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Resumo

O presente projeto de investigacdo tem como principal intencionalidade compreender e
interpretar de que forma as concec¢es e ideias pedagogicas das educadoras acerca do
brincar espontaneo assumem repercussdes na construcdo do seu curriculo com criangas

da primeira e segunda infancia.

Este trabalho é baseado na abordagem de investigacdo-acdo e visa dar a conhecer o
processo de interpretacdo das informagGes recolhidas em dois contextos educativos, 0
contexto de creche e jardim-de-infancia, assim como a intervencdo realizada pela
estudante no sentido de valorizar e enriquecer o brincar das criancas. As principais
fontes de recolha de informacdo sdo a observacdo participante, as entrevistas as
educadoras e a analise documental dos projetos pedagdgicos de sala.

Os contextos de estudo estdo enquadrados nas instituicbes onde foram desenvolvidos os
estagios no ambito do curso Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e as participantes do
estudo sdo as educadoras cooperantes que acompanharam a estudante no processo de

aprendizagem.

Podemos inferir com este estudo que, efetivamente o brincar espontaneo é valorizado
nas praticas da equipa pedagogica, enquanto atividade fundamental para o processo de

desenvolvimento/aprendizagem da crianca.

Palavras-chave: brincar; desenvolvimento; aprendizagem; creche; jardim-de-infancia.






Abstract

The present research project has the main purpose of understand and interpret how the
concepts and the pedagogic ideas of spontaneous play defended by the kindergarten
teachers have repercussions in their curriculum construction with early and second
childhood.

This task is based on action research approach and pretends to demonstrate the process
of interpretation of information collected in two educational contexts, nursery context
and kindergarten context, as well as the student’s intervention in an effort to
valorize/enrich children play. The main information sources are participant observation,

participant’s interviews and pedagogic projects review.

The study contexts are framed in the institutions where the stages were developed
during the course. The study participants are the kindergarten teachers who guided and

supported the student’s learning process.

With this investigation, we can infer that in fact, spontaneous play is valued by
pedagogical team in their practices, as a central activity to the process of child

development/learning.

Key-words: to play; learning; development; nursery; kindergarten.
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Capitulo I: Introducéo

1. Ambito e objetivos do estudo

A presente investigacdo surge no ambito do curso de Mestrado em Educacgédo
Pré-escolar, na Unidade Curricular de Estagio 1l e visa dar a conhecer todo o processo

de elaboracdo deste Projeto de Investigagéo.

Em primeiro lugar, importa mencionar o conjunto de motivacfes que presidiu a
escolha da tematica do Brincar Espontaneo. Uma das motivagdes para a escolha da
temaética deste trabalho surgiu de uma observagdo no contexto de creche, que envolvia a
exploracdo de dois rolos de cartdo. Ao observamos este episddio, foi notorio um
investimento “diferente” na exploracdo deste material, diriamos até, uma magia em
torno do mesmo, comparativamente a outros materiais da sala, nomeadamente o0s
brinquedos e materiais colocados a disposicdo das criangas. A partir desta situacdo e
também pela importancia atribuida a tematica do brincar pela estudante, enquanto futura
educadora de infancia, foi crescendo um especial interesse em aprofundar este tema e

desenvolver algumas propostas nesse sentido.

Outra situagdo impulsionadora da escolha desta tematica foi a envolvéncia das
criangas com as maracas € em todo o processo da sua construgdo, uma das propostas no
ambito deste trabalho no contexto da primeira infancia. Esta proposta foi da nossa
iniciativa, com intuito de explorar um conjunto de materiais com propriedades fisicas
diferentes, através da experiéncia sensorial, dando uma atencdo particular as
propriedades sonoras dos mesmos. Na construcdo deste instrumento foram utilizados
materiais versateis, ou seja, materiais de exploracdo aberta. Aquando da exploracdo dos
materiais, a0 observarmos o envolvimento das crian¢as com 0s mesmos, denotdmos um
particular interesse na forma como os exploravam, bem como uma atencdo e interacao

acrescidas.

Por outro lado, enquanto futura educadora de infancia, tal como ja foi referido,
existiu da parte da estudante um profundo interesse em estudar esta tematica e,
sobretudo, de tornar mais claro aquilo que os educadores consideram importante nos
seus curriculos e as suas concecdes acerca do brincar, tornando-se desta forma, uma

reflexdo de grande valor e proficua para a construgédo da sua identidade profissional.
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Nesse sentido, formulamos algumas questdes direcionadas para as nossas
proprias representacfes de crianca, de infancia e do brincar: Qual a nossa inten¢do no
trabalho desenvolvido com criangas de primeira e segunda infancia? De que forma
encaramos a crianga e quais as nossas representagdes/concecdes de crianca e infancia?
O que consideramos importante na primeira e segunda infancia? O que é para nds o
brincar? Qual a importancia e valor da brincadeira na construgdo dos curriculos para a

infancia?

Uma das intengdes centrais deste estudo é, portanto, compreender de que forma
as concecOes e ideias pedagodgicas das educadoras acerca do brincar espontaneo,
influenciam a construcdo do seu curriculo para criancas da primeira e da segunda
infancia. Pretende-se com este trabalho aprofundar as nossas concegfes sobre o0s
contextos educativos, sobre as criangas, valorizando o brincar enquanto momento
precursor de prazer, alegria, aprendizagem/desenvolvimento, satisfagdo... Em suma,
atribuir valor pedagodgico a brincadeira, sustentando esta intencionalidade com a ideia
de Azevedo (1996):

“QOs educadores de infancia habituaram-se a defender, at¢ mesmo

com um certo dogmatismo, o valor da brincadeira; mas esse valor

atribuido ndo tem sido, necessariamente, refletido na préatica. Os

educadores precisam de se sentir fortalecidos e de possuir conhecimentos

solidamente interiorizados, de modo a poderem defender, com rigor, 0

valor vital que brincar deve ter no ambito da educagdo da crianca”

(Azevedo, 1996:42)

Numa fase inicial, foi relevante e imprescindivel apropriarmo-nos de um
conjunto de leituras, tendo como referéncia autores que teorizam a brincadeira e o jogo.
Este percurso foi extremamente importante na elaboracdo deste trabalho, ndo s6 nas
reflexdes constantes no Quadro tedrico de referéncia, mas também, na forma como
interpretamos algumas situac6es de brincadeira entre as criangas e preparamos as nossas

intervengdes no ambito deste trabalho.

Neste projeto, tomamos como unidade de estudo, as praticas desenvolvidas pela
estudante e pelas educadoras, numa perspetiva de parceria/colaboracdo, pelo facto de,
por um lado, o objeto de estudo se centrar nas conce¢des das educadoras acerca do
brincar e na forma como estas educadoras desenvolvem as suas praticas neste ambito,

mas também pela existéncia de uma componente interventiva neste projeto que foi
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construida em parceria entre a educadora e a estudante, que funcionaram como uma
equipa, em plena sintonia de intencionalidades e procedimentos, na preparacdo das
propostas que foram lancadas as criangas.

Nesta investigacdo elege-se como objeto de estudo as concegdes que as
educadoras de infancia tém sobre o brincar espontaneo das criancas e 0 modo como
estas se explicitam na construcdo do seu curriculo, ou seja, nas suas praticas

quotidianas, nomeadamente no desenvolvimento das brincadeiras das criancgas.

Este projeto insere-se, portanto, numa abordagem qualitativa dos fendmenos
educativos. Dadas as caracteristicas especificas dos contextos educativos para a
primeira e para a segunda infancia, onde este estudo se desenvolveu, tornou-se
necessario optar por uma orientacdo epistemologica e por um método de investigacao
que, por um lado, considerassem as particularidades do mundo empirico e, por outro,
que evidenciassem o sentido que os atores sociais atribuem as suas a¢fes no seu
quotidiano com as criancas (Bogdan & Biklen, 1994).

Deste modo, este estudo enquadra-se no paradigma interpretativo, tendo em
consideracdo que, segundo Erikson, referido por Walsh, Tobin e Graue (2002:1038), o
termo “interpretativo” ¢ mais inclusivo, evitando por um lado, conotagdes nao-
quantitativas que o termo “qualitativo” adquiriu ao longo dos anos e, por outro, o
interesse comum presente nas abordagens ao significado humano da vida social.

Este trabalho enquadra-se na abordagem investigacdo-acdo, que permite uma
“[...] componente reflexiva e atuante, em funcdo de situacdes concretas e objetivas,
para as transformar, no sentido de melhorar a qualidade da escola (Hopkins, 1985), da
educacao (Ainscow, 2000) e a vida das pessoas (Bogdan & Biklen, 1994)” (Sanches,
2005:131).

A andlise das informacBes recolhidas num determinado contexto é parte
integrante do processo de investigacdo e a sua reflexdo permite reconstruir novas
praticas, através da criacdo de novas estratégias, que visam encurtar o distanciamento
entre uma situacdo atual — geralmente uma problematica — e uma situacao otimizada,
ou seja, partimos da situacdo-problema e planeamos uma intervencdo que visa a

introdugdo de melhorias no contexto.
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De forma a complementar este nosso pensamento apoiamo-nos nas perspetivas
de Brown e Mcintyre (1981: 246), citados por Bell:

“As questdes de uma pesquisa surgem de uma analise dos
problemas de quem a pratica em determinada situagéo, tornando-se entdo
0 seu objetivo imediato a compreensdo desses problemas. O
investigador/ator formula primeiramente principios especulativos,
hipotéticos e gerais em relacdo aos problemas que foram identificados; a
partir desses principios, podem ser depois produzidas hipo6teses quanto a
acdo que deverd mais provavelmente conduzir, na pratica, aos
melhoramentos desejados”. “[...] A recolha de informagdo sobre os
efeitos desta nova acdo podera gerar novas hipdteses posteriores e
alteracBes dos principios, e assim sucessivamente, aproximando-nos

assim de um maior entendimento e melhoramento da nossa acédo [...]”
(Bell, 1993:21).

Para formularmos a situacdo-problema desta investigacdo, torna-se pertinente
explicitarmos a nossa perspetiva sobre a importancia do brincar. De facto, consideramos
que os momentos de brincar espontaneo devem ser objeto de reflexdo da prética do
educador e valorizados no seu curriculo. Esta valorizacdo deve centrar-se por um lado,
no relancar das atividades e acdes protagonizadas pelas criangas em situacGes de faz-de-
conta, contribuindo desse modo, para a construcdo de sentido das suas brincadeiras; por
outro, deve passar pela organizacdo de um ambiente educativo que proporcione
momentos de qualidade na exploracdo livre de materiais, em que o educador pode

propor desafios as crianc¢as, abrindo caminhos para a sua exploragao.

Tendo como base as motivacdes que presidiram a escolha do tema e a forma
como fomos desenvolvendo algumas intervengdes nas valéncias de creche e de jardim-
de-infancia no sentido de valorizar o brincar espontdneo das criancas, foi possivel
identificar as situacdes que constituem o nucleo do problema deste trabalho e que
consiste em compreender o sentido atribuido pelas educadoras ao brincar espontaneo

das criangas, na sua pratica quotidiana.

Definida esta situacdo-problema do estudo, torna-se necessario colocar a questéo

de partida, organizada em de trés sub-questdes:

- De que forma as concec0es e ideias pedagogicas das educadoras acerca do
brincar esponténeo se repercutem na construgdo do seu curriculo para criangas da

primeira e da segunda infancia?
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- Que concecoes/representacdes tém as educadoras sobre as criangas?

- Que perspetivas tém as educadoras de infancia sobre o papel do brincar

espontaneo para as criangas?
- Que postura tém as educadoras nos momentos de brincar espontaneo?

Os contextos estudados e as educadoras participantes no estudo foram
selecionados em funcédo da colocacdo da estudante nas instituigdes educativas definidas
para as UC’s de Estagio | e Estagio Il.

Através dos procedimentos de recolha de informacgdo selecionados para este
estudo, foi possivel compreender/interpretar os discursos e praticas das educadoras
participantes do estudo. Desta forma, os instrumentos de recolha de informacao
utilizados foram essencialmente, a observacao participante, o inquérito por entrevista e
a analise documental dos projetos de sala. A triangulacdo destas trés fontes de
informacdo, permitiu-nos construir sentido das praticas das educadoras, descrevendo e
analisando o grau de consisténcia entre as concecdes educativas que defendem e a sua
intervencdo pedagogica. Para além disso, mantivemos o didlogo em situac@es informais,
em que nos foi possivel aprofundar alguns aspetos da préatica, trocarmos impressdes e

ideias.

2. Estrutura da Projeto de Investigagdo

No segundo capitulo, procedemos a apresentacdo de um conjunto de
consideracdes teoricas sobre o brincar, reportando-nos a alguns documentos oficiais,
tais como a Declaracdo Internacional Play Association, e alguns autores que teorizam a
brincadeira, dando especial enfoque as perspetivas de Vygotsky; apresentamos ideias e
concecdes acerca de jogo e brincadeira; explicitamos a brincadeira do faz-de-conta
enquanto categoria do brincar, tendo como pano de fundo as ideias de Vygotsky; e, por
fim, argumentamos sobre a intervencdo do educador de infancia, fundamentando as suas
praticas no ambito do brincar, tendo mais uma vez como referéncia, o olhar
vygotskiano, ponto no qual também apresentamos uma reflexdo acerca da organizacéo

dos espacos, das rotinas e dos momentos de brincadeira.
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No terceiro capitulo, apresentamos a metodologia desta investigacdo. Num
primeiro momento fazemos o enquadramento tedrico do paradigma interpretativo, no
qual se inscreve o estudo. Seguidamente, descrevemos o0s contextos de estudo,
nomeadamente as participantes do estudo e 0s contextos educativos em que se
desenvolveu o estudo. Posteriormente, procedemos a descricdo dos dispositivos e
procedimentos de recolha de informacdo, enquadrando também as intencionalidades do
estudo. Por ultimo, procedemos & descri¢do dos dispositivos e procedimentos de anélise

e interpretacdo das informacdes.

No quarto capitulo, apresentamos a nossa intervencdo, nos contextos de estudo,
no ambito desta investigacdo. Descrevemos em pormenor as propostas que fizemos as
educadoras e as criancas, a forma como as desenvolvemos, assim como uma analise

critica e reflexiva sobre a nossa intervengao.

No quinto capitulo, centramo-nos na apresentacdo e analise das informacdes
recolhidas nos contextos, através da interpretacdo e andlise dos discursos das

educadoras, dos projetos de sala e da observacdo participante.

Por ultimo, no sexto capitulo discorremos sobre algumas consideracdes que, a
nosso ver, se tornaram relevantes neste estudo, no qual colocamos em paralelo os
discursos das entrevistadas, interpretamos as dissonancias e similitudes entre o0s
mesmos, entre aquilo que as educadoras dizem e aquilo que observdmos em contexto e
refletimos introspetivamente acerca das nossas proprias perspetivas acerca da tematica e
acerca das intencionalidades e categorias da analise de conteddo cujo sentido

perfilhdmos para este estudo.
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Capitulo I1: Quadro tedrico de referéncia

1. Perspetivas teoricas sobre o brincar

Brincar é e sempre foi uma atividade natural, uma necessidade humana de busca

de prazeres, fantasias, vitorias, alegrias... uma pura descoberta do “eu”.

Nos dias de hoje, o brincar, parece ser uma atividade esquecida ou
menosprezada, sendo contrabalancada com atividades orientadas pelo educador, com
vista a aquisicdo de determinadas aprendizagens, comummente conhecidas por
“trabalho”. Na realidade, nos curriculos de alguns educadores de infancia parece
transparecer os contornos de uma sociedade que valoriza esta forma de aprendizagem, a
producdo dos ditos “trabalhos”, em detrimento da atividade que acompanha o ser

humano desde muito cedo, o brincar (Azevedo, 1996).
Segundo Neto, Barreiros e Pais (1989):

“[...] brincar é uma linguagem universal facilitadora de vivéncia

em comum, cujo significado se renova permanentemente e, por isso,

constitui um meio de comunicacdo capaz de minimizar a diferenca dos

estatutos e de ultrapassar a divergéncia dos codigos. Brincar implica o

prazer de estar livre para descobrir novos significados, encontrar novas

solugdes, transmitir novas mensagens, criar novos afetos. Porque €
agradavel, porque diverte, porque favorece a evasdo, porque €
imprescindivel a saide mental das pessoas e dos grupos — BRINCAR —
conseguir o equilibrio entre o conhecido e o imaginado, entre a liberdade

e 0 prazer sem cair na aliena¢do ou no vicio, é, na verdade, uma coisa

séria” (Neto, Barreiros & Pais, 1989: 57).

Os autores acrescentam ainda que brincar ndo é uma atividade neutra, mas sim,
uma expressdo de valores, de sentimentos e de significados culturais, ou seja, 0s
enredos das brincadeiras refletem um cunho profundamente cultural, ligado as vivéncias
de cada um, aspetos valorizados nos paradigmas do desenvolvimento que remetem para

0s contextos culturais, defendidos por Bruner e por Vygotsky.

Consideramos pertinente invocar um dos principios que consta na Declaragédo
dos Direitos da Crianca das Nacdes Unidas, artigo 7°, reconhecido no artigo 31° da
Convencdo sobre os Direitos da Crianga (in Gabinete de Documentacdo e Direito

Comparado):
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“A crianga deve ter plena oportunidade para brincar e para se dedicar a atividades
recreativas, que devem ser orientados para os mesmos objetivos da educacdo; a
sociedade e as autoridades publicas deverdo esforcar-se por promover 0 gozo

destes direitos”

Também a Declaracdo Internacional Play Association (IPA) destaca um
conjunto de principios a ser tomado em consideracdo no &mbito do brincar (CEI, 1996:
60-61): “Brincar, a par da satisfa¢do das necessidades bdsicas da nutri¢ao, saude,
habitacdo e educacdo, é uma atividade fundamental para o desenvolvimento das

capacidades potenciais de todas as criancas;

“Brincar é um ato instintivo voluntario e espontaneo. E uma atividade natural e
exploratoria;

Brincar é comunicacdo e expressdo, associando pensamento e acdo; da prazer e
sentimento de realizagao;

Brincar abarca todos os aspetos da vida;

Brincar ajuda as criangas no seu desenvolvimento fisico, mental, emocional e
social;

Brincar é um meio de aprender a viver e ndo um mero passatempo [...]
Brincar faz parte da educacao [...] "

Estes documentos, definidos oficial e internacionalmente, tém vindo a dar énfase
a importancia do brincar, encarando-o como um elemento integrador da educagdo da
crianga e, por conseguinte, da sua vida de bem-estar, valorizando-o a par de outros
aspetos importantes para a crianca no seu desenvolvimento. O brincar faz parte da vida,
isso ¢ uma realidade inexoravel. “O brincar e o jogo residem no fundo em cada um de
nods [...]” (Onofre, 1996: 16). Ao concordarmos com a linha de pensamento do autor,
pensamos que impedir a crianga de brincar é torna-la um adulto em miniatura, estreitar a
sua capacidade de iniciativa e espirito criativo e, eventualmente, incapacitar a sua
proficiéncia para lidar com as suas frustrac@es e para a procura de solu¢Bes para 0s seus
problemas. E inegavel que o brincar é um continuum ao longo da vida de uma pessoa e
0 seu embrido surge de um modo bastante marcante na infancia, que segundo Cordeiro

(1996), se inicia muito precocemente, quando o bebé brinca na barriga da mae.
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Contrariamente a pandplia de beneficios do brincar que foi sendo mencionada
neste ponto do trabalho, para além do que parece ser uma verdade absoluta — de que
brincar faz parte da vida — do ponto de vista social, a realidade nem sempre reflete, por
parte de pais, educadores e outros cuidadores das criancas, uma valorizacdo da
brincadeira. Segundo Huizinga (1951), citado por Azevedo (1996:40), na educagéo e no
desenvolvimento da crianca afigura-se uma tarefa essencial “[...] a brincadeira afeta a
maior parte das aquisicdes humanas e é o fundamento basico de toda a cultura, entdo, a
compreensédo daquilo que brincar ¢ e do seu significadol...]”. Tomando como premissa
esta perspetiva, torna-se pertinente, neste trabalho de investigacéo, tentar compreender a
forma como as educadoras participantes, encaram o brincar na vida da crianga,
considerando todo o processo de desenvolvimento/aprendizagem, procurando, desta
forma, ir ao encontro da resposta as questdes de partida formuladas, através da analise e

reflexdo rigorosas das suas concecdes e praticas.

Claparede (1956), citado por Kishimoto (2003a:32), procurou argumentar
pedagogicamente o conceito de brincadeira, recorrendo para isso, a psicologia da
crianca, ancorado simultaneamente, nas influéncias do romantismo e da biologia,
definindo-o como “[...] o motor do autodesenvolvimento e, em consequéncia, método

natural da educacdo e instrumento de desenvolvimento [...]”.

Chéteau (1946), referido por Lebovici e Diatkine (1986:17), considerou que o
jogo consiste na procura do outro, em particular, do adulto, o elemento que a crianca
procura imitar ou contrariar e que vai substituindo pelas regras do jogo. Esta fase inicial
é, para Chateau (1946), referido por Lebovici & Diatkine (1986:18), um reflexo de
respeito pela ordem exterior: gosto pelos ritmos, repeticdes, geometrismo. O autor
debruga-se também sobre a evolugdo dos jogos, considerando a idade da crianca e 0s
tipos de jogos: jogos funcionais, jogos hedonisticos, jogos com 0 novo, jogos de
destruicdo, jogos de desordem e de impulsos, jogos figurativos, jogos de construcao,

jogos de regra arbitraria, jogos de proeza, jogos de disputa, dangas e cerimonias.

Segundo Kishimoto (2003a), na teoria piagetiana o brincar ndo recebe uma
concecdo especifica, sendo entendida como um processo de assimilagdo, surgindo
dotada de caracteristicas metafdricas: atividade espontanea ou atividade que
proporciona prazer. Segundo Kishimoto (2003a:32), ao colocar a brincadeira no

conteddo da inteligéncia, Piaget distingue a construgdo de estruturas mentais da
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aquisicdo de conhecimentos, caracterizando-a como processo assimilativo, a
semelhanca da aprendizagem. Este autor ndo discute a brincadeira em si, mas considera
que, ao manifestar a acdo ludica a crianca demonstra o nivel dos seus estagios

cognitivos e constréi desse modo, 0 conhecimento.

Segundo Spodek e Saracho (1998:75), para Piaget o brincar é uma forma de
manipular o mundo externo para que ele se encaixe nos esquemas de organizacdo atuais
do individuo, assumindo uma funcdo vital no desenvolvimento da crianga, mantendo-se

no comportamento humano num grau variavel. Ainda também para Piaget:

“A crianga que brinca as bonecas refaz a sua propria vida, mas
corrigindo-a de acordo com a sua ideia, revive todos 0s prazeres e
conflitos, mas resolvendo-os e, sobretudo, compensa e completa a
realidade gragas a ficcdo. Em suma, o jogo simbdlico ndo é um esforgo
de submissdo do sujeito ao real, mas, pelo contrario uma assimilacao
deformante do real ao eu [...]” (Piaget, 2000:38, citado por Formosinho
etal., 2007: 208-209).
Deste modo, a luz da teoria de Piaget, a brincadeira faz-de-conta permite criar
simbolos, pois tem a possibilidade de alterar objetos, situacdes e criar novos
significados ou readaptar outros, 0 que sugere 0s processos de assimilacdo e

acomodacdo da sua teoria (Kishimoto, 2003a).

Por sua vez, Freud, citado por Spodek e Saracho (1998), perfilha o ato de brincar
como sinénimo de catarse, permitindo a criancga controlar situacGes dificeis, libertando-
se de sentimentos e emocgBes com 0s quais ndo conseguem lidar. Através das
brincadeiras, as criangas revivem situacdes dolorosas e conseguem dominar a dor,
servindo-se da fantasia dos jogos de faz-de-conta. O mesmo se verifica em relacdo a
elementos afetivos das situacGes mais positivas da vida. Cordeiro (1996) partilha da
mesma perspetiva de Freud, referindo que “[...] curiosamente, as brincadeiras, reais ou
fantasiosas, permitem a crianca, desde muito cedo, sublimar algumas frustracdes e
aprender a gerir o stress e a contrariedade [...] Brincar é normal, ¢ desejavel, ¢
extremamente pedagodgico e terapéutico [...]”, acrescentando que, logicamente, em vez
de nos chamarmos Homo Sapiens, deveriamos pensar no termo Homo Ludens (Cordeiro
1996:12).

Erickson, citado por Lebovici e Diatkine (1986:30), realizou diversos estudos,

tendo distinguido trés fases de evolucdo do jogo na crianca. Segundo este autor, a
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primeira fase da-se na “autoesfera”, ou seja, a crianga explora sensagdes extra ou inter-
percetivas relacionadas com o seu corpo ou com as pessoas que Ihe prestam cuidados
corporais. A segunda fase consiste nas brincadeiras na “microesfera”, em que a crianga
utiliza pequenos jogos representativos, servindo-se dos mesmos para exteriorizar as suas
fantasias. Por Gltimo, a terceira fase caracteriza-se pela “macroesfera”, em que a crianga
mobiliza as suas relacfes com adultos e se envolve no processo de socializa¢do. Outra
importante ideia formulada por Erickson, citado por Lebovici e Diatkine (1986:30), diz
respeito ao valor que o adulto atribui a atividade lGdica da crianca e a forma como
exterioriza os significados e sentimentos face a mesma, considerando que 0 jogo s

adquire valor na aquisicdo do sentido social se ndo for desprezado pelos adultos.

Chomsky (1969), citado por Kishimoto (2003a:33), na sua proposta do carécter
criativo da linguagem, sugere que o conhecimento das regras da linguagem permite
infinitas construcdes de frases e € nesse conhecimento que reside a chave para a

compreensdo da linguagem e da atividade ludica.

Bruner (1978, 1986, 1983, 1976), citado por Kishimoto (2003a:33), também teve
0 seu contributo na discussdo tedrica das brincadeiras na infancia, sugerindo que as
brincadeiras dos bebés de esconder o rosto com a fralda (peekaboo) incitam a
criatividade da crianca. A relagdo comunicativa entre mée e filho sustenta a aquisicédo
das primeiras aprendizagens da fala que, posteriormente se vdo complexificando, dando
lugar a um progressivo dominio das regras, 0 que permite a crianca iniciar a brincadeira
e modificar os seus enredos. Bruner, referido por Kishimoto (2003a:34), sugere ainda
que a aprendizagem da lingua se da a um ritmo mais acelerado quando esta se enquadra
no campo ludico, o que revela uma valorizagdo da brincadeira na aquisicdo de uma das

principais aprendizagens da crianga.

Neste ponto do trabalho, incrementamos uma atengdo mais focalizada da
perspetiva tedrica de Vygotsky sobre o brincar, uma vez que, para nos este autor
representa uma grande influéncia nas concecfes e filosofia educativa da estudante e,
consequentemente, no trabalho que foi desenvolvido no &mbito da interpretacdo das

informagdes recolhidas e da nossa interveng&o.
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Importa primeiramente referirmos sucintamente alguns dos pressupostos
defendidos por este tedrico, de modo a compreendermos alguns dos aspetos

fundamentais da sua teoria.

Vygotsky, referido por Spodek e Saracho (1998:76), procura caracterizar o
desenvolvimento da crianca, defendendo que este esta profundamente relacionado com
dois tipos de desenvolvimento: o natural e o cultural. O natural depende da maturagéo
de todas estruturas bioldgicas. Por sua vez, o cultural, dependente da linguagem e da
capacidade de raciocinio. Dito de outro modo, segundo este autor, 0 ambiente cultural
que acompanha o individuo e as suas vivéncias determina os seus padrGes de

pensamento.

Uma das questdes nucleares da teoria de Vygotsky é que o desenvolvimento
ocorre por intermédio da Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP), ponto no qual as
criancas tém a oportunidade de aprender a resolver determinada tarefa ou problema,
através do apoio prestado por parceiros mais proficientes e, num sentido metaforico,
através da colocacdo de “andaimes”, permitindo-lhes a aprendizagem de novas
competéncias que vdo sendo incorporadas e melhoradas ao longo do processo de
aprendizagem (Spodek & Saracho, 1998:76-77). Ao terem capacidade de trabalhar em
conjunto numa determinada atividade, como resolver um problema, as criancas (com
diferentes niveis de competéncia) tornar-se-d0 capazes de resolver sozinhas outras
tarefas ou problemas idénticos e, nesta perspetiva, a aprendizagem conduz ao

desenvolvimento da crianca (Kravtsova, 2010).

A teoria de Vygotsky estende-se para além dos conceitos acima evidenciados,
porém, neste trabalho o objetivo ndo se centra no estudo exaustivo da sua teoria, mas
sim, na mobilizacdo de alguns pontos relevantes para a compreensdo de perspetivas

tedricas sobre o brincar, com especial enfoque para as brincadeiras de faz-de-conta.

Para Vygotsky (1991), é impossivel ignorar que a crianca satisfaz certas
necessidades no brincar. Importa portanto, conhecer mais aprofundadamente as
caracteristicas peculiares destas necessidades e de que forma a atividade ludica se torna

importante.
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Segundo Vygotsky (1991:106), uma crianga muito pequena sente necessidade de
satisfazer os seus desejos de forma imediata a medida que surgem, ou seja, no inicio da
idade pré-escolar, quando surgem esses desejos que ndo podem ser imediatamente
satisfeitos, o comportamento da crianga sofre alteracbes e surge uma tensdo. Para
minimizé-la a crianga mergulha num mundo ilusorio e imaginario, em que 0s desejos se
tornam exequiveis (Vygotsky, 1991), envolve-se na descoberta da brincadeira de faz-de-
conta, servindo-se dos brinquedos que, para este autor, parecem ser inventados

justamente para colmatar aquilo que é irrealizavel.

Outra proposta com relevancia neste estudo refere-se ao brincar vygotskiano
como atividade que cria zonas de desenvolvimento préximo, ou seja, um brincar que
surge da interacdo com o adulto ou outras criangas, promovendo desenvolvimento e,

bastante importante, cumprindo uma das funcdes mais nobres da educacao de infancia.

