
resultados ser provisoria, o que implica a verificagdo da analise junto dos dados,
tratando-se de uma metodologia emergente. Uma caracteristica que a difere de outras
metodologias qualitativas consiste no facto de esta se centrar na construgéo de teoria,

contrariamente a outras que se centram na verificacdo (Fernandes, 2001).

2.3.1. Elementos da Grounded Theory
A grounded theory é constituida por trés elementos denominados: o0s
conceitos, as categorias e as hipoteses. Corbin e Strauss (1990) definem os conceitos
como unidades basicas de analise. O objetivo ndo é que as teorias sejam construidas
com o0s acontecimentos observados ou relatados tal como surgem, mas sim através da

conceptualizacdo dos dados. Neste sentido, 0s acontecimentos, eventos ou incidentes
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sdo encarados como potenciais indicadores de fendmenos, dando origem aos
conceitos. O investigador atribui nomes aos incidentes que identifica ao analisar os
dados, agrupando-os e classificando-os. Relativamente as categorias “0S conceitos
gue pertencem ao mesmo fendmeno, podem ser agrupados para formar categorias”
(Corbin & Strauss, 1990 p.7). As categorias devem ser baseadas nos dados e “sdo as
pedras angulares” para o desenvolvimento de uma teoria (Corbin & Strauss, 1990,
p.7). As hipoteses sdo formuladas atraves das relagdes entre os conceitos e as

categorias.

2.3.2. Formulacéo do problema e recolha de dados

Definir o problema e as questdes que orientardo a investigacdo, consiste no
primeiro passo a ser realizado (Fernandes, 2001). Assim, o investigador identifica
um acontecimento com a finalidade de o compreender de acordo com sujeitos que 0
experienciam. De seguida sdo definidos os limites do fendmeno que se pretende
estudar, formulando questdes com alguma abertura, para que o percurso de analise
seja flexivel e profundo. A definicdo do problema e as questdes que o retratam
evoluirdo no decorrer da analise. A investigacdo € iniciada a partir de questdes gerais
e o problema da investigacdo surge a partir dos dados (Fernandes, 2001). A recolha
dos dados que pode ser efetuada através de vérias fontes: entrevistas; observacéo,
analise documental ou uma combinag&o de diversas fontes (Coelho, 2004).

2.3.3. Construcéo da amostra

A construcdo da amostra € uma orientacdo para o investigador direcionar o
processo de recolha, organizagdo e interpretacdo dos dados, com o objetivo de
alcancar a sustentagdo tedrica. Corbin e Strauss (1990) definem este processo como o
momento onde os dados séo recolhidos e o investigador os analisa, para fundamentar
a teoria emergente. O investigador coloca o seu conhecimento de lado, para
conseguir que a teoria surja, estando aberto ao inesperado, a novidade (Gasque,
2007). Os dados devem ser recolhidos e analisados de forma simultanea até atingir a
chamada saturacdo tedrica. Esta designacdo significa que quando se alcanca esta
fase, ndo sdo encontrados mais dados relevantes, ou estes comegam a ser repetitivos.
O investigador utiliza a sua “sensibilidade teorica”, evidenciada na capacidade para

olhar para os dados com perspicacia e imaginacdo, sendo capaz de verificar a
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relevancia dos mesmos e avaliar a sua importancia para o estudo (Corbin & Strauss,
1990, como referido em Gasque, 2007). A selecdo da amostra baseia-se nas pessoas
que podem ser essenciais para o desenvolvimento da teoria. Ndo sendo selecionada
previamente na totalidade, a amostra é construida através das questbes que véo
surgindo, quando se considera que tem interesse para o fenémeno estudado (Corbin
& Strauss, 1990). Pese embora 0 nimero de pessoas seja dependente do acesso, do
tempo e dos recursos disponiveis, o procedimento apropriado consiste em ir

analisando as entrevistas e ir selecionando a amostra, até atingir a saturagéo teorica.

2.3.4. Codificacdo e analise comparativa constante
A interpretacdo de dados constitui o0 cerne da pesquisa qualitativa, sendo que
0 seu proposito € o desenvolvimento de uma teoria. A codificagdo diz respeito aos

procedimentos que sdo utilizados para analisar os dados recolhidos (Gasque, 2007).

Os procedimentos da grounded theory levam a interpretacdo com rigor e
exatiddo dos dados e permitem a sua concetualizacdo de forma criativa. O principio
central da grounded theory debruca-se sobre o método de analise comparativa
constante, também desenvolvido por Glaser e Strauss (Gasque, 2007). Podemos
descreve-lo como uma deslocacdo continua entre a construcdo do investigador e 0
regresso aos dados. Strauss e Corbin (1990) enumeram o0s objetivos dos
procedimentos de codificacdo, sendo estes: construir uma teoria, ao contrario de
verifica-la; facultar aos investigadores ferramentas de analise rigorosas para alcancar
a qualidade da pesquisa; auxiliar os investigadores a lidar com as concecdes prévias
no decorrer do processo de pesquisa; promover uma fundamentacdo densa e
desenvolver a sensibilidade para a geracdo de uma teoria que represente a realidade
(Gasque, 2007). Os autores acrescentam que existem trés procedimentos que podem
ser integrados na andlise dos dados, denominados: codificacdo aberta; codificacdo
axial e codificacdo seletiva. Estes procedimentos séo formas distintas de tratar dados,
mais do que etapas extremamente marcadas, claramente distintas e temporalmente
separadas (Corbin & Strauss, 1967). Codificacdo aberta € um processo analitico,
segundo Corbin & Strauss (1990) no qual se identificam conceitos e estes sdo
desenvolvidos relativamente as suas propriedades (atributos ou caracteristicas) e

dimensdes. Para o investigador realizar este processo terd que analisar, comparar,
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conceptualizar e categorizar os dados. Numa primeira fase, o investigador terd que
decompor os dados em unidades de analise e questionar-se acerca das mesmas
(Fernandes, 2001). Strauss e Corbin (1990) sugerem que sejam colocadas questdes
para classificar dados, a fim de procurar semelhancas e diferencas entre cada
incidente, como sdo exemplo: “o que ¢ isto? O que representa?”. Tal facto implica
uma atitude de curiosidade, impondo competéncias de observacdo e atencdo
focalizada (Fernandes & Maia, 2001).

Na fase seguinte, agrupam-se os conceitos em categorias (Strauss & Corbin,
1990). As categorias relinem conceitos que estabelecem relac6es semelhantes entre
si. Esta associacdo é provisoria, pois podem surgir conceitos que nao sdo exclusivos
e integram-se em diferentes categorias. O nome dado a categoria deve incorporar 0s
conceitos mais especificos. Para identificar uma categoria, o investigador analisa
linha a linha, especificando a categoria e definindo as suas caracteristicas no contexto
do fenémeno em estudo. Este processo “assenta num questionamento constante dos
dados, na concetualizacdo das respostas encontradas, voltar atrds no sentido de
detalhar as andlises efetuadas e especificar as categorias construidas, questionando e
verificando até a saturacao deste processo (Fernandes & Maia, 2001, p.58). A etapa
que se segue é o processo intitulado por Strauss e Corbin (1990) de codificacao axial.
Esta consiste no momento em que o investigador aperfeicoa e diferencia as
categorias que construiu no processo anterior (codificacdo aberta). Com este intuito,
seleciona as categorias que considera mais importantes e coloca-as como fenémeno
central, com vista a relaciona-las com as restantes categorias e subcategorias. A
definicdo da estrutura hierarquica entre categorias da suporte a teoria construida
(Fernandes & Maia, 2001).

A terceira etapa de codificacdo, denominada codificacdo seletiva, visa
integrar as categorias a um nivel mais abstrato, sendo que o objetivo consiste em
criar a categoria principal, em torno da qual as restantes categorias podem ser
agrupadas e integradas. O investigador observa a lista de categorias e avalia qual
delas pode englobar todas as outras (Gasque, 2007). O segundo passo sugerido por
Strauss e Corbin (1990), diz respeito ao estabelecimento de relagdes entre as
subcategorias e a categoria central, através do paradigma: condic¢des (incidentes,
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acontecimentos responsaveis pelo desenvolvimento do fendémeno); contexto
(conjunto de propriedades do fendmeno); estratégias de acdo/interacdo (estratégias
para gerir, lidar, responder ao fenGmeno) e as consequéncias (resultados). Pretende-
se assim, identificar as categorias que pertencem a cada dimensdo do paradigma,
ordenando-as desta forma. As distintas fases da grounded theory ocorrem em
simultaneo no decorrer de todo o0 processo, sendo que o investigador tem sempre
oportunidade de ir realizando modificacBes. Os procedimentos “ndo sdo mecanicos e
automaticos”, devem ser aplicados com flexibilidade consoante as circunstancias,
sendo que a sua ordem pode variar (Strauss & Corbin, 1990, como referido em
Fernandes, 2001 p.63). Os memorandos consignados na grounded theory dizem
respeito aos registos escritos das analises dos investigadores e expressam 0
pensamento sobre os dados e as relagdes entre os conceitos. Consoante 0s objetivos,
poderdo assumir diferentes formas: notas de cddigos (acerca dos conceitos e do
processo); notas teodricas (pensamento dedutivo e indutivo sobre propriedades,
relacGes, categorias relevantes); notas metodoldgicas (diretrizes para o proprio
investigado); diagramas ldgicos e integrados (representacdo visual do pensamento
analitico das relacGes entre categorias). Os memorandos “ndo sdo simplesmente
sobre "ideias", estdo envolvidos de formulagéo e revisdo da teoria durante o0 processo
de pesquisa” (Corbin & Strauss, 1990, p.21).

2.3.5. Teoria

No decorrer de todo o processo da grounded theory, até chegar a esta fase, o
investigador construiu varios instrumentos de analise como os memorandos, 0s
diagramas, os registos acerca das relacdes entre as categorias, assim como uma
historia global. Coloca-se a questdo “como traduzir esse material analitico de forma
clara e efetiva para que outros possam beneficiar ao utiliza-10?” (Strauss & Corbin,
1990, como referido em Gasque, 2007). As ferramentas anteriormente mencionadas
serdo a base para a escrita da teoria que constitui a Gltima fase desta metodologia.
Strauss e Corbin (1990) afirmam a grounded theory capacita o investigador para
desenvolver teorias socioldgicas, alcancando a significacdo, compatibilidade entre
teoria e observacéo e a capacidade de generalizagéo, precisdo, rigor e verificagéo.
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3. O ESTUDO: (RE)TRATAR O BRINCAR PELA LENTE DAS
CRIANCAS
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3.1. Questdes Iniciais da Investigacéo

Um estudo pode ser avaliado pela validade, confiabilidade e credibilidade dos
dados, pela adequacdo do processo segundo qual a teoria é construida e pela
fundamentacdo empirica utilizada (Gasque, 2007). Em virtude dos factos
mencionados, este capitulo tem o intuito de clarificar os principios orientadores e o
processo do estudo.

