Resumo

Para as criangas, brincar é um ato natural durante o qual, em liberdade e com
espontaneidade, desenvolvem a sua sensibilidade, a sua criatividade e as suas

competéncias pessoais e sociais.

O presente relatorio visa aprofundar o conhecimento sobre a brincadeira livre nos

contextos de Jardim-de-Infancia, a partir da perspetiva dos educadores.

Para a recolha dos dados, recorreu-se a realizacdo de inquéritos por questionario
visando analisar quanto tempo atribuem os educadores a brincadeira livre no seu
planeamento. Os questionarios foram entregues a 173 educadores de infancia na regido

da Amadora e de Odivelas, tendo sido devolvidos 57,8% dos questionarios.

A andlise das respostas evidenciou que muitos dos participantes ndo seguem s6 um

modelo educativo, mas implementam o que consideram ser o melhor de cada um.

A analise dos dados demonstrou que ndo existe diferencas significativas no tempo
estipulado para a brincadeira livre e que existe uma grande diversidade de areas
disponiveis para que as criangas possam brincar de acordo com a sua motivacdo naquele

momento.

Neste trabalho, refletiu-se ainda sobre a implicagdo e participagcdo das criangas no
planeamento da Brincadeira Livre, sobre os cantinhos pelos quais demonstram maior ou

menor preferéncia.

Concluiu-se que os educadores destinam o mesmo tempo tanto para a brincadeira livre
no interior (sala) como no exterior (recreio). Como referem diversos autores, €
importante que as brincadeiras das criangas ocorram em ambos 0s contextos e que

ambos se complmenetam e completam as brincadeiras das criancas.

Palavras-Chave: Brincadeira Livre, Planeamento, Educador de Infancia, Jardim-de-

Infancia, Cantinho



Abstract

For children, play is a natural act during which, in freedom and spontaneity, they

develop their sensitivity, their creativity and their personal and social skills.

This report aims at deepen knowledge about the free play in the contexts of

kindergarten, from the perspective of teachers.

For data collection, surveys were carried out by questionnaire in order to analyze how
much time do the educators dedicate to free play in their planning. Questionnaires were
given to 173 kindergarten teachers in the area of Amadora and Odivelas, having been

returned 57.8% of the questionnaires.

The analysis of the responses showed that many of the participants follow not only an
educational model, but implementing what they consider to be the best of each one.

The data analysis showed no significant differences in the stipulated time for free play,
and there is a great diversity of areas available so children can play according to their

motivation at that time.

In this paper there’s a reflection about the involvement and participation of children in
planning Free Play, and also on the little corners, for which they demonstrate greater or
lesser preference.

It is concluded that educators give the same time both the free play inside (room) and
outside (playground). As mentioned by several authors, it is important that children’s
play occur in both contexts and that both complement each other and complete the

child’s play.

Keywords: Free Play, Planning, Childhood Educator, kindergarten, Little Corners
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Introducéo

Nos ultimos tempos no pré-escolar, o tempo de brincadeira livre cada vez se esta a
perder mais e esta a ganhar mais espaco para que as crian¢as passem a estar mais tempo

sentadas nas secretarias a fazer trabalhos.

Este estudo surgiu como resultado dessa constatacdo, de uma realidade observada
atualmente em muitos Jardim-de-Infancia: as criangas ndo brincarem muito tempo nas
areas da sala em atividade ltdica livre. Ficou entdo decidido realizar questionarios a um
grupo mais alargado de educadores para se aprofundar qual a importancia que os
educadores atribuem a Brincadeira Livre e que tempo € que lhe destinam. Atraves
destes questionarios vamos poder averiguar realmente quanto tempo as criangas
brincam livremente em sala nos diversos modelos educativos. Infelizmente, em Portugal
existem poucos estudos relativamente a este tema, o que dificulta a comparacdo de

resultados.

Como futuras educadoras, devemos ter em atencdo que seremos parte integrante da
formacdo de um futuro cidaddo. Para isso é fundamental ajudarmos as criancas
crescerem num ambiente segura e com base nos valores sociais como cidadaos
detentores de direitos e deveres, para que possam procurar estabelecer o seu bem-estar e

a sua felicidade.

Segundo a Grande Enciclopédia Universal (s/d), ludico tem origem na palavra “ludus”
que quer dizer “jogos” e “brincar”. E neste brincar estdo incluidos os jogos, brinquedos
e divertimento, isto d& a crianca oportunidades de aprender. O ludico faz parte da
atividade humana e caracteriza-se por ser espontanea e funcional, aqui ndo importa o

resultado, mas sim, a acdo, 0 movimento vivido.