Segundo Gaspar (2010), nem todo o brincar proporciona desenvolvimento e
aprendizagem e, portanto importa referir as caracteristicas do brincar vygotskiano,
considerado um brincar de qualidade, segundo esta mesma autora, tendo como suporte o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP). As criangas sdo capazes de
realizar tarefas mais exigentes, ou seja, tarefas que ultrapassam o seu nivel de
desenvolvimento, se lhes for oferecido o apoio/incentivo por adultos ou por outras
criancas mais competentes. Nas palavras de Vygotsky “[...] ¢ como se o pensamento se
elevasse uma cabeca acima de si mesmo[...]” e, portanto, ¢ nesta ideia que o termo
brincar assume a sua plenitude (Gaspar, 2010: 8). Vygotsky, citado por Pimentel
(2007), sugere que o brincar se enquadra nesta zona de desenvolvimento e, desse modo,

potencia o desenvolvimento, uma vez que

“[...] instiga a crianga, cada vez mais, a ser capaz de controlar
seu comportamento, experimentar habilidades ainda ndo consolidadas no
seu repertorio, criar modos de operar mentalmente e de agir no mundo
que desafiam o conhecimento ja internalizado, impulsionando o
desenvolvimento de funcGes embrionarias de pensamento [...]”
(Pimentel, 2007: 226).

Assim, é justamente por brincarem que as criancas atuam a um nivel de
desenvolvimento acima do seu nivel real, arriscam-se a fazer coisas novas que ainda ndo

estdo confiantes de que sabem “fazer bem” (Gaspar, 2010) e, como estdo a fingir, néo

existe o risco de estarem acima ou abaixo da sua ZDP ou de estarem mais proximas do
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seu nivel de desenvolvimento potencial que do seu nivel de desenvolvimento real
(Gaspar, 2010). Para esta autora, as criancas estdo a brincar que sdo competentes e,

portanto, ao fingirem, apropriam-se e caminham para o desenvolvimento.

Em suma, segundo Vygotsky (1991), a brincadeira ensina-a a desejar,
relacionando os seus desejos com um “eu” ficticio, com o seu papel no jogo € com as
suas regras. Dessa forma, as aquisi¢cbes mais significativas d&o-se precisamente no
brincar, aquisi¢des que no futuro se tornardo o seu nivel basico de acdo real e

moralidade.

Base emocional, cognitiva e social da brincadeira

Cada vez mais, a valorizacdo do contexto na vida da crianca, defendida pelas
teorias de Bruner e Vygotsky sobre o processo de desenvolvimento/aprendizagem, véo
adquirindo preponderancia nos curriculos dos educadores. Na mesma linha de
pensamento, Onofre (1996) vai ao encontro do caracter contextual da aprendizagem

pela brincadeira:

“[...] estudar a brincadeira ¢ estudar a vida cultural [...]”. Este

viver comega como resposta ao seu sentir, numa criacdo simbolica

particular, em que conjuga simbolos adotados pela mée e/ou ambiente ou

como os seus préprios simbolos. Sdo acontecimentos concretos com as

coisas, situacdes, pessoas, objetos encontrados que, posteriormente, sao

descobertos, investigados e dotados de sentido, momento em que forma

“[...] imagens progressivas, recombindveis com milhentas de outras e de

outros padrdes [...], por isso, a brincadeira s6 se pode chamar de cultura

[...]” (Onofre, 1996:15).

Tal como referido anteriormente, na brincadeira, a crianga encontra meios de
minimizar as suas tens@es originarias da insatisfacdo dos seus desejos, principalmente
no inicio da idade pré-escolar. Segundo Vayer (1990), esta tensdo permite a crianga
lidar com as suas frustragbes e aprender a lidar com o0s desejos ndo satisfeitos,

possibilitando-Ihe iniciar a jornada da construgéo da sua autonomia.

Outro ponto importante que permite a construcdo da autonomia € a relacdo
social e a construgdo do conceito de “eu” e de “outro”. A socializagdo e a linguagem
representam veiculos essenciais neste processo. No prisma da brincadeira, estamos
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perante uma atividade que pressupde uma relacdo dual, dado que um papel ndo poderia
ser assumido sem a presenca de um interlocutor, real ou imaginario. Deste modo,
podemos recordar as perspetivas de Lebovici e Diatkine (1986: 29) quando mencionam
que “[...] o ego é formado pelo conjunto dos papéis que cada um de nds pode assumir
nas diversas situacdes em que estd inserido [...]”. Interpretando o pensamento dos
autores, a crianca tem a capacidade de incorporar varios papéis, vai conhecendo as suas
varias facetas, o seu eu multifacetado, brinca com elas no faz-de-conta, vive-as e
aprende a ser. Por outro lado, ao interagir com 0s seus parceiros na brincadeira,
envolve-se num processo de conhecimento de regras da prépria brincadeira, negociadas
entre o educador e 0 grupo, incorpora regras sociais da cultura em que se insere nos
enredos que cria, mas também se apercebe da importancia do outro, que esta igualmente

a experimentar papéis.

Deste modo, torna-se evidente que a brincadeira assume um enorme potencial ao
nivel da socializacdo. Segundo Mead (1934), referido por Spodek e Saracho (1998:214),
“[...] as criangas usam a brincadeira como forma de desenvolver um conceito de eu — 0
que elas sdo [...]”. Este tipo de experiéncias protagonizadas pelas criancas sugerem
regras e requerem um dominio de ambas as partes envolvidas, isto é, envolvem um
entendimento de papéis do outro e de si mesmas. Esta descoberta de si e do outro é um
importante passo na construcdo da autonomia da crianga, como refere Vayer (1990).

Rogoff (1990), citada por Katz (1994:117), baseando-se no trabalho de
Vygostky, sustenta que o desenvolvimento cognitivo ocorre maioritariamente no
contexto social das relagGes interpessoais, demonstrando através dos seus estudos que
as criancas sdo essencialmente “aprendizes do pensar”’, que aprendem através da
observacao e participacdo com os pares e com membros da sociedade que sejam mais

competentes’.

Outros estudos, como o de Parker e Asher (1987), citados por Katz (1994:117)
indicam que criancas que tenham falhado na aquisi¢cdo que competéncias minimas nas
relagbes sociais com 0s seus pares estdo em risco de desenvolver um conjunto de

inadaptacgdes ao longo das suas vidas.

!Segundo o original: «Rogoff’s research shows that young children are essentially “apprentice in
thinking” who learn “from observing and participating with peers and more skilled members of their
society”» (Katz, 1994:117)
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As definicGes de competéncia social incluem-se num leque variado, mas a sua
maioria tem como suporte a ideia de capacidade para iniciar e manter relacbes
satisfatorias e reciprocas com os pares (Katz, 1994), o que depende de variados tipos de
compreensdo social e capacidades de interacdo. Segundo Gottman (1983), referido por
Katz (1994:119), criancas com competéncia social sdo capazes de se adaptar a outras,
estabelecendo uma troca de informacdes e, simultaneamente, envolver-se na resolugéo

de conflitos que ocorrem durante a brincadeira.

Também Corsaro (1985), mencionado por Katz (1994:119), concluiu que uma
grande percentagem da interacdo social de uma crianca em idade pré-escolar consiste
nos seus esforcos para se integrar em grupos de brincadeira e para resistir a outras
tentativas de criancas que queiram integrar o seu grupo de brincadeiras em que esta

envolvida.

Tal como a maioria da aprendizagem nos primeiros anos, as competéncias
sociais sdo intensamente aprendidas através dos processos de interacdo, sobretudo
através da brincadeira e trabalho com os pares. No caso de criangas pequenas, as
interagcBes com mais significado ocorrem especialmente em contextos de atividade em

que existe um genuino interesse partilhado pelos participantes (Katz, 1994).

Numa procura constante para compreendermos 0s contributos da brincadeira na
construcdo da competéncia social do ser humano, alicerce indispensavel para a sua
formacdo, consideramos importante fazer referéncia a ideia de que através da
brincadeira com 0s seus pares, a crianga aprende a autocontrolar os seus impulsos
internos, comecgando a incorporar as nogdes de negociacdo, cooperagdo, partilha,
didlogo e a esperar pela sua vez. A partir da brincadeira em grupo, a crianca
compreende que existem regras de convivéncia e de vida em grupo, que deve respeitar
para também ser respeitada; aprende a lidar progressivamente com conflitos emergentes
na brincadeira, resolvendo-0s autonomamente com 0s Seus pares, sem procurar tanto a
intervencdo do adulto; sente necessidade e confianca para justificar as suas preferéncias
e direitos, de distanciar-se dos seus desejos e sentimentos o suficiente para comunicar

com o outro.
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Podemos inferir que as aprendizagens sociais que a crianga vai adquirindo a
partir da brincadeira, quando em equilibrio, conduzem também a um sentimento de

seguranca e confianca e, portanto, ajudam na construcdo da sua base emocional.

Uma real compreensdo, por parte do adulto, de que a brincadeira pode
proporcionar aprendizagem/desenvolvimento, e que portanto, € vital para a crianca, é
também considerado na perspetiva de Onofre (1996:17) que nos elucida: “ [...] jogar e
brincar ndo ¢ tdo diferente de aprender, pois ¢ transformar e dominar [...] Nao ¢
certamente ensino impingivel [...]”. Neste sentido, o pensamento representativo é um
dos processos criticos que deve ser encorajado, uma vez que, dessa forma, a crianca
veicula a sua compreensao sobre 0 modo como o0 mundo funciona. A principio, recria as
suas experiéncias mais préximas, refletindo o uso funcional dos objetos e diferentes
papéis sociais por ela percecionados e, posteriormente, constréi um plano mais

alargado, recorrendo ao plano do imaginario.

2. Definigdes de brincar
Conceito de jogo e brincadeira

Varios sdo os trabalhos cujos autores se deparam com a dificuldade e extrema
complexidade em definir o conceito de brincar. Outros consideram que, dada esta
complexidade, existe o risco de construir uma definicdo parcial e incompleta, uma vez

que o termo surge frequente sob diversas designacdes.

Se procurarmos a origem dos termos “brincar” e “jogar”, constatamos que a
primeira palavra tem origem no termo germanico blinkan e, por sua vez, a segunda tem

origem do latim no termo jocare (Costa & Melo in Dicionéario da Lingua Portuguesa).

Quanto a designacdo dos verbos brincar e jogar, existem dificuldades na sua
utilizacdo, sendo que em termos universais, a variedade acaba por se proliferar,
assumindo a impressdo de cada cultura e idioma. Por exemplo, o vocabulo portugués
brinquedo assume na lingua francesa o termo jouet e, na lingua inglesa, toy, com clara
distingdo semantica. Enquanto no portugués ha uma definigcdo clara que distingue as
duas acOes, no inglés e no francés ambas tém diversos significados com contornos

pouco precisos, por vezes, divergentes da acdo ludica. No inglés, o termo game designa
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acao de jogar e remete mais especificamente para os jogos de regras; entretanto, pode
ser confundido e ter o mesmo significado de play, que significa a acdo de brincar ou a
brincadeira (Cordazzo & Vieira, 2007). Por sua vez, a lingua francesa designa o termo
jouer para as acOes de brincar e de jogar, ndo fazendo distingdo semantica entre elas
(idem). Tanto no inglés como no francés, os vocdbulos que designam as acbes de
brincar e de jogar também tém outros significados, como por exemplo, representar,
tocar instrumentos, entre outras atividades ndo relacionadas com a acéo ludica em si
(idem). A palavra brincar, enunciada em portugués, refere-se explicitamente a agdo
ludica, porém, é caracterizada pelos verbos brincar e jogar, sendo que brincar pressupde
uma atividade ladica com um sistema de regras ndo estruturado e jogar uma atividade

que pressupde regras explicitas (idem).

Segundo Kishimoto (2003a), o termo jogo pode assumir trés acecdes: o
resultado de um sistema linguistico que funciona dentro de um contexto social, ou seja,
0 sentido do jogo depende da linguagem de cada contexto social, estando 0s seus
vocabulos e significados profundamente relacionados com esse contexto especifico
(exemplo: o arco e a flecha atualmente assumem-se como brinquedos, mas outrora ou
para algumas tribos atuais, em culturas indigenas, sdo instrumentos de caca e pesca); um
sistema de regras, uma sequéncia estruturada que permite diferenciar os diferentes jogos
e que estd aliada ao caracter ludico do jogo; e um objeto (tabuleiro de xadrez, pecas de

metal, plastico, madeira).

Huizinga (1951), referido por Kishimoto (2003b:3), aponta para determinadas
caracteristicas do brincar: o prazer, o caracter ndo-sério, a liberdade, a separacdo dos
fendmenos do quotidiano, as regras, o caracter ficticio ou representativo e a sua

limitacdo no tempo e no espaco.

Vygostky (1991) contraria a ideia de definir a brincadeira como atividade que d&
prazer a crianca, por duas razdes: existem outras formas de dar experiéncias de prazer
muito mais intensas a crianca (ato de chupar a chupeta) e existem jogos nos quais a
prépria atividade ndo € agradavel, predominantemente em idade pré-escolar, em que 0s
jogos s6 dao prazer a crianca quando o resultado é interessante do seu ponto de vista. A
psicanalise também reflete sobre esta questdo, referindo que o desprazer no jogo esta

presente nos processos de catarse nas situagOes dolorosas (Kishimoto, 2003b).
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Caillois (1958), referido por Kishimoto (2003a:24), vem acrescentar um novo

elemento ao que se caracteriza por brincadeira: 0 jogo ndo pode ser considerado um fim

em si mesmo, pois representa uma acao voluntaria da crian¢a, ndo pode criar nada, pois

ndo visa um resultado final. Desta forma, a énfase situa-se no processo, pois quando

brinca, a crianca ndo estd preocupada com a aquisicdo de conhecimentos ou

desenvolvimento de qualquer habilidade mental ou fisica.

Rubin, Fein e Vandenber (1983), citados por Coplan, Rubin e Findlay (2006:2-3),

propdem a caracterizacao do termo brincar de acordo com alguns critérios:

O brincar ndo € influenciado por elementos exteriores, nem controlos externos
no comportamento da crianca, pelo contrario, o brincar surge da motivacao
intrinseca;

O brincar é espontaneo, ndo € orientado para objetivos externos;

O brincar conduz a pergunta: “O que ¢ que consigo fazer com este objeto ou
pessoa?”’. Esta questao diferencia brincar de explorar, sendo que explorar remete
para a pergunta: “O que ¢ este objeto/pessoa e 0 que posso fazer com o
mesmo?”’;

O brincar consiste em atividades em que a realidade interna predomina sobre a
externa;

O brincar é livre de regras impostas externamente, o que o distingue do jogo

com regras.

Posteriormente, Christie (1991), citado por Kishimoto (2003a:25-26), baseado

nos estudos de Rubin, Fein & Vandenber (1983), Garvey (1977), King (1979) e Smith

& Vollstedt (1985), elabora os critérios para identificar os tracos da brincadeira,

referindo os quatro primeiros como Uteis e relativamente confiaveis:

1. “ Nao-lateralidade: as situagOes de brincadeira caracterizam-se por um
quadro no qual a realidade interna predomina sobre a externa;

2. Efeito positivo: existe normalmente o fator de prazer e alegria,
caracterizado pelo sorriso.

3. Flexibilidade: as criangas estdo mais dispostas a empreender novas ideias
e comportamentos em situacdes de brincadeiras do que em outras

atividades nao-recreativas;
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4. Prioridade do processo de brincar: a virtude do brincar esta no processo e
ndo nos seus resultados ou efeitos;

5. Livre escolha: a atividade Iudica tem de ser escolhida livre e
espontaneamente pela crianca;

6. Controlo interno: os préprios protagonistas das brincadeiras guiam o

decurso das mesmas”.

Para Fromberg (1987), citado por Kishimoto (2003a:27), a brincadeira inclui

outros elementos:

e Simbolismo: “representa a realidade e atitudes”;

e Significagdo: “permite relacionar ou expressar experiéncias”;

e Atividade: “a crianca faz coisas”;

e Voluntario ou intrinsecamente motivado: “incorpora motivos € interesses”;
e Regrado: “sujeito a regras implicitas ou explicitas”;

e Episodico: “metas desenvolvidas espontaneamente”.

3. Categorias do brincar

3.1 A brincadeira faz-de-conta — um brincar com regras

Dada a diversidade de acecdes que existem quanto a brincadeira do faz-de-conta,
consideramos de especial pertinéncia a perspetiva vygotskiana do brincar, a qual
enquadra o conjunto de ideias referidas anteriormente no ponto nimero 1. Perspetivas
tedricas sobre o brincar, mas também um leque de ideias e perspetivas defendidas por
diversos autores no ambito desta vertente da brincadeira que foram consideradas

relevantes.

A brincadeira de faz-de-conta, também conhecida como jogo simbodlico,
brincadeira sdciodramatica, jogos simulados ou de ficgdo, é a que deixa a marca mais

evidente da construgdo do imaginario.

Numa tentativa de discutir o conceito de “faz-de-conta”, a luz da teoria de
Vygostky (1998) sobre o brincar, podemos mencionar a sua concec¢éo, citado por Rolim,
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Guerra e Tassigny (2008:179) sobre a origem da brincadeira: a vivéncia da
subordinacdo as regras a algo que a crianca deseja, conduz a crian¢a a uma rendncia dos
seus desejos imediatos e a vivenciar um prazer provindo do brincar. A partir destas
situacOes, a crianga serve-se da sua capacidade de imaginagdo, um Nnovo pProcesso
psicologico na sua vida, o que lhe oferece espaco e permite a vivéncia das suas

primeiras experiéncias no mundo do faz-de-conta.

Segundo Vygotsky (1991), ndo considerar a situagdo imaginaria como
caracteristica especifica do brincar, mas sim um atributo particular do mesmo, revela-se
uma ideia insatisfatoria, na medida em que, nesta perspetiva a brincadeira acaba por ser
entendida como algo simbolico. Por outras palavras, significa que se a crianca ainda néo
conhece os simbolos envolvidos nessa atividade, representa-os em ac¢do. Tendo em
conta a ideia referida anteriormente por Vygotsky, existe uma énfase nos processos
cognitivos e, portanto, a crianca é desvirtuada, uma vez que ha desconsideracdo da sua
motivacdo e das circunstancias da atividade ludica em que esta envolvida; e, por ultimo,

essas abordagens ndo auxiliam na compreensdo do desenvolvimento posterior.

Outro aspeto importante considerado por este autor diz respeito aos Vvarios
estudos que incidiram no desenvolvimento do jogo com regras em idade pré-escolar,
que apontam para uma conclusdo fundamental: o brincar de faz-de-conta é,
efetivamente, um brincar com regras, embora ndo possa ser um jogo com regras
estabelecidas a priori (Vygotsky, 1991). Se tomarmos como analise 0s jogos com regras
propriamente ditos, como o xadrez, facilmente nos deparamos com a situacdo
imaginaria profundamente evidente na forma como as regras sdo concebidas e na
dinamica do jogo, em que cada peca representa uma personagem. E nesta perspetiva que
se enquadra o que se define neste trabalho como brincadeira de faz-de-conta — um

brincar com regras.

Hakkarainen (2010) apresenta os dois tipos de instrumentos identificados por
Vygostky: os tradicionais, que se utilizam para modificar elementos do ambiente
(exemplo: martelo) e os psicologicos, usados para provocar mudangas na vida
psicologica. O conceito de jogo de Vygostky salienta estes aspetos como mecanismos
precursores do desenvolvimento do jogo. No que respeita ao faz-de-conta quando as
criangas se envolvem em situacBes imaginarias, nas quais tém de tomar iniciativas,

incorporar uma personagem/papel e resolver problemas, vivenciam modificagdes do seu
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comportamento, convocando o papel que representam como instrumento psicoldgico
(Hakkarainen, 2010).

Quando as criangas brincam ao faz-de-conta, por vezes, apercebemo-nos com
relativa facilidade do seu contexto familiar ou de experiéncias recentemente vivenciadas
(por exemplo, ir ao médico), uma vez que as acOes de faz-de-conta sdo fortemente
influenciadas pelos contextos de vida, de a¢do, em que as criangas se inserem. Esta
questdo reflete claramente que desempenhar um papel e criar uma situacdo imaginaria
tem como pano de fundo um conjunto de “regras culturais escondidas” [ou
interiorizadas inconscientemente] que servem como um guia das acbes das criancas
(Hakkarainen, 2010).

E portanto inegavel a valorizagdo do contexto social da teoria de Vygotsky
(1991) na compreensédo do faz-de-conta, que sublinha a sua influéncia na aprendizagem
da crianca, evidenciando que as regras que incorpora no brincar estdo intimamente

ligadas aos seus contextos de interacdo mais proximos.

Interpretando de um modo mais minucioso uma situacdo de faz-de-conta,
tomemos como exemplo o discurso da crianga: “Agora isto ¢ o meu cavalo”,
acompanhado da a¢do motora de pegar numa vassoura e coloca-la entre as suas pernas.
Segundo Vygostky (1991), a acdo imaginaria ensina a crianga a dirigir 0 seu
comportamento, ndo sé pela percecdo imediata dos objetos ou pela situagdo, mas
também pelo significado dessa situacdo. Uma crianca muito pequena ndo consegue
separar o campo do significado do campo da percecdo visual, todavia, uma crianga em
idade pré-escolar consegue fazé-lo. Progressivamente, 0 pensamento separa-se dos
objetos e a acdo surge das ideias, sendo que a acdo orientada por regras passa a ser
estabelecida ndo pelos objetos, mas sim pelas ideias. Na situacdo acima enunciada, a
crianca serve-se de um objeto para imaginar um cavalo, mas esta acdo parte de uma

ideia.

Vérias foram as tentativas para descrever, definir e explicar 0s jogos e
brincadeiras que decorrem na infancia, pelo que se revela quase impossivel elaborar
uma definicdo concisa e clara. Véarios autores dedicaram-se a tematica do brincar,

definindo varios critérios e elaborando definicdes. Smith, Cowie & Blades (2001)
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reportam-se ao termo ““ comportamento ludico infantil” utilizando-0 como sinénimo de

brincadeira e jogo infantil.

Fenson e Schnell (1986), citado por Smith, Cowie, & Blades, (2001:220)
distinguem trés tendéncias paralelas no desenvolvimento das brincadeiras de faz-de-
conta: o descentramento, a descontextualizacdo e a integracdo. Em cada uma destas
tendéncias ocorrem diversas fases. No descentramento, a crianca simula beber de uma
chévena vazia; simula alimentar uma boneca com uma chévena vazia; faz com que a
boneca se alimente a si mesma de uma chavena vazia. Na descontextualizacdo, a crianga
utiliza uma chavena vazia para beber; utiliza objetos em substituicdo da chavena para
beber; simula beber por uma chdvena imaginéria. Na integracdo, a crianga simula
alimentar uma boneca; alimenta uma boneca e depois outra; alimenta uma boneca,

depois lava-a e deita-a ha cama.

Pode dizer-se que “As primeiras brincadeiras tendem a tomar a forma de a¢des que a
crianga realiza e dirige a ela propria” (Smith, Cowie, & Blades, 2001: 226).
Posteriormente, a crianga vai incorporando outros participantes na sua atividade: pais,
educadores, bonecos, animais de peluche. Segundo os mesmos autores, a crianga, com
cerca de 24 meses, tem a capacidade de fazer com que o boneco se torne agente ativo,

ndo se limitando a toméa-lo como objeto das suas a¢cdes (Smith, Cowie, & Blades, 2001).

A designagdo utilizada pelos autores acima referidos, “jogos sociais simulados”,
adquire um sentido pertinente neste trabalho, por ter intrinseca a dimensdo social do
brincar. Estes jogos sociais da crianga iniciam-se precocemente com a mae e, mais
tarde, com outros pares (Smith, Cowie & Blades, 2001). Segundo estes autores, a partir
dos 12 meses, as criangas observam e imitam os parceiros; entre 0s 16 e 0s 20 meses as
criancas envolvem-se em ac¢des semelhantes, tentando convidar um parceiro para a sua
atividade. Entre os 21 e 0s 24 meses, envolvem-se em acdes semelhantes a0 mesmo
tempo que protagonizam interagcbes sociais, participando na atividade do parceiro,
convidam outros e organizam materiais na simulagdo. Entre os 25 e os 30 meses, as
criangas trocam informacgdes sobre o papel de cada um na simulacdo, através de
comentarios dirigidos a si proprios e de instrucdes de como o outro deve agir. A partir
deste momento, da-se uma complexificagcdo desta troca de informacGes, em que ha uma
notdria distingdo entre o discurso utilizado na “representacdo” e o discurso sobre a

representacdo. Entre os 37 e 0s 48 meses, as criancas adotam papéis relacionais,
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mostram receptividade para aceitar transformac0es na identidade e a fornecer ou receber

instrucdes para a adequacéo de papéis.

Outra das questdes fundamentais na brincadeira faz-de-conta diz respeito a
influéncia dos objetos utilizados pelas criangas, que nas primeiras brincadeiras de
caracter imaginativo, segundo Smith, Cowie e Blades (2001: 227) “[...] dependem
grandemente de objetos realistas — chavenas, pentes, colheres verdadeiras [...] ou de

seus substitutos igualmente bastante realistas”.

3.1.2 Brincar com materiais de construcao

As brincadeiras com materiais de construcdo (blocos de construcéo, areia, paus,
pedras) ou com materiais de exploracdo aberta (caixas de cartdo, garrafas de plastico,
tubos de cartdo etc.) surgem em estreita ligagdo com as brincadeiras de faz-de-conta,
uma vez que a crianga constroi casas, moveis, cenarios para as suas brincadeiras, como
foi evidente em algumas situacGes de observacdo no contexto de pre-escolar. Através
das nossas observacOes, foi patente que nas brincadeiras que envolviam materiais de
construcdo, os cenarios construidos apontavam para realidades do interesse das
criangas: quinta, jardim zooldgico, garagem. Aliado a este processo de construcdo
surgia a classificacdo de diversos elementos, como os animais de plastico e carros, nas
respetivas classes.

Nestas brincadeiras sdao também mobilizadas personagens, ocorrendo um
processo de transformacéo de significados de objetos, por exemplo: uma caixa pode ser
uma cama, uma mesa, um carro. Outro aspeto importante a salientar é o tipo de
exploracdo incitada pelos materiais de construcdo: a exploragdo aberta, dadas as suas
caracteristicas.
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4. A intervencdo do educador de infancia

4.1. Contributos de um olhar vygotskiano

Nesta secgdo do trabalho, pretendemos evidenciar algumas das principais
praticas que defendemos no ambito da intervencdo do educador de infancia nos diversos
niveis de atuacdo que enquadram a atividade de brincar, nomeadamente a reflexdo da
intervencdo do educador como mediador da brincadeira e potenciador da Zona de
Desenvolvimento Proximo da crianca, mais uma vez com o claro contributo da teoria

vygotskiana.

Segundo a nossa perspetiva, deve tornar-se prioritario que o educador encare a
brincadeira da crianga como uma forma subsidiaria para aprender, aos varios niveis de
competéncia, tornando-a mais contextualizada e proficua para todo o processo de
desenvolvimento/aprendizagem. Para teorizar esta ideia, podemos mencionar Kishimoto
(2003a: 139) que salienta que “[...] Os conteudos veiculados durante as brincadeiras
infantis, bem como os temas de brincadeiras, os materiais para brincar, as oportunidades
para interacOes sociais e o0 tempo disponivel sdo fatores que dependem basicamente do

curriculo proposto [pelo educador] [...]”.

Tendo em conta os pressupostos referidos anteriormente acerca da intervencgéo
do educador, consideramos que a sua funcdo é oferecer oportunidades para que a
crianca se relacione com os outros, permitindo-lhe que atue acima da sua zona de
desenvolvimento real, ou seja, que através da brincadeira alcance a sua zona de

desenvolvimento potencial.

Para Frost (1992), citado por Dempsey e Frost (2002:700) a «orientagdo ludica»

é uma contradi¢do porque o brincar € espontaneo e nao dirigido.
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Todavia, se esta orientacéo for entendida como:

“[...] um encorajamento ao jogo através de meios indiretos, tais
como a disponibilizacdo de tempo e materiais, ou através de meios
diretos, tais como sugestdes estrategicamente feitas pelo adulto, e se as
intervencdes do adulto respeitam as iniciativas da crianca, entdo a
discussdo da orientacdo lidica é consistente com a definicdo de jogo
[...]” (Dempsey & Frost, 2002:700).
E nesta mesma linha de pensamento de Dempsey e Frost (2002) que

enguadramos a nossa perspetiva de intervencao.

Consideramos importante mencionar uma perspetiva que se distancia da nossa
forma de pensar sobre a intervengdo do adulto nos momentos de brincar, de modo a
discernir de forma mais clara as praticas que consideramos adequadas. Neste ambito, a
concecdo que consideramos contraditoria, muito orientada, de acordo com o0 que
consideramos brincadeira livre, é a de Christie (1985), citado por Dempsey e Frost
(2002:700), que descreve quatro estratégias de orientacdo ludica: exemplificacdo dos
comportamentos ludicos, orientacdo verbal (sugestbes), treino na fantasia tematica
(ajudar as criancas a encenar contos de fada conhecidos) e treino no jogo imaginativo
(exercicios mentais de fantasia). Do nosso ponto de vista, estes procedimentos acabam
por “manipular” os interesses e motivagdes das criancas, desvia-las do sentido real das
suas brincadeiras, conduzindo-as a uma atividade que é pressuposta ser natural, ou seja,
autoiniciada pela crianga, ou com 0s seus pares e ndo conduzida ou motivada por

outrem que nao as proprias criancas.