Com a finalidade de tracar os limites da investigacdo, foram analisadas
algumas nocOes, através da revisdo da literatura efetuada, relativamente: ao
significado de brincar, aos seus beneficios e formas de brincar (Smith, 2013;
Samuelsson & Carlsson, 2008; Kernan, 2007). Levando-se em consideracdo que a
literatura deve constituir apenas um recurso limitado, esta foi utilizada apenas para
orientar a investigagéo, evitando o risco de condicionar as interpretages dos dados.
Por conseguinte, a exploragdo destas nog¢bes foi um indutor que auxiliou na
elaboracdo das questbes iniciais deste estudo. Considerando que as criancas sdo
competentes, capazes de demonstrar quais as suas perspetivas e que o brincar é das
dimensBes mais importantes da sua vida, este estudo debrugou-se sobre a exploracéo
das concecbes das criancas acerca do brincar, que inferem a partir das suas
experiéncias. Assim sendo, surgiram as seguintes questdes iniciais: - O que a crianca
entende que é brincar?; -Quais as conce¢des que as criangas tém do tempo em que
n&o estdo a brincar?; -As criancas tém percecdo de que aprendem enquanto brincam?.
No decorrer da investigacdo, estas questdes foram sendo reformuladas, ficando cada
vez mais especificas, consoante a recolha e a analise dos dados, realizando-se

consecutivas adequagdes.

3.2.Selecdo da Metodologia e Recolha dos dados

Ao efetuar varias pesquisas, deparamo-nos com a escassez de estudos que se
interessam pelas perspetivas das criangas. As questdes de investigacdo do estudo
também se apresentavam abrangentes. Tendo em conta estes argumentos e uma vez
que a grounded theory “extrai das experiéncias vivenciadas pelos atores sociais
aspetos significativos, possibilitando interligar constructos teoricos, potencializando
a expansdo do conhecimento” (Dantas, Leite, & Stipp, 2009, p.2), fez todo o sentido

enveredar por esta metodologia. A abordagem mosaico correspondeu a finalidade
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deste estudo, por ouvir a voz das criangas e considerar 0s seus pontos de vista.
Pretendeu-se uma adequacao a especificidade dos dados que se pretendiam recolher.

No estudo aqui apresentado foram implementados varios procedimentos,
nomeadamente: as entrevistas, as tours, os mapas e, por fim, as mantas. Para o efeito,
as criancas foram responsabilizadas pela recolha dos dados. A primeira fase consistiu
na recolha do material, sendo que a investigacdo foi iniciada pelas entrevistas. Este
recurso constitui 0 meio mais apropriado para recolher dados, dado que motiva o
entrevistado, é um meio flexivel para colocar questdes, permite controlar a situacéao e
avaliar a validade das respostas consoante a postura do entrevistado (Lodi,1991). As
entrevistas foram de caracter informal, contudo, implicou a construgdo de um guido
que compilou os pontos que deviam ser focados, de acordo com 0s objetivos do
estudo e com as questdes de investigacdo, servindo de orientador para conduzir e
delimitar a entrevista. As entrevistas foram realizadas pela investigadora, e o local
das mesmas foi escolhido pelas prdprias criancas, com vista a assegurar 0 seu
conforto e implicacdo. Estas foram gravadas para ndo se correr o risco de perder
qualquer elemento referido pelos entrevistados e permitir um maior envolvimento de
ambas as partes. Posteriormente foram transcritas na integra para futura andlise e
interpretacdo. No que diz respeito as tours, cada crianga conduziu a investigadora
num percurso, pelos locais da instituicio onde brincava. As criancas foi-lhes
atribuida a responsabilidade de registar todo o percurso por meio de fotografias. Com
essa finalidade, escolheram quais os locais preferidos para brincar, tal como os
menos escolhidos, explicando de que forma brincam em cada um dos locais.
Relativamente aos mapas, quando terminado o percurso, cada crianga representou
essa viagem por meio de desenhos, apresentando um registo visual da experiéncia.
Finalmente, na manta, as criangas reuniram-se para observar e refletir sobre os
momentos mais marcantes, comentando e observando 0s materiais por elas
construidos.

Foi destinado um dia por cada crianga para a realizagdo da entrevista, da tour
e do mapa. Relativamente a manta magica, foi estipulado um momento, no final de
todas as criancas terem realizado as etapas anteriores, para ser concretizada em
conjunto. Na totalidade da investigacdo foram realizadas 20 entrevistas, 20 tours, 20

mapas e 2 mantas.
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3.3. Criangas participantes

Fizeram parte deste estudo um total de 20 criancas. Mais especificamente, o
grupo de criangas do pré-escolar que participou na investigacdo, foi composto por 11
criancgas, das quais 6 sdo raparigas e 5 rapazes, com idades compreendidas entre os 3
e 0s 6 anos de idade. O jardim de infancia frequentado por este grupo de criancas
pertence a uma freguesia do concelho de Coimbra. A instituicdo ndo se encontra
situada num local privilegiado, pela reduzida a acessibilidade e recursos disponiveis.
Relativamente ao espaco, consta que o edificio foi criado através da adaptacdo de
uma antiga cantina escolar. A sala atribuida ao grupo é um espaco reduzido, contudo
tem ao seu dispor variedade de materiais. O exterior para além de ser reduzido,
oferece poucos estimulos, ndo tem qualquer vegetacéo, sendo pouco utilizado.

O estudo estendeu-se também ao primeiro ciclo do ensino bésico, tendo
participado uma turma de 3° e 4° ano, constituida por 9 criancas. O 3° ano incluia 4
raparigas e 1 rapaz, todos com 8 anos de idade, ja 0 4° ano era constituido por 2
raparigas e 2 rapazes com 9 e 10 anos de idade. Relativamente a este contexto, a
escola localiza-se numa aldeia nos arredores de Coimbra, um meio rural
caracterizado pelos seus campos e recursos naturais abundantes. Neste sentido, a
populacdo (incluindo a familia das criancas) dedica-se essencialmente a agricultura,
apresentando baixos niveis de escolaridade. A zona envolvente ndo oferece
oportunidades e recursos. A escola € constituida por um espaco exterior, vegetacéo,
uma zona coberta e um parque infantil, que tem algum equipamento lGdico. A sala de
aula trata-se de uma estrutura pré-fabricada. Todos os elementos foram selecionados
por serem considerados essenciais para o desenvolvimento do estudo. Porém, o
numero de participantes correspondeu também aos recursos disponiveis, uma vez que
no pré-escolar nem todos os encarregados de educagdo autorizaram 0S Seus
educandos a fazer parte do estudo e, as criangas que participaram do primeiro ciclo

do ensino basico constituiam o nimero total de elementos da turma.

3.4. Analise dos dados e Identificacdo da Teoria Emergente
O momento de interpretacdo dos dados implica realizar comparagdes constantes
(Gasque, 2007). Apds terem sido efetuadas as transcricdes das entrevistas e

recolhidos os restantes dados, estes foram sendo analisados paralelamente. Strauss e
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Corbin (1990) sugerem a implementacdo do processo de codificacdo para a analise
dos dados, como tal, foi implementado o processo de codificacdo aberta. A partir das
transcricbes das entrevistas, estas foram analisadas frase a frase, e foram
identificados os incidentes (acontecimentos, situagdes ou ideias), permitindo a
identificacdo de conceitos e 0 seu agrupamento em categorias. Na codificacdo axial
as categorias foram comparadas com as suas propriedades. Alcancada uma
conceptualizacdo solida, partiu-se para a analise das categorias centrais, deixando de
parte as insignificantes. Ao emergir o momento da codificagcdo seletiva, foram
identificadas as categorias centrais. Este processo de recolha e analise foi concluido
qguando se atingiu a saturacdo das categorias, ou seja, quando estas ndo trouxeram
nada de novo a investigacdo e ndo foram encontrados dados que as pudessem alterar.
Na Ultima fase, para se organizarem e apresentarem os dados, foram relidos todos os
memorandos produzidos no decorrer do processo, excelentes recursos no que

concerne a organizacdo dos textos.

3.5. Credibilidade da investigacéo

Qualquer investigador deve estar consciente de que a investigacdo necessita
de apresentar informacdes necessarias que conduzam a compreensdo dos leitores,
assim como a avaliacdo da prépria investigacdo (Gasque, 2014). A apresentacdo
detalhada de todas as estratégias e procedimentos utilizados ao longo da
investigacdo, desde a recolha até a apresentacdo da teoria, ou seja, a explicitagdo das
questdes orientadoras e de todas as decisfes tomadas, atribuem credibilidade a um
estudo (Fernandes & Maia, 2001). O rigor e adequacédo dos procedimentos de recolha
e andlise, assim como a descricdo exaustiva constituem a base da validagdo do
estudo. No presente estudo, estas dimensGes foram tidas em consideragdo. A
triangulagdo de dados esteve presente, procedendo-se a analise de diversas fontes e
ao cruzamento de diferentes dados. Strauss e Corbin (1990) salientam a importancia
da discussdo dos dados com colegas. Esta foi outra estratégia utilizada que teve
grande influéncia para a investigacdo, dada a colaboracdo e partilha com a
orientadora, que permitiu que fossem aprofundadas questdes analiticas e o desenrolar

de todo processo, sendo um elemento crucial para guiar todo este percurso.
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4. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS
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4.1.Brincar na 6tica das Criancas
O capitulo que se segue incide sobre a apresentacdo dos dados, expondo 0s

resultados da codificacdo. Para tal, sera realizada a discussdo das categorias que
surgiram por meio do método de comparacdo constante (Strauss & Corbin, 1990).
Uma vez que era impossivel apresentar aqui todos os dados recolhidos no estudo, as
categorias espelham um trabalho de constantes reformulagdes, a fim de alcancar a
saturacdo das mesmas e construir um modelo emergente que retrate as perspetivas
das criancas, relativamente ao brincar. A codificacdo das categorias e subcategorias
pretende reproduzir o sentido que Ihes foi atribuido, sendo que esse sera explicitado
recorrendo a excertos das entrevistas, aos didlogos e fotografias das tours e das
mantas, assim como aos mapas criados pelos intervenientes do estudo. De salientar
que serdo apresentadas expressdes como “algumas criangas”, “ a maioria das
criangas”, ndo com o intuito de quantificar os dados mas sim apresentar uma
narrativa que retrate os significados, realcando a diversidade desses sentidos. Surgem
também casos singulares quando ocorrem perspetivas opostas, também relevantes

para o estudo.

O tema que tomou lugar na categoria principal denomina-se O brincar na
Otica das criancas, sendo que corresponde aos significados e concegdes que as
criancas atribuem ao brincar, por meio das suas experiéncias. Tendo em conta que as
criangas sdo genuinas e auténticas, esta categoria corresponde e reproduz o seu olhar

sobre o brincar, da forma como conseguiram explicar as suas opinides e perspetivas.

4.1.1. Sentidos do brincar
A presente categoria diz respeito aos significados que as criangas expressam,
relativamente ao brincar. No decorrer da investigagdo, as criancas definiram diversas
dimensdes que constituem este “mundo”, que se mostra tdo rico. Aqui sdo traduzidas

diversas formas de entender o brincar.

Quando questionadas sobre o que mais gostam de fazer, todas as criangas do
pré-escolar e do primeiro ciclo, responderam de imediato, brincar! Esta forte

declaracdo comprova a importancia que o brincar tem para as criangas.
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4.1.1.1.0 Brincar Atleta

A categoria que se segue nasce das varias referéncias que surgiram
relativamente a dimenséo fisico-motora. Ao explicitar as suas experiéncias, todas as
criangas que participaram na investigagdo, tanto do pré-escolar como do primeiro

ciclo, referiram aspetos relacionados com a exploragéo do seu corpo.