O brincar é mais do que um simples ato ou tempo que a crianga tem para se expressar

livremente com ou sem materiais.

Na minha opinido, o brincar € uma experiéncia em que a crianga liberta o seu “eu”
imaginario e na qual a crianca pode ser quem quiser sem que ela pense que estdo a olhar
para ela, mas sim para 0 que a crianca esta a representar e podendo assim desinibir-se

perante os seus colegas e educadores, como por exemplo numa dramatizacdo a crianga



pode estar vestida com o fato de princesa e estar a ser associada a uma princesa e nao

estar associada a ela na realidade.

Este relatorio esta organizado por capitulos: no primeiro capitulo, é apresentado o
enquadramento teorico relativamente a este tema, a brincadeira livre vs brincadeiras
orientadas, os diversos modelos adotados pelos educadores. No segundo capitulo, seréo
expostas as questdes de partida, os objetivos, a metodologia e os procedimentos de
recolha de dados. No terceiro e Ultimo capitulo, sdo apresentados e discutidos os
resultados obtidos nos questionérios. S&o ainda apresentadas as consideragdes finais,
onde serdo identificadas as limitacOes que este estudo teve, que conclusdo tiramos
destes resultados e que novos estudos podem surgir. Por fim, surgirdo as referéncias

bibliograficas utilizadas e os anexos.



Capitulo 1



1. Enquadramento Tedrico

1. O Brincar, a brincadeira e o jogo

Brincar é considerado um fator importante na vida de uma crianca, pois é através desse
ato que a mesma adquire aprendizagens significativas, prevendo assim o seu futuro.
Brock, Olusoga, Jarvis & Brock (2011) Referem que “ (...) a brincadeira é uma
experiéncia flexivel e autodirecionada, que serve tanto para as necessidades de uma
crianca individualmente como para sociedade futura na qual ela vivera na vida adulta.”
(p.25). E a partir desta frase que muitos educadores acreditam que o brincar esteja no
principio para que a crianga se construa como ser humano nos diversos niveis de
desenvolvimento, tal com alude Garvey (1992), “ (...) brincar seria uma atividade
instintiva que teria como funcao desenvolver aptiddes necessarias para a vida adulta” (p.
9-10).

Segundo Wajshop (1995), durante a época Renascentista, 0s humanistas perceberam as
possibilidades educativas dos jogos e das brincadeiras e passaram utiliza-los no dia — a
— dia das suas criangas. Desde essa altura que a brincadeira passou a ser considerada
uma atividade fundamental para 0s novos seres e assim passaram a ser “proibidas” as
brincadeiras consideradas “mas” e aconselhando-se apenas aquelas consideradas
“boas”.” Com estas brincadeiras “boas”, 0s humanistas desta época comecaram a ver a
brincadeira como sendo uma atividade inata que desenvolvia e que protegia a crianga

dos males causados pelo trabalho arduo e desgastante do mundo adulto (p.63).

O mesmo autor refere que, entre as criangas, a brincadeira € “um ato natural que esta
sempre presente, para que 0 mesmo se possa expressar através de diversas atividades
ludicas, tais como: 0s jogos, a musica, a expressao corporal, entre outras. Estas

atividades séo importantes pois mantém a espontaneidade das criangas.” (p.156).

A atividade ludica tem como objetivo, produzir prazer e de divertir ao mesmo tempo,
que vai desenvolvendo na crianca “habilidades cognitivas, motoras, o conhecimento e
favorece a criatividade. Assim, 0s jogos e as atividades ltdicas tornam-se significativas
a medida que a crianga se desenvolve.” (Wajshop,1995, p.68)). Com a livre

manipulacdo de materiais variados, ela passa a reconstituir, reinventar o que ja exige



uma adaptagdo mais completa. Segundo Piaget (1977), “essa adaptagdo s € possivel, a
partir do momento em que ela propria evolui internamente, transformando essa
atividade lddica, que é o concreto da vida dela, em linguagem escrita que é o abstrato
(p.156).

Segundo Garvey (1992), o brincar é um “comportamento muito frequente em periodos
de expansdo intensa do conhecimento de si préprio, do mundo fisico e social e dos
sistemas de comunicacgao” (p.5).

Esta autora defende que o brincar € um elemento que acontece em todos os periodos de

vida de uma crianca e com ele (brincar), esta vai conhecendo o mundo a sua volta.

Segundo a Unicef (s/d), todas as criancas tém direito de brincar. Ao preservar este
direito, garante-se assim o Principio VII da Declaracdo Universal dos Direitos da

Crianca.