Em nosso entendimento e numa perspetiva pedagdgica, é importante definir as
intencionalidades atribuidas a brincadeira pelas pessoas responsaveis pelas atividades
das criancas, considerando a distin¢do entre aquilo que é educativo e ndo-educativo e
dando primazia ao nosso papel de, enquanto educadores, sabermos atribuir sentido aos
momentos de brincar e refletirmos sobre estes enquanto precursores do
desenvolvimento da crianca. Expresso de outro modo, para que as situagfes sejam
pedagogicamente valorizadas, o educador deve estar atento e sensivel as brincadeiras
das criancgas, para que tenha uma ideia dos seus objetivos e seja capaz de integrar as
suas atividades em certas ocasifes, fazendo sugestbes e até mesmo brincando junto
delas (Spodek & Saracho, 1998), tendo sempre como agente regulador da sua agéo o

principio segundo o qual, quem conduz o rumo da brincadeira € a crianga. Assim,
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consideramos fundamental na sua intervencdo enquanto agente mediador da ZDP, que o
educador deve ajudar a crianga a construir o sentido das suas brincadeiras, colocando
questdes que a impulsionem a realizar determinadas acGes ou criar determinados
enredos, e ndo que lhe indique o que fazer, pois dessa forma, podera estar a romper com
a sua motivagdo. No fundo, trata-se de se apresentar como um elemento de apoio nos
momentos de brincar, mobilizando a observacdo como meio para a compreensdo do
conteddo da brincadeira e os significados de certas acGes, mas sempre com o cuidado de

ndo distorcer o rumo da brincadeira, pois caso contrario, as crian¢as poderdo cessa-la.

Sylvia Krown (1974), referida por Spodek e Saracho (1998:227) debrucou-se
sobre as questdes relacionadas com a intervencdo do adulto nas brincadeiras das
criangas, que vao ao encontro da ideia anteriormente referida. De facto, uma das
estratégias fundamentais € realizar “[...] perguntas para estimular observagdes mais
detalhadas a serem usadas na brincadeira e para ajudarem as criancas a lembrarem e
associarem experiéncias passadas [...]”. Estas perguntas podem resultar numa
consciencializacdo por parte das criangas do seu conhecimento e de que modo pode

mobilizar esse conhecimento em situagdes reais.

Nesta perspetiva, consideramos que ao colocarmos determinadas perguntas a
crianca incitamos o seu imaginario, permitindo-lhe relembrar experiéncias/situacées ja
vivenciadas pela crianga, direta ou indiretamente, e dessa forma, projetar acGes na
brincadeira. Uma das diferencas deste tipo de pergunta reside na auséncia de
“direcionamento” do adulto. Por exemplo: podemos perguntar a crianga: “Sera que o
bebé tem fome?” e perante esta situacdo, a crianga podera ser motivada a ir buscar uma
colher e um prato e simular a alimentacdo do boneco ou, ao invés desta estratégia,

poderiamos distorcer a motivacdo da prépria crianca dizendo-lhe: “Da a papa ao bebé.”

4.2. A organizagéo do espaco e das rotinas e os momentos de brincar

Segundo Horn (2004), o espaco é entendido como algo conjugado com o
ambiente e vice-versa, isto €, num mesmo espago podem coexistir diferentes ambientes,
pois a semelhanca entre eles ndo significa que sejam iguais, portanto, eles séo definidos
com base nas relacbes que se estabelecem entre as pessoas que nele interagem e o

espaco organizado (Horn, 2004).
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Mais do que isso, segundo Horn (2004):

“O espaco é entendido sob uma perspetiva definida em diferentes
dimensdes: a fisica, a funcional, a temporal e a relacional, legitimando-se
como um elemento curricular. A partir desse entendimento o espaco
nunca € neutro. Ele podera ser estimulante ou limitador de
aprendizagens, dependendo das estruturas espaciais dadas e das
linguagens...” (Horn, 2004: 35).
Na sua dimensdo social, 0 espaco representa um papel primordial, uma vez que
pressupde uma construcdo social, espelha normas sociais, representacdes culturais e,
consequentemente, retrata habitos e rituais que contam experiéncias vividas (Horn,

2004).

Forneiro (1998), citado por Horn (2004), refere que um dos critérios que devem
ser considerados quando pensamos em espagos desafiadores de interagdes e
aprendizagens na educacdo de infancia: a organiza¢do espacial deve ser passivel de
transformacgdo. Mas para isso, o mobiliario deve ser flexivel, os objetos e materiais
devem estar diretamente relacionados com as situagdes imprevisiveis que ocorrem ao
longo dos dias na vida de uma sala, sobretudo quando se trata de uma sala de jardim-de-

infancia.

Torna-se fundamental neste trabalho, refletir sobre a forma como a organizagédo
dos espacos e materiais transparece nas intencionalidades educativas do curriculo de um

educador e, neste sentido, espelha uma “pedagogicidade .

A importancia de planear o espaco de uma sala de educacdo de infancia, aponta
para um aspeto importantissimo da sua fungdo uma vez que “A vivéncia do territorio é
fundamental para a estruturacdo de mapas mentais que deem a crian¢a uma identidade
de lugar e uma identidade de si capaz de perdurar até a idade adulta” (Neto et. al., 2007,
referido por Figueiredo, 2010:36).

“Quando a mobilidade e as agdes das criangas no ambiente
envolvente ficam comprometidas ou s&o mesmo inexistentes, a crianca
ndo se familiariza com o ambiente através da utilizacdo do seu préprio
corpo e, consequentemente, ndo consegue percecionar os estimulos
potenciais ai existentes” (Figueiredo, 2010: 36).
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Consideramos que este aspeto é fundamental, entrecruzando-se com a perce¢ado
de que as criancas se vao deparando com limitacfes da sua acdo no espaco; dai a
importancia do educador planear cuidadosamente o espaco e refletir sobre as suas
intencionalidades, dado que, por vezes, poderd ndo se aperceber que algum tipo de
organizacao esta a limitar determinados campos de acéo.

Van der Speck et al., citados por Figueiredo (2010: 36), salientam a importancia
do meio fisico, referindo que este deve ser propicio para a realizacdo de varios tipos de
atividades, mas também, deve promover a livre iniciativa por parte da crianga: “[...] se
for permitido e possibilitado a crianca o acesso a uma variedade de atividades e de
experiéncias no seu envolvimento, elas serdo encorajadas a experimenta-lo, a investigar

e a solucionar problemas”.
Neste sentido, Shure (1982) defende a utilizacdo de areas especificas:

“Uma pratica fundamental na educacdo de infancia é o uso de

areas especificas, ou areas de aprendizagem, para os diferentes tipos de

atividades, tais como artes, materiais manipulaveis e/ou blocos, a casa, a

mausica, ciéncias e artes da linguagem. A investigacdo confirma a razao

de ser implicita destas areas separadas: as criancas agem — ou brincam —

de maneira diferente nas diferentes &reas dentro da mesma sala de

atividades” (Shure, 1982, referido por Dempsey & Frost, 2002: 692).

Em suma, a forma como o educador pensa cada espago, quer ao nivel da
organizacao espacial, quer ao nivel das dimensdes, influencia as dinamicas, isto é,
oferece oportunidade para a crianga estar sozinha, agrupar-se em pequenos grupos, em
grande grupo, estabelecer comunicagdo e dialogos com outras, pelo que “A primeira
coisa a ter em consideracdo no espaco ndo é a quantidade, mas sim a delineacdo e
flexibilidade do espaco disponivel” (Yawkey, Melizzi & Jones, 1982, referidos por

Dempsey & Frost, 2002: 691).

Portanto, podemos afirmar que a organizacdo do espacgo fisico e o ambiente
envolvente revela a crianca se a julgamos capaz de ter sucesso, uma vez que a forma
como o educador pensa a disposicéo e acessibilidade dos materiais reflete o seu grau de
confianca nas escolhas das criancas (Dempsey & Frost, 2002), ou seja, 0 espago pode
ser uma forma de dar oportunidade a crianga de construir a sua autonomia ou, pelo
contrario, de fomentar a dependéncia do adulto. Segundo estes autores este planeamento
também promove 0 sucesso e proporciona a crianga construir o conceito de si propria,
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uma vez que permite que construa a sua individualidade, ao personalizar o seu espaco e

a forma como utiliza os materiais.

Outro dos aspetos que se deve revestir de igual importancia é a possibilidade da
crianca participar na construcdo do espaco, negociando eventuais mudancas dos espacos
e suas dimensoes, contribuindo para a decisdo de materiais que podem ser retirados por
ndo despertarem interesse, participando no levantamento de necessidades de algum
espaco da sala, na realizacdo de inventérios de cada area, em que o educador deve

promover a discussao partilhada sobre a funcionalidade de jogos e materiais.

Por outro lado, ndo basta que o educador planeie cuidadosamente o espaco e 0s
materiais e reflita acerca das intencionalidades educativas inerentes a essa organizacéao,
este processo estende-se também a organizacdo da dimensdo temporal, uma vez que o
quotidiano de uma sala de educacdo de infancia € marcado pelos fatores de mudanca e
imprevisibilidade e, nesse sentido, as propostas do educador e das criancas podem

modificar as rotinas estabelecidas institucionalmente.

Barbosa (2000), citada por Horn (2004), refere que uma das caracteristicas das
rotinas pedagogicas reside na sua nogao de repeticdo, de algo que resiste ao novo e que
recua frente a ideia de se transformar. Além disso, as rotinas sdo construidas a partir de
uma sequéncia de atos ou de um conjunto de procedimentos associados que nao devem
sair de uma determinada ordem, assumindo deste modo, um caracter normalizador.
Partindo desta acecdo, as rotinas ndo devem ser alteradas, contudo, existe o fator de
imprevisibilidade, o que obriga a uma alteracdo do plano diario e que pretende
responder com intencionalidade as necessidades do grupo ou da prépria equipa.

E a nocdo de repeticdo que propicia que a crianca se sinta num ambiente
securizante, uma vez que a crianga comeca a ter capacidade de antecipar os Vvarios
momentos que a constituem, ajudando-a a compreender a dimensdo temporal: passado,
presente, futuro, contexto diario, semanal, mensal, anual. Esta nocdo de repeticdo
permite a crianga incorporar determinados rituais e acontecimentos préoprios da cultura a

que pertence.
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Deste modo, em plena sintonia com a perspetiva de Dempsey & Frost (2002),
pensamos que o educador deve proporcionar um contexto que encoraje a exploracéo e
escolhas protagonizadas pelas proprias criancas, ponderando um curriculo que integre
um periodo de brincadeira espontdnea, no qual sejam encorajados a interacdo em
pequenos grupos, a partilha e o faz-de-conta. Logo, € crucial que o educador observe 0s
diversos momentos da rotina, tendo em conta o percurso das modificacBes que ocorrem
durante o ano letivo, refletindo sobre as mesmas. De igual modo, o educador deve estar
atento ao nivel de participacdo das criancas durante o planeamento diério, os tipos de
atividades desenvolvidas, o tempo dedicado a cada uma delas, os espacos de atividades
utilizados para os diferentes momentos, as atividades que implicam a livre escolha da
crianca e as que pressupBe a orientacdo do educador e a adequacdo do numero de

atividades ao longo do dia, entre outros aspetos.

Segundo Barbosa e Horn (2001), na organizacdo das rotinas devem ser
consideradas trés questdes essenciais: o tipo de atividades propostas, 0 momento em que
sdo mais adequadas e o local mais adequado para a sua realizacdo. Tendo em conta as
atividades que pressupdem a livre escolha da crianca, deveremos ter em consideracdo
que isso sO € possivel se 0 ambiente e 0 espaco assim o permitirem. Segundo as autoras
supracitadas, relativamente a este tipo de atividades, denota-se uma preferéncia das
criancas para escolherem a brincadeira nas diferentes &reas da sala, mas o educador
deve disponibilizar tempo suficiente para que as brincadeiras se desenvolvam,
sobretudo as de faz-de-conta, que requerem muitas vezes interacdo entre os pares,

partilha, tempo para que a imaginacao flua na construcéo dos enredos criados.

Outra questdo que importa refletir € que alguns educadores encaram 0s
momentos de atividades livres como algo que Ihes permite dedicar-se a outras tarefas,
transmitindo a ideia de que as criangas estdo “entretidas” e ndo necessitam da sua
intervencdo. Contudo, a postura que consideramos adequada é precisamente a contraria:
o0 educador deve estar disponivel para apoiar as criangas nas suas descobertas, lancar-
Ihes desafios, observar as suas brincadeiras (como brincam, com quem brincam, com o
que brincam), pois € precisamente a partir deste tipo de intervencdo que o educador se
pode envolver numa reflexdo retrospetiva, que permita prospectivamente construir a
relacdo pedagogica, solicita e empéatica com as criangas, isto €, uma rela¢do positiva,

humanizada e sincera com cada uma delas, enquanto ser uno.
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1. Paradigma interpretativo em Educacao

Dadas as caracteristicas especificas dos contextos educativos para a primeira e
para a segunda infancia onde este estudo se desenvolveu e tendo em conta que o objeto
de estudo incide sobre as praticas das educadoras, tornou-se imprescindivel optar por
uma orientagdo epistemoldgica e por um modo de investigacdo que, por um lado,
considerassem as particularidades do mundo empirico e, por outro, que evidenciassem o
sentido que os atores sociais atribuem as suas acgdes, assim como a compreensao dos
significados interacionais que as educadoras atribuem ao seu quotidiano com as criancgas
(Bogdan & Biklen, 1994).

A investigagdo qualitativa comegou a ser reconhecida pela comunidade
cientifica nos finais da década de 60, tendo vindo a romper com a hegemonia cientifica
perspetivada pela mentalidade positivista. Nasceu de um trabalho pioneiro de um grupo
de investigadores da Escola de Chicago nas décadas de 20 e 30, surgindo entdo um
novo paradigma (Bogdan & Biklen, 1994).

Este grupo de investigadores contribuiu para a criacdo de novas concecdes sobre
0 mundo, métodos, técnicas, modos de investigacdo, que formaram uma tradicdo de
cariz investigativo, ou seja, um paradigma (Herbert-Michelle, Goyette, & Boutin,
2005).

Um paradigma consiste, por um lado, num conjunto de crencas, de valores
reconhecidos e de técnicas que sdo comuns aos membros de um dado grupo, por outro,
designa um elemento isolado deste conjunto: as solugdes concretas de enigmas que,
utilizadas como modelos ou exemplos, podem substituir as regras explicitas enquanto
base para solucBes para os enigmas que subsistem na ciéncia normal (Kuhn, 1983,
citado por Herbert-Michelle, Goyette, & Boutin, 2005:18).

No ambito das ciéncias sociais, particularmente na Educagdo, o paradigma
interpretativo tem uma grande relevancia, uma vez que permite o estudo de a¢des que

emergem em contextos/realidades educativas especificos.

Segundo Erikson, referido por Walsh, Tobin e Graue (2002:1038), o termo
“interpretativo” € mais inclusivo, evitando por um lado, conota¢des ndo-quantitativas
que o termo “qualitativo” adquiriu ao longo dos anos e, por outro, o interesse comum

presente nas abordagens ao significado humano da vida social. Este autor refere que a
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investigacdo interpretativa engloba um conjunto de abordagens diversas: observacéo
participante, etnografia, estudo de casos, interacionismo simbolico, fenomenologia, ou
de um modo mais simples, abordagem qualitativa (Herbert-Michelle, Goyette, &
Boutin, 2005).

Esta abordagem da vida social refere-se aos fendbmenos sociais e aos sujeitos que
0S protagonizam, o0 que remete para uma corrente denominada etnometodologia,
impulsionada por Garfinkel. Enquanto a abordagem quantitativa ndo considera as
descricdes/opinides dos sujeitos relativos aos factos sociais que 0s rodeiam, a
etnometodologia vem precisamente privilegiar e sublinhar a importancia destas praticas
discursivas, tendo como objeto de analise “os métodos de raciocinio pratico do dia-dia-
dia (Bachelor, 1986, citado por Herbert-Michelle, Goyette, & Boutin, 2005: 58).

A investigacdo-a¢do niao ¢ um método ou técnica, mas consiste sim “[...] numa
abordagem que se revela particularmente atraente para os educadores devido a sua
énfase préatica na resolucdo de problemas[...]” (Bell, 1993:22), permitindo uma “[...]
componente reflexiva e atuante, em funcdo de situacGes concretas e objetivas, para as
transformar, no sentido de melhorar a qualidade da escola (Hopkins, 1985), da educagéo
(Ainscow, 2000) e a vida das pessoas (Bogdan & Biklen, 1994)” (Sanches, 2005:131).

Segundo a perspetiva de Bogdan e Biklen (1994), na investigacdo-acdo o
investigador envolve-se ativamente na causa da investigacdo, podendo assumir o duplo
papel de professor e investigador.

A investigacdo-acdo caracteriza-se por isso, por um cunho profundo de
intervencdo, 0 que vai ao encontro dos objetivos deste trabalho, uma vez que nos
propusemos intervir para co-construir com as educadoras participantes, uma alternativa
curricular que apoiasse o brincar espontaneo das criancgas, quer na sala de creche, quer
na sala de jardim-de-infancia, contribuindo deste modo para a melhoria da pratica
educativa (Bogdan & Biklen, 1994).
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Cohen e Manion (1989), citados por Bell (1993) caracterizam a investigacéo-
acao como sendo:

“[...] um procedimento essencialmente in loco, com vista a lidar
com um problema concreto localizado numa situacdo imediata. Isto
significa que o processo é constantemente controlado passo a passo (isto
é, numa situacdo ideal), durante periodos de tempo variéveis, através de
diversos mecanismos (questionarios, diarios, entrevistas e estudos de
caso, por exemplo), de modo que os resultados subsequentes possam ser
traduzidos em modificacGes, ajustamentos, mudancas de direcéo,

redefini¢bes, de acordo com as necessidades, de modo a trazer vantagens
duradouras ao proprio processo em curso” (Bell, 1993:20-21).

O papel do investigador qualitativo prende-se com o estudo de fendmenos de
caracter social, ligados eminentemente ao contexto educativo, sendo que o investigador
deve estudar diretamente os fendbmenos ocorrentes nos contextos especificos que estuda,
conseguindo uma percecdo mais eficaz da relacdo entre ambos. Partindo destas
assuncdes, a metodologia de investigacdo-acdo implica o conhecimento de uma
realidade, pois s6 assim conseguird muda-la (Dearborn, citado por Sanches, 2005:127),
assim como é impossivel dissociar a acdo de investigacdo: “Nem a¢do sem investigacao

nem investigacdo sem acdo” (Lewin, citado por Sanches, 2005: 128).

Para reforcar estas conce¢des, Jacob (1988), referido por Walsh, Tobin e Graue
(2002:1038) identifica trés atributos: “[...] a investigacdo é orientada num cenério
natural: é enfatizada a compreensédo das perspetivas dos participantes; e as questdes e 0s

métodos emergem do trabalho de campo desenvolvido”.

As acles sdo, desta forma, “[...] situadas, a0 mesmo tempo, num contexto
cultural e nos estados intencionais mutuamente interativos dos participantes” (Bruner,
1990, citado por Walsh, Tobin, & Graue, 2002: 1039). De ressalvar que o0 termo “a¢do”,
segundo este autor, encerra os significados e intencBes incorporados pelos sujeitos, ao

contrario do termo “comportamento”.

No contexto do paradigma interpretativo em que se inscreve este projeto, o
objeto de anélise é formulado em termos de acdo, uma vez que acdo que abrange “[...]
0 comportamento fisico e ainda os significados que Ihe atribuem o ator e aqueles que

interagem com ele” (Erikson, 1986, citado por Herbert, Goyette, & Boutin, 2005:39).
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“Os educadores de infancia também se preocupam com as especificidades do
significado e acdo locais; ele ¢é basilar na pratica educativa diaria” (Erikson, 1986,
citado por Bodgan & Biklen, 1994: 1040), tendo como atores as criangas, 0s elementos

da equipa, e as familias.

Fine e Sandstorm (1988), referidos por Bogdan e Biklen (1994), apontam
precisamente para a observacao participante com criangas pequenas:
“O objetivo mais 6bvio da investigacdo qualitativa com criancas
sera talvez conseguir conhecé-las e ver melhor o mundo pelos seus olhos.
A um nivel mais profundo, este estilo de investigagdo parte,
cumulativamente, do principio de que os menores tém um bom
conhecimento dos seus mundos, que estes mundos s&o especiais e dignos

de nota, e que nds, como adultos, podemos beneficiar ao olhar o mundo

através dos seus cora¢des e¢ das suas mentes” (Bogdan & Biklen,
1994:1051).

Segundo Bodgan e Biklen (1994), em investigacdo qualitativa, o investigador
deve efetivamente na sua pratica dar primazia ao registo pormenorizado de situaces,
com base na observacdo, procurando evidenciar todas as pistas que possam contribuir

para o estudo.

O conceito de generalizacdo em investigacdo qualitativa é dibio, na medida em
que, alguns investigadores procuram que os resultados decorrentes das suas andlises,
sejam aplicaveis noutros contextos e sujeitos diferentes, outros ndo consideram este
elemento no processo. Contudo, a reflexdo dos dados que recolhem de inquéritos e
entrevistas, pode efetivamente conduzir a uma construcdo de conhecimento aplicavel a

um contexto, situacéo e tempo diferentes (Bodgan & Biklen, 1994).

Todavia, mais do que observar, o investigador deve procurar perceber todos 0s
fatores implicados na acdo, nomeadamente aqueles que estdo diretamente ligados aos
sujeitos intervenientes, dai que mobilize outros instrumentos de recolha de informacéo
que incidam de um modo significativo nas caracteristicas e opinides dos sujeitos
(Bodgan & Biklen, 1994).
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O processo de interpretacdo deste tipo de investigagcdo consiste na teoria
fundamentada, que permite que o investigador interprete as informacdes recolhidas a luz
de teorias, pressupostos, abordagens tedricas, recorrendo principalmente aos dominios
da Pedagogia, da Didéatica e da Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem,
procurando romper com as suas crengas, ideias pré-concebidas e opiniées. Em suma, o
investigador parte do empirico, isto €, dos aspetos que observa da realidade, reflete
sobre 0s mesmos, produzindo conhecimentos ancorados na teoria (Bodgan & Biklen,
1994).

Em investigagdo-acédo, ndo se efetua uma previsdo dos resultados, mas sim uma
apropriacdo dos mesmos, sendo que, ao contrario dos estudos que visam comprovar
teorias ou hipdteses ja formuladas — investigacdo quantitativa — o investigador
qualitativo centra-se na construcdo de conclus@es, partindo de dados particulares que se
véo relacionando e agrupando entre si. Dito de outro modo, o processo de anélise das
informagdes de natureza qualitativa obedece ao “modelo de funil”, partindo de um grau

mais geral e tornando-se progressivamente mais especifico (Bodgan & Biklen, 1994).

Torna-se evidente o contributo que esta metodologia pode assumir em contextos
educativos, pois permitem que os educadores modifiqguem formas de trabalhar,
redefinam estratégias de intervencao junto das criancas, reflitam sobre as suas préticas e
valores, alterem a forma como organizam 0 espaco, 0S materiais e 0s diversos

momentos da rotina da sala.

2. Os contextos de estudo

2.1. As educadoras participantes no estudo

Como ja foi referido anteriormente, 0s contextos de estudo estdo enquadrados

nas duas instituicbes onde foram desenvolvidos o0s estagios.

A instituicdo onde decorreu o estdgio em creche, por uma questdo de
privacidade, designaremos por instituicao “A” e a instituicdo onde ocorreu o estagio de
jardim-de-infancia denominaremos por institui¢do “B”, sendo as participantes do estudo

as duas educadoras cooperantes que acompanharam o estagio.
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Em conversas informais e na entrevista formal com as educadoras cooperantes

do estagio foi dado a conhecer um pouco dos seus percursos profissionais.

O nome das educadoras participantes do estudo foi omitido por questbes de

privacidade, tendo sido substituido pelos nomes “Educadora de creche” e “Educadora

de jardim-de-infancia”. No quadro que se segue, estdo explicitados diversos aspetos que

foram considerados na caracterizacao de cada uma das participantes:

Valéncia/ Participante do Estudo

Creche
Educadora de creche

Jardim-de-infancia
Educadora de jardim-de-infancia

Idade

31

43

Anos de Servico Docente

9

21

Anos de Servico na Valéncia

- 1° ano que esta numa sala de 2°
Bercério

- 6 meses numa sala dos 2-3 anos

- 19/20 anos em jardim-de

infancia*

Anos noutras valéncias

- 7 anos em Pré-Escolar

*Periodo indefinido em ATL

(mas ndo mais do que 2 anos)

Formacéo Base

- Escola Superior de Educacéo de
Setlbal

- Bacharelato na Escola Superior
de Educadores de Infancia Maria
Ulrich

- Complemento de formacgéo para
obter Licenciatura, no Instituto
Superior de Ciéncias Educativas,
em Odivelas.

Quadro n° 1 — Participantes do Estudo
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2.2. Descricdo dos contextos

2.2.1. Contexto da primeira infancia

a) Instituicdo “A”

A instituicdo onde foi desenvolvido o estagio na valéncia de creche foi a
Instituicdo “A”, situada no Montijo. Trata-se de uma Instituicdo Particular de

Solidariedade Social (IPSS) e presta servicos a creche e ao pré-escolar.

Segundo o Projeto Educativo, a instituicdo “ [...] pretende dar apoio a populagéo
deste bairro, pois sempre se sentiu 0 seu desenraizamento, a grande maioria é oriunda
das ex-colonias, vivendo até entdo em pensdes, sem qualquer profissdo ou emprego,
recorrendo sistematicamente aos servicos de Acdo social”. Porém, tem-se verificado
uma diversificacdo da populacdo que procura os servigos da instituicdo, a sua maioria

pertencentes a classe média/alta.

A instituicdo possui trés salas de jardim-de-infancia e seis de creche (duas de 1°
bercario, duas de 2°bercario e duas da sala de transicdo). Em termos de recursos

humanos, existem para cada valéncia:

Creche Jardim-de-infancia
Educadoras 5° 3
Auxiliares de Acdo Educativa 8 4
Ajudantes de Acéo Educativa > .

Quadro n° 2 — Recursos Humanos da Institui¢io “A”

2 A Educadora dos Bercarios acumula func@es de Coordenacio Pedagogica.
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No que respeita aos outros colaboradores, que asseguram o trabalho de outros
sectores da institui¢do temos:

Categorias NP
Diretora 1
Administrativa 1
Encarregada 1
Cozinheira 2
Ajudante de cozinha 1
Auxiliar de limpeza 5

Quadro n°3 — Recursos Humanos da Instituicio “A”

No que se refere a constituicdo das equipas pedagogicas, a instituicdo tenta que
em cada ano letivo, os grupos de criangas transitem com, pelo menos, um adulto de
referéncia. Na creche, as equipas pedagdgicas sdo constituidas por uma educadora e
duas auxiliares de acdo educativa. Especificamente na sala onde foi desenvolvido o
estagio, a dinamica é diferente. Este ano existe uma técnica de acdo social que estd a
realizar um estagio profissional, integrando as duas salas de 2° bercario, pelo que as
equipas pedagogicas ndo sdo fixas, ou seja, a cada semana, esta técnica de acao social e
uma auxiliar de acdo educativa (sempre a mesma) trocam entre as duas salas de

2%bercario.

No que respeita ao funcionamento da equipa educativa da instituicdo, existem
reunides de diversos tipos e com periodicidades diferentes, definidos pela instituigdo.
Segundo o projeto educativo da instituicdo, a reunido geral realiza-se com todos o0s
elementos da instituicdo trés vezes por ano; a reunido de equipa técnica (educadores)

realiza-se diariamente, na hora ndo letiva (das 16 as 17 horas), tendo como principal
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intengdo o planeamento, avaliacdo e atendimento as familias; a reunido de sala realiza-

se mensalmente e integra a equipa de cada sala; a reunido de equipa pedagogica, que

envolve as equipas de todas as salas (educadoras e auxiliares de acdo educativa),

recentemente concretizada, é realizada semanalmente, com dois grupos diferentes, de

modo a garantir os recursos humanos suficientes para o funcionamento harmonioso das

salas e as intencionalidades sdo a reflexdo sobre temas propostos, a organizacdo e

avaliacdo das atividades que impliquem a instituicdo; a reunido da direcdo/coordenacgéo

realiza-se mensalmente e visa avaliar o projeto educativo.

Enquadrada na Santa Casa da MisericOrdia, a institui¢do valoriza e fomenta:

a)

b)

d)
e)

f)

9)

h)

)

“Espacos e equipamentos educativos com caracteristicas adequadas as
necessidades de conforto e estimulacdo das criancas de acordo com a sua fase
evolutiva;

O bem-estar e desenvolvimento integral das criancas num clima de seguranca
afetiva e fisica;

O desenvolvimento global das criancas respeitando as suas caracteristicas
individuais, promovendo comportamentos que sustentem aprendizagens
significativas e diferenciadas com vista ao seu futuro sucesso escolar;

O desenvolvimento do caracter apoiado em valores éticos, estéticos e civicos;

A participacdo dos pais e encarregados de educagdo no processo educativo das
criancas;

A colaboracdo e o intercdmbio com outras instituices da comunidade num
espirito de solidariedade e humanizacéo.

Espacos e equipamentos educativos com caracteristicas adequadas as
necessidades de conforto e estimulacdo das criancas de acordo com a sua fase
evolutiva;

O bem-estar e desenvolvimento integral das criancas num clima de seguranca
afetiva e fisica;

O desenvolvimento global das criancas respeitando as suas caracteristicas
individuais, promovendo comportamentos que sustentem aprendizagens
significativas e diferenciadas com vista ao seu futuro sucesso escolar;

O desenvolvimento do caracter apoiado em valores éticos, estéticos e civicos;
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k) A participacdo dos pais e encarregados de educacdo no processo educativo das
criancas;

I) A colaboracdo e o intercdmbio com outras instituicdes da comunidade num
espirito de solidariedade e humanizacéo [...] ” (Projeto Educativo, Institui¢do
“A”)

Na perspetiva da instituicdo, para que se dé visibilidade ao trabalho de mudanca
€ necessario que haja uma constante avaliagdo, isto é, avaliar ““ [...] em que medida as
suas acOes — organizacionais e pedagogicas — sdo colocadas ao servico ou, da
resolucdo/transformacédo, ou da consolidacdo das praticas, para que estas possam de
forma progressiva corresponder aos valores nomeados [...] ” (Projeto Educativo,

Instituigdo “A”).