Seguem-se algumas evidéncias das criancas do pré-escolar: J: Sim,
brincamos com as bonecas, dangamos, cantamos, e... jogar a apanhada. | D: Falo
com 0s amigos, jogo futebol, quando alguém esta a jogar. | D: Subo o escorrega e
vou descer e volto a fazer isso de novo outra vez e outra vez e depois vou para 0
ch&o e para as cordas. No primeiro ciclo predominam as brincadeiras fisicas que
envolvem regras: L: Brinco aos congelados. E como a apanhada, corremos atras
dos outros sO que ficamos de pernas abertas a espera que alguém nos passe por
baixo das pernas e salvamos. | S: O camaledo é: perguntamos “Camaledo,
Camaledo de que cor és tu?” E ele diz amarelo e temos de ir a correr rapido buscar
0 amarelo porque o camaledo nos pode picar, e se ele nos picar somos nés. | M:
Damos passeios pela escola, danco e brinco a macaca. A partir dos excertos
transcritos, os dois grupos de criangas demonstram que o brincar envolve atividade
fisica. Neste sentido, andar, correr, saltar, subir, descer, explorar a motricidade fina e
grossa, assim como a coordenacdo motora, integram as experiéncias das criangas. A
principal caracteristica deste tipo de brincadeiras é a repeticdo de movimentos e

acoes que exercitam as habilidades acima descritas (Santos, 2004).

A “Figura 1” é uma fotografia tirada por

uma das criancas do pré-escolar, no momento
em que recolhia material na sua tour. Nesta
fotografia conseguimos observar o lado “atleta”
que a crianca atribui ao brincar, querendo captar

0 momento em que 0S amigos corriam.

Figura 1. Tour M. | Pré-Escolar
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No decorrer do estudo foram referidas
formas de brincar que implicam atividade por
parte das criancas: as escondidas, a apanhada,
jogar futebol e dancar. A “Figura 2” foi
retirada pela lente de uma crianga do 1° ciclo
durante a sua tour, pretendendo retratar 0s

colegas a jogar a bola, uma das suas

Figura 2. TourJ. | 12 CEB

brincadeiras favoritas.

Contudo, no primeiro ciclo as brincadeiras com regras sdo uma constante e
prevalecem sobre todas as outras formas. Brincar ao “Camaledo”, a “Apanhada” e
aos “ Congelados” traduz o tipo de brincadeira que as criangas preferem e ocupam a
maioria do tempo, quando brincam. Para o efeito, as criangas criam normas e
repetem as regras sociais dos adultos, sendo que estas sdo reguladas quer por um
codigo transmitido de geracdo em geracdo ou através de acordos momentaneos
(Viana & Sousa, 2013). No pré-escolar, a introducdo de regras ainda ndo € muito
visivel. As brincadeiras que envolvem regras constituem as formas de brincar do ser
socializado e desenvolvem-se por volta dos 7 aos 11 anos (Santos, 2004), dai
sobressairem no grupo do 1° ciclo do ensino basico. Em virtude do que foi
mencionado, todas as criangas evidenciam que brincar € uma oportunidade para se
movimentarem, constituindo um meio de diversao que permite que sejam fisicamente

ativas, envolvendo todo o tipo de movimento fisico.
4.1.1.2. O Brincar Dramaturgo

A presente categoria refere-se a um outro significado conferido ao brincar,
segundo a interpretagdo das criangcas. Ao explicitarem as suas vivéncias enquanto
brincam, a maioria das criangas do pré-escolar mencionou a representacao de papéis
e da realidade: F: Brincar as rainhas e as princesas. Eu gosto de ser a rainha e
depois tenho as filhas princesas. NOs pintamos as unhas, fazemos colares e pomos 0s
colares e passeamos. | M: Quando eu estou com as minhas amigas rimos, dangamos,

emprestamos as bonecas. Quando eu sou a mae, dou as ordens. | N: Digo a uma
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amiga minha, eu quero uma taca e fazer o almoco para o meu bebé e depois elas vao
e trazem, enquanto eu trato dos bebés delas. No primeiro ciclo esta dimensdo nédo
sobressai tanto como no pré-escolar, onde é mais evidente e acentuada. Algumas
criancas referem que por vezes interpretam papéis, porém ocupam uma pequena
parte do seu tempo neste tipo de brincadeira: L: As vezes nds brincamos aos
professores dos meninos malucos que é: a professora que ta a ensinar-nos coisas e
nos s6 fazemos traquinices. Depois trocamos. | D: Fingimos que somos um grupo de
danca muito famosas e que estamos a fazer um espetaculo na televisédo. | J: Quando
brinco faco que sou uma escritora famosa, como aqueles que escrevem os filmes la

em Hollywood...

Como visivel nos excertos acima, as criangas negoceiam e reproduzem papéis sociais
(como rainhas, princesas, pais, professoras, bailarinas, entre outros) e desenvolvem
uma narrativa. Esta forma de brincar envolve a interacdo e comunicacdo verbal de

um ou mais parceiros (Kernan, 2007).

Na “Figura 3”, encontra-se uma
fotografia tirada por uma crianca do pré-
escolar na tour, quando uma das suas
amigas cuidava do “filho” na casinha. Ao
brincar as criangas representam situacdes

ou momentos da sua vida.

Figura 3. Tour M. | Pré-Escolar

Neste tipo de brincadeiras, as criangcas mostram ser
independentes, pois decidem o que querem representar e
que papel querem assumir, tendo oportunidade de se
expressar. A “Figura 4” faz parte da tour de uma crianga
que pretendia captar a colega que ela prefere que assuma o
papel de professora quando brincam “aos professores dos

meninos malucos”.

38 Figura 4. Tour S.| 12 CEB
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Assim, momentos como os retratados, envolvem compreender as intengdes
dos outros e desenvolver a criatividade para ter ideias sobre o que representar. Para
além disso, as criangas na maioria das vezes utilizam objetos para os integrarem
nesta forma de brincar. Nestes momentos, as criangas recorrem constantemente a sua
imaginacdo, de tal forma que, ao olharem para um objeto, atribuem-Ihe a sua propria
interpretagdo, ndo estando subordinadas ao seu aspeto exterior, atribuindo-lhe um
novo significado. Portanto, é nos objetos que a crianga ““ aprende a agir numa esfera
cognitiva, ao invés de uma esfera visual externa, dependendo das motivacdes e
tendéncias internas” (Vigotsky, 1998, p. 126, como referido em Santos, 2004). A
crianca quando se depara com determinado objeto, age de forma diferente em relagéo
ao que visualiza. Em suma, os dois grupos de criancas fantasiam, transformam e
experimentam a realidade. A imitacdo, fingir situacdes, o faz de conta e a interacédo
cooperativa de criancas estdo espelhadas nos seus discursos, acOes e nas suas

experiéncias.
4.1.1.3. O Brincar Construtor

Uma dimensdo unanime evidenciada por todas as criangas fez sobressair uma
outra forma de brincar: utilizando os objetos. Quanto aos entrevistados do pré-
escolar, os brinquedos ou a manipulacdo de objetos e materiais, sdo uma ferramenta a
qual recorrem variadissimas vezes: M: Muitas coisas. Com 0s carros fazemos pistas
e corridas. | J: Fazemos construgbes com os legos ali no tapete mas depois
arrumamos, temos que arrumar sempre.| C: na plasticina o0 que eu mais gosto é de
fazer animais ou uma cidade. Aqui é manifestada uma outra faceta do brincar, onde
as criangas demonstram interesse em utilizar objetos. Os carros, os legos, a
plasticina, bolas e os puzzles, constituem os materiais de eleicdo do grupo do pré-
escolar. Os materiais s&o combinados ou modificados a fim de criar um novo produto
(Santos, 2004).

O uso ludico de objetos implica a sua manipulacdo e a sua utilizacao origina a
acao de fazer construgdes ou criar algo, como 0 comprovam 0s excertos e as “Figuras

5 e 6” que se seguem, captadas por duas criangas do pré-escolar.
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Figura 5. Tour F. | Pré-Escolar Figura 6. Tour FR | Pré-Escolar

Ao brincar, as criancas utilizam objetos, atribuindo-lhe diferentes significados. Esta
forma de brincar envolve a criacdo, o reconhecimento e a resolucdo de problemas
(Kernan, 2007). Tal permite as criangas experimentar novas combinagdes, livres de
restricdo externa, assim como pode ajudar a desenvolver habilidades para superar
obstaculos (Smith, 2013). No primeiro ciclo
esta dimensdo do brincar ndo é muito saliente.
Apenas duas criangas mencionaram a
construcdo de uma ‘“barraca”, como se pode
examinar na “Figura 7”, que pretende ilustrar

uma crianga dentro da “barraca”.

Figura 7. Tour L. | 12 CEB

M: Nos estamos a montar uma casa debaixo do arbusto, com pedras e coisas velhas

e assim que encontramos. Mas la sé pode entrar quem nds quisermos.

A partir destes dados, analisamos que as criangas utilizam a sua criatividade e
imaginacdo para explorar os objetos, para interagir com eles e para fazer construcdes.
Contudo, no primeiro ciclo, recorrem essencialmente as estruturas existentes no
exterior para brincar e ndo propriamente a brinquedos ou objetos (devido aos
recursos da escola e & permissdo para trazer brinquedos de casa apenas a sexta-feira),
contrariamente ao que acontece no pré-escolar, que tém ao seu dispor uma maior

quantidade de objetos.
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4.1.1.4. O Brincar Social

A presente categoria diz respeito também a uma perspetiva que as criangas
atribuem ao brincar, encarando-o como interagdo social. Todas as criangas da
investigacdo quando descrevem o brincar, fazem referéncia aos seus colegas: Pré-
Escolar- J: Brinco com os outros, fazemos jogos.| M: Chamo 0s meus colegas e
fazemos alguma coisa engracada.| M: E quando estou com as minhas amigas a
divertir.] N: Vou pedir a todos os meninos para se reunirem para irmos brincar.
Primeiro Ciclo- S: O que eu mais gosto de fazer € brincar com as minhas amigas.| L:

Brinco sempre com alguém, mas é mais com o Z e com 0 M.

Tendo em consideracao estas afirmacdes, a opinido mantem-se no pré-escolar
assim como no primeiro ciclo: o brincar corresponde a um momento coletivo,
vivenciado entre pares. Associado ao brincar estad sempre implicita a interagdo, desde
0 nascimento da crianga, primeiro com a familia e depois com os pares (Smith,
2013). Neste sentido o brincar tem subjacente o envolvimento social, sendo que as
criancas salientam a importancia de estar com os amigos e de cooperarem uns com
0s outros. Piaget (1971) afirma que o intercdmbio social realizado na brincadeira
permite que as criancas desenvolvam noc¢des de ldgica uma vez que procuram
utilizar palavras que sdo compreendidas, fazer afirmacdes verdadeiras, bem como
pensar logicamente (Santos, 2004). H& também um desejo inerente na troca de
pontos de vista com os pares auxiliando o desenvolvimento do pensamento. Esta
forma de brincar € motivada e reforcada pelo prazer associado a capacidade de
produzir respostas aos outros (Santos, 2004). Como tal, as criancas tém a mesma
brincadeira, com 0 mesmo assunto, dividem tarefas, negoceiam, exigindo

comunicagdo e compreensdo entre pares.

4.1.2. Sentimentos a flor da pele
Na analise dos dados surge uma dimensdo que diz respeito aos sentimentos
que estdo associados ao brincar. Quando as criancas foram convidadas a exprimir
como se sentem quando brincam, a grande maioria expressou emogdes agradaveis:
Pré-Escolar- J: Brincar é...é fixe! Sinto-me melhor, contente. | M: Brincar € bom.

Fico muito bem quando brinco, fico bem-disposto. | M: Brincar é divertir. E quando
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estou feliz... bem. | Z: E a coisa melhor que ha. E fico divertido e com alegria.
Primeiro Ciclo- D: Fico feliz, alegre. J: Sinto-me livre. Sinto que quando brinco,

sinto que estou a fazer uma coisa impossivel...

Em vista dos argumentos apresentados, ambos o0s grupos de criancas,
demonstram que brincar as afeta positivamente, pois € algo que Ihes da prazer e que
é gratificante. Na verdade, o brincar esta associado ao bem-estar emocional (Ferland,
2006), contribuindo para o fortalecimento da autoestima das criangas, como é
explicito nos discursos acima transcritos. O facto de as criancas afirmarem que o
brincar lhes proporciona alegria e felicidade, exemplifica os efeitos positivos e a
satisfacdo que o brincar produz. Por meio da observacao destes dados, conclui-se que
todas as criancas se envolvem a brincar, independentemente da idade, porque é
agradavel, empolgante, lhes proporciona liberdade e divertimento. De tal forma que

0 entusiasmo e a motivacdo sdo uma consequéncia (Kernan, 2007).

No entanto duas criangcas, uma do pré-escolar e outra do primeiro ciclo
também Ihe associam sentimentos negativos apenas quando se magoam ou nha
tomada de decisdes e negociacao: N: As vezes fico feliz, ds vezes fico triste... Quando
alguém ndo quer brincar comigo, quando estdo a bater-me, quando esta a fazer
alguma coisa de mal. L: Ah, entdo, tipo eu quando brinco sinto-me feliz porque estou
a brincar a ndo ser que me aleije. F: As vezes um bocadito mal. Porque as vezes eu

quero brincar a uma maneira e as minhas amigas nao querem, nao deixam.

Em virtude do que foi mencionado, brincar nem sempre é uma experiéncia
positiva. Os sentimentos de tristeza aqui evidenciados surgem por diversas razoes,
nomeadamente: quando ndo ha outro elemento para brincar; quando os pares nao
concordam ou ndo se interessam pela proposta da crianga e ainda quando os colegas
exibem comportamentos que 0s participantes ndo gostam e que, poderdo por em
causa a sua integridade fisica. Neste sentido, o brincar por vezes coloca a crianga em
situacOes adversas, nos momentos em que: sdo magoadas, insultadas verbalmente,
contrariadas ou excluidas da brincadeira. Percebe-se, também, através destes
testemunhos que brincar ajuda as criancas a expressar 0S seus sentimentos e a até

problemas. A interpretacdo que emerge dos dados recolhidos leva-nos a concluir que
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0 brincar proporciona a crianga lidar com sentimentos de alegria, sucesso, realizacéo
dos seus desejos e até mesmo com a frustragdo. Lidar com emogdes permite que a

crianca estruture a sua personalidade (Rolim, Guerra & Tassigny, 2008).

4.1.3. Importancia do brincar

Nesta categoria, esta explicita a importancia que as criangas atribuem ao
brincar e as respetivas razdes. A grande maioria dos participantes no estudo declaram
que brincar é importante e conseguem, até justificar o porqué. Os seguintes excertos
resumem as suas perspetivas: Pré-Escolar: J: Porque divirto-me e estou com 0s
amigos. | José: Gosto. Descanso, faco o que me apetece. | D: Sim, porque posso falar
alto, estar com os amigos. Porque estou sempre feliz quando brinco. | D: Porque as
criangas precisam de brincar. Eu quando brinco fico contente. Posso fazer o que
quiser e nunca estou parado. | N: E muito importante brincar porque aprendemos a
fazer outras coisas e também distraimos e outras coisas e faz bem. Primeiro Ciclo-
L: Sim. Porque na maioria do tempo que estamos a brincar fazemos exercicio fisico,
quem ndo tem exercicio fisico fa-lo a brincar. E também é para nos divertirmos. | L:
Sim. Porque assim conhecemos coisas novas, conhecemos mais amigos e podemo-
nos divertir. | S: Sim. Porque assim somos felizes e brincamos com os colegas. | J:
Sim, libertamos a nossa energia. | J: Acho, porque conseguimos como eu disse a
bocado agucar a nossa imaginacdo de modo a partir disso conseguirmos alcancar

coisas muito dificeis.

A primeira justificagdo da importancia do brincar que aparece é o facto de
permitir a socializacdo com os pares, como ja referido anteriormente. Todas as
criangas argumentam que o brincar transporta consigo felicidade, satisfacéo e prazer
e que é uma dimensao crucial pois, “ as criangas precisam de brincar” ¢ tem que estar
presente nas suas vidas. E uma dimensdo que garante, segundo as criancas, 0 seu
bem-estar. Nao ¢ por acaso que a brincadeira “¢ a fase mais alta do desenvolvimento
da crianca- do desenvolvimento humano neste periodo, pois é a representacdo auto-
ativa do interno, da necessidade e do impulso. Por isso da alegria, liberdade,
contentamento” (Froebel, 1887, p.55, como referido em Arce, 2004). Acrescenta-se
ainda que brincar permite movimentacdo, que as criancas sejam ativas, facam

exercicio, sendo este outro aspeto que, tanto as criangas do pré-escolar como do
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primeiro ciclo valorizam. A importancia atribuida ao brincar resulta ainda de as
criangas se sentirem no controle, pois podem fazer “o que lhes apetece”. Pelo
discurso das criancas é evidente que o brincar proporciona a oportunidade para
explorar, criar, e permite a liberdade de escolha, sendo um momento onde podem
tomar decisdes e ser responsaveis por gerir as suas experiéncias. Algumas criancas
do primeiro ciclo ainda referiram que brincar lhes permite atingir objetivos e superar-
se a si mesmas, dai a importancia que lhe atribuem. Em suma, segundo os dois
grupos brincar proporciona que o0s intervenientes tenham iniciativa, discutam,
concretizem as suas ideias, resolvam problemas e sejam criativos. Para Froebel
brincar € um periodo que constitui a fonte de tudo o que caracteriza o individuo, toda

a sua personalidade, dai a sua importancia e seriedade (Arce, 2004).

No entanto, apenas duas criancas do pré-escolar apresentam uma opinido diferente:
F: Nao, o importante é aprender. A F ndo considera que brincar seja importante,
pois afirma que ndo aprende ao brincar. Assim como a M, que afirma que é
importante, mas no entanto, trabalhar é ainda mais: M: E, mas trabalhar é mais

porgue aprendemos.
4.1.4. “ Desbrincar”

Antes de mais, 0 nome atribuido a presente categoria “desbrincar” justifica-se
uma vez que o sufixo “des”, neste caso, indica a acdo contraria, exprimindo uma
nocdo de negacdo/oposicdo. Assim, esta categoria diz respeito ao que nao é brincar,
para os participantes do estudo. Nesta linha de pensamento, durante a analise e
interpretacdo dos dados, foram identificadas ac¢Oes, ou descri¢cbes do que as criangas
ndo consideram que seja brincar. Os participantes distinguem com facilidade o que é
brincar diferenciando-o de outras experiéncias. Segue-se a explicitacdo das

interpretacdes das criangas, sendo que estas se agrupam em duas categorias.

4.1.4.1. Trabalhar/ Aprender

Todas as criangas do pré-escolar, a excecdo de uma menina que assegura que
passa o dia todo a brincar, afirmam que trabalham: J: Quando nao estou a brincar...

estou na sala a trabalhar.| M: Fico triste. Tenho que arrumar e ir trabalhar.| M:
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Descanso e trabalho. Ja no primeiro ciclo, as criangas em vez de se referirem ao
“trabalho”, utilizam o termo “aprender”, quando nao estdo a brincar: Laura: Quando
ndo brinco é porque estou a aprender. | Martim: Estou sentado dentro da sala de

aula a aprender.

Emerge, assim, uma subcategoria onde as criancas descrevem o que fazem
quando trabalham no pré-escolar, ou quando aprendem no primeiro ciclo, ou seja,

explicam o que fazem quando n&o estéo a brincar.

4.1.4.1.1.0 que fago quando trabalho/ aprendo

O grupo de criancas do pré-escolar apresenta diversas atividades que
executam nos momentos em que trabalham: F: Corto, colo folhas, desenho. E assim,
a A (educadora) explica-me ali (tapete) e depois eu vou aqui (mesas) fazer.| M: A A
(educadora) diz e eu fago, 0 que os outros estdo a fazer, pinturas, recortar...| J:
Trabalho no livro, faco fichas e desenho. | M: A A (educadora) pede-nos trabalhos e
eu ai ndo brinco. Pinto, desenho e faco fichas no livro. Estamos no tapete, depois a
A (educadora) tem uma ideia e diz-me o que tenho de fazer, depois vou para a mesa
e faco e depois arrumo a mesa. No primeiro ciclo, surgem as seguintes descricdes da
forma como aprendem: L: Fazemos exercicios, trabalhamos nos livros e aprendemos
mais coisas novas com a professora.| J: Aprendo com a professora a dizer como
devemos fazer os exercicios, depois passa-nos exercicios e explica-nos como se
fazem até... e depois insiste, insiste e insiste nesses exercicios até que noés
aprendemos. |J: Estudando em equipas as vezes, estudando individual, leio o livro e
fago as perguntas.

No discurso das criancgas € salientado um aspeto interessante, comum aos dois
grupos. Tanto as criangas do pré-escolar como do primeiro ciclo associam 0s
momentos direcionados pela educadora/professora ao trabalho/aprender,
respetivamente. Por outras palavras, deduz-se que quando o adulto ndo intervém no
processo, as criangas consideram que estdo a brincar. As atividades propostas pela
educadora ou professora (como colar, desenhar, realizar fichas no livro, fazer
exercicios), assim como as suas orientacfes, sdo encaradas com outro sentido que
ndo brincar. Constatamos que as criangas conseguem fazer uma distin¢do clara do

que consideram ser brincar, distinguindo-o de outros momentos.
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4.1.4.2. O que também n&o € brincar

Algumas criangas acrescentam ainda outras formas que julgam n&o ser
brincar: Pré-Escolar- F: Estou a ver televisdo.| M: Estou a almocar ou a lanchar. |

N: Quando nédo ha ninguém para brincar.

Para as criancgas do pré-escolar ver televisdo, as refei¢fes e estar sozinho nao
significa brincar. No primeiro ciclo repetem-se e acrescentam-se algumas opinides:
L: Ah, sim! Mas se ndo nos estiver a apetecer andamos ai a volta da escola, falamos
e passeamos. | J: Quando eu néo estou a brincar eu fago nada e comego a imaginar
coisas secretas sO minhas. | L: Quando estou sozinha. Assim, passear, conversar,
“ndo fazer nada” e imaginar, para este grupo de criancas ndo é brincar. Surge
novamente a opinido de que brincar implica a presenca de alguém caso contrério, nao

¢ brincar.