E também objetivo « [...] construir uma cultura de colaboracéo e reflexdo, para
que se implique na procura de solucdes criativas e com funcionalidade no contexto, por
isso atribuimos um sentido coletivo aos projetos educativos de estabelecimento [...] ”

(Projeto Educativo, Instituicao “A”).

b) Caracterizacdo do grupo de crian¢as

O grupo do contexto de primeira infancia era composto por 11 criancas, seis do
género feminino e cinco do género masculino, com idades compreendidas entre 0s 12 e
0s 26 meses. E um grupo reduzido, com menos 1 crianga, devido a existéncia de uma

crianca com Necessidades Educativas Especiais.

A educadora da sala defende a abordagem High/Scope, mobilizando alguns dos

principios pedagogicos deste curriculo.

No periodo de estagio observdmos que as criangas estavam a conseguir adaptar-se a
nova sala e aos elementos da equipa pedagdgica, conseguindo manter um ambiente
relativamente calmo, quer nos momentos de brincar, em que exploravam livremente o
espaco e 0s materiais, quer nos momentos mais orientados pela educadora, quando era

proposto algum tipo de atividade, por exemplo, cantar can¢Ges ou ouvir uma historia.
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Globalmente, as criangas demonstravam grande interesse e envolvéncia perante
novas propostas ou materiais novos, expressando interesse em manipula-los e explora-
los sensorialmente. Em suma, existia ja um nivel considerdvel de investimento das
criangas nas atividades propostas pela educadora, demonstrado também pela atencéo

que dedicavam nesses momentos.

As criangas demonstravam especial interesse pelas cancbes que envolviam um
conjunto de gestos, mimicas e expressdes, sendo que as mais velhas conseguiam ja
realiza-los de acordo com a mdsica, revelando conhecer a sua sequéncia. Nestes
momentos, era clara a sua envolvéncia e o prazer que desfrutavam, observaveis pelas
suas expressOes faciais de alegria e satisfacdo, bem como pela forma como se

envolviam nas atividades.

O dia-a-dia da sala era marcado por um ambiente construido intencionalmente pela
educadora, que colocava musica em diversos momentos da rotina, existindo o cuidado
de diversificar os estilos musicais, bem como de proporcionar momentos de siléncio. As
criangas dancavam frequentemente, quer ao som dos ritmos que elas préprias produziam
com as maracas, quer com a musica que era colocada, procurando um par para dancar e

se relacionarem para a atividade.

Consideramos pertinente referir situagdes de faz-de-conta, enquanto experiéncia
priméaria do dominio da fantasia da crianca neste grupo. Foram varias as situacdes que
emergiram em contexto de estagio, em que as criancas reproduziram a¢6es dos adultos
em interacdo com os bonecos, a que chamam “bebé”, alimentando-o, acariciando-o,
dando beijinhos e aconchegando-o para dormir. Observamos também que algumas
criangas passavam alguns momentos a observar-se a “comer” ao espelho, a dancar, a

manipular objetos, faziam caretas, encostavam o corpo e rosto ao mesmo.

O facto de mimarem as cangdes constitui também uma manifestacdo do faz-de-conta
em que utilizam voluntariamente o seu corpo para realizar gestos e fazer expressoes

faciais de emocdes, que simbolizam pessoas, animais, objetos, estados de espirito, atos.

A maioria das criancas da sala ja tinha adquirido a marcha, andava com equilibrio,
ultrapassando ou desviando-se de pequenos obstaculos, normalmente os brinquedos.
Embora trés criangas ainda ndo andassem, duas delas “gatinhavam” e outra deslocava-se

se na posicao de sentada.
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Na nossa perspetiva, o clima relacional entre as criangas e a educadora era bastante
positivo, genuino e sincero. A educadora revelava grande sensibilidade pelas
necessidades das criancas, fazendo um trabalho personalizado com cada uma delas nos
diversos momentos e sempre que possivel, especialmente nos momentos dos cuidados
de higiene, de alimentagdo e nos momentos livres, em que a relagéo era de uma entrega

quase total.

Também nos pareceu, igualmente, que a relacdo entre as auxiliares e as criangas era
bastante empatica, denotando-se uma preocupacéo pelas necessidades da crianca, uma
confianca por parte das criangas nestas pessoas, 0 que se refletia na forma como as
criancas se dirigiam a estes adultos para procurar conforto, colo, brincadeira, ou pedir

alguma coisa que necessitassem.

Durante o periodo de estagio foi notéria a progressiva relacdo que as criangas
criavam, construiam entre si, como por exemplo, procuravam um par para dancar,
faziam rodas, brincavam em conjunto, reuniam-se perto dos adultos em pequenos
grupos para ver um livro, trocavam olhares e risos, partilhavam os mesmos espagos,
escondiam-se e brincavam, descobrindo quem estava escondido, trocavam caricias e
partilhavam objetos. Nos momentos de conflito, em que por vezes as criangas se batiam,
havia uma preocupacdo dos elementos da equipa de procurar o carinho como elemento
apaziguador entre as criancas, para que percebessem a acao contraria e compreendessem

que ndo deveriam fazé-lo.

A maioria das criangas revelava conhecer todos os elementos do grupo e da
equipa, conseguindo verbalizar os seus nomes, maioritariamente através da reduplicacéo
de silabas, utilizando a silaba ténica ou a terminacdo da palavra, como por exemplo:
“la-ia” (lara), “Nhés” (Inés), “Nu” (Nuria), “B¢&” (Gabriel), “Ca” (Carlos), “Na-na”
(Ariana), “Nata” (Renata), “Adi” (Auxiliar), “Adé” (Auxiliar), “Nha” (Educadora).

As criangas vocalizavam outros sons, relativamente ao tema dos Animais,
fazendo-o0 em contexto de observacdo de imagens de livros, de exploracéo de animais de
plastico, centrando-se sobretudo nos sons onomatopaicos, embora algumas criancas ja
pronunciem o nome de alguns animais, como “d0” (cdo), “pa” (pato), “balo” (cavalo),

“1a20” (ledo).

45
Mestrado em Educacédo Pré-Escolar 2010/2011



Capitulo I1l: Metodologia do Estudo

A maioria das palavras que produziam estava intrinsecamente ligada ao seu
contexto familiar: “mama”, “papa”, “bd” (avo), “bd” (avo), “ma” (mano/mana), “bo”
(bola), “papa” (comida), “pop6” (carro), “pato” ou “pa” (sapato), “bebé&” (boneco),

“aba”/”agu” (agua).

Importa, neste sentido, fundamentar as caracteristicas linguisticas das criangas
deste contexto de estudo e que suportam as nossas observacOes. Nestas idades, as
criangas encontram-se na fase da lalagdo, que consiste no uso do padrdo silébico
consoante-vogal, sendo as primeiras palavras monossilabos (ex: “bo”- bola) ou
reduplicagdes dos mesmos (ex: “mamama”), inicialmente sem significado aparente
todavia, nesta fase, as criancas ja atribuem significado ao que pronunciam. Uma
constatacdo universal referida é a inclusdo de vocéabulos de fécil articulacéo, recorrendo

frequentemente ao uso de onomatopeias.

Segundo Sim-Sim (1997), numa primeira fase, a crianca acede a uma
representacdo verbal da realidade que a rodeia através das palavras: nomeacgdo. O acesso
ao significado é o passo para a categorizacdo de determinada palavra, ainda que nestas
idades, esta etapa esteja em formacdo. Progressivamente, o conhecimento do Iéxico vai
ser ampliado e cada vez mais preciso, influenciado pelo contexto de vida do falante,
sendo que nesta idade, existe uma clara assimetria no que respeita ao léxico da crianca,
isto é, ela conhece mais palavras (Iéxico passivo) do que as que produz verbalmente
(Iéxico ativo).

Segundo Rigolet (1998), entre os 12 e 18 meses, a crianca encontra-se na fase
holofrasica, utilizando uma palavra que pode encerrar um conjunto de significados. Dos
18 aos 24 meses, torna-se capaz de produzir pequenos enunciados, compostos
maioritariamente por substantivos e verbos. A utilizacdo de outras formas gramaticais é
praticamente nula, sendo que as relagdes semanticas que estabelece prendem-se com

relacOes de posse, lugar acdo, auséncia/presenca e qualificacao.
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c) Caracterizacdo do ambiente / espaco fisico da sala

A compreensdo dos espacos pode ser auxiliada através da planta constante nos
anexos, no anexo n°4. A sala possuia janelas amplas, uma porta de acesso ao exterior,
dois moveis de arrumacgdo, um tapete puzzle, um espelho ao nivel das criangas, duas
mesas com cadeiras, ar condicionado, um radio e dispositivos que visam o0

desenvolvimento motor das criangas, designados por “ginésios”.

O fraldéario tinha uma parede envidracada, dando por isso, visibilidade para a
sala. Estava situado numa zona isolada e era comum a outra sala de 2° bercério. Possuia
uma banheira/lavatério; um modulo de gavetas, estando reservada uma gaveta por
crianca, devidamente identificada com a fotografia e 0 nome, onde eram guardados
mudas de roupa, objetos pessoais da crianca (objetos transicionais), chupetas, toalhitas,
pomadas, fraldas, soro, entre outros. Neste espaco existiam ainda quatro armarios, dois
destinados a cada sala. Num dos armarios eram guardados pacotes de fraldas de reserva,
toalhas, lencdis e mantas. No outro arméario estavam guardados materiais de reserva

(tintas, cartolinas), dossiers individuais de cada crianca (instrumento de avaliacéo).

As paredes da sala eram coloridas por uma faixa azul-bebé do chdo até meio,
sendo a restante cor o branco. As janelas eram ao nivel das criancas e estavam

decoradas com figuras como bolas, balGes, animais, borboletas e arvores.

Nas paredes da sala existiam alguns elementos decorativos: uma lagarta
constituida pelas fotografias das criancas e da equipa pedagdgica; fotografias das
familias de cada crianca (pai, mae, irmaos, avos, tios); um placard com os aniversarios
das criancas. Na porta da sala, estavam os recados para 0s pais, 0 mapa de presencas € 0
calendario mensal. Na porta de acesso ao fraldario, estava afixada uma boneca. Durante
0 periodo de estagio, a educadora abordou o tema da familia com as criancas, tendo
depois afixado na parede o trabalho elaborado pelas familias — uma casinha com as

fotografias dos familiares.

Relativamente aos mdveis de arrumacdo, um deles estava destinado a arrumacéo
geral, identificado na planta da sala com o nimero 1. Era um modulo constituido por
trés gavetas, onde eram guardados talheres, babetes de plastico, babetes de pano e
fraldas de pano; e por dois armarios com prateleiras, um deles funcionava como

despensa para as farinhas lacteas, outro para arrumacao de material diverso como tintas,
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cartolinas, canetas, estando ambos fechados com um dispositivo de seguranca. Em cima
da bancada, identificada na planta também como numero 1, estava sempre um tabuleiro
com biberBes ou copos de agua, situado numa das extremidades; na outra extremidade,
existia um pequeno balde do lixo, liquido desinfetante e toalhetes de papel para limpar

as criancas durante o dia, geralmente o nariz e a boca.

O outro movel era destinado & arrumacédo dos brinquedos, livros e jogos da sala.
Era constituido por trés prateleiras e duas gavetas. Existiam puzzles de madeira, jogos
de encaixe, brinquedos diversos, tais como carros, bonecos de pano, de plastico,

brinquedos de exploracédo sonora, bolas, cubos.

Quanto a diversidade e qualidade dos materiais, constatdmos que, os livros por
exemplo, existiam em quantidade e diversidade suficiente, quer ao nivel de grafismos,
temas e material de que eram feitos. Os restantes brinquedos e materiais estavam bem

conservados e ndo apresentavam riscos para a seguranca das criancas.

Os livros e jogos de construcdo estavam arrumados na Ultima prateleira, ndo
estando ao acesso das criangas, uma vez que a educadora defende que esses materiais
séo para ser explorados de forma mais cuidada, havendo a preocupagdo de preservar
principalmente, o estado dos livros e, por outro lado, defende que alguns desses
materiais pressupdem o acompanhamento do adulto ou a sua exploragdo nas mesas,

como é o caso dos jogos de encaixe ou dos puzzles.

Existia ainda um bloco de gavetas de plastico, onde eram guardados os “bebés”,
as loigas, as “comidas” e outros acessoOrios, como malas e pentes, sendo que estas

gavetas estavam identificadas com etiquetas de imagens reais.

Quanto a forma como a rotina foi pensada, procederam-se a algumas alteracdes
desde o inicio do ano. Tentava-se que as criangas estivessem mais tempo em grupo, no
“momento da manta”, com um periodo de atencdo mais alargado e com experiéncias
diversificadas. No inicio verificava-se que as criangas tinham necessidade de almogar
mais cedo, mas progressivamente podia-se estender um pouco mais o0 tempo até esse

momento.
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Observamos que existia um clima de calma e serenidade transmitido as criangas
durante os diversos momentos do dia, bem expresso pelas proprias criancas e pelos
elementos da equipa, existindo a preocupacdo de ndo causar momentos de agitacdo nas
criangas. Houve vérios episodios em que constatdmos flexibilidade na rotina, por
exemplo, com uma menina que dormia sempre mais do que a maioria das criangas e,
por varias vezes, lanchava quando as criangas ja estavam a brincar na sala e ja tinha

feito a sua higiene.

A rotina descrita no projeto pedagogico da educadora estd de acordo com a

estabelecida institucionalmente e divide-se nos seguintes momentos:

Horario: Momentos da rotina
7:30h Acolhimento
9:00 h Entrada na Sala / Brincar social espontaneo
10:00 h Momento de manta/Atividade§ propostas / Brincar social
espontaneo
10:40 h Arrumar
Higiene
11:00 h Almoco
12:00 as 14:30 h Repouso
Lanche
15:00 h Higiene
Brincar social espontaneo
17:30 h as 19:00 h Saidas

Quadro n°4 — Rotina da sala de creche.

49
Mestrado em Educacédo Pré-Escolar 2010/2011



Capitulo I1l: Metodologia do Estudo

2.2.2. Contexto da segunda infancia

a) Instituicdo “B”

A instituicdo onde foi desenvolvido o estagio, na valéncia de jardim-de-infancia,
a Instituicdo “B”, pertence ao Agrupamento de Escolas Poeta Joaquim Serra, no

Afonsoeiro, concelho do Montijo.

O estabelecimento educativo onde decorreu 0 nosso estagio € constituido por

sete salas de 1° ciclo e trés salas de educacgdo pré-escolar.

As atividades letivas decorrem das 9h30m as 12h e das 13h as 15h30m. Existe
também o Servico de Componente de Apoio a Familia, de modo a responder as atuais
necessidades das familias, que decorre das 7h as 9h30m e das 15h30m as 19h. As
refeicdes das criancas sdo também asseguradas por este servico, no refeitdrio, em
periodos alternados, de modo a dar resposta a todas as salas da instituicdo, decorrendo
entre as 12h as 13h.

Este agrupamento ndo possui Projeto Educativo, devido a reestruturacao recente,
contudo, foi possivel consultar o Plano Anual de Atividades e consultar o Projeto
Curricular de Agrupamento (anterior a esta reestruturacdo no ano letivo de 2009/2010),
sendo possivel recolher algumas informagdes pertinentes na caracterizacdo da

instituicdo e do contexto no qual foi desenvolvido este estagio.

Dadas as alteragdes no tecido social do concelho do Montijo, “A populagao
escolar do Agrupamento de Escolas de Afonsoeiro e Sarilhos Grandes caracteriza-se por
um nivel socioeconémico e cultural meédio/médio-baixo, com elevadas taxas de
desemprego ou emprego precario” (Projeto Curricular de Agrupamento, Instituicdo
“B”).

Os orgédos da Direcdo do Agrupamento sdo, até a0 momento, provisorios. A
coordenadora do nucleo de pré-escolar é educadora; contudo, ndo esta a desempenhar
funcOes a tempo inteiro, realizando apenas visitas rotativas quinzenais em cada sala,

prestando apoio aos trés grupos.
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As equipas pedagdgicas de sala sdo constituidas por uma educadora de infancia
e uma assistente operacional e, no caso da Sala 2, que possui uma crianga com NEE,

existe mais uma assistente operacional.

O Plano Anual de Atividades integra as varias escolas pertencentes ao
Agrupamento. Todos o0s contextos do agrupamento sdo alvo de avaliacdo.
Especificamente no pré-escolar, é realizada uma avaliacdo no final de cada periodo
letivo, através de uma grelha comum, respeitando as areas de contetdo das OrientacBes
Curriculares, sendo elaborado um relatério de avaliacdo global de grupo. No final do
ano letivo é elaborado um relatério individual de cada crianca, que € posteriormente
entregue aos Encarregados de Educagdo. A avaliagdo da Componente de Apoio a

Familia é também regulada trimestralmente.

No que respeita ao funcionamento da equipa educativa da instituicdo, existem
reunides de diversos tipos e com periodicidades diferentes. As reunifes de
Estabelecimento, que incluem o pessoal docente do nucleo de pré-escolar e de 1°ciclo,
ocorrem sempre que se denote necessidade, mas, obrigatoriamente, nos momentos de
final de cada periodo. A reunido do Departamento de Educacdo Pré-Escolar integra
todas as educadoras de infancia do agrupamento e é realizada mensalmente, com o
intuito de se esclarecerem assuntos, discutir e construir planificacdes mensais e no

ambito das reunides de final de periodo.

No respeita ao funcionamento da equipa pedagdgica de cada sala do pré-escolar,
ndo se verificam reunibes formais, todavia, concretamente nesta sala, a educadora
procurava inteirar e partilhar todo o trabalho e intencGes pedagdgicas do mesmo com a
sua equipa, concretizando-o em momentos informais no dia-a-dia. Existia também uma
procura de reflexdo de episddios passados relativos ao grupo, as familias ou mesmo

com a equipa pedagogica, que mereciam uma reflexdo partilhada.

No que respeita a elaboragéo das planificagdes mensais, no inicio do ano letivo
sdo realizados grupos de trabalho, que integram todas as educadoras de infancia do
agrupamento, sendo cada um responsavel pela planificacdo mensal a ser implementada

em todos os jardins-de-infancia do mesmo.
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b) Caracterizagédo do grupo de criangas

O grupo da sala onde foi desenvolvido o estagio era composto por 25 criangas,
11 do sexo masculino e 14 do sexo feminino, estando na faixa etaria situada entre os 5 e

7 anos de idade, das quais trés criancas eram condicionais.

Neste grupo, algumas criancas foram sinalizadas pela educadora ou por
iniciativa das familias, que consultaram clinicas privadas e foram encaminhadas para as

equipas de intervencdo precoce que prestam apoio a instituicao.

A educadora da sala defende um modelo pedagdgico baseado em varias préaticas
e mobiliza alguns dos principios pedagdgicos e instrumentos do Movimento da Escola
Moderna, tendo ao longo do periodo de estagio participado numa formacdo deste

modelo curricular.

Importa-nos descrever algumas caracteristicas para compreender o grupo e as

propostas que foram levadas a cabo no ambito deste projeto.

Observamos que na sua globalidade, as criangas interagiam com 0S Seus pares,
em momentos de brincadeira na sala e/ou no exterior; demonstravam autonomia na
escolha da &rea ou atividade que pretendiam desenvolver no momento de atividades
livres; eram capazes de arrumar 0s materiais que utilizavam para as suas atividades;
mostravam independéncia a despir-se/vestir-se, fazer a sua higiene pessoal, alimentacao

e também na utilizacdo dos materiais e objetos da sala (pincéis, tintas, lapis, jogos).

No que respeita as dinamicas de grupo, a maioria das criancas mostrava
interesse pelas atividades propostas em pequeno e em grande grupo, verificando-se
maior empenho, atencdo e envolvéncia em pequenos grupos. Em grande grupo a
dindmica era mais atribulada, pois na sua globalidade, o grupo era agitado, com alguns
indicios de competitividade entre algumas criancas, o que refletia um grau de
cooperacdo mais diminuto. Mostravam-se recetivos as propostas da educadora e
revelavam interesse, todavia, o facto de terem dificuldade em respeitar a sua vez, o facto
de serem por vezes inflexiveis com as opinides dos colegas, rindo-se e interrompendo,
influenciava bastante o decurso das atividades, sobretudo quando eram atividades em
grande grupo. As regras de sala, embora fossem construidas pelo grupo, ndo nos

pareceram interiorizadas (geralmente, algumas regras nasciam da sumula dos conselhos
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de turma, que tinham lugar a sexta-feira), embora respeitassem algumas das

caracteristicas individuais de cada crianca.

O clima de sala, entre adultos e criancas, ou seja, a relacdo pedagogica, pareceu-
nos bastante positiva, uma vez que as criangas demonstravam sentir confianca na
assistente operacional e na educadora, dirigindo-se a estes adultos, para manifestar ou
receber afeto, para resolver algum conflito, brincar ou pedir ajuda para algo, contar
novidades, conversar sobre gostos e interesses, o que era correspondido de forma

sincera pelos adultos da sala.

c) Caracterizacdo do ambiente / espaco fisico da sala

A compreensdo da organizacdo dos espacos e materiais pode ser facilitada pela

consulta da planta da sala, no anexo n°5.

Na sala de jardim-de-infancia onde se desenvolveu o estagio, existiam 13 areas

de atividade:

e Area do quadro de giz: as criancas dispunham de giz e de um quadro onde podiam
escrever palavras que estavam escritas em cartdes, com a respetiva imagem, bem
como desenhar;

e Area da plasticina: as criancas dispunham de uma caixa com acessorios de
modelagem (rolo da massa, faca, formas diversas, pratos) e plasticinas com algumas
cores;

e Area do computador: as criangas tinham acesso a um conjunto de CD’s com jogos
didaticos, sobre diferentes temas e impressora;

e Area da pintura: as criancas possuiam um cavalete, cinco copos para colocarem as
tintas, pincéis e folhas para a realizagdo de pinturas;

e Area dos jogos de chdo: existiam leggos de dimensdo pequena e grande, pistas de
comboio e de carros, estruturas de encaixar, jogos magnéticos de encaixe, berlindes,
ferramentas de carpintaria (pregos, martelo, estrutura de madeira para a construcao,
roscas, serrote, chaves de fendas, chave inglesa)

e Area dos jogos de mesa: existiam puzzles de madeira e de cartdo, dominds de pintas

e de imagens, caixa de blocos légicos, abaco, tabuas de pinos, pecas magnéticas,

53
Mestrado em Educacédo Pré-Escolar 2010/2011



Capitulo I1l: Metodologia do Estudo

letras e nUmeros magnéticos (ao lado desta area existe um quadro magnético), fios de
contas, jogo de associagdo de aromas a frutos, jogo para treinar o apertar dos sapatos,
loto de imagens de animais, tinker toys;

e Area de trabalho: nesta area, existia uma mesa com capacidade para 14 criancas,
materiais para desenho e pintura, tais como lapis de cor, lapis de carvao, lapis de
cera, canetas de feltro de ponta fina e grossa, formas para desenho, tesouras, colas,
folhas brancas e coloridas, bases de leggo (para trabalhar o relevo), régua, fita-cola,
borracha;

e Area da bonecada: existiam acessorios para bonecas Poly (roupas, sapatos), casas,
carros.

e Area da biblioteca: existiam livros expostos numa estante adequada, que
possibilitavam uma visualizacdo clara das capas, existindo também algumas revistas
com atividades ludicas (labirintos, jogos de associacdo, histérias, quebra-cabegas).

e Area da casinha: possuia estantes para arrumacio das roupas dos bonecos e outros
acessorios, simbolizando simultaneamente moveis do ambiente da “casa”, mobiliario
de cozinha (fogdo com forno, lava-loicas, movel de cozinha com prateleiras e
armario), loicas em plastico em miniatura de cor vermelha, azul, verde e amarela,
mesa com duas cadeiras, duas camas de bebé, utensilios de limpeza em miniatura
(balde, esfregona, vassoura), tocador com espelho, banca de mercearia com
alimentos de plastico (legumes, pdo, ovos, carne, peixe, bolos), balanca, espelho
grande, carrinho de bebé, cadeira de bebé, tabua e ferro de passar, telefone;

e Area da garagem: possuia caixas de arrumacdo com animais e brinquedos de
plastico, carros e motas de diversas dimensdes, tapete com estradas, ferramentas de
carpintaria, blocos de madeira com diferentes formas e cores (cubos, paralelepipedos,
etc.), garagem;

e Area do acolhimento: esta area destinava-se a0os momentos de grande grupo e era
composta por dois quadros magnéticos para registos, quadro magnético para o
calendario e registo do tempo, almofadas para todas as criancas (arrumadas dentro de
um saco);

e Area dos fantoches: existia uma estrutura de madeira para desenvolver as
dramatizacgdes, com cortina, fantoches de dedo, marionetas, que estavam arrumados

num carrinho com prateleiras.
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As diferentes areas estavam identificadas com cartdes de tamanho A4, decorados
pelas criangas, nos quais existia um nudmero limite de criancas, com 0 numero
correspondente de pedacos de velcro, onde colavam os cartdes individuais, a exce¢do da

area de trabalho, que se destinava a todas as criancas.

Existiam outros equipamentos na sala, tais como o radio com leitor de CD’s,
CD’s de musica erudita e musica infantil. A sala possuia também um aquario com

peixes.

Relativamente as zonas de arrumacdo, existia uma despensa, onde eram
guardados materiais para determinadas atividades, por serem dispendiosos ou utilizados
com menor frequéncia, tais como, canetas de gel, brilhantes, tintas especificas,
cartolinas, musgami, carimbos de diversas formas, péas, regador, entre outras. Na
bancada onde se situava o lavatério, existia espaco para arrumacgdo, onde eram
guardados pinceis de diversos tipos, colas para tecido, colas de madeira, tintas, copos

para tintas, I3s, tecidos, rafia.

Na arrecadacdo do jardim-de-infancia existiam materiais como triciclos,
carrinhos de mao, arcos, bolas medicinais, andas e uma caixa de instrumentos de

percussdo. A frequéncia na sua utilizacdo era menor que os materiais da sala.

O espaco exterior do jardim-de-infancia possuia alguns materiais: pneus, cordas,
baldes de areia, pas, formas, cesto de basquetebol, campo de futebol e jogo da macaca
desenhados no chdo. As criancas tinham acesso a uma zona ampla pavimentada rodeada
de relva, onde podiam brincar livremente, havendo uma zona de parque (com escorrega,
casa de madeira, estruturas com redes para trepar, vardo) e uma caixa de areia. Existiam

caixas de arrumacao para estes materiais.

A regularidade de utilizacdo deste espaco era diaria e se as condigdes
climatéricas assim o permitissem, as criangas iam pelo menos duas vezes, durante cerca
de 60 minutos no total. Ndo observamos dinamicas diferentes das que este tipo de
espaco pode proporcionar, como por exemplo, jogos cooperativos, jogos tradicionais ou

gincanas.
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A educadora referiu que, no inicio do ano, a organizagdo dos espagos foi
proposta por ela e ndo existia um namero limite de criangas em cada area, de modo a
despertar a necessidade em proceder a algumas modificagdes nas proprias criangas, uma
vez que as mesmas se confrontaram com situagdes de conflito, identificando-as e
reportando-as junto da equipa, evidenciando claramente que as brincadeiras assim nao
estavam a funcionar. A partir desta situacdo, partiu-se para o estabelecimento de
algumas regras: as areas passaram a ter um numero limite de criangas. O grupo ia
propondo numeros, passando por algumas fases experimentais, em que se estudava
como funcionava essa gestao, que visava minimizar os conflitos e, quando se chegava a
um acordo, era colocado o respetivo numero de pedacos de velcro, onde as criangas
colocam os cartbes. Também surgiu a necessidade de criar novas areas, como a area da

bonecada, a area dos fantoches e a area dos jogos de chéo.

No que respeita a rotina de sala, denotdmos que existia o fator de flexibilidade e
que, neste contexto, a rotina era modificada em funcdo de algumas atividades
especificas, tais como, a comunicacdo de projetos com as trés salas do pré-escolar,
intercdmbios com as salas de 1° ciclo, sessdo de Psicomotricidade (realizada por vezes,
a quarta-feira), Conselho de turma (realizado a sexta-feira, em grande grupo, no periodo
da tarde), projeto de leitura vai e vem (realizado a segunda-feira), comunicacdo de
familias, visitas ou passeios & comunidade no &mbito do Plano Anual de Atividades do

agrupamento, entre outros.

Uma das alteracdes da rotina surgiu do grupo — fazer o momento da hora do
conto a tarde, o que acabou por “dosear” um pouco 0s momentos de leitura, pois existe

o0 Projeto de leitura vai e vem, que € trabalhado todas as segundas-feiras de manha.

Geralmente, existia um pequeno grupo que desenvolvia algum tipo de atividade
orientada pela educadora, enquanto as restantes criangas brincavam nas areas. Quando
alguma crianca desse pequeno grupo terminava a atividade, outra que estava nas areas

era chamada.

As atividades orientadas pela educadora eram muito frequentes na pratica desta
profissional, sendo que algumas surgiam tendo em conta os interesses das criancas. As
atividades que eram propostas pela educadora tinham a efetiva participacdo das

criancas, permitindo a troca de ideias e opinides, a colaboracdo das criangas nas
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mesmas, 0 seu envolvimento, através de comentarios das criangas acerca de histoérias,

por exemplo.

A educadora utilizava algumas metodologias de trabalho do MEM, que estavam
incorporadas na rotina diaria da sala, tais como: Plano de Atividades, Mapa mensal de

presencas, Diario e conselho.
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A rotina da sala estd organizada nos seguintes momentos, segundo o

Projeto Curricular de Turma:

Horério Momentos da Rotina
9:30 h Acolhimento
Conversa em grande grupo — marcacdo das
9:40 h presencas, dia da semana, cancdo do “Bom Dia”,
' alteracdo do dia no calendario; planificacdo de
actividades livres e/ou dirigidas.
9:50 h Execucéo das actividades
10:30 h Pequeno intervalo no exterior (dependendo do
] decorrer das atividades e das condi¢Ges climatéricas)
Continuacéo das atividades que foram programadas
11h
11:45h Arrumacao da sala e higiene para o almo¢o
12h as 13h Almoco
13h Recreio
Conversa de grande grupo na area da
13:30h biblioteca/acolhimento: atividade de descontracéo
(tempo de leitura) ; planificagdo da tarde
14h Atividades livres e /ou dirigidas (continuacdo das da
manha ou outras)
15h Tempo de refletir/avaliar com mostragem dos
trabalhos realizados
1515 h Pequeno lanche
15:30 h Saida

Quadro n° 5 — Rotina da sala de jardim-de-inféancia.
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3. Descricao dos dispositivos e procedimentos de recolha de informacéao

Nesta investigacdo, foi fundamental delinear os instrumentos de recolha de
informacdo mais adequados com vista a concretizar as intencionalidades deste estudo,

que em seguida se apresentam:

- Descrever as praticas das educadoras, identificando por um lado, os seus
modos de intervencdo direta com as criangas e, por outro, os seus modos de intervencao

indireta, na organizacéo do espaco e dos materiais;

- Compreender e interpretar as concec¢des e ideias pedagdgicas das educadoras

sobre o brincar espontaneo;

- Compreender de que forma a intervencdo da educadora e a organizacdo dos

espacos e dos materiais influenciam o brincar espontaneo;

- Compreender de que forma a organizacdo da dimensdo temporal influencia a

qualidade dos momentos de brincar.

Assim, mobilizdamos como instrumentos de recolha de informacdo o inquérito
por entrevista, a andlise documental dos projetos de sala e a observacédo participante. A
partir da triangulacdo destas trés fontes de informagdo, conseguimos concretizar as

intencionalidades deste estudo.

3.1 Instrumentos utilizados na recolha de informagéo

3.1.1. Observacéo participante

A observacdo constituiu a fonte primordial de recolha de informacéo para este
trabalho, surgindo de um modo muito presente na metodologia utilizada no mesmo.
Obviamente, o papel de observadora participante foi obrigatoriamente redefinido, pelas
circunstancias da situacdo de estagiaria, uma vez que enquanto participante ativa da
vida da sala, foi impossivel tomar a postura de um observador participante “puro”, o
que ndo invalidou a tomada de notas decorrentes das observacdes de varios episodios
imprescindiveis para a realizacdo deste estudo.
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Segundo Cohen e Manion (1989), referidos por Bell (1993:142), “Os
testemunhos que emergem tipicamente da observacdo participante sdo muitas vezes
considerados subjetivos, parciais, impressionistas, idiossincraticos, e carecem de
medidas quantificAveis precisas que sdo caracteristicos da pesquisa e da
experimentacdo”. Nesta perspetiva, denotou-se que as concecdes e interpretacées que 0s
adultos fazem das criancas e das suas acgdes, tiveram uma emergéncia quase que
ininterrupta, interferindo no modo como as situagcdes foram percecionadas. Por um lado,
este obstaculo esta relacionado com as informagdes que temos acerca das criangas, quer
por relato da educadora e conhecimento da sua historia de vida, mas por outro, as
préprias concegdes que existem acerca da psicologia das criangas. O trabalho que
envolveu toda a interpretacdo passou entdo por resistir as ideias pré-concebidas,
independentemente das suas origens, mas também tomar estes aspetos menos positivos

objeto de uma reflexdo significativa para a compreensao dos fendmenos observados.

O registo fotografico foi utilizado como suporte da observagdo, uma vez que “As
fotografias dédo-nos fortes dados descritivos, sdo muitas vezes utilizadas para
compreender 0 subjetivo e sdo frequentemente analisadas indutivamente” (Bogdan &
Biklen, 1994:183). Contudo, para utilizar este instrumento, “[...] temos de a colocar no
contexto proprio e compreender 0 que ela é capaz de nos dizer antes de extrairmos
informacdo e compreensdo (Fox & Lawrence, 1988, citados por Bogdan & Biklen,
1994: 185).

Como ja foi referido, as fotografias auxiliaram bastante na reformulacao
posterior dos registos, contribuindo com a sua riqueza de pormenores, quer ao nivel dos

participantes da brincadeira, quer ao nivel do ambiente fisico em que ocorriam.

O recurso a gravacdo de video foi também um complemento a observacéo,
surgindo com maior incidéncia no primeiro contexto de estudo, na creche, para a
captacdo de alguns momentos de exploragdo, por parte das criangas, dos materiais da
sala, por constituir uma fonte mais rica em pormenores do que a fotografia e pelo facto
do clima da sala ser um elemento facilitador, comparativamente ao do segundo contexto
de estudo. No jardim-de-infancia, devido a fraca qualidade da maquina que tinhamos a
disposicdo e também pela atmosfera acustica do ambiente da sala, que impedia a
gravacdo com qualidade, dos momentos de brincadeira de faz-de-conta, raramente foi

utilizado este recurso. Contudo, teria sido uma mais-valia dispor de um sistema de
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gravacdo audiovisual com boas condi¢Ges, uma vez que dessa forma, teriam sido

captados com maior pormenor, diversas situacdes de faz-de-conta.

Por questbes de privacidade, os nomes das criangas referidos nos registos de

observacdo sdo ficticios.

E importante descrever neste ponto do trabalho a apropriagdo deste instrumento

de recolha de informacédo em cada um dos contextos de estudo.

a) A observacéo no contexto de creche

Uma vez que a presenca do adulto e a sua observacdo podem enviesar a
informacao, pois acreditamos que, enquanto observadores participantes recolhemos os
efeitos da nossa prépria observacdo, foi uma prioridade adotar o mais cuidadosamente
possivel, uma posicdo que permitisse obter um angulo de visdo claro e amplo o
suficiente para observar as expressoes faciais das criancas, as suas agcoes e ouvir 0S seus
dialogos ou observar as interacdes entre 0s pares, neste caso, com as criancas do
contexto de creche. Porém, tornou-se primordial e imprescindivel tentar conjugar o fator
acima referido com a intencdo da estudante ndo ser nem um obstéaculo para as a¢des das

criangas, nem ser demasiado intrusiva.

No contexto de creche, as observacBes eram registadas a posteriori, recorrendo
aos registos fotograficos ou gravacdes video de alguns momentos, e quase

imediatamente a seguir eram mobilizados para o registo escrito.

Como ja foi referido anteriormente, a motivacdo que presidiu a escolha da
tematica deste trabalho emergiu da observacdo de algumas situacdes no contexto de

estagio na primeira infancia, na sala de 2° Bercario onde foi desenvolvido o estagio.

Nas primeiras semanas de estadgio depardmo-nos com algumas situacGes que
suscitaram o interesse em desenvolver a tematica do “Brincar [Social] Espontaneo” e,
concretamente, a exploracdo aberta de materiais versateis, nomeadamente, materiais de
desperdicio por “convidarem” mais a este tipo de exploracdo. Importa entdo descrever
as situacOes que despoletaram este interesse, que constam no Capitulo 1V: Apresentacéo

e interpretacdo da intervencéo, de um modo mais pormenorizado.
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Outra situagdo impulsionadora da escolha desta tematica foi a envolvéncia das
criangas com as maracas e em todo o processo da sua construcdo. Esta proposta foi
lancada por nés, com intuito de explorar um conjunto de materiais com propriedades
fisicas diferentes, através da experiéncia sensorial, dando uma atencdo particular as
propriedades sonoras dos mesmos. Na construcdo deste instrumento foram necessarias
garrafas de plastico de vérias dimensbes e um conjunto diversificado de materiais:

pedras, botbes, berlindes, massas, arroz, areia, algoddo, feijdo, missangas.

Quando estes objetos foram integrados no conjunto dos materiais colocados a
disposicdo das criancas, pudemos observar de facto, um particular interesse na

manipulagéo das garrafas, bem como uma atengéo e interagéo acrescidas.

No decurso das observagdes que foram realizadas, surgiu a necessidade de tornar
mais detalhada e profunda a recolha de informacdes e, portanto, definir alguns aspetos
orientadores da mesma, de forma a conseguir colocar em paralelo o tipo de investimento
das criancas com os diversos materiais dispostos na sala. Deste modo, foram

considerados 0s seguintes topicos de observacao:

- Observar com quem a crianga brinca/explora os objetos e materiais da sala —

sozinho, com outra crianca, em grupo ou com o adulto;

- Descrever o conjunto de acfes da crianca na exploracdo dos diferentes

materiais;

- Comparar o investimento da crianca e a forma como explora as propriedades
fisicas dos objetos versateis (objetos que ndo tém uma utilizacdo predefinida) com o
investimento e a forma como explora 0s outros objetos que tem a disposicdo na sala

(brinquedos comercializados, livros, jogos de construcédo, jogos de encaixe, puzzles);

- Observar se existe um encadeamento de a¢6es da dimensédo do faz-de-conta em

que a crianca mobiliza um material versatil;

- Observar se existe interligacdo de uns materiais aos outros — um material é

utilizado em conjunto com outros materiais ou isoladamente?
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b) Observacgéo no contexto de jardim-de-infancia

No contexto de jardim-de-infancia os momentos de observacdo foram mais
limitados, comparativamente ao contexto de creche, pois exigiam uma participa¢do mais
absorvente nos diversos momentos da rotina e atividades propostas. Contudo, foram
definidas metas, de forma a tornar este estudo rico em observacdes, a base de toda esta

investigacao.

No nosso processo de redacdo das “notas de campo” no terreno, as criancas
aproximavam-se, mostravam-se curiosas e questionavam o que estdvamos a fazer.
Muitas vezes a resposta era: “Estou a escrever algumas brincadeiras vossas para um
trabalho que estou a fazer na minha escola. Se ndo escrever agora, depois posso-me
esquecer...”. De inicio, para enquadrar a sua presenca, a estudante disse que era
“Invisivel”, acrescentando para elas fazerem de conta que ndo estava ali, o que nos
deixa a incerteza de que tenha resultado sempre, ou melhor dizendo, a certeza de que
por vezes ndo resultou, porque as criancas sabiam o que estavamos a fazer, porque Ihes
tinha sido previamente dito. Depardmo-nos portanto, com um conjunto de interpelacdes
e situacOes em que as criangas pareciam querer ver registadas as suas agdes, dirigindo-
se a estudante para perguntar se tinha registado o que tinham feito ou estavam a brincar
OuU mesmo perguntar por que razd0 ndo escrevia, aquando dos instantes em que
suspendia a escrita. Neste sentido, como investigadora houve momentos em que a nossa
atencdo ficou dividida entre explicagdes do seu papel de observadora e momentos em
que se perdeu o rumo, por sermos interpeladas pelas criangas sobre esta questdo do
registo, existindo, por vezes, algumas interrupcdes nos registos. Por outro lado, esta
situacdo, em nossa opinido, revela-se uma interferéncia nas brincadeiras das criancas,
pelo facto de sermos um novo elemento na sala e existir por parte dos “sujeitos

observados”, uma “preocupagdo” com o que estdvamos a fazer.

Todavia, ao longo do tempo de permanéncia no contexto, as criangas foram-se
habituando a esta nova presenca e compreendiam que era importante registar aqueles
momentos. Em certos momentos, solicitavam a nossa presenga e sugeriam que
permanecéssemos no cantinho, que ja tinham definido previamente, e do qual nos era

possivel registar as suas brincadeiras.
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Tornou-se bastante util, por vezes, “convidar” as criangas a participar na
elaboracdo dos registos, solicitando-lhes que explicitassem alguma brincadeira, que
confirmassem algum dialogo, o que foi uma mais-valia para construir um conjunto de
informagdes mais proximas da realidade e dos sentidos das suas agdes e brincadeiras,
porém, procurando sempre ter o cuidado de ndo cessar o decurso das brincadeiras ou

influenciar o seu rumo.

Nem todos os registos foram feitos na imediaticidade do momento em que
surgiam. Era dificil registar detalhadamente os didlogos das crian¢as no instante em que
estavam a ser proferidos e, irreparavelmente, existiram algumas perdas de informacéo.
A maioria das vezes utilizou-se o registo fotografico como forma de complemento, que
se constituiu como um auxiliar rico em pormenores, facilitou valiosas informacdes
sobre a sequéncia dos enredos das brincadeiras, 0s seus participantes, a apropriacao dos
espacos na brincadeira, quais os materiais que eram mobilizados, e inclusive ajudou-nos

a recordar o tempo da rotina em que esses momentos de brincadeira ocorreram.

Todavia, nos momentos de registo escrito feito posteriormente, e em que ndo nos
foi possivel fazer registo fotografico, foi dificil distanciarmo-nos dos efeitos da
seletividade da memoria e processo de reinterpretacdo em que somos envolvidos nas
observagbes, 0 que constituiu uma aprendizagem no sentido em que foi sendo

aprimorado o sentido de observacéo e interpretacao.

Uma vez que foram desenvolvidas algumas intervencées, no ambito da tematica
do projeto, que sdo descritas com mais detalhe no capitulo IV, referente a intervencéao
realizada, houve necessidade de recorrer a um conjunto de informagbes de um modo
mais sistematico e rigoroso, sendo assim definidos diversos topicos orientadores da

observacao:

- Observar com quem a crianga brinca — sozinha, com um parceiro, em grupo,

com o adulto;

- Observar qual a diversidade de ambientes caracterizados na brincadeira de faz-

de-conta antes da colocacdo de novos materiais;

- Observar como brincam: a partir da descoberta de uma crianga; por iniciativa

de uma ou de varias criancgas; por negociacao, definindo papéis;

- Observar como se apropriam dos novos materiais introduzidos na sala?;
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- Observar e descrever que agdes/ambientes que foram desencadeados/retratados

a partir de colocacdo de novos materiais na area dedicada ao faz-de-conta;

- Observar as interacdes sociais durante as brincadeiras: conflitos, partilha,

discussdes, argumentaces, as questdes de género, idade.

3.1.2. Inquérito por entrevista

Mais do que observar, o investigador deve procurar perceber todos os fatores
implicados na agdo, nomeadamente aqueles que estdo diretamente ligados aos
intervenientes. Neste caso, importa recolher informacdes, ndo so através da observacao
e registo das acdes empreendidas pelas criancas, mas também, focar a observacdo na
intervencdo das educadoras participantes do estudo, o que implica a utilizacdo de outros
instrumentos de recolha de informagdo mais centrados nas caracteristicas, opinies e

concecdes dos sujeitos, nomeadamente, 0 inquérito por entrevista.

Os investigadores que recorrem aos métodos qualitativos em investigacao
consideram que o observador deve adotar processos de recolha de informacdo que
preconizem o contacto direto e prolongado com os atores no seu meio social. A
participacdo e interacdo do observador e as perguntas abertas ou semiabertas que
podem ser feitas aos participantes, motiva-os a exprimirem-se pelas suas proprias
palavras, expondo o seu modo particular de encarar a realidade, o que lhe possibilita
reter aspetos da subjetividade dos participantes em estudo (Foddy, 1996).

Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser mobilizadas de dois
modos: como estratégia dominante para a recolha de informacgdes ou utilizadas em
conjunto com a observacdo participante, analise de documentos e outras técnicas
(Bogdan & Biklen, 1994).

Neste estudo, o procedimento mais utilizado foi o que contempla a utilizacdo de
diversos instrumentos de recolha de informacédo, que a seguir enunciamos como forma

de complemento as informacdes recolhidas através da entrevista.

65
Mestrado em Educacédo Pré-Escolar 2010/2011



Capitulo I1l: Metodologia do Estudo

a) Preparacdo da entrevista qualitativa: o guido da entrevista

De modo a recolher um conjunto de informacdes relevante para compreender
toda a complexidade das representagdes das educadoras, quer sobre a sua intervencéo
educativa e os principios tedricos que dizem defender, quer sobre o modo como
desenvolvem efetivamente as suas praticas pedagdgicas, tornou-se fundamental num
primeiro momento, procedermos a construcdo de um guido que englobasse aspetos

preeminentes na procura de respostas para as questdes levantadas neste trabalho.

Deste modo, foi estruturado um guido de entrevista com questdes semiabertas,
ou seja, foram formuladas questdes que visassem respostas com contetdo e forma livres
(Hérbert-Michelle, Goyétte, & Boutin, 2005). A finalidade foi apropriar este modelo a
cada uma das participantes do estudo, tendo como fundo uma perspetiva que visa obter
respostas abertas e ndo intrusivas na pratica e filosofia da pessoa entrevistada. Outro
aspeto importante a salientar é que a realizacdo das entrevistas teve como base 0 mesmo
modelo de perguntas, uma vez que, “[...] devem fazer-se as mesmas perguntas aos

individuos e, tanto quanto possivel, nas mesmas circunstancias” (Bell, 1993:26).

No cerne da elaboracdo do guido tivemos sempre presente a questdo de partida
do estudo, pois s6 dessa forma se tornou possivel aproximarmo-nos do objeto de

estudo, sendo que as questdes construidas foram as seguintes:

1. Qual a sua concecdo de crianca?

2. No seu quotidiano com as criancas, quais 0s aspetos que considera mais
importantes?

3. Que significado assume o brincar no seu curriculo enquanto educadora de
infancia?

4. Como séo proporcionados 0s momentos de brincar na sala?

5. Qual a sua postura no momento em que as criangas brincam?

6. Fale-me um pouco do seu percurso, enquanto profissional: quantos anos esteve

em cada valéncia, qual a sua formacao de base e qual a sua escola de formacao?
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Podemos ainda acrescentar que as questdes do guido, formalizadas em situacao
de entrevista, devido ao seu caracter semiaberto, permitiram que as entrevistadas
discursassem livre, espontanea e informalmente sobre as tematicas a explorar, embora
este aspeto tenha sido mais visivel no caso da entrevista & educadora de jardim-de-

infancia.

Apesar das entrevistas terem o suporte do guido, houve uma certa flexibilidade,
que facilitou para além das necessarias adaptacdes subsequentes da narrativa das
entrevistadas, obter informacdes especificas de cada uma delas, de modo a esclarecer
determinado aspecto ou fazer surgir algum que se revelasse fundamental e oportuno no

contexto de entrevista e, por conseguinte, pertinente para o estudo.

As duas primeiras questdes integram a dimensao das concecoes e representagdes
de crianca e do que a educadora considera importante nas faixas etarias do grupo que
acompanha, sendo que uma das estratégias utilizadas foi a colocacdo de questbes que
permitissem respostas livres e sinceras. O objetivo principal foi, portanto, compreender
quais os aspetos mais valorizados pelas educadoras no quotidiano dos contextos de

creche e jardim-de-infancia.

As trés questdes seguintes incidem sobre a dimensdo concreta do estudo e
permitem aceder por um lado, as conce¢des das educadoras sobre o brincar e o sentido
gue 0 mesmo tem na construcdo do seu curriculo e, por outro, a forma como organizam
0 ambiente educativo e como proporcionam espaco e tempo para 0s momentos de
brincadeira, sendo ainda uma forma de dar a conhecer a sua intervencao pedagogica no

ambito do brincar.

A Ultima questdo centra-se no percurso profissional das educadoras
participantes. Considerdmos pertinente conhecer, ndo s6 o percurso profissional das
educadoras, bem como a sua formacao base. Estas questdes foram realizadas no final da
entrevista, adoptando as ideias de Pourtois e Desmet (1988), citados por Hérbert,
Goyette e Boutin (2005:163) de que é aconselhavel iniciar a entrevista por uma questdo
aberta que motive a espontaneidade do participante, para discursar sobre a tematica
apresentada e deixar as questdes fechadas para o final da entrevista. Por outro lado, as

entrevistadas poderiam pensar que ao colocarmos estas questdes em primeiro lugar,
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isso poderia suscitar esteredtipos ou ideias pré-concebidas, em funcdo das suas

respostas.

b) A situacédo da entrevista

As duas entrevistas tiveram lugar no local de trabalho das entrevistadas: a de
creche foi realizada no gabinete da coordenacdo e a de jardim-de-infancia, na sala de

actividades.

Uma vez que as educadoras estavam a par do que se pretendia desenvolver neste
estagio, foi apenas necessario combinar um dia em que pudesse ser realizada a
entrevista. Foi acordado com ambas as educadoras que a entrevista iria ser gravada em
suporte dudio e que a finalidade era recolher um conjunto de informagdes para o
trabalho final do curso. Questiondmos as educadoras acerca da questdo do anonimato,
pelo que me referiram que ndo era necessario atribuir nomes ficticios no trabalho e que
se sentiam perfeitamente confortaveis para dar a conhecer as suas perspetivas e
préticas. No entanto, e como ja foi referido, considerdmos que por questfes de ética e

privacidade, deveriamos manter o anonimato das mesmas.

No decurso das entrevistas optdmos pela tatica do siléncio (Moreira, 2007)
ouvindo atentamente o discurso das entrevistadas. Contudo, houve necessidade de, por
vezes, exteriorizar alguns sinais de incentivo e entusiasmo, tais como sinais afirmativos
com a cabecga. Assim, a atitude assumida durante as entrevistas foi, ndo sé de atencao,
mas também ativa, distanciando-nos portanto, de uma postura rigida e formal, uma vez

que foi ocasional rirmo-nos de algumas situacdes.

Surgiram situacdes de desvio a questdo colocada, o que foi mais evidente no
caso da entrevista a educadora de jardim-de-infancia, do que na entrevista a educadora
de creche, em que o grau de complexidade no discurso foi diminuto e era mais direto e

focado numa resposta simples, “resumida” a questao formulada.

A entrevista a educadora do contexto de creche foi realizada em Maio de 2011.
As circunstancias da sua realizacdo ndo foram as desejaveis, uma vez que a educadora
estava um pouco saturada, por estar no fim da gravidez e por estar bastante calor. A

relacdo estabelecida com a entrevistada era positiva, construida no momento de estagio,
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todavia, pensamos néo se ter estabelecido uma profunda empatia, capaz de criar uma
total partilha e colaboracéo por parte da educadora neste trabalho, embora desde inicio,
tenha existido abertura e receptividade na explicitacdo das praticas e na colaboragdo das

intervengdes realizadas em contexto.

A entrevista a educadora de jardim-de-infancia também decorreu na mesma
altura, em Maio de 2011. As circunstancias foram favoraveis, denotando-se uma
postura bastante confortavel da educadora e um envolvimento natural no momento da

entrevista, pela forma como discorria o seu discurso.

3.1.3. Pesquisa documental

Outro instrumento utilizado foi a pesquisa documental, que “[...] pode fornecer
fontes materiais aprofundadas bem como uma informacéo sobre grandes conjuntos — de
acordo com o tipo de documentos” (Giddens, 1997: 655), proporcionando uma

complementaridade e triangulacdo de saberes e informacdes.

Os documentos analisados podem ser de duas origens: priméaria e secundaria:
“As fontes primarias sdo aquelas que surgem durante o periodo de investigacdo [...]”
(Bell, 1993:91). As fontes secundarias dizem respeito as “[...]interpretagdes dos

acontecimentos desse periodo baseadas nas fontes primarias [...]”(Bell, 1993:91).

Neste ambito, foram consultados documentos institucionais, tais como o Projeto
Pedagogico de Sala de Creche, e o Projeto Curricular de Turma no jardim-de-infancia.
Também foram consultados o Projeto Educativo da Instituigdo “A” e o Projeto

Curricular de Agrupamento da Institui¢ao “B”.
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4. Descricdo dos dispositivos e dos procedimentos de analise de
informacéo

4.1 Analise de contetido

Apos a observacdo dos fendmenos sociais e educativos nos contextos do estudo,
procedemos a organizacdo da informacdo recolhida, contudo, apresentamos um breve
enguadramento tedrico sobre a analise de contetdo, recorrendo as ideias fundamentais
de Laurence Bardin (1977, 2004).

Como refere Bardin (2004), acerca do que é a hermenéutica, os textos ditos
“misteriosos”, neste caso, textos complexos, dotados de sentido, carecem de uma
analise do seu contetdo e, deste modo, proceder a analise de contetdo implica uma
interpretacdo de mensagens que se revelem polissémicas ou ambiguas (Bardin, 2004).
Por outras palavras, 0 objetivo da analise de contetido é a exploracdo do conteido das
mensagens e a representacdo desse contelido, sob diferentes indicadores que orientam o
processo de interpretacdo. Podemos entdo depreender que, para além do profundo
cunho da hermenéutica, a analise de conteldo tem uma estreita relacdo com a “atitude

interpretativa” (Bardin, 2004:12).

Bardin (2004:34) aponta que a efetiva finalidade da anélise de conteudo é a
“inferéncia de conhecimentos”, no sentido em que todo o material descritivo ¢é
submetido a um procedimento de interpretacdo, refletindo a atribuicdo de sentido as
caracteristicas do texto, que permitem a transicdo de informacdes brutas, para

informagdes organizadas.

A andlise de conteudo visa analisar os discursos e, portanto, tem uma grande
aplicacdo na comunicagéo (Bardin, 2004). Face ao cariz de adaptabilidade ao campo das
comunicacdes, foi na procura de compreensao dos discursos das participantes do estudo
que elegemos como procedimento de analise, a analise categorial. A descricdo do
contetdo dos discursos e 0 processo de interpretacdo e atribuicdo de sentido, tiveram

como fundo o campo da andlise qualitativa. Em suma, este tipo de analise consistiu em
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classificar os diferentes elementos nas diversas gavetas segundo itens de sentido,
tomando a totalidade do texto (Bardin, 2004).

Importa destacar o que se entende por discurso, reportando-nos a Bardin
(2004:164), que considera o ““ [...] discurso como ato de fala, isto ¢, [...] um momento
num processo de elaboracdo, com tudo o que isso comporta de contradi¢bes, de
incoeréncias, de imperfeicdes [...]”. E como base nestas caracteristicas do ato
comunicativo que se torna pertinente proceder a analise de contetdo, rompendo com as
barreiras da nossa percecdo e subjetividade imediatas, assim como das primeiras
inferéncias que ressaltam aquando da interpretacdo dos mesmos e, dessa forma, atingir

uma interpretacdo mais concreta e fiel da realidade.

Deste modo, a anélise foi efetuada sobre os discursos das educadoras, 0s quais
num processo moroso, foram transcritos, e que segundo a nossa interpretacdo traduzem
uma determinada orientacdo e concecdo sobre o objeto de estudo. Porém, tornou-se
pertinente considerar a relacdo dialética entre as observacdes de cada uma das
realidades dos contextos de estudo, sob diversos prismas e o discurso das educadoras
participantes no estudo.

Segundo Bardin (1977), a definicdo de categorias pode ser ao nivel semantico
(temas), sintatico (verbos, adjetivos), lexical (classificacdo de palavras segundo o seu
sentido, com emparelhamento dos sindbnimos e sentidos proximos) e expressivo. Pode
também orientar-se segundo modelos diversos: o modelo aberto, que pressupde uma
flexibilidade no inicio do processo, ao longo do qual as categorias tomam forma no
curso da analise; o modelo fechado, que implica que o investigador defina as categorias
a priori, apoiando-se em quadros teoricos; € 0 modelo misto, que permite que as
categorias selecionadas no inicio, possam ser modificadas em funcdo do decurso da

analise.

Antes da anélise propriamente dita, foi necessaria uma preparacao dos ficheiros
audio das entrevistas. Nesse sentido, procedeu-se a transcri¢cdo das entrevistas, com as
educadoras participantes no estudo, recorrendo ao programa Digital Voice Editor 3, da
Sony. Por outro lado, na fase de exploracdo do material, foram realizadas vérias leituras
de cada entrevista — “a leitura flutuante”, segundo Bardin (1977) — momento em que

surgiu a necessidade de realizar sublinhados em ideias que se tornaram mais salientes
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de acordo com as questdes colocadas durante a entrevista e 0s objetivos do estudo,
tornando mais acessivel 0 processo seguinte, a categorizacdo. Por outras palavras, foi
fundamental definir e isolar o que entendiamos como relevante sobre determinado

ponto particular, de modo a filtrar a informacéo e ser mais fécil a sua categorizacao.

O processo de criacdo das categorias baseou-se em leituras sucessivas com duas
orientacOes, em primeiro lugar, uma leitura vertical dos discursos de cada uma das
participantes do estudo e, em segundo lugar, leituras horizontais, procurando através da
“andalise transversal” (Bardin, 2004:62), identificar as similaridades e diferencas de
perspetiva sobre as questbes colocadas, atraves de por em paralelo os diferentes

fragmentos das narrativas das entrevistadas.

A leitura vertical das entrevistas consistiu em apreender o sentido geral de cada
uma das entrevistas e proceder a uma sintese do discurso das entrevistadas, ler e reler
continuadamente as diversas respostas da entrevista, esmiucar o0 Seu conteudo,

elaborando chamadas de atencdo, notas e sinteses de informacéao.

A fase posterior foi mais complexa, pois requeria uma analise longitudinal das
entrevistas, colocadas em paralelo. A intencionalidade desta técnica foi identificar
diferencas nas respostas das participantes do estudo, o que pressupds a sistematizagdo
de vérios aspetos e de suposicdes sobre as condigdes que originaram discursos
diferentes nas entrevistas. Foi também necesséria a realizacdo de uma divisdo completa
da entrevista em sequéncia, em que os elementos do discurso foram agrupados em torno
de um mesmo assunto/tema, de acordo com as categorizacbes que se revelaram

pertinentes: criacdo das vertentes de analise.

As dimensfes e categorias de anélise emergiram no decurso das diversas
leituras verticais e horizontais, portanto, a posteriori, as quais foram organizadas com
recurso a grelhas de analise semantica e tendo em conta as questdes que tinham sido

colocadas na entrevista e 0 nosso intuito ao coloca-las.

Em suma, foram-se reconstruindo sentidos que consideramos pertinentes, a
partir desta andlise entrecruzada da transcri¢do dos discursos das entrevistadas. Surgiu a
necessidade de os categorizar, porém num processo nao previsto a priori, mas que
acompanhou a emergéncia dos mesmos, tendo em consideracdo conjuntamente a

problematica tedrica e as caracteristicas concretas do quadro empirico, permitindo a
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descoberta de novos pontos, aparentemente invisiveis e que se tornam patentes durante
esta fase (Bardin, 1977).