4.1.5. Territorio da Brincadeira

Esta categoria explicita quais os locais referidos pelas criangas, onde
costumam brincar. O grupo dos participantes do pré-escolar distingue a area de
“trabalho” e a &rea de brincar no jardim-de-infancia: N: Aqui nas mesas (trabalho), a
fazer trabalhos e a fazer sempre o que a A (educadora) diz. M: O sitio onde eu
brinco muito é na casinha porque tem 14 os bebés. O local onde as criancas fazem as
atividades orientadas pelo adulto é nas mesas, sendo nos “cantinhos” ou no exterior o
local onde brincam. No primeiro ciclo, as criangas referem que apenas brincam no
exterior: L: Eu brinco 14 fora no recreio, sO quando esta a chover € que ndés
brincamos aqui. Ah e onde eu estudo € aqui nesta sala.| L: Eu brinco no recreio e
aprendo na sala. Tendo em conta os argumentos apresentados na compilagcdo dos
dados, os espacos que as criancas identificam no jardim-de-infancia para brincar séo:
nos cantinhos- na casinha, nas construcdes, na plasticina, na leitura ou nos jogos de
mesa; no exterior brincam no escorrega. Contudo, apesar de brincarem em todos
estes locais, o local que revelou ser o preferido da maioria das criangas, através da

analise das tours, dos mapas e da manta realizada em grupo, foi o escorrega e a
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casinha, sendo que o menos apreciado foi nos jogos de mesa. As criangas conseguem
identificar claramente os espagos que associam ao ato de brincar e a cada local
associam determinada brincadeira, descrevendo o que fazem nesse espago enquanto
brincam. As “Figuras 8, 9, 10 e 11” representam 0s mapas desenhados pelas criancas
e as fotografias, que refletem o percurso da tour por eles realizada, indicando, pela
respetiva ordem, os locais visitados e a sua preferéncia para brincar. Como se
constata o escorrega € o local preferido para brincar, sendo que o menos eleito se
situa nos jogos de mesa. Esta atribuicdo justifica-se pelo facto de as criangas
afirmarem que no escorrega se divertem de diferentes formas, estdo na rua, ao ar
livre, facto que lhes agrada, € um espaco grande, versatil, tendo caracteristicas que
outros espacos ndo oferecem. Relativamente aos jogos de mesa, as criangas
argumentam o facto de terem que estar sentados, terem que “arrumar tudo no fim”, ¢

“é nas mesas do trabalho”, associando este lugar a algo que néo é tao agradavel.

Figura 8. Mapa M. | Pré-Escolar

W10

Figura 10. Mapa M. | Pré-Escolar Figura 11. Tour J. | Pré-Escolar
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Quanto ao primeiro ciclo, os locais onde as criangas brincam encontram-se todos no
exterior, ndo sendo permitido brincar no interior das instalacbes. Estes séo

denominados de: zona do escorrega; lagarta; telheiro; atras da escola e macaca.

Contrariamente as criangas do pre-escolar, este grupo menciona que gosta de
brincar em todos os locais e que gostavam de brincar dentro da sala de aula, apesar
de tal ndo ser possivel, verificando-se restricbes de espacos para brincar. Importa
refletir que cada vez mais “assistimos a padronizac¢do das brincadeiras e brinquedos
das criancas, a excessiva preocupacdo com a oferta de ambientes assépticos, seguros
e sem riscos, destinados ao desenvolvimento das criancas que, se por um lado tém
protegido a infancia dos perigos inerentes aos espacos ou atividades- normalizadas,
por outro poderéo estar a condicionar o desenvolvimento de competéncias que lhes
permitam lidar fora destes ambientes” (Vale, 2013). Estas observagdes sio
sustentadas pelos dialogos estabelecidos com as criangas. Na realidade, os espacos
sdo destinados as mesmas porém, as crian¢as nao decidem e intervém na sua
estruturacdo, ndo lhes sendo dada liberdade de escolha para criar estes ambientes.
Salienta-se ainda o facto de os “territdrios” para brincar serem quase sempre iguais
nas diversas institui¢cbes, o que influencia o brincar das criangas. As criangas nao

liam com o risco e 0s espagos ndo promovem a sua autonomia e independéncia.

Curiosamente o seu local preferido para brincar, tal como no pré-escolar,

situa-se na zona do escorrega:

Figura 12, Mapa J. I 12 CEB Figura 13. Tour D. I 12 CEB Figura 14. Mapa L-I 12 CEB
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4.1.6. S&o horas de brincar

A presente categoria pretende avaliar o tempo que é destinado ao brincar.
Quando questionados acerca do tempo que brincam no jardim-de-infancia, todos os
participantes do grupo declaram que brincam muito tempo. No entanto, quando
confrontadas se gostariam de brincar ainda mais, as respostas sdo unanimes: M: Eu
queria todo o dia. | D: Podia ser muito mais. | D: Gostava de brincar mais. Como
sou finalista tenho que fazer muitos trabalhos, gostava de brincar como os mais
pequenos. | M: Sim mas gostava de brincar mais porque as vezes ndo me apetece ir

trabalhar.

Tendo em vista estes dados, todos os intervenientes comprovam que tém
interesse em brincar durante mais tempo. Assim, o tempo que é atribuido a esta
dimensdo nao € suficiente aos olhos das criancas. Sdo-lhe concedidas varias razdes:
ou pelo prazer que é conferido a esse momento, ou por terem pouca vontade para
realizar outra atividade ou por constatarem que ha criancas que tém oportunidade de
brincar mais tempo. No primeiro ciclo, as concegdes repetem-se, a grande maioria
das criancas gostava de brincar mais tempo e demonstram até preocupacdo em
futuramente, ndo terem oportunidade de brincar: J: Acho que gostava de brincar
mais. Porque uma vez disseram-me que ao longo que nés crescemos o intervalo vai
ficando mais pequeno e eu gosto de brincar, brincar e brincar...NO entanto duas
criangas demonstram outro tipo de preocupagdo, tém receio que ao brincarem mais
tempo, aprendam menos com a professora, o que as deixa reticentes: L: Eu acho que
até brinco muito tempo mas devo dizer que até era fixe brincar mais. Mas se calhar
depois ndo aprendiamos assim tanto e se calhar assim ja chega.| D: Nao gostava de

brincar mais porque se ndo depois ndo tinhamos tempo para aprender nada.

Brincar durante mais tempo é uma necessidade evidente das criancgas,
explicitada nos seus discursos. E necessario dar-lhes esse tempo! Bichara (1994, p.5,
como referido em Santos, 2004) afirma que uma crianga sem esta experiéncia seria “

emocionalmente imatura, supersensivel, rigida e timida”.
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4.1.7. Aprender ou ndo? Eis a Questéo.
Esta categoria traduz as concegBes das criancas relativamente a dimensdo da

aprendizagem.
4.1.7.1.A0 brincar aprende-se

Dos dados recolhidos emerge que a maioria das criancas do estudo considera que
aprendem enquanto brincam. Esta evidéncia é sustentada pelos dialogos com as
criangas, destacando-se as seguintes observacdes: Pré-escolar- M: Por acaso sim.
Ahhhh...a ndo portar mal. A portar bem, ndo podemos fazer caretas aos outros e
ndo dar pontapés. Aprendo com os amigos.| D: Que néo se deve fazer coisas feias.
Ah, sim, o D ensinou-me a defender a bola e uma vez partilhei-la com o D. Todas as
criangas do primeiro ciclo consideram que aprendem ao brincar: L: Entdo aprendo a
ser feliz, a correr mais rapido, por exemplo a L ontem tinha doces e ela s6 tinha um
rebucado e eu e a S partimos ao meio uma goma de cada uma de nds e demos-lhe a
ela.| L: Aprendo a dancar, a cantar, a fazer contas de vezes. Quando eu era pequena
aprendi os nUmeros a jogar a macaca.| J: Aprendemos coisas que tenham a ver com
o mundo. Aprender é conseguir descobrir algo que nds duvidamos. |L: Com a
natureza, quando ando vejo e aprendo.| M: Aprendo melhor as técnicas (para jogar

futebol), como é que se faz. | M: Aprendo que sou mais capaz do que pensava.

Estas evidéncias apresentam varias dimensfes do que as criangas consideram
aprender enquanto brincam. Mais especificamente, o excerto do M, do D e da L,
sugerem que a crianca aprende a desenvolver-se moralmente. As criancas ao brincar
rettm o que julgam ser correto ou incorreto numa determinada acdo, aprendendo
valores. Do mesmo modo, estd implicita a formacdo da personalidade na medida em
que, as criancas tanto do pré-escolar como do primeiro ciclo, enquanto brincam
expressam a sua forma de pensar e agir, que as caracteriza. A conduta da partilha
surge nas suas reflexdes, pois ao brincar as criangcas aprendem a ter em conta 0s

outros, a respeita-los e a ter um comportamento adequado.

Um outro aspeto presente nos dados é o facto de as criangas afirmarem que
aprendem socialmente, com 0s seus pares a aprimorar as suas habilidades, tanto

fisicas, como cognitivas, assim como a superar-se e a valorizar-se, como é o0 caso do
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testemunho do D, da L, do M e da M. Uma das caracteristicas mais
importantes da aprendizagem por meio do brincar ¢ “a oportunidade de aprender,
sem ameacas, a partir das coisas que ddo errado” (Moyles, 1989, p.41), como tal,
brincar permite a crianca que aprenda sem receio de falhar, aprendendo a gerir
contrariedades, a lidar com a frustracdo e com a realidade. As opinides analisadas
revelam ainda que as criangas aprenderem a expressar-se de forma criativa, ao
inventarem novas formas de brincar, aprendem ainda a conhecer o mundo, a natureza

e 0 que 0s rodeia.

4.1.7.2.A0 brincar néo se aprende

Esta categoria surge apenas no pré-escolar, isto porque todos o0s
intervenientes do primeiro ciclo assumiram que aprendem ao brincar. Uma pequena
parte das criangas referem que ndo aprendem enquanto brincam, dado que as criangas
em questdo ndo interpretam o brincar como algo sério. O brincar é talvez encarado
como algo que ndo é verdadeiro, real, de confianca pela sua incerteza, por outras
palavras, € levado com algum fingimento, sendo-lhe atribuida pouca credibilidade:
D: Né&o porque sé fazemos coisas a brincar, ndo é nada a sério. SO é para divertir.
Acrescenta-se também uma outra visdo, em que Se menciona que ndo se aprende
porque ndo se estd na presenca de um adulto. Aqui é evidente a concegdo de que é
necessaria a comparéncia do adulto para transmitir conhecimento, caso contrario, a
aprendizagem néo ocorre: J: N&o. Porque é divertido e a A (educadora) ai ndo me

ensina, nao esta la.

51



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

52



Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 12 Ciclo do Ensino Basico

5. INTERPRETACAO DOS DADOS
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“As criangas sdo extremamente sensiveis aos seus arredores e rapidamente
adquirem a compreensdo das pessoas e das suas vidas, juntamente com a consciéncia
da sua propria identidade, que é Unica. Fazem escolhas e comunicam sentimentos,
ideias e desejos” (Clark, 2007, p.6). O presente capitulo procura sintetizar a reflexéo
interpretativa dos discursos das criangas, acerca da forma como conceptualizam o

brincar.