Para desenvolvermos a andlise das informacGes surgiu a necessidade de
entrecruzar diversas fontes de recolha de informacdo: as unidades de sentido agrupadas
nas categorias de analise do discurso das entrevistadas, as informacdes recolhidas a
partir da observacdo do quotidiano dos contextos de estudo e também informacao
relevante proveniente da analise documental dos projetos de sala.

Para clarificar a organizacdo categorial realizada, expomos em seguida um

quadro de analise que explana as vertentes de analise e as respetivas dimensdes e

categorias.
Vertente de anélise Dimenstes Categorias
1. A crianga uma pessoa em
o . L construgdo;
- Primeira Dimenséo: Visao )

Vertente de analise _ 2. A crianca cruel pela sua
(A): Concecoes e conservadora do ser crianga ) )
representacoes de ingenuidade.

crianca
Segunda Dimenséo: Visdo atual do 1. A crianga agente ativo.
ser crianca
1. Abrincar e a aprender
) ) B ) ) 2. Promocéo da aprendizagem
Vertente de anélise Dimens&o: A brincadeira como )
S A Anci . cooperativa,;
(B): A |mportanC|a processo de aprendizagem ) .
do brincar 3. Aprendizagem das relacdes
sociais.
1. A brincadeira como recurso
Primeira Dimensé&o: O brincar didatico;
Vertente de analise dirigido 2. Preparar a crianga para o
(C): Alintervencéo do futuro.
Educador - - -
Segunda Dimensé&o: O brincar como
) ) ) 1. Observar para planear;
precursor da intencionalidade ) o
) 2. Aprendizagem bidirecional.
educativa

Quadro 6 — Quadro Geral da Estrutura da Analise de Contetdo.
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4.2. A interpretacgéo

Neste trabalho, o processo de interpretacdo assumiu uma presenca
preponderante, no qual se procurou evidenciar os sentidos das acfes dos sujeitos do
estudo, interpretando de forma o mais fiel possivel a realidade os fenémenos

observados.

Apoiados em Denzin (1994), consideramos de peculiar importancia citar o

seguinte:

“[...] nas ciéncias sociais sO existe interpretagdo. Nada fala por ai.
Confrontado com uma montanha de impressdes, documentos e notas de
campo, o investigador qualitativo depara-se com a tarefa dificil, e o
desafio, de dar sentido aquilo que foi aprendido. A este dar sentido aquilo
que foi aprendido chamo eu a «arte da interpretacdo». Ela também
podera ser descrita como partindo do campo de investigacdo para o texto
¢ dai para o leitor [...]”.(Denzin, 1994, citado por Walsh, Tobin & Graue,
2002:191).

A interpretacdo requer uma extrema complexidade de compreensdo dos
fenémenos sociais, por quem os protagoniza e os ambientes em que ocorrem e “[...] &,

simultaneamente, separar e juntar, uma actividade analitica e sintética, descritiva e
evocativa” (Bogdan & Biklen, 1994:192).

A interpretagdo aliou-se ao registo escrito das observacGes, numa descrigdo

narrativa dos fenémenos, portanto, o trabalho teve como suporte

“[...] uma descricdo minuciosa do contexto enquadrada pela
analise e interpretacdo da situacdo que permita a outros decidir sobre a
transmissibilidade das conclusdes [...]. A preocupagdo com a
contextualizagdo supde, ndo s6 a andlise das interacgdes, mas também a
clarificag¢@o dos seus possiveis utilizadores [...]” (Silva, 1996:222).
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Contexto de estudo para a primeira infancia

Uma das situacbes que teve especial interesse no delinear da temética deste
trabalho teve lugar no contexto para a primeira infancia, no fraldario, no momento da
higiene. Algumas criangas estavam a espera que Ihes fosse mudada a fralda e que Ihes
fossem prestados outros cuidados que antecedem o0 tempo da sesta. Enquanto
esperavam, exploravam o espaco. Ao canto dessa divisao, estavam trés rolos de papel da
bancada encostados a parede (rolos com cerca de 80cm), o que suscitou alguma
curiosidade em algumas criancas. Duas criancas dirigiram-se para os rolos e foi
constatado, por nés, um investimento diferente, por parte das criancas, na exploracao
daquele material. As duas criancas conferiram-lhe varios sentidos: colocaram os bragos
no seu interior, espreitaram atraves dele, falaram para o seu interior, comunicando com
outras criancas através deste objeto e ‘“arrastando-as” para essa exploragdo. Esta
observacdo, foi efetivamente a base para a intencdo de compreender o sentido desta
experiéncia para as criancas, pelo facto de termos interpretado um interesse “diferente”,
diriamos até, uma “magia” em torno daquele material, comparativamente a outros

materiais da sala, nomeadamente os brinquedos a que tém acesso.

Outra situacdo impulsionadora da escolha desta tematica foi a envolvéncia das
criangas com as maracas e em todo o processo da sua construcdo. Foi uma proposta da
nossa iniciativa, com intuito de explorar um conjunto de materiais com propriedades
fisicas diferentes, através da experiéncia sensorial, dando uma atencdo particular as
propriedades sonoras dos mesmos. Na construcdo deste instrumento foram necessarias
garrafas de plastico de vérias dimensbes e um conjunto diversificado de materiais:
pedras, botdes, berlindes, massas, arroz, areia, algodao, feijao, missangas. Em seguida,
iremos apresentar como foi preparada a atividade, bem como uma reflexdo sobre a

intervencdo realizada junto das criancas.

ApoOs a colocagdo dos materiais no interior das garrafas, foram tomadas as
medidas de seguranca necessarias para ndo ocorrem acidentes, procedendo-se ao
isolamento dos gargalos das garrafas, de forma a ndo se soltarem materiais que podiam
ser engolidos. Desta forma, estes novos objetos estavam prontos para serem colocados a
disposi¢édo das criangas. Foi, sem davida, possivel observar um particular interesse na

manipulagdo das garrafas, bem como uma atencdo e interacdo acrescidas, constatacoes
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sustentadas no conjunto de observacfes recolhidas em vérios episédios em que as
criancas agitavam as garrafas, inclinavam as garrafas, focando atentamente o seu olhar
sobre o conteudo a deslocar-se conforme o movimento que faziam, algumas dancavam
ao ritmo dos sons que produziam e muitas simulavam o ato de beber pela garrafa, dando

por vezes a sensacao que queriam sentir os objetos que estavam no seu interior.

Assim, nesta proposta foram lancados alguns desafios as criancas, tendo como
intencionalidades:

Exploracéo fisica de diversos materiais;

» Progressivo desenvolvimento da capacidade de “escutar”

= Exploragdo das propriedades sonoras de diversos materiais;
= Compreenséo da diferencga entre siléncio e som;

= Exploragdo de ritmos e sons na constru¢ao de “maracas”.

Partindo do registo escrito das observacdes realizadas sobre a acdo das criangas e do
registo audiovisual realizado nesta atividade, enumeramos um conjunto de

consideracBes importantes para uma reflexao retrospetiva sobre a mesma.

No primeiro dia, a exploracdo dos materiais foi em grande grupo, o que se desviou
da modalidade de trabalho que tinha sido delineada na reflexdo prospetiva (tinhamos
pensado realizar a atividade em pequenos grupos); contudo, nos restantes dias, a
exploracdo destes materiais foi desenvolvida em grupos de duas/trés criangas. Apesar
desta mudanca, a exploracdo dos materiais foi rica, na medida em que as crian¢as
exploraram as propriedades fisicas os diversos materiais, tal como tinhamos definido
nas intencionalidades, com recurso a exploracdo sensorial, um dos pontos fulcrais da

atividade. O mesmo se observou nos restantes dias.

Ao longo do desenvolvimento da atividade, procuramos contribuir para o
desenvolvimento da capacidade de escutar o som dos diversos materiais. Pelo que
observamos, pensamos que a continuidade deste desafio, langado as criancas, podera de
facto contribuir para o desenvolvimento da sua acuidade auditiva, uma vez que as
criancas se demoraram nas suas exploragcdes. Pensamos que prestaram uma atengédo
cuidada a diferentes objetos que emitiam também sons diferentes. As criangas
retomavam a exploracdo de objetos j& anteriormente explorados, possivelmente para

compararem, quer 0s sons que eram diferentes, quer os sons que se assemelhavam, quer
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ainda as propriedades fisicas dos varios materiais. Por vezes, as criangas pegavam nos
objetos, agitavam-nos, ouviam o som por eles produzidos, paravam de os agitar e por
varias vezes repetiam a mesma acdo sobre 0 mesmo objeto. Outras vezes pegavam num
objeto diferente, agitavam-no e ouviam um som diferente do que tinham ouvido

anteriormente.

Estas agOes desenvolvidas pelas criangas levam-nos a pensar que de facto as
criancas agitavam os objetos porque tinham como intencéo, ouvir o som produzido. Ou
seja, as criancas desenvolveram a sua acdo com intencionalidade, ndo se tratando por
isso de simples manipulacdo de objetos. Por outro lado, também nos parece que houve
por parte das criangas uma reflexdo sobre a sua prépria acdo, uma vez que as criangas
agitavam os objetos, ouviam o som e quando paravam de 0s agitar e 0 som se extinguia,

voltavam a agita-los.

Na exploracdo das propriedades sonoras dos diferentes materiais, foi percetivel a
tentativa das criangas para produzirem som com 0S materiais, quer estes se

encontrassem dentro das garrafas, em cima da mesa ou dentro dos recipientes.

Consideramos que houve uma intencionalidade que ficou por explorar: a
compreenséo da diferencga entre siléncio e som. Poderia ter existido mais investimento,
da nossa parte, através da demonstracdo da diferenca do som, com recurso a um par de
maracas — uma com algoddo ou mesmo vazia, outra com um material que produzisse
um som capaz de acentuar bem a diferenca entre eles. Todavia, como acreditamos nas
potencialidades das criangas, e que de facto elas vdo construindo a sua aprendizagem,
porque sdo aprendizes competentes, consideramos que através da repeticdo da sua acdo
com estes materiais ou com outros semelhantes, que Ihes proporcionem experiéncias de
antitese som/siléncio, que as criancas Vvado progressivamente construindo este

conhecimento, através da exploracdo e da reflexdo sobre a sua acao.

ApOs esta proposta, decidimos proporcionar uma experiéncia diferente as criancas,
em sintonia com o0s objetivos pedagdgicos da educadora e através de uma negociagdo

partilhada, propondo a exploracao aberta de um conjunto de materiais versateis.
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Partindo dos critérios definidos, por Post e Hohmann (2007), para a escolha de
materiais, proporciondmos as criang¢as 0 contacto e exploracdo de materiais diferentes
dos que tém a sua disposicdo na sala: alguns préprios do lar e outros que incentivassem

a uma exploracdo aberta (ex: caixas de papeléo).

Colocamos a disposicao das criancas rolos de papel higiénico, rolos de papel de
cozinha, caixas de cereais, caixas de papeldo, embalagens de amaciador, garrafas,

panelas, talheres, colheres de pau.

Através das nossas observacbes, podemos inferir que estes materiais se
revelaram cativantes e envolventes, por um lado, por permitirem uma exploracgéo livre e
criativa de cada crianca, por outro, por relembrarem o lar. O intuito foi fomentar uma
exploracdo aberta dos materiais, sem interferir na interacdo das criangas com oS
diferentes materiais, observando a forma como se apropriaram dos mesmos e 0s

sentidos atribuidos.

Imagem 1 — Experiéncia de incluséo — tentar
colocar o coador dentro do pucaro.

Os materiais versateis, ou seja, de exploracdo aberta, colocados a disposicdo das
criangas permitiram-nos recolher algumas informagfes relevantes a mencionar neste

estudo.
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Os materiais alusivos a alimentacdo levaram as criancas a verbalizar o seu nome
(“papa” para a caixa de Nestum), uma crianga verbalizou a palavra iogurte (“iogugu”)

para o copo de iogurte e queijo para a embalagem de queijo redonda (“qué”).

Relativamente as embalagens de amaciador e detergentes, sem rétulos, as
criancas desenroscavam as tampas, espreitavam para o0 seu interior e colocavam as

tampas, sem enroscar.

As caixas de papeldo, uma com cerca de 40 x 25 x 10 cm e outra com 50 x 40 x
35 cm, suscitaram acgdes semelhantes entre as diferentes criangas. A maioria das
criancas tentava colocar-se no seu interior, com ajuda dos adultos. Uma crianca
experimentou colocar-se na caixa de menores dimens@es e acabou por perceber que ndo
cabia l& dentro. As gargalhadas eram gerais e as criangas pareciam estar a vivenciar uma
situacdo de alegria e prazer. Apos varias exploracdes das criancas se colocarem no seu
interior, as abas das caixas foram descoladas, de modo a simular um tanel/passagem. As
criangas mostraram também interesse em passar pelo interior da caixa e, mais uma vez,

riam-se bastante, mostrando vontade em repetir a passagem varias vezes seguidas.

Imagem 2 — Crianca a passar pelo interior da caixa, na
simulagdo do “tinel”.

Também foi uma intencionalidade colocar a disposicdo do grupo caixas com
diferentes dimensdes e formas: cilindricas, quadrangulares. As criangas experimentaram
frequentemente experiéncias de inclusdo, tentando colocar as tampas das garrafas de

detergente dentro das caixas e caixas dentro de outras caixas.
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Os rolos de cartdo conduziram a agdes diversas. Algumas criangas colocavam
um rolo em cada braco, levantando os bracos no ar, apoiavam o cano de um rolo no
chdo e andavam como se fosse um apoio, ou mesmo com dois rolos. A tendéncia
apontou para se dirigirem ao espelho e observarem as suas agdes. Vérias criancas
pegavam nos rolos com as duas maos e falavam para o interior do cano, duas delas,

olhando-se ao espelho.

Também surgiu uma situacdo interessante, que revelou a emergéncia de
conceitos matematicos, quando um menino empilhou trés caixas de papeldo diferentes,

observando-as atentamente.

Outra situacdo que suscitou bastante interesse neste projeto foi quando uma
criangca pegou num boneco e o colocou dentro da caixa mais pequena dizendo:
“Ohoh...”. Neste caso, a crianga associou 0 objeto “caixa” ao objeto “cama”, utilizando
deste modo um objeto substituto do objeto real, conferindo-lhe o significado que
conhece — o0 ato de dormir ou estar deitado, demonstrando-o claramente quando colocou
0 boneco no interior da caixa e verbalizou “Ohoh”. Esta situagdo permitiu-nos observar
ainda uma experiéncia de faz-de-conta, em que a crian¢a mobiliza um material versatil e
um brinquedo, o que foi ao encontro de dois dos nossos topicos de observacao: observar
se existe um encadeamento de ac¢Ges da dimensdo do faz-de-conta em que a crianga
mobiliza um material versatil e observar se existe interligacdo de uns materiais aos

outros.

Imagem 3 — Experiéncia de faz-de-conta envolvendo um
material versatil.
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Relativamente aos materiais alusivos ao lar, como os talheres, colheres de pau e
pucaros, foram percetiveis acdes que as criangas vivenciam no contexto familiar e no
contexto da creche, embora as intencionalidades se centrassem na exploracdo aberta
destes materiais. Para além de observarmos a¢Ges em que a crianca dirigia o ato de
beber ou de se alimentar a si mesma, transferindo-a, em alguns casos para os bonecos,
experiéncia que consideramos com um forte cariz imaginativo e da dimensao do faz-de-
conta, tivemos oportunidade de observar uma exploracéo aberta dos materiais. Por um
lado, observamos uma grande variedade de acdes desenvolvidas pelas criancas, através
da exploragéo do som produzido pelo ato de bater os materiais uns nos outros, rodar as
tampas dos pucaros no chdo. Por outro, observamos que as criangas também investiam
na exploracdo visual de espreitar para o interior dos plcaros e através da rede do coador

de cha.

Através destas propostas no ambito da primeira infancia, construiram-se algumas
aprendizagens importantes: quando propomos novos materiais, por vezes, é necessario
relancar a atividade, mas esta habilidade ndo é de todo simples: requer uma capacidade
para chegar as criangas, tentar voltar a desafia-las a explorar, envolvé-las de novo no
processo de descoberta, no fundo, baseia-se na criacdo de procedimentos de modo a
voltar a despertar o interesse, a0 mesmo tempo que ndo podemos ser intrusivos na
forma como as criangas exploram os materiais. Ao propormos este tipo de materiais, foi
intuitivo recorrer a comunicacdo nao-verbal para chegarmos até as criangas: fazer

expressdes faciais de surpresa e espanto, retribuir-lhes olhares e gestos.

Sustentados na nossa observacdo, podemos inferir que estes materiais suscitam de
facto um interesse diferente do dos brinquedos convencionais, por convidarem a uma
exploracdo aberta, 0 que nos leva a crer que poderiam ser mais mobilizados no
quotidiano das creches e, dessa forma, serem potenciadores de experiéncias criativas e
diversificadas, descobertas pelas proprias criangas e enriquecedoras dos momentos de

brincar.
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Contexto de estudo para a segunda infancia

No ambito deste trabalho, no contexto da segunda infancia, foram também
levadas a cabo algumas intervencdes, no sentido de diversificar as brincadeiras da
dimensdo do faz-de-conta, uma vez que, segundo as nossas observagdes, constatdmos
que o Unico ambiente que era retratado neste espaco era o ambiente familiar, induzido
ndo sO pelos materiais a disposi¢do das criancas (por exemplo: mesa, cadeiras, cama,
cozinha, carrinho de bebé, bonecos, tabua e ferro de engomar), mas também pelo termo

que designa essa area “Area da Casinha”.

Uma das intervencdes consistiu em realizar em grande grupo, um levantamento
de interesses das criancas na area da casinha, ndo obrigatoriamente necessidades,
embora este momento tenha sido denominado “levantamento de necessidades”, pelo que
foi evidente um forte envolvimento das criancas aquando deste didlogo, uma vez que
Ihes foi dada voz e poder de decisdo na construcdo do espaco. Esta proposta teve em
conta que o fator novidade geralmente € um elemento desafiador dos momentos de
brincadeira e exploragdo; todavia, para alem disso e mais importante, na nossa
perspetiva, consideramos que um levantamento de necessidades que sejam identificadas

pelas préprias criancas em relacdo a algum espaco da sala torna-se mais proficuo.

Foi interessante a discussdo suscitada neste momento: algumas meninas
referiram que gostavam de ter chuchas, um biberdo, mais roupas para 0s bebés, uma
cadeira de transporte do bebé, um micro-ondas e um frigorifico. Na area da mercearia
(incluida na area da casinha), um menino prop0s que existisse uma caixa “para pagar as
coisas” e apds a conversa, percebemos que se referia a caixa registadora. Uma menina
disse que também tinhamos de ter dinheiro, dizendo que o pai podia imprimir no
computador “notas a brincar”. Na semana seguinte, um dos meninos trouxe notas de
papel, ou seja, “notas a brincar”, que 0 seu pai disponibilizou. Propusemos que todos
fossem trazendo, de casa, algumas embalagens vazias, pelo que as criangas trouxeram
frascos de champd e garrafas de &gua, para colocar na mercearia. Ponderamos como
conseguiriamos ter um micro-ondas e o frigorifico, pois as criangas deram a ideia de
comprar, entdo sugerimos construi-los com caixas de papeldo, mas por motivos de

exiguidade de tempo, nunca chegdmos a concretizar esta ideia. A educadora referiu que
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provavelmente tinha uma caixa registadora da sua filha em casa, de quando era

pequena.

A nosso ver, a sumula desta discussdo e partilha de ideias foi bastante produtiva
e enriquecedora para todas as criancas, uma vez que as criancas foram identificando
brinquedos e materiais que gostavam de ter naquele espaco e, a0 mesmo tempo, as
proprias criancas e a equipa foram encontrando solu¢des. Mesmo as criangas que ndo
participaram, talvez se identificassem com aquilo que estava a ser discutido, o que nos
permite inferir, a partir das observacdes realizadas apds a introducdo dos materiais, que

a maioria estava entusiasmada, motivada com as novidades.

Durante as semanas seguintes, procuramos reunir os brinquedos que as criancas
identificaram como prioritarios, junto de alguns familiares préximos. Depardmo-nos
também com o facto de, na area da garagem, as criangas se envolverem também em
experiéncias de faz-de-conta, sendo pertinente também reunir materiais nesta area,
dadas as possibilidades que surgiram, pois conseguimos animais de plastico que nédo
existiam nessa area e uma mota de agua, o que foi muito motivante para as criancgas,
dado que, por alguns dias, estavam muito participativas nestas areas, diversificando

experiéncias, tais como a construcdo de parques de animais e quintas.

Foi muito desafiante para as criangas lidarem com os conflitos que surgiram por
terem de partilhar os materiais novos. Ficamos contentes pela forma como algumas
criangas lidaram com a partilha e expressaram iniciativa para emprestar os brinquedos,
apesar de por vezes ser dificil e recorrerem em algumas circunstancias, aos adultos da

sala.

Bﬁ\:

Imagem 4 — Construcédo da Quinta.
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Nesta imagem, esta evidenciada uma das brincadeiras que ocorreu na area da
Garagem. Trés criancas estavam a construir uma quinta, mobilizando as pecas de
madeira para construir “divisdes”, delimitando-as com pecas paralelepipédicas e
adicionavam outros elementos como portas/entradas, como se pode observar na
imagem. Denota-se que esta experiéncia se centrou na construcdo da quinta, surgindo as
experiéncias de classificacdo de elementos (animais), ao invés de se desenvolver uma
experiéncia exclusivamente centrada no faz-de-conta com o desempenho de papéis.
Podemos constatar que as proporcGes dos animais de plastico ndo sdo as mais
adequadas, uma vez que ndo se constatam proporcdes aproximadas entre os animais de
plastico e os animais das reais, comparando os diversos animais, por exemplo o cavalo

deveria ser mais alto em relacéo as vacas.

Mais tarde, apds a realizacdo de algumas pesquisas no ambito do projeto e
também pelo facto de através das observacdes realizadas na area da casinha nos
apercebermos de que as brincadeiras das criangas eram muito centradas no ambiente
familiar e nas relacdes inerentes (pai, mae, filhos, avds, tios), procurdmos integrar uma
proposta com vista a ampliar as brincadeiras de faz-de-conta das criangas, propondo
novos materiais que conduzissem a novos ambientes, como foi o caso do restaurante.
Estas conclusBes sustentaram-se no topico de observacdo que definimos a priori de
observar qual a diversidade de ambientes caracterizados na brincadeira de faz-de-conta

antes da colocacdo de novos materiais.

PartilhdAmos com a educadora que pretendiamos construir uma ementa com as
criangas, pois fazia todo o sentido envolvé-las, mais uma vez, na construgdo de um
material para a sala, pelo que a educadora concordou com esta ideia; outros materiais a
mobilizar para essa area seriam um avental, uma pega e uma ementa. Concluimos que
houve também uma ponte de ligacdo com as profissdes, tema que estava a ser
trabalhado, uma vez que o objetivo era colocar materiais que invocassem ambientes
diferentes e, consequentemente, algumas profissdes, tais como a de cozinheiro e de

empregado de mesa.

A ementa foi construida por duas criancas, que recortaram de uma revista de
publicidade algumas imagens ilustrativas dos alimentos e propuseram desenhar as
bebidas.
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Manteiga ,
Chourigo assado 2,50€
Pratos principais:

Peixe assado no forno Arroz de Pato

7,00 € 9,00 €
B :‘A
Lasanha de bolonhesa
7,00 €
g
L

Imagem 5 — Ementa construida com as criancas.

A maioria das criancas foi percorrendo a area da casinha e explorando 0s novos
materiais nesta semana ¢ na semana seguinte, brincando “aos cozinheiros”, “aos
restaurantes”, “aos cafés”, 0 que demonstrou o interesse suscitado com esta inovagao no
espaco e nos materiais. Para recolhermos estas informacGes recorremos ao topico de
observacdo que visava observar e descrever que acOes/ambientes foram
desencadeados/retratados a partir de colocagdo de novos materiais na area dedicada ao

faz-de-conta.

Neste sentido, consideramos relevante recordar uma brincadeira observada na

sequéncia da transformacao do espaco dedicado ao faz-de-conta.
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Data e hora: 9 de Maio de 2011, 14:40 (aprox.)

. Jardim-de-infancia, Institui¢do “B”
Local:

Avrea da Casinha (neste dia, o limite de criangas na area foi

Contexto de observacao: de 5, em vez de 4)

Intervenientes: Luisa, 6 anos; Mariana, 6 anos; Filipa, 6 anos; Beatriz, 6
Idade: anos, Rute, 6 anos.

Observador: Estudante Marcia Sousa

Obijetivo da observacdo: | Observar as experiéncias das criangas na dimenséo do faz-
de-conta ap6s a colocagdo de novos materiais

As criangas estavam a explorar 0s novos materiais trazidos para a area.

A Mariana estava a fazer cha, na maquina de café que tinha trazido para a sala, e a Filipa
estava a espera com o tabuleiro na mao. Passados uns instantes, esta brincadeira conduziu
a outra. A Mariana criou um novo cenario. Puxou as cadeiras da mesa desta area e uma
coémoda onde guardam as roupas dos bonecos, fazendo uma area quadrangular (do lado
oposto as cadeiras, estava a janela) e do lado oposto a cbmoda o mobiliario de cozinha). A
Crianga estava no interior desta area e disse: “Isto é a minha loja e isto tudo é o balcdo
(apontando para a comoda)”.

Eu: “E uma loja de qué?”

Mariana: “Café, gelados, sumos...Mas alguém tinha de vir aqui comprar coisas!
[mudanga de discurso]”, mostrando um sentimento de frustragdo, pela sua expressao
facial, pois as outras criangas pareciam estar interessadas com outras coisas.

>

Beatriz: “Quero um gelado.’
Mariana: “ Agora Filipa, tu podias vir aqui, mas ndo podias vir aqui dentro...”

A Filipa ndo correspondia & Mariana e respondeu-lhe exaltada: “Ndo quero!! Agora estou
no hotel!”. A brincadeira prosseguiu com a Beatriz.

Beatriz: “Agora é um cha, fachavor”

Enquanto a Mariana fazia o cha, eu sugeri ir buscar bolos, dizendo que normalmente
também existem bolos nestes sitios. A Beatriz correu para a area da mercearia para ir
buscar os bolos de brincar e deu-os & Mariana, dizendo-lhe para ela colocé-los na
prateleira.

Retomou-se a brincadeira e a Rute aproximou-se do “balco”.

Mariana: “Olhe, tem bolos, pdo, queijo...” (dizendo a Rute)

Rute: “Hum... quero pdo com manteiga e cha. Tem de entregar a mesa!”

A Mariana foi preparando o pdo, barrou-o com manteiga e levou-a a mesa, juntamente

com um copo (cha). Usou o tabuleiro para transportar tudo.

Quadro n®7 - Registo de Observacao.
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Imagem 6 — Criacdo de um novo ambiente.

Através da nossa interpretacdo, somos levadas a crer que esta brincadeira se
desenrolou devido a colocagdo de novos materiais na &rea da Casinha, uma vez que foi
criado um novo cendrio de brincadeira: o café/ “loja de café, gelados, sumos” (narrativa

da crianga), com invocagdo do termo “balcao”, proprio deste ambiente.

Nesta situacdo, é clara a utilizacdo de formas de tratamento diferentes, que
geralmente diferem do contexto familiar, como por exemplo o tratar por “vocé”, embora
em certas familias as criancas tratem os pais por vocé. Neste caso especifico, pudemos
observar nos momentos de acolhimento que a criancga tratava a mée na segunda pessoa
do singular e portanto, podemos inferir que existia significado na palavra “vocé”. Outra
caracteristica observada nesta brincadeira foi o desempenho de papeis caracteristicos
deste ambiente com invocagdo dos termos: “cliente” e “empregada”. Outra questdo
interessante foi a Mariana ter dito a Filipa que ela tinha de ir a sua loja, mas nao podia
entrar 1a dentro. Esta ideia parece apontar para a ideia de respeitar um espaco diferente,
que € privado e que, simultaneamente, pode ser reflexo de alguma experiéncia que

vivenciou, em que os clientes, geralmente, ndo entram no espaco atras do balcéo.

Também revelaram conhecer os produtos que se podem pedir num café, bem
como formas de servir, em que a Rute refere especificamente que a Mariana, sendo a
empregada, teria de ir entregar o pedido a mesa. A intervencdo da observadora nesta
brincadeira, teve sempre em consideragdo o cuidado para nao interferir de modo

invasivo na mesma, sustentada na ideia de que podemos colocar questdes as criangas ou
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fazer pequenas sugestdes que podem contribuir para que compreendam o sentido das

suas brincadeiras e para que as complexifiquem.

Em nosso entendimento, esta observacao reflecte a importancia de se recriar o
espaco, retirar materiais que ja ndo suscitam interesse as criancas, colocar novos
materiais e fazer novas adaptacfes no espaco. Durante a brincadeira alusiva ao cafe,

uma menina desviou alguns moveis presentes na area e “montou” um café.

Segundo Rubin et al. (1983), citada por Dempsey e Frost (2002:694), a novidade
impulsiona o jogo, conclusdes de experiéncias observadas perante a presenca de novos

materiais, que revelaram periodos de intensa exploracéo.

Imagem 7 — Crianca a preparar Imagem 8 — Crianca a utilizar a
uma refeigdo na sua brincadeira ementa na sua brincadeira dos
dos “cafés”. restaurantes.

Pala analise das nossas observacdes, somos levados a acreditar que estas
propostas no @mbito da intervencdo do projeto final adquiriram um sentido profundo
para as criancas, parecer que retiramos pela forma como as criangas se apropriaram dos
materiais, como utilizaram o0s espacos, como conseguiram estabelecer a partilha dos
novos materiais e respeitar a vez de utiliza-los, como utilizaram o “dinheiro de brincar”,
as garrafas de agua (utilizando-as como garrafas de sumos). As areas reanimaram-se - é
este 0 vocabulo que consideramos mais adequado para caracterizar a dindmica que

observamos perante estas modificagdes do espaco.
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De facto, experienciamos e proporcionamos aquilo que podemos considerar
enriquecimento das brincadeiras das criangas. Mas, a0 mesmo tempo, a estudante
conseguiu alguns momentos de intervencdo em algumas situacfes de faz-de-conta,
apoiando-se na teoria de Vygotsky, apresentada no ponto Il. Quadro tedrico de
referéncia. A intencionalidade por detrds destas intervengdes foi atribuir sentido as
brincadeiras das criancas e incitar o desenvolvimento/alargamento das experiéncias de

faz-de-conta. Uma dessas intervencgdes esta ilustrada no seguinte episédio:

Data e hora: 26 de Abril de 2011, 15:00 horas

Local: Sala de jardim-de-infancia, Instituigdo “B”

Contexto de observacéo: Area da Casinha

Intervenientes: Gabriela, 6 anos; Telma, 6 anos; Sandra, 6 anos; Diana, 5 anos;

Idade: Mariana, 6 anos.