O que todas as criangas sem excecdo, tanto do pré-escolar como do primeiro
ciclo do ensino béasico, mais gostam de fazer € brincar. Esta é a primeira leitura que
retiramos dos dados, em que percebemos que as criangas concedem um peso enorme
a esta dimensdo, levando-nos a questionar se realmente o brincar tem sido
considerado com a mesma medida que as criangas lhe atribuem. A partir das
declaracdes dos dois grupos, chegamos a conclusdo que ndo ha uma defini¢do Unica
de brincar, sendo que as criangas o descrevem através de exemplos dada a sua
impreciséo, concedendo-lhe diferentes significados e formas. Para descrever os
varios sentidos do brincar, as criancas interpretaram a realidade do seu contexto e 0s

seus comportamentos.

Ao interpretar os seus entendimentos, emerge o brincar associado & atividade
fisica e a possibilidade de as criangcas se movimentarem e explorarem o seu corpo.
Esta é uma das dimensfes mais evidentes do brincar e que interessa mais as criangas,
por permitir que estas sejam ativas, corram, saltem, estando em constante deslocagéo.
Esta forma de brincar implica que uma gama de habilidades motoras finas e
grosseiras sejam praticadas (Kernan, 2007). Brincar permite também, segundo as
criangas, que ajam livremente, se superem a si proprias enfrentando insegurancas, o
que favorece a sua autoestima. Nestes momentos, as criangas assumem o papel
principal, sdo responsaveis pela sua brincadeira, controlam o que acontece, tém
autonomia para fazer escolhas, deixando de lado os impedimentos. No primeiro ciclo
sobressairam as brincadeiras que envolvem regras, como “a apanhada” e o
camaledo”, que sao as eleitas quando brincam. O brincar introduzindo regras, que
ndo se mostrou proeminente no pré-escolar, “atinge 0 Seu apogeu aos 7 anos de
idade, permanecendo por toda a vida. Tais brincadeiras supdem relagdes sociais ou
interindividuais, pois exige a obrigacdo do cumprimento das regras impostas pelo
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grupo e a sua violagdo ocasiona o seu fim” (Magnani, 2012, p.4). Uma das razdes
que justifica este tipo de brincar, no grupo do primeiro ciclo, deve-se a auséncia de
brinquedos/ materiais e espacos estruturados na instituicdo, e ao facto de lhes serem
dados curtos momentos para brincar (os intervalos), sendo que as criangas nao sdo
desafiadas a explorar a sua criatividade, levando a criacdo de formas de brincar que
ndo incluam materiais. Porém, bem sabemos que o facto de as criancas ndo terem a
sua disposicdo brinquedos e materiais poderia ser um fator favoravel, uma vez que “
brincar sem brinquedos” estimula a criatividade das criancas. Contudo, tal ndo se
verifica neste contexto, as criangas ndo criam nem fantasiam, cingem-se
repetidamente apenas a este tipo de brincadeiras, também positivas, mas que limitam
a sua imaginacao. Para o efeito, as criancas criam regras por meio da negociacdo, que
podem ser transformadas e todos os intervenientes tém que concordar com as
mesmas. Podemos inferir, através destas evidéncias que as criangas, apesar das
condicionantes, sabem tomar decisdes, discutindo a forma como querem brincar.
Para além disso, incluir regras provoca a “reflexdo, contribuindo para o
desenvolvimento da observacdo, comparacdo e de valores como o respeito, a

cooperacdo e a justica” (Magnani, 2012, p.5).

A utilizacdo de materiais esta intimamente relacionada com o brincar, sendo
mais evidente no pré-escolar. Ao recorrer a materiais, as criangas manipulam objetos,
atribuem-lhe distintas funcdes, fazem construcdes, estimulando a sua criatividade.
Importa salientar que ter ao dispor das criangas brinquedos demasiados sofisticados
ndo é de todo a melhor solucgéo, pois, impede que as criangas manipulem, facam
criagdes e imaginem. Importa também relembrar que os recursos e brinquedos que as
criangas tém ao seu dispor estdo a tornar-se cada vez mais influentes em moldar o

que as criancas sdo capazes de fazer (Yelland, 2011).

Por outro lado, e embora mais saliente no grupo do pré-escolar, o brincar
também é encarado como reinterpretacdo da realidade, por meio da dramatizacéo.
Nesta forma de brincar, os intervenientes da investigagdo criam significados e
interpretam a realidade. As criancas apropriam-se dos elementos do contexto para
Ihes atribuir novos significados (por exemplo: uma simples caixa pode assumir-se

como um computador ou um carro), atraves da imaginacdo e da criatividade.
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Compreende-se, entdo que brincar “envolve fingir que um objeto ou agdo ¢ algo mais
do que aquilo que realmente ¢” (Kerman, 2007 p.18), assumindo outro significado,
que ndo o 6bvio e suposto. Neste tipo de brincadeiras, as criangas assumem Varios
papéis, recorrendo até a objetos e caracterizacdes, retratando acdes desse papel. Para
tal criam toda uma histdria, para interpretar, manipular, inventar e simular a
realidade. Dado o exposto, brincar torna-se essencial na vida das criangas, uma vez
que estabelece uma ligacdo entre 0 mundo imaginario e o mundo real, sendo que
brincar ao faz de conta e as brincadeiras livres e espontaneas sdo centrais no bem-

estar emocional (Ginsburg, 2007, como referido em Rodrigues & Galvéo, 2014).

No entanto, por meio do presente estudo, percebemos que com o passar da
idade, esta dimensdo crucial, o brincar, comeca a ficar cada vez mais desvanecida.
Enquanto as criangas do pré-escolar criam constantemente historias, agdes, objetos,
nas suas brincadeiras, o grupo do primeiro-ciclo do ensino basico recorre menos
vezes a imaginacdo para usufruir deste tipo de experiéncias, deixando de lado a sua

criatividade.

O brincar ainda mostrou estar dependente da interatividade social, pois nos
discursos das criancas, todas valorizaram as relagdes com os outros. Curiosamente, a
brincadeira social € a primeira forma de brincar observada nas criangcas (Smith,
2013). Podemos deduzir que brincar ¢ uma atividade social, que envolve a
comunicacgdo e interacdo com os pares. Com 0s amigos, as criangas expressam as
vontades, receios e opinides, para aléem de ser um momento de convivio onde
aprendem a respeitar-se. Por meio da leitura interpretativa dos dados, entende-se
ainda que brincar proporciona emogdes positivas, como felicidade, alegria, prazer e
diversdo, exceto quando as criangas se magoam ou sdo contrariadas. Em virtude dos
factos mencionados, as criancas envolvem-se no brincar com toda a motivacao,
porgue se sentem bem e sabem que acarreta consigo experiéncias positivas, que Ihes

trazem satisfacdo proporcionando o bem-estar emocional.

Para conseguirem definir o brincar, as criangas também se socorreram daquilo
que consideram ndo ser brincar. A interpretacdo dos dados dos dois grupos de

criancas trouxe-nos a prova de como o papel do adulto, o contexto, a oferta de
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oportunidades, brinquedos, espacos e tempo afetam a experiéncia de brincar
(Pramling Samuelsson & Carlsson, 2008). Nos contextos aqui retratados, depreende-
se que o brincar ndo é valorizado como suporte educativo e como espaco de
aprendizagem. Tanto a educadora como a professora distinguem o brincar de
trabalhar/ aprender, respetivamente. No grupo de criangas do pré-escolar a educadora

13

proferia mesmo as palavras “agora vamos trabalhar!”, * agora é para brincar”,
acentuando essa diferenca. No grupo do primeiro ciclo, a palavra brincar ndo era
assunto dentro da sala de aula, cingia-se apenas aos intervalos. Posto isto,
percebemos que o direito e a valorizacdo do brincar estdo condicionados as
diferentes concegdes dos adultos sobre o brincar e ao que transmitem para as
criancas. Estas consideram que os momentos direcionados pelos adultos, ndo séo
brincar. Por exemplo, os chamados “finalistas” do grupo do pré-escolar (criancas a
partir dos 5 anos) brincavam durante menos tempo do que as criangas de 3 e 4 anos,
pois, como se aproximava a entrada no primeiro ciclo, a educadora restringia o
brincar, propondo atividades dirigidas, relativas a escrita e matematica. “Vais para a
escola, tens que trabalhar!”, era uma frase muito pronunciada, que retrata esta
situacdo: a tendéncia para promover habilidades escolares. JA no primeiro ciclo,
brincar apenas servia para as criancas ‘“‘gastarem as energias’ e ficarem mais

concentradas nas aulas.

As profissionais fizeram transparecer a ideia de que o trabalho/ aprender é
que tem valor pela sua eficiéncia, contrariamente ao brincar que ndo tem objetivos
escolares. Nos dados esta, portanto, manifestado que brincar € uma atividade livre,
que ndo parte das propostas e intencionalidades educativas da educadora e
professora. Contudo convém refletir que “quando o trabalho da escola € auténtico,
relevante para a vida das criancas, e envolvente, as criangas sentem um sentimento
de pertenca as ideias inerentes a tarefa e seu modo de investigacdo, logo, a
aprendizagem ocorre. Portanto, a distin¢ao entre contextos escolares entre brincar e o
trabalho pode ser supérfluo” (Yelland, 2011, p.5). Mesmo no primeiro ciclo é
possivel ndo fazer essa separacdo, como por exemplo, no decorrer do estagio, quando
foi implementada a metodologia de trabalho por projeto nas aulas pelas estagiarias,

as criangas muitas vezes interpretaram que estavam a aprender enquanto brincavam.
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Tendo em vista estes argumentos, os professores e educadores mais do que
fornecer materiais e tempo para as criancas brincarem e escolherem o que querem
fazer, devem envolver momentos planeados com uma intencionalidade educativa
subjacente, onde as criancas reflitam sobre as suas experiéncias (Kernan, 2007).
Podemos inferir que nos contextos do estudo o brincar ndo foi utilizado como
instrumento didatico e que ndo houve uma intervengdo intencional por parte das
profissionais. No pré-escolar foi mais evidente a intervengdo da instituicdo na oferta
de materiais e na organizacdo do espaco para brincar, com o intuito de as criancas
vivenciarem diferentes experiéncias. Porém, estes ndo foram determinados pelos
interesses das criancas e estas ndo tiveram qualquer participacdo e intervencdo na
criacdo dos espagos. A forma como os adultos constroem o ambiente e o tipo de
experiéncias fornecidas, sdo decisivas para a aprendizagem e constituem
oportunidades para as crian¢as fazerem sentido do mundo (Pramling Samuelsson &
Pramling, 2013), como tal, a criatividade e as formas de brincar das criangas

estiveram condicionadas.

Relativamente aos espagos onde as criancas brincam, todos os participantes
do estudo distinguem a area de brincar e trabalhar/aprender, ndo se misturando os
locais. No pré-escolar as criangas “trabalham nas mesas” e 0s locais oferecidos para
brincar sdo os cantinhos e o exterior. No primeiro ciclo, as criangas apenas tém ao
seu dispor o espago exterior para brincar. O espaco eleito para brincar, de todos os
participantes foi o escorrega por oferecer diversas condigdes: espago versatil, no
exterior; da para fazer inimeras brincadeiras, explorando diferentes formas; permite
que um grande namero de criangas usufruam do mesmo espaco ao mesmo tempo, e a
sua grande dimensdo. As criancas mostram ainda o seu desagrado por néo lhes ser
permitido brincar em todos os locais. A educadora e a professora ndo participam nos
momentos de brincar, apenas garantem que as criangas estdo seguras, contudo, 0s
adultos devem observar e tomar decisdes em conformidade com as necessidades das
criancas, podendo também intervir quando considerarem adequado, fazendo
perguntas e partilhando ideias para ampliar o potencial destes momentos (Yelland,
2011).
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Importa ainda recordar que todas as criancas do estudo gostavam de brincar
durante mais tempo. Da mesma forma que a reinterpretacdo da realidade através da
imaginacdo se vai extinguindo com o passar dos anos, também as horas que sdo
atribuidas ao brincar, vao sendo cada vez menos. Este € um aspeto preocupante,
porque cada vez se exige “mais” das criangas, descurando a importancia do brincar e
os beneficios deste para o desenvolvimento das mesmas. As proprias criancas tém
consciéncia que preferiam brincar durante mais tempo, evidenciando que esta € uma
necessidade, que importa responder. As criancas também revelaram que ao brincar
aprendem, e que € uma dimensdo importante uma vez que transporta consigo
indmeros beneficios, permitindo que: experimentem a realidade; facam escolhas de
livre e espontanea vontade; interajam socialmente e partilhem significados;
aprendam a conhecer o mundo; tém liberdade para serem autonomas, criativas;
tomam decisdes; exploram; aprendem valores; formam a personalidade; aprimoram
habilidades; resolvem problemas; valorizam-se; expressam as ideias e opinides e

assumem a responsabilidade e o controle das suas experiéncias.

Concluindo, o estudo permitiu dar resposta as questdes inicias da
investigagdo: 1. O que a crianca entende que é brincar; 2. Quais as conceg¢les das
criancas acerca do tempo em que ndo estdo a brincar; 3. As criancas tém percecao de
que aprendem enquanto brincam?. Ha ainda que salientar que esta realidade, se
aplica a estes dois contextos, porém esperemos que ndo se reproduza nos restantes.
Penso que apesar das profissionais valorizarem o brincar, estas nao tém
conhecimento das diversas teorias educativas que o valorizam, para o integrarem nas
suas condutas. Considero, portanto, que o brincar ocupou um espaco injusto e que a
este direito ndo foi dada a respetiva importancia. A falta de brincar na vida das
criancas tem efeitos destrutivos, por isso, € crucial inclui-las nas conversas para
partilharem as suas perspetivas, podendo informar ndo sé os problemas que afetam as
suas vidas, mas também as estratégias que a sociedade deve conceber para dar
resposta (Nicholson, Kurnik, & Ufoegbun, 2015). Em vista dos factos apresentados,
somos levados a concluir que é imprescindivel que todos se consciencializem que €

da responsabilidade dos adultos suportar o direito a brincar.
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6- CONSIDERACOES FINAIS
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“O significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida s3o a preocupacao
essencial do investigador. Os investigadores qualitativos tentam compreender o0s
fendmenos que sdo estudados a partir da perspetiva dos participantes. Este tipo de
pesquisa “ilumina”, esclarece o dinamismo interno das situacdes, frequentemente
invisivel para observadores externos” (Godoy, 1995, p.63). Estamos perante a
esséncia da investigacdo qualitativa, contudo, ha que referir que todo este processo
nem sempre foi facil e transparente no estudo aqui apresentado. Em muitos
momentos este também foi “invisivel” para mim como investigadora, dada a sua
complexidade. Todavia, quando me comprometi com um estudo com esta
metodologia, comprometi-me com “um percurso de analise sujeito a novidade que o
vaivém entre os dados e a andlise pode trazer, e que inclusivamente pode exigir a
reformulacdo das analises ja efetuadas anteriormente” (Eugénia & Maia, 2001),
revelando-se um caminho muitas vezes nublado mas que esta metodologia ajudou a
“iluminar”, a fim de transparecer fielmente as concegdes das criangas. A
possibilidade de a investigacdo ter decorrido nos proprios contextos das criangas
revelou-se essencial, permitindo que estas reconstruissem facilmente e da forma
genuina que as carateriza, as suas experiéncias in loco, refletissem sobre elas e Ihe
atribuissem significados.

Como podemos refletir neste estudo, brincar tem sido considerado “o0 modo
caracteristico do comportamento humano, uma expressdo do espirito natural da
infancia e portanto, uma defini¢do chave que caracteriza a crianga” (Fromberg &
Bergen, 2006, como referido em Kernan, 2007). Sendo um comportamento
espontaneo das criancgas, que tdo bem as define, contribui ndo s6 para garantir o seu
bem-estar, mas também para atribuirem significado as suas experiéncias. Assim, ao
pensarmos sobre como podemos respeitar o brincar, é essencial ndo s6 assumir que
este assunto € intrinseco e ligado a aprendizagem, mas acima de tudo promover
contextos e experiéncias para as criangas contactarem com diversas oportunidades de
brincar, para compreender o mundo. Melhorar a qualidade de tempo e espagos para
brincar torna-se essencial (Kernan, 2007). E fundamental que brincar seja parte
integrante dos curriculos, estando presente no quotidiano das criangas, ndo s6 nas
instituicbes de ensino mas também nas suas casas. Faria todo o sentido incluir este

assunto até na formacdo dos(as) educadores(as) e professores(as), para que sejam
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capacitados a defender a importancia e inclusdo do brincar, na educagéo das criangas.
Necessitamos de ser responsabilizados, de forma a oferecermos condic¢des para dar
resposta aos direitos das criancas. Clark (2005) elucida-nos que as criancas seriam
melhor servidas por alteracGes politicas e praticas caso permanecermos alerta para as
suas diferentes perspetivas e interesses, assim como as suas necessidades. As
criangas tém capacidade para refletir e falar sobre as suas vidas, tomar decisdes e
contribuir para a qualidade das suas experiéncias, apenas temos que as ouvir.
Infelizmente, o panorama atual da sociedade, que reflete o frenesim da vida das
familias, deixam de lado o brincar na vida das criancas.

Cada vez mais ha uma propensdo para encarar e forcar as criancas a
crescerem depressa e capacita-las para o futuro, pois, “apesar do brincar ser
amplamente visto como benéfico para o desenvolvimento, a grande tendéncia na
educacao publica em paises industrializados tem sido a de se concentrar em ensinar
habilidades académicas especificas” (Smith, 2003, p.48). Torna-se fundamental que
os(as) educadores(as)/ professores(as) reflitam acerca das suas praticas e sobre a
(ndo)integracdo que fazem do brincar, tenham conhecimento de diferentes teorias
educativas que atribuem valor ao brincar, com o intuito de criarem as suas préprias
concecgOes, para sustentarem as suas acles, tendo inerente uma intencionalidade
educativa que respeite os direitos das criancas, tenha em conta 0s seus interesses e
que favoreca a sua autonomia e criatividade. A realizacdo deste relatério permitiu
que também eu, como futura educadora/professora, esclarecesse as minhas proprias
representacdes acerca do brincar, aprofundasse o meu conhecimento tanto pessoal
como profissional, e refletisse sobre as condutas que quero seguir. Foi uma
influéncia na minha atitude, postura e futura agdo pedagdgica, que pretendo que seja
adequada, competente e consciente. Reconhecendo que a minha formacdo esta
inacabada, este foi um percurso de constante ampliacdo das minhas competéncias,
nomeadamente: saber realizar um estudo; escutar as criancgas; ter um olhar atento;
lidar com o imprevisto; resolver problemas; refletir constantemente e,
fundamentalmente a adotar uma atitude investigativa. Termino proferindo que,
proporcionar um contexto com experiéncias efetivas de qualidade e com significado
para as crianc¢as, onde brincar € uma realidade, corresponde a um direito e privilégio

de ser crianga, sendo obrigacgdo de nds adultos proporcionar-lhe essa oportunidade.
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Anexo 1. Esquema conceptual das categorias

Brincar na otica das

criancgas
( )
— Sentidos do Brincar O Brincar
| Atleta
. S
f ) | O Brincar
. . Dramaturgo
Sentimentos a flor
da pele
O Brincar
~ < | Construtor
( )
|| Impotancia do ] O Brincar
Brincar Social
. S
( )
—  "Desbrincar"
Trabalhar/
\ J Aprender
( )
- O que O que faco
|| Territorio da também néo quando trabalho/
Brincadeira é Brincar aprendo
. S
( )
| Sé&o horas de B Categoria Central
Brincar
\ J 3 Subcategorias
( )
Aprender ou néo?
Eis a questdo Ao Brincar
L ) Aprende-se
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Anexo 2. Questdes orientadoras das entrevistas

= Como é que as criancas definem o brincar?

= O que fazem enquanto brincam?
Como brincam?
Com o que brincam?

Com quem brincam?

= Quais 0s aspetos que emergem da descricdo que as criancas fazem das suas
experiéncias ao brincar?
Que acontecimentos?
Que reflexdes?

Que concegdes?

= Quais os locais onde as criancas brincam?

= O que fazem as criangas quando ndo estdo a brincar?

= Que oportunidades lhes s&o proporcionadas?
O brincar esta incluido no curriculo?
Qual a sua relevancia?

Quiais os constrangimentos?
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Anexo 3. Pedido de consentimento informado

Consentimento Informado

Eu, Mariana de Sousa Dias, estagiaria do curso de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1°Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao de Coimbra, venho por este
meio solicitar a sua autorizacao para o registo audio, video e fotografico do seu educando.

Os registos por mim realizados serdo para uso exclusivo numa investigacdo, para
elaboracdo do relatério final de mestrado, ndo acarretando riscos para a crianca e Serdo
visualizados apenas pelos investigadores envolvidos, sendo garantida a confidencialidade e o
anonimato da crianca.

A participacdo da crianca é voluntaria e pode ser interrompida a qualquer momento.

Qualquer davida ou problema podera contactar-me através do telemdvel 91*******q

contactar a educadora responsavel pelo seu educando.

Eu ,abaixo

assinado, declaro ter compreendido a informacdo que me é prestada e autorizo enquanto tutor

legal e encarregado de educacéo da

crianga a utilizagdo do

seu registo audio, video e fotografico no contexto e para os fins acima descritos.

Contacto:
Coimbra 3 de Junho de 2016

Assinatura do Encarregado de Educagéo
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Anexo 4- Exemplo de Microandlise (Identificacdo dos Incidentes)

Excerto Entrevista Jalia abril, 2017

(...) Investigadora- Aprender?! Boa! E o que é que tu fazes
guando aprendes?

J- Quando eu aprendo sinto que consegui alcancar uma coisa que
gue antes ndo conseguia.

Investigadora- Como assim, podes explicar melhor?

J- Por exemplo: Eu, no segundo ano néo fazia contas com dois
andares e ndo conseguia fazé-las. E agora quando eu passei para

o terceiro anos aprendi e fiquei orgulhosa porque consegui alcangar
a sabedoria de conseguir fazer as contas com dois andares.
Investigadora- Muito bem! Entdo e quando tu ndo estas a aprender,
estas a fazer o qué aqui na escola?