Observador: Estudante Marcia Sousa

Objetivo da observacéao: Observar as experiéncias das criancas na dimenséo do faz-
_ de-conta

DESCRICAO:

As criangas estavam a “brincar as maes”(tal como me referiram quando lhes perguntei que
brincadeira estavam a ter). Cada uma tinha um boneco e tratava dele, vestindo a roupa, dando
comida a boca, pondo no carrinho, na cadeira de transporte.

Gabriela: “A minha vai dar um passeio”

Ajudei uma das meninas a por a fralda.

Gabriela: “Noés vamos dar um passeio, queres vir connosco?” (falando com a Telma)

Andam com o carrinho e com a cadeira de bebé, cada uma, pela area da biblioteca.

Telma: “Agora tu convidavas-me para ir & tua casa com a minha bebé”[mudanca de discurso]
A outra crian¢a ndo responde e continua com as suas ac¢des de cuidado com o boneco.

A Gabriela sai desta area e entra a Sandra no seu lugar.

A Sandra junta-se a brincadeira. Também tem um “filho”. Pede-me para ir buscar uma chave
gue tem na mala que a mae Ihe deu para brincar. Quando chega, utiliza a chave e finge estar a
entrar em casa, fazendo o som “Txic txic” e rodando a chave na porta imaginaria.

A Telma estava a fazer jogos com o bebé, fazer cocegas, bater palmas e falar maternalés.

Comegou-se outra brincadeira, as 15:10h.

A Diana era a médica. Sentaram-se na mesa da casinha.

A Sandra sentou-se na cadeira com o bebé e disse “Quero falar com vocé. Sr. doutor vocé é
médico de qué?”.

Diana: “Tinhas de deitar o bebé aqui” [mudanca de discurso dirigido a Telma]

Eu: “Estio a brincar aos médicos de qué?”, “Dos bebés”, responderam.

Eu: “Hum... aos pediatras...”

Nao interferi na brincadeira.
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Diana: “Meta 14 aqui o seu bebé. Ta a ver aqui (apontando para as costas) ta a sair sangue. Vai
levar uma injecdo aqui (apontando para as costas e simulando dar a inje¢éo)”

Eu: “Esta bem disposto ele?”

Diana: “Sim, ele ja ndo chora”. “J4 pode ir embora” (dirigindo-Se para a Sandra)

Ao meu lado, estava a Sandra, dizendo que estava a espera para entrar também. Quando se
sentou na cadeira que se destinava ao “utente” disse: “Hoje a noite teve cheio de febre, diarreia
e ele ndo percebia nada...”

Diana: “Ele precisa de remédios, supositério e uma injec¢do. Precisa de dormir. Ele tem
alguma coisa nos ouvidos?”

Sandra: “Sim, tem ceras”

“Txic (a ver os ouvidos, fingindo utilizar um utensilio)” (...) “Vamos medir o bebé (colocando-
o num carrinho). Tem 1 metro e 20.”

A Sandra preparava-se para sair e lembrou-se: “O dinheiro! Sdo quantos euros?”

Diana: “1.”

Neste momento a Mariana foi buscar as notas de brincar e a Sandra agradece.

Sandra: “Venho outra vez amanha!”

Diana: “Amanha vem as sete horas para fazer o tratamento. Ele vai ser operado...”

Sandra: “Ah, entdo tenho de trazer a mala...”

Diana: “Susana pode entrar...o que tem o seu bebé?”

Mariana: “Déi a garganta e tem cera nos ouvidos.”

Diana: “Vai precisar de supositério, uma pica, xarope e pingos de limao”

A Sandra ao meu lado estava a falar ao telefone. Liga para o 112. “O meu filho estd muito mal,
tem um elogio (penso que se referia a hemorragia)! E uma emergéncia rapida! Eu moro no
Areias, n° 201 sabe onde é?”

Mudam de brincadeira.

Mariana: “Olha eu estava gravida ta bem? Ele ainda ndo nascia” [mudanga de discurso]”
Diana: “Deite-se aqui. (simula estar a fazer a palpagao da barriga, com dois dedos)”

Eu: “La no médico das gravidas como é que eles veem 0s bebés e depois conseguem dizer
se ¢ menino ou menina, se sio gémeos...”

Diana: “Precisam de um computador”

A Mariana vai buscar o telefone e puxa um movel. A Diana movimenta o auscultador do
telefone pela barriga da mée, simulando estar a fazer uma ecografia.

A brincadeira continua até as 15.30h.

Imagem 9 — Diana a simular a ecografia.

Quadro n° 8 - Registo de Observagéo.
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Tal como podemos constatar, no decurso da primeira brincadeira, as acdes
centram-se no cuidado dos bebés: vestir a roupa, trocar a fralda, dar banho, alimentar
com o biberdo ou com a papa. As criancas partilham o carrinho e a cadeira de bebé para
transportar os bonecos de um sitio para o outro. Retratam ac¢Bes que, possivelmente,
observaram com pessoas que tém filhos ainda bebés ou pela observacdo no seio da
prépria familia, quando tém irmdos mais novos ou ainda bebés: passear com as criangas,
ir & casa umas das outras. A Telma fala maternalés, o que revela que reconhece um
registo diferente, quando as mées falam com bebés. Também estava a simular a
comunicacdo entre mae e bebé, numa auténtica interacdo social em que a mée atenta e
empatica para com o seu bebé, brinca com ele batendo palminhas, fazendo um olhar

expressivo e aproximando-se do boneco para fazer cocegas.

Posteriormente, o espaco da casinha da lugar a um outro cenario de faz-de-conta:
um consultério médico. As criancas assumem também outros papéis, diferentes do
ambiente inerente a casa e ao contexto familiar: médico, utente/doente, mantendo,
simultaneamente o papel de maes. Tratam a Diana como médica, referindo-se a ela
como “Sr. Doutor” e tratam-no por vocé. Revelam conhecer a distingdo nas formas de
tratamento, neste caso, no contexto do médico, 0 que demonstra que tem uma

consciéncia pragmatica da linguagem.

As acles de pesar e medir sdo também manifestacdo de que as criangas
conhecem como funciona uma consulta de pediatria, pela sua propria experiéncia ou por
observacao de familiares proximos ou de irmdos mais pequenos. Conhecem também a
sequéncia e dindmica de uma visita ao médico: diagnostico (sintomas: febre, diarreia,
cera nos ouvidos, dor de garganta), prescricdo do tratamento (injecdo, medicamentos,
operacdo, supositorio, xarope, pingos de limdo). Invocam sons para simular acoes,
como observar os ouvidos e dar injegdes. Reconhecem também que ao usufruir do
servigo de salde tém de pagar. A Sandra tem ainda outra ac¢do muito interessante. Liga
para 0 112 e da a morada, diz qual o sintoma da crianca, o que revela um conhecimento

da funcionalidade do 112 e do procedimento a ter.

Quanto a ultima brincadeira, podemos inferir que a Diana conhece os
procedimentos de um médico obstetra, pelas a¢fes da palpacéo e da ecografia, que deve

ter experienciado directamente, pois a sua mde teve ha pouco tempo um bebé. Foi
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interessante que a mesa se tornou a marquesa e o telefone transformou-se na sonda, o

que traduz a re-significacdo dos objetos patente nas situacGes de faz-de-conta.

Este episodio reflecte claramente que desempenhar um papel e criar uma
situagdo imaginaria tem como pano de fundo um conjunto de “regras culturais
escondidas” [ou interiorizadas inconscientemente] que servem como um guia das agdes
das criancas (Hakkarainen, 2010:21). E portanto inegavel a valorizagdo do contexto
social da teoria de Vygotsky (1991) na compreenséo do faz-de-conta, que sublinha a sua
influéncia na aprendizagem da crianga, evidenciando que as regras que incorpora no

brincar estdo intimamente ligadas aos seus contextos de interacdo mais proximos.

E interessante como negoceiam papéis na brincadeira e combinam pormenores,
modificando o seu discurso para dar alguma instrucdo, fazer um comentério, o que vai
ao encontro das caracteristicas do faz-de-conta nesta faixa etaria (Smith, Cowie &
Blades, 2001): existe uma complexificacdo no processo de troca de informacdes entre as
criancas, em que ha uma notoria distingdo entre o discurso utilizado na “representagao”
e o discurso sobre a representacdo, quando por exemplo a Diana diz: “Tinhas de deitar o
bebé aqui”. As criangas também revelam j& ter algumas nocbGes de medida de
comprimento, quando a Diana refere que o bebé tem um metro e vinte, embora essa
medida se afaste largamente do comprimento de um bebé. Revelam igualmente
conhecimento do nome da moeda em uso no Nnosso pais, no entanto, ainda nao tém
noc¢do do valor do dinheiro nem do custo dos servicos prestados aos clientes, neste caso

num consultério médico.

Tal como defendemos no Quadro tedrico de referéncia, no ponto 4. Intervencao
do educador de infancia, numa perspetiva pedagdgica, consideramos que podemos
tornar aquilo que € brincadeira espontanea, em brincadeira com valor pedagdgico, ou
seja, que a brincadeira das criancas seja para o educador um recurso educativo. Dito de
outro modo, para que as situacdes sejam pedagogicamente valorizadas, o educador deve
estar atento e sensivel as brincadeiras das criangas, para que va delineando os seus
objetivos e seja capaz de integrar as suas actividades em certas ocasifes, fazendo
sugestdes e até mesmo brincar junto delas (Spodek & Saracho, 1998), tendo sempre
como agente regulador da sua accdo que quem conduz o rumo da brincadeira € a
crianca. Assim, nesta situacdo, a estudante tentou intervir, fazendo pequenos

comentarios ou questdes simples, de modo a ampliar a brincadeira das criancas, as suas
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narrativas e eventualmente, introduzir inovacdo, quer nessas narrativas, quer nas suas
acOes. A intencionalidade foi portanto, potenciar a ZDP das criancas, sendo o adulto o
elemento de apoio, motivador da compreensdao do conteddo da brincadeira e dos
significados de certas agbes, sempre com o cuidado de ndo distorcer o decurso da
brincadeira, caso contrério, as criangas podiam ter cessado a brincadeira e 0 que
observamos foi que a nossa intervencao foi desafiante para a acdo das criangas. Porém,
estamos conscientes que, mesmo sem comentarios do adulto, a brincadeira tem sentido

para as criangas.

Nesta perspetiva, consideramos que ao colocarmos determinadas perguntas a
crianga incitamos o seu imaginario, que ao mesmo tempo tem como base experiéncias

que ja foram vivenciadas e que permitem projetar acdes na brincadeira.
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Neste capitulo do trabalho pretendemos fazer a andlise dos discursos das
entrevistadas, procurando p6r em paralelo as suas perspetivas, as suas convicgdes ou

pontos de vista, sobre o brincar [social] espontaneo das criancas.

Esta andlise reflexiva procura fazer um cruzamento entre 0S pressupostos
teoricos estudados, as narrativas das educadoras participantes e a nossa interpretacéo e

compreensdo dessas narrativas proferidas em situagédo de entrevista.

Para além da apresentacdo e andlise das informacfes recolhidas nos dois
contextos de estudo, pretendemos ainda neste capitulo, focar o nosso olhar no contetdo
dos seus projetos pedagdgicos. As notas de campo constituiram um suporte para este
estudo, na medida em que complementaram e sustentaram essas informac@es, dando-
nos também uma perspetiva acerca daquilo que acontece efetivamente na préatica e
daquilo que as educadoras ndo conseguem concretizar, devido as diversas
complexidades do seu quotidiano com as criangas, apesar de estarem convictas dos

principios pedagdgicos que perfilham.
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Vertente de anélise (A): Concecdes e representacfes de crianca

Nesta vertente de analise dedicada a reflexdo das concegdes de crianca, na

perspetiva das educadoras, discernimos as seguintes dimensdes:

Primeira Dimens&o: Visdo conservadora do ser crianca,;

Segunda Dimensdo: Visao atual do ser crianca;

No amago destas dimens0es fizemos surgir da narrativa das educadoras unidades
de sentido que possibilitaram o tragar de categorias segundo os procedimentos descritos

na metodologia deste estudo.

Na Primeira Dimensao (Visdo conservadora do ser crianga) reunimos as
seguintes categorias: 1. A crianca uma pessoa em construcdo e 2. A crianga cruel pela

sua ingenuidade.

Na Segunda Dimenséo (Visao atual do ser crianca) discernimos a seguinte
categoria: 1. A crianga agente ativo.

Vertente de andalise Dimensdes Cateqorias

1. A crianga uma pessoa em

o ] R construgao;
Primeira Dimenséo: Visao )
) 2. A crianca cruel pela sua
. conservadora do ser crianga; ) )
Vertente de analise (A): ingenuidade.
Concecles e
representacoes de

crianca

Segunda Dimensao: Visao 1. A crianga agente ativo.

atual do ser crianca;
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Primeira Dimensdo: Visdo conservadora do ser crianca;

Categorias Unidades de sentido
“Em primeiro lugar, uma crianga € uma pessoa em construcao
1. A crianga uma pessoa em (pausa) com capacidades (pausa) por desenvolver com
construcao; capacidades que traz para nos... (pausa) nos mostrar e

ensinar também a nos, adultos” (Educadora de Jardim-de-

infancia)

“[...] Com ingenuidade, com sabedoria & perspicacia. E um
bocado uma contradicdo porque se por um lado, eles sdo
muito ingénuos, por outro, até se costuma dizer que as
) criangas sdo cruéis de tdo ingénuas ou tdo... (pausa) reais que
2. A crianca cruel pela sua L )
) ) sdo, dizem as coisas sem pensar que podem magoar, portanto,
ingenuidade. ] i .
todas essas coisas que nos adultos acabamos por fingir ou
engolir sapos, como se costuma dizer, porque podemos ferir,
podemos magoar a outra pessoa, eles ndo, eles dizem o que
tém a dizer sdo muito genuinos, nesse sentido

[...] "(Educadora de Jardim-de-infancia)

A primeira dimensdo de anélise surge da andlise do discurso da educadora de
jardim-de-infancia. Através da anéalise do discurso desta educadora, torna-se evidente a
concecao de que a crianga € uma pessoa, que esta em permanente construcdo, dotada de
“capacidades por desenvolver” (Ed. JI, Entrevista, 2011). Ao invés de referir que a
crianca tem potencialidades, por exemplo, termo que sugere o envolvimento da crianca
no processo de aprendizagem, o facto de referir que a crianca é detentora de
capacidades por desenvolver leva-nos a interpretar que a infancia seria um periodo de
preparagdo, uma salvaguarda para o futuro. Por outro lado, em complementaridade com
ideias referidas no Projecto Curricular de Turma, depreendemos que a educadora
considera que a crianga necessita de estimulacdo exterior, proveniente do adulto. Esta
perspetiva recorda-nos uma concecdo adultocéntrica, que tem origem na pedagogia

tradicional, de que a crianga € um ser imperfeito e deve aprender a partir do adulto.

Outro aspecto importante a destacar no seu discurso revela a dualidade, a
mutualidade do processo de aprendizagem entre a crianca e o adulto, em que ambos se

influenciam de forma reciproca, quando refere “com capacidades que traz para nos
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[...] mostrar e ensinar também a nés, adultos” (Ed. JI, Entrevista, 2011). Parece-nos
que para esta educadora, o papel do adulto é importante na aprendizagem da crianca,
mas, por sua vez, a crianca também pode ensinar o adulto. Pela nossa interpretacdo das
observagdes no contexto empirico, estamos convictos de que a educadora considera que
o0 papel do adulto na aprendizagem da crianga € importante; no entanto, isso ndo faz dele
0 detentor supremo das capacidades e conhecimentos.

A partir das unidades de sentido mobilizadas nesta vertente de analise,
consideramos que, apesar da educadora evidenciar no seu discurso uma Visio
conservadora de crianga, na medida em que foca as ideias de ingenuidade e crueldade;
apos o desenvolvimento destas ideias, consideramos que existe alguma contradicdo nas
suas palavras, uma vez que nos parece que o que a educadora pretende dizer é que a
criangca € sim genuina na sua forma de ser e de se relacionar com as pessoas,
exteriorizando 0s seus sentimentos e emogdes tal como os sente, dai a expressao

utilizada “cruéis de tdo ingénuos que sdo” (Ed. JI, Entrevista, 2011).

Segunda Dimensao: Visdo atual do ser crianga;

Categorias Unidades de sentido

““

[...] encaro a crianga como unica, em constante evolugdo
(pausa) € ativa, detentora de informacéo com capacidades

e potencialidades [...] ” (Educadora de creche)

1. A crianca agente ativo. “A minha filosofia educativa é que através do brincar a
crianca aprende a conhecer o0s objetos e pessoas, que cria,
onde experimenta, promove a linguagem e como tal, a
crianga torna-se o agente ativo do seu proprio
desenvolvimento e aprendizagem [ ...] ” (Educadora de
Creche)
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Na segunda dimensdo de analise, discernimos uma categoria que caracteriza a
concecdo da educadora de creche. Contrapondo a ideia apresentada pela educadora de
jardim-de-infancia de que a crianca € uma pessoa em construcdo com capacidades por
desenvolver, a educadora de creche aprofunda algumas ideias, encarando a crianga
como ser Gnico, em constante evolugdo, ativa no seu processo de
desenvolvimento/aprendizagem, bem como “detentora de informacéo com capacidades
e potencialidades” (Ed. Cr., Entrevista, 2011). No seu projeto pedagdgico, a educadora
contempla caracteristicas que considera importantes desenvolver nas criangas, tais como
serem “curiosas, criativas, inteligentes, confiantes, alegres, questionadoras” (Ed. Cr.,

Projeto Pedagogico de sala, p.2), o que também reflecte a visao que tem de crianca.

Através de uma triangulacdo das fontes de informacdo, isto €, do cruzamento das
informacdes presentes no projecto pedagdgico de sala, das informac@es recolhidas em
situacdo de entrevista e das informacGes recolhidas através da nossa observacao,
podemos inferir que a concecdo de crianga desta educadora revela um forte cunho das
atuais teorias de desenvolvimento/aprendizagem, refletindo claramente uma perspetiva
socio-construtivista. Nesta perspetiva a crianga torna-se o centro do processo de
desenvolvimento /aprendizagem, € agente ativo neste processo. Consideramos, por isso,
que a concecado de crianca desta educadora valoriza quer a agao da crianca, quer o papel
significativo da interacdo social no processo de aprendizagem/desenvolvimento da
crianca.

No projeto de sala, estas ideias ecoam nas seguintes palavras “O COC (Curriculo
de Orientacdo Cognitivista) tem como objetivo permitir a cada crianca desenvolver as
suas capacidades fisicas, cognitivas e socio-emocionais, possibilitando a construcao do
conhecimento, a resolucédo de problemas, a sociabilidade e a autonomia, na medida em
que, o conhecimento constroi-se pela accdo e pela interacdo ente pessoas e objetos,
num ambiente rico em situagoes de aprendizagem. [...] Ser educador de infancia é dar
oportunidades as criancas de realizarem as suas experiéncias, estimulando e
valorizando a aprendizagem ativa por parte destas. Como tal, o educador é um
observador participante, consciente da importancia do seu papel, reconhecendo quais
as necessidades, interesses, competéncias e dificuldades das criangas, as quais Ihes

deve oferecer apoio e colocar novos desafios” (Ed. Cr., Projeto Pedagdgico de sala,
p.1).
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Podemos também inferir que a educadora se baseia na teoria de Piaget, a partir de
informacdes recolhidas na analise documental do projecto pedagdgico de sala, em que
refere: “Toda e qualquer educadora identifica- se e “segue” um determinado modelo
curricular. Pessoalmente o Modelo Curricular de Orientagdo Cognitivista é o curriculo
com o qual mais me identifico e do qual aplico alguns objetivos e estratégias na minha

sala” (Ed. Cr., Projeto Pedagdgico de sala, p.1).

Com vista a estabelecer algumas similitudes entre os discursos das entrevistadas,
foi possivel encontrar pontos de contato que representam confluéncia de concecdes — a
crianca € um ser em construcdo e detentora de capacidades e potencialidades.
Consideramos que a educadora de jardim-de-infancia, embora refira que a crianca
possui capacidades, ndo referencia a sua importancia enquanto agente ativo no processo
de aprendizagem, ao passo que a educadora de creche coloca a tonica na propria

crianca, enquanto agente ativo do seu desenvolvimento.
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Vertente de andlise (B): A importancia do brincar

No contexto desta vertente de andlise discriminamos a seguinte dimensdo: A

brincadeira como processo de aprendizagem.

Nesta Dimensdo que denomindmos: A brincadeira como processo de
aprendizagem associamos as seguintes categorias: 1. A brincar e a aprender; 2.

Promocao da aprendizagem cooperativa; 3. Aprendizagem das relacdes sociais.

Dimensao: A brincadeira como processo de aprendizagem

Categorias Unidades de sentido

“A minha filosofia educativa é que através do brincar a
crianca aprende a conhecer os objetos e pessoas, que cria,
onde experimenta, promove a linguagem e como tal, a
crianga torna-se 0 agente ativo do seu proprio
desenvolvimento e aprendizagem. Logo a brincadeira ou o
jogo é e deveria de ser a base do curriculo de qualquer

educador [...]” (Educadora de Creche)

1. A brincar e a aprender “[...] eu acho que o brincar é base de tudo ndo é? Porque no
brincar eles véo buscar todos os conceitos, todas as
capacidades que necessitam para desenvolver outras

competéncias mais a frente, ja na escolaridade obrigatoria

[...] Acaba por se trabalhar um pouco de tudo. Saber brincar

com os colegas, o partilhar, tem a ver com a formagao social

e pessoal. As vezes, tem-se um bocado a ideia «passam o dia
a brincar», mas ¢ «passam o dia a aprender» [...] .

(Educadora de Jardim-de-infancia)
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Ao analisarmos o discurso da educadora de creche, podemos tragar uma
perspetiva de que o brincar se torna fundamental no processo de aprendizagem. A seu
ver, brincar permite a crianca conhecer as pessoas e 0s objetos, permite-a explorar o
mundo que a rodeia e € um meio de promover a linguagem, ideias que transparecem
uma filosofia de orienta¢do cognitivista: “A minha filosofia educativa é que através do
brincar a crianca aprende a conhecer 0s objetos e pessoas, que cria, onde experimenta,
promove a linguagem e como tal, a crianca torna-se o agente ativo do seu préprio
desenvolvimento e aprendizagem” (Ed. Cr., Entrevista, 2011).

Quando cruzdmos a informacdo recolhida através da entrevista, com a
observacao das rotinas diarias da sala de creche e com a dimensdo da organizacdo do
tempo e dos espacos, descrita no projeto de sala, podemos inferir que, existem de facto,
oportunidades para as criancas brincarem e explorarem livremente espacos e materiais,
sendo concretizadas na rotina didria como “Brincar social espontaneo”. No projecto, a
educadora refere que um dos objetivos € “Explorar ativamente o ambiente imediato e
os elementos que nele configuram, atribuindo-lhe significado ”, alcangando-o através da
“Exploragao livre dos materiais” (Ed. Cr., Projeto Pedagogico de sala, p.6).

No final do seu discurso, podemos também reconhecer uma forte énfase na
importancia da brincadeira ¢ do jogo na educagdo: “Logo a brincadeira ou o jogo é e
deveria de ser a base do curriculo de qualquer educador” (Ed. Cr., Entrevista, 2011).

Relativamente a importancia atribuida a brincadeira denota-se alguma similitude
de concec0es entre as duas educadoras, na medida em que a educadora de jardim-de-
infancia considera que brincar é uma base, mais especificamente a “base de tudo”,
enfatizando com a expressdo: “As vezes, tem-se um bocado a ideia «passam o dia a
brincar», mas é «passam o dia a aprender»” (Ed. JI., Entrevista, 2011). No projeto
curricular de sala podemos também constatar esta ideia de alicerce: “A partir do
conhecimento individual de cada crianca e da sua inser¢éo no grupo viajaremos pelo
seu mundo imagindrio (através de historias, dramatizagoes, cangoes, do ‘‘faz-de-
conta”) e ajudad-la-emos a descobrir a realidade circundante, a partir dela propria, da
relacdo com o Seu proprio corpo e com 0S outros, nunca esquecendo a importancia que
0 jogo tem nestas idades de Jardim-de-/nfiancia” (Ed. Jl., Projeto Curricular de Turma,
p.13-14).

A educadora refere outra questdo: a partir da brincadeira estabelecem-se os

alicerces para a aprendizagem de competéncias posteriores — “Porgue no brincar eles
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vao buscar todos os conceitos, todas as capacidades que necessitam para desenvolver
outras competéncias mais a frente, ja na escolaridade obrigatéria”( Ed. JI ., Entrevista,
2011) — conferindo assim, um sentido diferente a brincadeira, projetando o seu impacto
no futuro de uma crianga quando ingressar na escolaridade formal. Neste sentido, é
pertinente mobilizar algumas informacdes recolhidas no terreno, que podem dar sentido
aquilo que a educadora considera relevante. Pela nossa observacao, estamos convictos
de que a educadora valoriza efetivamente a brincadeira, demonstrando-o em varias
situacGes em que tentava gerir actividades orientadas por si e, a0 mesmo tempo, tentava
contrabalancar esses momentos oferecendo oportunidades para a exploracdo e
brincadeira livres por parte das criancas. A educadora revelava-se sensivel as
necessidades das criancas varias vezes, pondo de lado actividades direcionadas para as

épocas festivas ou outras de desenvolvimento de competéncias especificas.

Dimensao: A brincadeira como processo de aprendizagem

Categorias Unidades de sentido

“[...]na brincadeira eles aprendem muito, uns com os outros
(pausa) a relagao uns com os outros, o trabalhar a pares.
Também é muito importante, porque acho que o aprender

nestas idades, ndo s6 na brincadeira, mas o aprender a pares.

A par néo quer dizer que seja dois a dois, com 0s pares,
aprenderem uns com o0s outros, (pausa) € mais facil porque

. ) por vezes, eles conseguem expor ideias e explicar ao colega

2. Promogéo da aprendizagem . ;

] alguma dificuldade que ele tenha, melhor que nos adultos, de

cooperativa ) -

maneira a que eles percebam. Portanto, eles utilizam uma
linguagem mais parecida e pronto, basicamente, o trabalhar
em conjunto, o brincar em grupo também |[...] Portanto,
também proporcionar alternativas para que eles consigam
brincar com outros, ou estar com outros, que ndo sejam 0s

seus amigos preferidos, em situagdes de sala, de recreio [...]”

(Educadora de jardim-de-infancia)
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Através do discurso da educadora, somos levados a crer que existe uma
preocupacdo para que se desenvolvam momentos em que as criangas possam aprender
umas com as outras, promovendo a interajuda entre pares e portanto, um ambiente de
aprendizagem cooperativa. A brincadeira ¢, segundo a educadora, uma boa forma de
estabelecer estas oportunidades, em que as criangas mais competentes se podem
apresentar como apoio a aprendizagem de outras criancas, pela sua facilidade de
comunicacdo, como a educadora refere: “é mais facil porque por vezes, eles conseguem
expor ideias e explicar ao colega alguma dificuldade que ele tenha, melhor que nos
adultos, de maneira a que eles percebam.” (Ed. JI., Entrevista, 2011).

Esta ideia é sustentada por Rubin et al. (1983), citado por Dempsey e Frost
(2002:699) segundo a qual as criancas brincam mais e a niveis cognitivos mais elevados
quando estdo na companhia de alguém conhecido do que quando estdo sozinhas ou com
criangas desconhecidas e que h& um crescimento correspondente na quantidade e
complexidade da brincadeira faz-de-conta.

Outra ideia evidenciada no seu discurso € a importancia de diversificar os
parceiros de brincadeira, em diversos contextos: “Portanto, também proporcionar
alternativas para que eles consigam brincar com outros, ou estar com outros, que nao
sejam 0s seus amigos preferidos, em situacGes de sala, de recreio”(Ed. JI., Entrevista,
2011).

No projeto pedagdgico estdo patentes as ideias que vdo ao encontro das
evidenciadas nas unidades de sentido desta categoria e que acabam por complementa-
las: “E através da construcdo de relagbes sociais com os outros (adultos, pares e
grupo) que a crianca vai construindo a sua propria identidade, definindo a sua
individualidade e adquirindo a sua autonomia” (Ed. JI., Projeto Curricular de Turma,
p.14).
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Dimensao: A brincadeira como processo de aprendizagem

Categorias Unidades de sentido

“[...]na brincadeira eles aprendem muito, uns com os
outros (pausa) a relagdo uns com os outrosf...] Portanto,
também proporcionar alternativas para que eles consigam
2. Aprendizagem das relagdes | brincar com outros, ou estar com outros, que ndo sejam 0s

sociais seus amigos preferidos, em situagdes de sala, de recreio

[...] Acaba por se trabalhar um pouco de tudo. Saber

brincar com os colegas, o partilhar, tem a ver com a
formagdo social e pessoal [...]” (Educadora de Jardim-de-

infancia)

No excerto da entrevista, referido na categoria anterior, vamos ao encontro dos
conceitos referidos pela educadora nesta categoria, acrescentando outros aspetos: “... E
preciso estar atento e aproveitar a multiplicidade de aprendizagens da cidadania na
educacdo preé-escolar, valorizando uma das etapas de um processo que decorrera ao
longo da vida. Para tal, h4 que ter em conta trés topicos fundamentais de
aprendizagem: conhecimento e compreensao (regras, direitos humanos, diversidade...),
capacidades e atitudes (pensamento critico, andlise de informacdo, negociacgao,
resolucdo de problemas e conflitos...), valores e aptiddes (respeito, abertura,
tolerancia, disponibilidade para escutar, trabalhar em equipa...)” (Ed. JI, Projeto
Curricular de Turma, p.14).