J- Bem, se eu ndo estiver a aprender estou a brincar,

se ndo estiver a brincar, estou a fazer nada e a imaginar

coisas s6 minhas secretas.

Investigadora- Entdo e para ti 0 que é que é brincar Jalia?

J- Para mim brincar é aprender enquanto nos divertimos.
Investigadora- Aprender engquanto te divertes?!

Entdo e o que é que tu aprendes quando estas a brincar?

J- Ah, consigo agugar mais a minha imaginagao...
imaginagéo

Investigadora- Sim...
Imaginagéo

J-... de modo a poder ter mais imaginacao para por exemplo

escrever livros ou... fazer filmes, ou teatros.
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Anexo 5. Exemplo Memorando

Percurso efetuado até aqui: 22 de novembro de 2016

[J Inicialmente procedi a leitura de artigos sobre o tema “Brincar”, sendo
fundamental estar dentro do assunto para comecar este estudo e saber para onde me
direcionar. Seguiu-se uma pesquisa sobre a Abordagem Mosaico, onde elaborei
resumos, de forma a compreender como implementar este método e qual o seu

interesse.

[ Implementei a Abordagem Mosaico quando decorreu a minha experiéncia de
estagio no pré-escolar, com um grupo de 11 criangas, com idades compreendidas
entre 0s 3 e 0s 6 anos. Para tal, foram realizadas entrevistas, tours, 0 mapa da tour,

bem como o tapete magico.

[ Posto isto, pesquisei informagdo sobre tratamento de dados e analise de contetdo,
debrucando-me especialmente sobre a Grounded Theory, elaborando um resumo

sobre a mesma.
O Transcrevi todas as entrevistas para suporte word.

O Tentei organizar e sistematizar os dados recolhidos nas entrevistas, contudo,

concluo que seria interessante implementar a mesma abordagem no primeiro ciclo.

(1 Quanto a minha primeira analise dos dados, as principais conclusfes que retiro
sd0: - 0 que a maioria das criangas mais gosta de fazer no jardim é brincar; a maioria
refere que quando ndo esta a brincar, esta a trabalhar; as criancas afirmam que
aprendem enquanto brincam; a maioria considera que brincar &€ importante; as
emocOes associadas ao momento de brincar s&o maioritariamente positivas; todas as
criangas gostavam de brincar mais tempo no jardim. Neste sentido, consigo
identificar aqui algumas categorias/ dimensfes, uma vez que surgem na conversa
regularmente, nomeadamente: o brincar; o que é brincar; o que néo € brincar; brincar
como interacdo social; brincar associado ao prazer; aprendemos ao brincar?; a
importéncia do brincar; o tempo destinado ao brincar.

-As minhas maiores dificuldades: encontrar literatura sobre o brincar; tratar os dados
recolhidos e, principalmente, ndo estar a conseguir conciliar como pretendia o

estagio, com o mestrado e o relatério final.
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Anexo 6. Exemplo memorando

Sintese sobre Artigo de Ingrid Pramling (2013)

Este artigo tem como objetivos fundamentais analisar a educacdo de infancia
em termos do brincar e da aprendizagem, elaborar conclusfes acerca de varios anos
de pesquisas e, finalmente propor uma pedagogia sustentavel para o futuro, que se
centra no brincar conjuntamente com a aprendizagem. Esta constitui uma abordagem
de educacao de infancia alternativa (pedagogia do desenvolvimento), tendo por base
pesquisas recentes sobre brincar e a aprendizagem.

Percebemos que, de uma forma geral, a educacgdo das criancas € estruturada a
fim de promover a aprendizagem e ndo o brincar. Contudo, segundo Pramling, o pré-
escolar é frequentemente associado ao brincar, em vez de aprender, do ponto de vista
da crianca. Sendo o brincar posto de lado no inicio da educacdo infantil, verificamos
agora 0 oposto: em varios paises do mundo, o brincar é de maior importancia nos
seus curriculos. Apo6s nos serem dados exemplos de duas situagdes com criangas, no
artigo, conclui-se que, quando as criancas agem, ndo separam o brincar de aprender.
As criangas que se envolvem em pedagogias onde se integra o brincar e aprender,
ndo fazem uma disting&o entre eles.

Neste artigo temos contato com alguns estudos extremamente relevantes,
onde se entende o brincar como: uma forma de a crianga dar sentido ao seu mundo;
de criar conhecimento quando brincam; da-lhes oportunidades de controlar o que esta
a acontecer (autocontrole); desenvolvem o que ja sabem; cooperam e relacionar-se
com 0s amigos- socializam; dao significado e utilizam os objetos de uma forma que é
significativa para elas; tomam consciéncia das perspetivas das outras criancas;
momento onde surgem “improvisos onde nao ha manuscrito”.

Assim, compreende-se que 0 jogo coloque grandes exigéncias sobre a
capacidade das criancas. As perspetivas tém vindo a mudar e uma série de
abordagem apareceram. Neste sentido, o artigo apresenta um breve resumo das
seguintes pedagogias: Froebel, Montessori, Pedagogia Dialogo, Reggio Emilia e

High/ Scope. Todos estes programas concordam que as criangas aprendem de forma
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ativa e ddo importancia aos valores. Afirma-se haver um novo paradigma universal
de desenvolvimento, onde as experiéncias da crianga se tornam centrais, influenciado
pelos direitos das criancas. O pensamento da crianca como ser ativo fez com que as
pessoas se questionassem sobre como é que as criancas aprendem, deste modo,
nogBes como brincar, integridade, motivagdo, autocontrole, crianca ativa, foram
centrais. A qualidade no pré-escolar é espelhada quando no curriculo séo trabalhadas
as brincadeiras e como 0s temas das brincadeiras sdo aproveitados pelos educadores
para o curriculo. Estudos também indicam a necessidade de o brincar e a
aprendizagem serem integrados e s relacionarem na educagdo. Organizagdo do
processo de aprendizagem das criangas significa interligar atitudes, conhecimento,
interacdo e ambiente como uma totalidade.

Este artigo pretende defender a necessidade de analisar as semelhancas de
brincar e aprendizagem, sendo estas: a experiéncia da crianga como um ponto de
partida; o discernimento; a simultaneidade e a variacao (que séo a fonte do brincar e
aprender) como fatores chave e a metacognicdo. Esta pedagogia deve ser diferente da
tradicional. Uma das principais caracteristicas do que Pramling intitula pedagogia do
desenvolvimento “é que um dos papéis do professor é direcionar a atengdo das
criancas para o0s objetos de aprendizagem que pretende que as criangas desenvolvam
um atendimento sobre ele, assim o conhecimento torna-se uma relacdo entre a
crianga ¢ o seu mundo”. A dimensdo vital do jogo e da aprendizagem € a
criatividade, assim, toda a aprendizagem € uma questdo de criar algo novo para o
individuo, ou seja, experimentar algo novo ou de forma diferente. A nocdo de
atencdo plena e de possibilidades é outra dimensdo comum tanto no jogo como na
aprendizagem. Levando a sério estas nogdes significa reconhecer e fazer uso da
estreita conexao entre brincar e aprender. Os educadores devem por isso dar espaco a
improvisacao, interacdo e escutar as criangas.

Concluindo, as metas para a educacdo infantil, sdo definidas nos curriculos e
na mente dos educadores. Isto significa que a forma como ele constroi 0 ambiente
(que deve ser rico e desafiador) e o tipo de experiéncias que proporciona, Sao
decisivas para a aprendizagem das criangas e constituem oportunidades para eles
construirem o seu sentido do mundo. Para tal, o educador deve ser capaz de entrar

em sintonia com o mundo da crianca e o seu papel é crucial para a aprendizagem e
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para o brincar, na medida em que: deve dar apoio e inspiracdo, desafiar, e incentivar
a crianga, devendo estar em contante interagdo com esta. Dar espaco para a
criatividade das criangas, fazer escolhas, tomar iniciativas e refleccées.

Em suma, o presente artigo propde uma pedagogia sustentavel que pretende nao
separar a aprendizagem do brincar, baseando-se nas semelhangas, a fim de promover

a criatividade nas geraces futuras.
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Anexo 7. Memorando sobre a categoria que diz respeito ao que nao € brincar

Tendo que conta que o presente estudo pretende compreender as perspetivas
das criancas, interpretando a forma como agem, como decifram o que as rodeia,
assim como os significados que atribuem, esta categoria, apesar de ainda néo ter
nome, refere-se ao que as criancas ndo consideram brincar. Esta é mais uma
categoria que se sustenta nos dados, construida de raiz, visto que a finalidade nédo é
testar categorias ja existentes.

Neste sentido, a presente categoria surgiu uma vez que as criangas do estudo,
para explicarem o significado de brincar, no seu discurso deram alguns exemplos do
que consideram ndo ser brincar. Foram, entdo descritas acfes do que as criancgas
fazem enquanto ndo estdo a brincar. No grupo do pré-escolar, apenas uma crianca
referiu que passa o dia todo a brincar. Os restantes elementos definem os momentos
em que ndo brincam como “trabalho”. A educadora também acentua esta ideia,
dividindo os momentos do dia, por exemplo, quando as crianc¢as estdo a brincar nos
cantinhos e esta pretende que fagcam alguma atividade nas mesas, solicita as criancas:
“agora vamos trabalhar”, separando o brincar do “trabalho”. Tal facto contribui para
gue se transmita esta concecao as criangas.

Relativamente ao grupo do primeiro ciclo, em vez de definirem 0s momentos
em que nao brincam como “trabalho”, referem que estdo a “aprender”. Este grupo de
criangas brinca apenas entre as aulas, quando estdo nos intervalos. Tendo em vista o
exposto, leva-nos a refletir que quando as criancas ndo estdo com tarefas
direcionadas pelos adultos, consideram que estdo a brincar. Dadas estas evidéncias,
surgem uma outra categoria onde as criangas explicitam o que fazem quando estéo a
“trabalhar” ou a “aprender”.

No pré-escolar, as criangas enquanto trabalham referem que fazem tarefas a
pedido da educadora: cortar, colar, desenhar e fichas no livro. Ha que salientar que
este grupo ja tem um manual de atividades do pré-escolar, para exercitar habilidades
relacionadas com matematica e portugués- aqui esta refletido o interesse em trabalhar
conteddos académicos, quanto mais cedo melhor, na perspetiva da educadora. Neste
tipo de atividades as criangas ndo consideram que estdo a brincar.
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Quanto ao primeiro ciclo, as criangas quando estdo a aprender mencionam que: a
professora explica, fazem exercicios e trabalham no livro. Mais uma vez, as
atividades direcionadas pelo adulto ndo sdo consideradas brincar.

Para as criangas, para alem de aprender e trabalhar, estar sozinho, ver televisdo, as

refei¢des e “ndo fazer nada” também nao ¢é brincar.
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Anexo8. Processo da implementacdo da Abordagem Mosaico

Fig 13/ 14/ 15. Sequéncia do registo fotografico da tour de uma aluno do 1° CEB, na qual
mostrava o local favorito para brincar a investigadora. A crianca escolheu concretizar a

entrevista nesse mesmo local.

——

ENTREVISTA

Figura 18/19/20. Escolha e apresentacdo dos materiais recolhidos, para posterior analise e

discussdo na manta magica.
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