Pelo discurso da educadora e por aquilo que escreve no seu projecto curricular,
acreditamos que a educadora valoriza as interagdes entre as criangas e as suas diversas
formas de comunicagéo, proporcionando por isso a ampliacdo das suas relacGes sociais,
pois como refere: “Portanto, também proporcionar alternativas para que eles consigam
brincar com outros, ou estar com outros, que ndo sejam 0s seus amigos preferidos
[...]” (Ed. JI, Entrevista, 2011).

Pelo seu discurso podemos também discernir, que a educadora compreende a
importancia do estabelecimento de vinculos da crianga com 0s outros, quer sejam 0S
adultos, quer sejam 0s seus pares, como promotor da aprendizagem e em particular da

aprendizagem social.
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Vertente de andlise (C): A intervencdo do Educador

No ambito desta vertente distinguimos duas dimensdes:

Primeira Dimens&o: O brincar dirigido.

Segunda Dimensé&o: O brincar como precursor da intencionalidade educativa.

Na Primeira Dimensédo (O brincar dirigido) englobdmos as categorias: 1. A

brincadeira como recurso didatico; 2. Preparar a crianca para o futuro.

Na Segunda Dimensdo (O brincar como precursor da intencionalidade
educativa) englobdmos as seguintes categorias 1. Observar para planear; 2.

Aprendizagem bidirecional.

- Dimensoes .
Vertente de analise —_— Categorias

1. A brincadeira como

recurso didatico;

Primeira Dimensao: O ]
. o 2. Preparar a crianga para
brincar dirigido.

Vertente de andlise (C): o futuro.

A intervengéo do
Educador

1.0bservar para planear;
Segunda Dimenséo: O

brincar como precursor da 2. Aprendizagem bidirecional.

intencionalidade educativa
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Dimenséo: O brincar dirigido

Categorias Unidades de sentido

“[...] por exemplo, eles estiao na area da Casinha e
estdo a brincar com as frutas. Eles ao brincarem com
as frutas, eles sdo capazes de dizer: “tu ficas com esta,
eu fico com esta”, “esta é mais pequena’, “esta é
maior”, portanto, eles estdo a trabalhar uma série de
conceitos de matemética que se calhar aprender e
conseguem reter maior informacé@o do que se for com
um trabalho, uma ficha, uma coisa obrigada, ndo é? E
nao s6 matematica, portanto, eles em brincadeira nas
1. A brincadeira como
o vérias areas da sala, estdo em conversacdo, tambem
recurso didatico
desenvolvem a linguagem. [...] Depois sinto um
bocado a necessidade de, por vezes averiguar o que é
que eles ja conseguiram reter nessas brincadeiras e,
de vez em quando, surge entdo um trabalho mais
orientado, onde eu consigo apanhar “olha eles ja téem
nocdo, ja conseguem identificar os numeros até 5,
formar conjuntos, contar o que fizeram no fim-de-
semana, ja tém uma construcao de frase percetivel”,
portanto, ha necessidade de Ihes mostrar algum
trabalho mais orientado, para também ter um bocado
a nocdo, porque nos temos de fazer avaliacdo deles

[...]” (Educadora de Jardim-de-infancia)

Segundo este segmento do discurso da educadora, interpretamos que existe uma
valorizacédo das aprendizagens que a crianca pode adquirir através da brincadeira, o que
nos conduziu a definir esta categoria como a brincadeira como recurso didatico.
Essencialmente, tal como a educadora refere, surge-nos mais o dominio da matematica,
porém, ao longo da entrevista, denota-se um nivel de aquisicdo mais vasto, que se

estende as relagdes sociais, a linguagem, entre outras.
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Por outro lado, a educadora refere outra questdo que merece andlise: a
necessidade de avaliar os conhecimentos das criancas e que, pela nossa interpretacéo,
parece clara a existéncia de uma preocupacdo pela avaliagdo de conhecimentos
especificos, voltados essencialmente para algumas aprendizagens formais,

nomeadamente no dominio da matematica.

Dimensao: O brincar dirigido

Categorias Unidades de sentido

“No ultimo periodo, neste terceiro, acaba por ser mais,
acontecer mais vezes, porque no fundo, agora nem é bem
2. Preparar a crianca para ver os conceitos que eles ja tém, é para ver se eles 0s

para o futuro sabem utilizar, porque quer queiramos quer néo, eles vao
para o primeiro ciclo, e eles proprios comegam tambem a
procurar-nos que querem escrever ja com letra dos
meninos crescidos, querem ir muitas vezes para a area da
escrita, pintar, como ¢é que se escreve isto [..]”.

(Educadora de Jardim-de-infancia)

Neste excerto, a educadora esclarece esta pratica e a sua frequéncia mais
acentuada nos ultimos meses do ano letivo. Cruzando com as nossas observacoes,
constatamos que, de facto, os trabalhos orientados consistiam na realizacdo de fichas,
com periodicidade varidvel e cujo cariz estava bastante voltado para nocoes
matematicas, 0 que nos parece apontar, mais uma vez, para a preocupagao com a

transicdo para o primeiro ciclo.

Consideramos importante, baseados na nossa observacgéo, relatar o efeito das
fichas na prética desta sala. Na elaboracdo das fichas, a maioria das criancas revelava
algum desinteresse na sua realizagdo, debrucando-se na mesa, expressando por vezes,

aborrecimento, contudo, existiam criancas que procuravam este tipo de actividades, pois
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tinham consciéncia de que no ano letivo seguinte iriam estar no 1° ciclo e os “trabalhos”
seriam diferentes. Quando interrogdmos a educadora acerca desta pratica, conseguimos
perceber o seu ponto de vista. Esta profissional referiu que a realizacédo de fichas é uma
forma de fazer um balango do que as criangcas sabem, aprendizagens que adquiriram
através dos momentos de brincadeira e exploracdo de materiais nas areas, tentando por
outro lado, incutir algum rigor na sua producdo, através da autoavaliacdo que as
criancas realizam. Esta préatica elucida, mais uma vez, a ideia de preparagédo para a vida
futura da crianga e a preocupagao para 0 ingresso no primeiro ciclo, uma vez que a
preocupagdo parece centrar-se em aperfeigoar as capacidades cognitivas da crianca,
tornando este o principal objetivo do processo ensino-aprendizagem, e a grande parte

dos procedimentos pedagdgico-didaticos se concentrarem nessa intencao.

Por outro lado, questionamos os beneficios destas actividades escolarizadas, no
jardim-de-infancia. Quando as criangas ingressarem no 1° ciclo e lhes forem
apresentadas estas fichas ou outras muito semelhantes, qual sera a motivagao da crianga
para resolver uma tarefa j& sua conhecida, que nao lhe apresenta desafio, num contexto
que é novo para ela e que lhe deveria apresentar novidade? Ainda questionamos, apesar
de compreendermos, porque observdmos a intervencao desta educadora com as criangas
no ambito de outras actividades, até que ponto um contexto de educacdo nao-formal
serve para anteciparmos conceitos escolares, de uma forma “camuflada”, que sé fazem
sentido mais tarde num contexto de educacdo formal? E ainda numa reflexdo mais
aprofundada, sera que o conteldo e a esséncia da educacdo de infancia ndo ficardo
esvaziados? E a experiéncia da crianca? Preparar para a vida futura ndo podera fazer
sombra a vivéncia presente, ou seja, a experiéncia de vida que a crianga esta a viver no

presente?
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Dimensao: O brincar como precursor da intencionalidade educativa

Categorias Unidades de sentido

“A minha postura é de mediador da brincadeira da crianga,
ndo interferindo nas suas exploracGes, mas sendo sempre
uma observadora atenta das suas descobertas e das
potenciais davidas e dificuldades, para que ao interagir com
a crianga possa enriquecer a sua aprendizagem sobre os
objetos e enriquecer a sua relacdo com as outras criangas e
1. Observar para planear adultos.
Pronto, é com base na observacdo atenta do brincar da
crianga, sozinha ou em pares, que me ajuda a compreender
melhor cada crianca e a planear o meu trabalho, ou seja,
ajuda-me na minha intencionalidade educativa, ou seja, nas
propostas que lango ao grupo, aos desafios que Ihes
proponho através dos materiais que apresento, as histdrias,
as cancdes, ao que vamos verbalizando ao longo da rotina

[...]” (Educadora de Creche)
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Dimensao: O brincar como precursor da intencionalidade educativa

Categorias Unidades de sentido

“[... ] penso que através de uma boa observacao,
acompanhada de reflexao e avaliagdo, que é muito
) o importante, a ac¢do do educador torna-se coerente
2. Aprendizagem bidirecional ] L
e adequada a cada crianca e situacdo, promovendo
assim aprendizagem, quer para o educador, quer

para as crian¢as”’ (Educadora de Creche)

Nesta dimensdo, as categorias discernidas refletem uma complementaridade nas
palavras da educadora de creche. Primeiramente, a educadora evidencia a sua postura
enquanto mediadora das brincadeiras, que conjuga com o papel de observadora atenta
das descobertas, davidas e dificuldades, das criangas, 0 que transparece, mais uma vez,
a perspetiva de Vygotsky sobre o apoio prestado a crianca nas suas actividades. No
projeto pedagdgico de sala, podemos encontrar referéncia a esta ideia: “Como tal, o
educador é um observador participante, consciente da importancia do seu papel,
reconhecendo quais as necessidades, interesses, competéncias e dificuldades das
criangas, as quais lhes deve oferecer apoio e colocar novos desafios” (Ed. Cr., Projeto

Pedagogico de sala, p.1).

A educadora fundamenta também a importancia da observacao das brincadeiras
na pratica do educador, referindo que a observacdo constitui um elemento fundamental
na sua intencionalidade educativa. Acrescenta ainda a importancia da reflexdo e
avaliacdo que v@o ao encontro da segunda categoria (Aprendizagem bidirecional).
Segundo a educadora, a ac¢édo do educador torna-se mais adequada e coerente, uma vez

que promove uma aprendizagem bidirecional, ou seja, aprendizagem quer para o
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educador, quer para a crianca. Consideramos por isso que esta educadora valoriza o
brincar das criancas como um recurso educativo, base para a sua observacdo que
sustenta 0 planeamento da accdo educativa, da sua intervencdo, da sua reflexdo e

avaliacéo do seu trabalho através das do desempenho das criangas em acgao.

Apesar de ndo termos identificado unidades de sentido para esta dimensdo
relativamente a pratica da educadora de jardim-de-infancia, consideramos relevante
interpretar algumas ideias referidas no Projeto Curricular de Turma cruzando-as com

informacdes recolhidas através da nossa observacéo.

Tal como referido pela educadora na entrevista, a metodologia de trabalho é
intercalar as actividades livres com as actividades orientadas, em pequenos grupos

geralmente, existindo algumas que séo desenvolvidas em grande grupo.

No que respeita ao tipo de actividades propostas nas rotinas do grupo,
geralmente, a educadora realiza uma ficha com as criangcas, uma a duas vezes por
semana, na sua maioria no dominio da matematica; a leitura de histdrias e o reconto séo
actividades que tém grande preponderancia no seu curriculo; a expressdo plastica é
muito trabalhada, quer nas actividades comemorativas (prendas do dia da Mae ou dia do
Pai, por exemplo), quer diariamente nas actividades livres, em que as criangas podem
usufruir de diversos materiais, ndo havendo condicionalismos para pintar com tintas e
utilizar os cavaletes, por exemplo. Denotamos que as criancas tém liberdade para
brincar nas areas, contudo, nem sempre existe tempo significativo dedicado a este
momento, apesar de ser patente a importancia dada pela educadora. Essa escolha é feita
por eles e gerida em funcéo dos espacos que estao livres de ser ocupados.

Segundo o que a educadora descreve no projeto de sala: “Em qualquer tipo de
atividade, a intervencdo do educador passard pela observacdo, apoio, estimulo e
dialogo constante” (Ed. JI, PCT, p.12), 0 que mais uma vez, vai ao encontro das ideias
defendidas por Vygotsky. A postura da educadora que tivemos oportunidade de
observar nos momentos de actividades livres foi no sentido de gerir conflitos que
surgiam, apoiar as criangcas nas suas descobertas, elogiando-as, auxiliando na
exploracdo de algum material, geralmente os jogos. Ainda sobre esta questdo, a
educadora referiu que sente uma falha enorme em ndo conseguir responder a todas as

criancas nestes momentos que, para ela, sdo muito importantes e estruturantes na
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aprendizagem global da crianga, devendo ser alvo de observacdo e reflexdo,
constituindo um momento riquissimo para a apoiar. Consideramos portanto que a
educadora atribui bastante importancia a aprendizagem que estes momentos podem
proporcionar; porém, a modalidade de trabalho que preconiza no seu curriculo ndo
auxilia a colmatar a falha identificada por ela mesma, uma vez que ndo lhe permite
acompanhar as atividades livres das criangas, perceber as suas aprendizagens,
interacdes, dificuldades, auxilia-las na resolucdo dessas potenciais dificuldades e
propor-lhes desafios. Estas ideias estdo referidas no projeto de sala: “Conforme a
natureza das actividades, elas poder&o ser feitas com todo o grupo; num dos subgrupos
criados ou em dois ou trés simultdnea mas separadamente; com pequenos grupos de
criancas, enquanto as restantes se entregam as actividades livres. A divisdo em
pequenos grupos ajuda o educador a dar uma maior resposta a cada crianca
individualmente, facilitando a observacgao, o didlogo, a estimulacao /...] ” (Ed. JI, PCT,
p.13).

Outra questdo importante de salientar remete para a importancia da organizagéo
dos espacos e materiais huma sala e a repercussdo gque assume nas exploracfes das
criancas: “O que as criancas podem fazer e aprender €, em certa medida condicionado
pelo espaco e material ao seu dispor. Torna-se portanto, de grande importancia
facultar-lhes um espago bem organizado e com materiais diversificados, escolhidos a
pensar no seu potencial pedagdgico e com 0 objectivo de alcancar os interesses do
grupo ao mesmo tempo que lhes vai proporcionar momentos de aprendizagem e
desenvolvimento do sentido de responsabilidade, autonomia, partilha e organizagéo.
[...] Em qualquer tipo de atividade, a intervencdo do educador passara pela
observacao, apoio, estimulo e didlogo constante. De modo a proporcionar a calma, o
espaco e a quantidade de materiais necessarios a atividade sera acordado com as
criangas, assim como o numero limite que pode permanecer em cada area da sala”™
(Ed. JI, PCT, p.10,12). Apesar de ndo termos explorado estes elementos na entrevista,
através da nossa observagdo, constatimos que existe uma preocupacgéo pela organizacéo
dos espagos e materiais, uma vez que ocorreram algumas alteragfes, como a cria¢do de

novas areas e a criagdo de algumas regras de utilizacdo das mesmas.
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Partindo das intencionalidades que delinedmos para 0 nosso estudo, consideramos que
globalmente, o processo de recolha de informacBes poderia ter incidido de forma mais
aprofundada sobre a observacdo das préaticas das educadoras, identificando por um lado, 0s seus
modos de intervencédo direta com as criangas e, por outro, os seus modos de intervencao indireta,
na organizacgdo do espago, dos materiais e das rotinas. Quanto a intencionalidade de compreender
e interpretar as concecdes e ideias pedagogicas das educadoras sobre o brincar espontaneo,
consideramos que a analise de contetdo dos discursos das entrevistadas, bem como a anélise
documental dos projetos de sala permitiu que, progressivamente alcancassemos esta
intencionalidade. Por ultimo, também foi possivel compreendermos de que forma a intervencédo
das educadoras e a organizacdo dos espacos e dos materiais influenciam o brincar espontaneo,

assim como a forma a organizacao da dimensdo temporal influencia a qualidade desse momento.

Neste sentido, torna-se pertinente refletirmos acerca da forma como nos servimos dos
instrumentos de recolha de informacdo para irmos ao encontro das intencionalidades do nosso
estudo e, portanto, atingirmos um nivel de compreensdo adequado ao que definimos no nosso

objeto de estudo.

Efetivamente, podemos concluir que a observagdo participante constituiu uma valiosa
forma de nos apropriarmos do contexto educativo, dos seus participantes e dos fendmenos
sociais ocorrentes no mesmo. Aliada a observacdo participante, fomos envoltos num processo de
interpretacdo, que requereu tempo, esforco e dedicagdo, uma vez que, sem esta “ferramenta”,

seria impossivel compreendermos concecdes e ideias pedagdgicas, praticas e dizeres.

Aquando da anéalise de conteudo das fontes de informacéo, tornou-se possivel aprofundar
significados, sentidos de préaticas e de discursos. Este foi talvez o procedimento que suscitou
mais envolvimento e interesse por parte da estudante, uma vez que foi nesta fase que emergiram
confusdes, clarezas, incertezas e duvidas; foi um processo que exigiu bastante parcimonia,
respeito e uma capacidade de compreensdo de ideias e concecles, dado que, também somos
confrontados com a nossa visdo daquilo que esta a ser objeto de anélise, isto €, com as nossas

ideologias e concecdes, que podem ou ndo estar sintonia com as das participantes do estudo.
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Neste sentido, este trabalho contribuiu indubitavelmente para a construcéo da identidade
profissional da estudante, enquanto futura educadora de infancia, provocando alteragdes nas suas
concegdes, bem como um processo gradual de amadurecimento e aprofundamento de ideias.
Pessoalmente, ao longo do processo de anélise e interpretacdo dos discursos das educadoras e
dos seus projectos de sala, foi-se construindo um sentimento de concordancia e sintonia de ideias

e de algumas praticas.

No contexto de creche, a estudante aprofundou a sua forma de interagir com as criancas,
descobriu dentro de si a delicadeza e sensibilidade necessarias para o trabalho com criancas
pequenas e consolidou aprendizagens muito importantes. Neste contexto, tivemos oportunidade
de aprofundar a forma de comunicagdo com as criancas, especialmente, a comunicacdo néo-
verbal, o tipo de propostas que podemos lancar e que podem tornar-se interessantes/envolventes
para as criancas, nomeadamente as propostas que privilegiem a exploracdo aberta dos materiais.
Permitiu-nos também aprender a observar as criancas nos diversos momentos da rotina,
nomeadamente nos momentos de brincar ¢ construir um “estilo de observac¢ao”, encarando-0

como elemento fundamental da pratica de um educador.

No contexto de jardim-de-infancia, tivemos oportunidade de vivenciar uma diferenca,
quer ao nivel das dindmicas dos grupos, por serem de maiores dimensfes, comparativamente ao
contexto de creche, quer ao nivel das rotinas. Aprendemos a observar, a gerir o dia-a-dia de um
grupo de grandes dimensdes € com uma faixa etaria mais “homogénea”, dado que ndo existiam
criangas com trés e quatro anos. Deparamo-nos com a dificuldade em conseguir um equilibrio

entre as propostas lancadas pelo adulto e as actividades livres.

Retomando as analises emergentes do cruzamento de informacdo dos discursos das
educadoras, dos projecto de sala e das suas praticas, fomos confrontados com a necessidade de
identificar possiveis origens/explicacdes para os diferentes contetdos das respostas. Podemos
mencionar como elementos conducentes a concecdes divergentes, a escola de formagdo das
educadoras, 0s anos de permanéncia em cada valéncia, a atividade profissional continuada em
instituicdes particulares e publicas. Consideramos que a escola de formacdo pode condicionar a

forma como as educadoras constroem a sua identidade profissional e a sua filosofia educativa,
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assim como 0s anos que tém de atividade profissional em cada valéncia, considerando por
exemplo o caso da educadora de creche, que esta a vivenciar o seu primeiro ano na valéncia,
“[...] este ano estou numa sala de 2° bercéario, pela primeira vez e estou a gostar muito, esta a
ser um desafio muito grande, porque nunca tinha estado com estas idades e... (pausa) acho que
me estou a construir enquanto educadora de creche, porque é bastante diferente do que ser
educadora em pré-escolar, mas estou a gostar imenso.” (Ed. Cr., Entrevista, 2011). Por sua vez,
a educadora de jardim-de-infancia identifica-se com a valéncia de jardim-de-infancia “De resto,
creche ndo tenho experiéncia nenhuma e, sinceramente, dd-me muito gozo trabalhar com estes
grupos dos mais crescidos” (Ed. JI, Entrevista, 2011). Por outro lado, transparece no seu
curriculo praticas que vao ao encontro de um trabalho mais orientado, como € o caso das fichas,

e que se podem observar com bastante frequéncia em instituices publicas.

Consideramos que ambas as educadoras atribuem a brincadeira uma importancia
relevante na educacdo de infancia e que integram os momentos de brincar livre nos seus
curriculos de forma pedagdgica, refletindo acerca do seu valor para as criangas e enquanto

precursores de aprendizagem e desenvolvimento.

Em conversas informais, a educadora de jardim-de-infancia disse que a entrevista e as
propostas que lancamos ao grupo tiveram impacto na sua reflexdo enquanto educadora de
infancia, uma vez que conduziram a detecdo de uma falha na sua préatica — ndo conseguir apoiar
as criancas nas suas brincadeiras — e, simultaneamente, a reflexdo sobre o valor pedag6gico da

brincadeira.

A prética desta educadora aponta também para o trabalho colaborativo, ou seja, existe
uma preocupacao para que se desenvolvam momentos em que as criangas possam aprender umas
com as outras, promovendo a interajuda entre pares e portanto, um ambiente de aprendizagem
cooperativa. A brincadeira é, segundo a educadora, uma boa forma de estabelecer estas
oportunidades, , neste caso, mediante o apoio de criangas mais competentes, pela sua facilidade
de comunicagdo, como a educadora refere: “€ mais facil porque por vezes, eles conseguem expor
ideias e explicar ao colega alguma dificuldade que ele tenha, melhor que nds adultos, de

maneira a que eles percebam. ”(Ed. JI, Entrevista, 2011).
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Relativamente a pratica da educadora de creche, tivemos oportunidade de observar que,
na préatica a educadora conjuga de facto o seu papel de observadora e mediadora da brincadeira.
De facto, tivemos oportunidade de observar que existia tempo para as criangas brincarem,
liberdade para se moverem e utilizarem a maioria dos materiais e era dedicada bastante atengéo
aos diversos momentos da rotina. A observacdo constituia um elemento fundamental na sua
intencionalidade educativa, assim como a reflexdo e avaliacdo, que vao ao encontro da segunda
categoria (Aprendizagem bidirecional). Segundo a educadora, a ac¢do do educador torna-se mais
adequada e coerente, uma vez que promove uma aprendizagem bidirecional, ou seja,

aprendizagem quer para o educador, quer para a crianca.

No que respeita a organizacdo do espaco, apesar da educadora de creche referir que
proporciona 0s momentos de brincar “...Através do ambiente educativo, das rotinas. Tudo isso é
pensado de forma a que eles possam explorar livremente os materiais € possam aprender com
eles.” (Ed. Cr., Entrevista, 2011), as nossas observacbes contrariam um pouco aquilo que é
enunciado pela educadora. Observdmos por exemplo, que os livros e jogos de encaixe estdo
numa prateleira que nao permite o livre acesso pelas criancas aos materiais e que o0s puzzles de
madeira, para além de ndo estarem ao seu alcance, tém de ser explorados nas mesas, na posicao

sentada, o que rompe com as ideias de liberdade e acessibilidade na utilizacdo dos materiais.

Analisando a nossa perspetiva acerca de cada uma das vertentes e categorias de analise
consideramos que, no que respeita a vertente de analise (A): Concecdes e representacdes de
crianca, identificamo-nos com a perspetiva da educadora de creche, que encara a crianga como
agente ativo do seu desenvolvimento e aprendizagem. A  crianga  possui
capacidades/potencialidades e acentuamos que a crianca tem direito a brincar, a ser, a viver, a
sentir. Na vertente de anélise (B): A importancia do brincar, perspetivamos que a crianca, para
além do seu direito a brincar, pode aprender com a brincadeira, sozinha ou a pares, por
intermédio do apoio de um adulto ou dos pares. O brincar é vital para o crescimento sdo de uma
crianga, estabelece a nosso ver, uma ponte com o imaginario da crianga, o desenvolvimento e
construcdo do seu “eu”, sendo ainda catartico e uma fonte de prazer. Permite também aprender a
viver em sociedade, incorporar regras sociais (partilha, respeito, justica), permitindo o
desenvolvimento da sua inteligéncia social e da sua individualidade. Na vertente de analise (C):
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A intervencdo do educador, consideramos importantissimo o papel do educador como
observador atento dos momentos de brincar, encarando a observacdo como suporte para as suas
propostas e reflexdes, uma vez que, a partir do brincar, o educador pode conhecer mais sobre as
criangas e analisar o processo de aprendizagem emergente na crianca. Acima de tudo, ¢é essencial
que o educador fundamente a sua intencionalidade educativa ao integrar o brincar no seu
curriculo, sabendo tornar a brincadeira espontanea em brincadeira com valor pedagégico. E
portanto fundamental, conhecer mais aprofundadamente as nossas conce¢des do que é
efetivamente o brincar, de como a nossa intervencdo influencia a qualidade desses momentos,
ponderando cuidadosa e rigorosamente as nossas intencionalidades na organizacdo dos espacos,
dos materiais e das rotinas, refletir sobre essa organizacdo e planear modificacbes caso se
constatem falhas nessa mesma organizacdo. Mais do que defendermos o brincar como atividade
vital para a crianga, temos de saber enquadrd-la nos nossos curriculos, torna-la educativa,
pedagogica e verdadeiramente intencional, no fundo, termos a convic¢éo e clareza dos principios
educativos e das nossas concecles do brincar e para isso, estarmos cientes da importancia de

refletir e autocriticar aos nossas praticas.

Dadas as especificidades deste estudo, na sua dimensdo interventiva, devemos apontar
que, por motivos de exiguidade de tempo e pelos constrangimentos causados sobretudo por
termos outras propostas de trabalho no ambito de outras disciplinas, a intervencdo nao foi
desenvolvida como seria desejavel, porém, globalmente, consideramos que as nossas
intervencdes foram pertinentes, ao estarem em sintonia com os interesses das criangas, mas
também com as intencionalidades das educadoras.

Os constrangimentos que tinham sido projetados a priori, como resisténcia das
educadoras as propostas de intervencdo ou desvaloriza¢do do brincar ndo se verificaram, uma
vez que as educadoras colaboraram ativamente nas propostas lancadas ao grupo, assim como
foram recetivas aos nossos pedidos de explicitacdo de praticas, concecdes, demonstrando uma
capacidade de resiliéncia relativamente as propostas apresentadas e ao que implicavam nas

modificacOes das rotinas e praticas habituais.
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Este estudo revelou-se de extrema importancia, ao contribuir na construcao da identidade
profissional, enquanto futura educadora de infancia, permitindo um aprofundar de concecdes que

concedem primazia a brincadeira.

Tendo em conta a questdo de partida neste estudo: De que forma as conceces e ideias
pedagdgicas das educadoras acerca do brincar espontaneo se repercutem na construcéo do seu
curriculo para criancas da primeira e da segunda infancia?, podemos considerar um conjunto
de possiveis respostas. As educadoras participantes do estudo valorizam a brincadeira enquanto
processo de aprendizagem e desenvolvimento, integram-na na rotina diaria do grupo, procurando
oferecer espaco e tempo para que as brincadeiras se desenvolvam significativamente. Porém, séo
confrontadas com constrangimentos de diversa ordem que influenciam estes momentos, tais
como, a multiplicidade de actividades a que procuram dar resposta, a exiguidade de tempo para
concretizar estas propostas. Por outro lado, a construcdo do curriculo passa também pela
organizacgédo dos espacos e materiais, bem como das rotinas. A forma como pensamos 0s espacos
e a organizagdo dos materiais apresenta condicionantes dos momentos de brincar, ao permitir ou
ndo uma livre acessibilidade aos materiais, o0 tipo de materiais e se incitam uma exploracdo
aberta/fechada dos mesmos, ao proporcionar ou ndo um conjunto de experiéncias diversificadas,
ao considerar/desconsiderar os critérios de qualidade, quantidade, diversidade e seguranca dos
materiais. Desta forma, sendo esta organizacdo planeada pela educadora, podemos inferir que
transparece principios pedagdgicos, por exemplo, a organizacdo dos materiais pode propiciar o
desenvolvimento da autonomia da crianca ou condicionar, quando 0s materiais ndo lhe estdo
acessiveis. A organizacdo da rotina permite-nos também concluir que uma gestdo equilibrada dos
seus momentos permite encontrar espaco e tempo para 0 desenvolvimento do momento de

brincar, de forma a proporcionar tempo de qualidade para que a brincadeira ocorra.
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Tendo em conta o nucleo do problema deste trabalho, que consiste em compreender o
sentido atribuido pelas educadoras, na sua pratica quotidiana, ao brincar espontaneo das criancas,
consideramos que o balango final deste trabalho foi bastante positivo, uma vez que, ao longo da
nossa permanéncia nos contextos conseguimos emergir as educadoras num processo de
autorreflexdo, contribuindo para a atribuicdo de sentido as suas préaticas e conce¢des no ambito
do brincar. Por um lado, consideramos que este facto se deveu a introducdo de algumas
modificagfes nos contextos no sentido de enriquecer o brincar das criancas, decorrentes das
nossas propostas de intervencdo e em complementaridade com a realizagdo das entrevistas e, por
outro, pela situacdo da entrevista e as questdes que foram colocadas no ambito de compreender

as concecoes e ideias pedagogicas das educadoras.

Ndo se pretendendo com esta investigacdo qualitativa proceder a elaboracdo de
conclusdes gerais, apenas gostariamos de ressalvar que, nos contextos educativos observados, foi
possivel reconhecer uma valorizacdo da brincadeira por parte das educadoras, enquanto elemento

potenciador de aprendizagem/desenvolvimento.
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