Citando Oliveira (2000), o brincar ndo ‘“significa apenas recrear, € muito mais do que
isso, brincar caracteriza-se como uma das formas mais complexas que a crianga tem de
comunicar consigo mesma e com o mundo, ou seja, 0 desenvolvimento acontece através
de trocas reciprocas que se estabelecem durante toda sua vida.” Assim, através do
brincar, a crianca desenvolve capacidades importantes como a atencdo, a memoria, a
imitacdo, a imaginacdo, ainda propiciando a crianca o desenvolvimento de areas da
personalidade como a afetividade, a motricidade, a inteligéncia, a sociabilidade e a
criatividade. Segundo Costa (2010), o brincar ¢ um ”jogo simbdlico, onde a crianca
constroi e representa as suas vivéncias, onde aprende a partilhar brinquedos e regras.
A partir destes jogos, a crianca fortalece as relagbes com o0s seus pares e juntos
descobrem apreendem novos conhecimentos ”. Este jogo simbdlico d& a oportunidade de
a crianca poder criar e recriar as suas proprias regras e as regras da brincadeira, dando a

oportunidade de recriar situacdes do seu quotidiano.
Segundo Piaget (1977), este jogo simbolico é

Uma representacdo corporal do imaginario, apesar de ser tudo fantasia da
crianga esta atividade que mostra como é a realidade (...) Quando a crianca
esta a ‘“representar simbolicamente” esta também a trabalhar as suas
habilidades motoras, ja que durante a brincadeira esta sempre a saltar, correr,

entre outras. (...) O faz de conta vai permitir a crianga recriar experiéncias da



vida quotidiana, situacBes imaginarias e utilizar os objetos livremente,

atribuindo-lhes significados maltiplos.

Garvey (1992) critica Piaget, pois quando o pedagogo realca a importancia das
mudancas do desenvolvimento cognitivo individual, que a crianca deve fantasiar
sozinha e que depois deve brincar a pares, a autora real¢a que acha mais importante que
a crianca brinque sozinha e que acha secundario as brincadeirast fantasiadas a pares, a
mesma considera que € mais importante aprender as regras primeiramente sozinha e

depois em brincadeiras ou jogos a pares.

Também Vygotsky (1988), refere que o jogo simbélico “configura 0 desenvolvimento
dos processos psicologicos e a inser¢do social e cultural da crian¢a”. Alude ainda que
0 brincar proporciona o desenvolvimento infantil pela “criagdo da situa¢do imaginaria,
considerando que o que passa despercebido na vida da crianca torna-se regra de

comportamento na brincadeira”.

A crianca, ao brincar, quer sozinha, quer a pares, estd em constante desenvolvimento e é
bom o educador estar sempre atento as habilidades e competéncias que estdo a ser
desenvolvidas durante aquela atividade ludica. Enquanto a criancga brinca e sem que a
mesma se aperceba o educador estd a “avaliar” a riqueza da brincadeira e da

participacdo da crianga na mesma.

As atividades ludicas sdo fundamentais na formacdo das criancas e verdadeiras
facilitadoras nos relacionamentos e nas vivéncias no contexto escolar, pois a mesma

promove a imaginacao e, principalmente, as transformagdes da crianca.

E por meio da brincadeira que a crianca aprende e reproduz o seu discurso, construindo
0 seu proprio pensamento. Para Vygotsky (1988), a linguagem tem uma importancia

central no desenvolvimento cognitivo,

A brincadeira origina nas crian¢as uma “zona de desenvolvimento proximal que
ndo é outra coisa sendo a distancia entre o nivel atual de desenvolvimento
determinado pela capacidade de resolver independentemente um problema, e o
nivel atual de desenvolvimento potencial, determinado através da resolucéo de um
problema sob a orientag@o de um adulto ou com a colaborag¢éo de um companheiro

mais capaz. (p. 97)
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2. O Brinquedo

O brinquedo € um suporte da brincadeira, ajudando a crianga na imaginagéo de diversas
brincadeiras. Para a crianca, 0 brinquedo é um apoio na acdo que desempenha ao
brincar.

Ainda segundo Kishimoto (1994), “O vocébulo brinquedo ndo pode ser reduzido a
pluralidade de sentidos do jogo, pois liga a crianca a dimensdo material, cultural e
técnica.” (p.21).

Para a mesma autora (1994), “ O brinquedo é diferente do jogo. O brinquedo é uma
ligacdo intima com a crianca, na auséncia de um sistema de regras que organizam sua

utilizagdo. ” (p.21)

Vygotsky (1988), relata ainda que 0 “papel do brinquedo é um suporte da brincadeira”
e ainda que “tem uma grande influéncia no desenvolvimento da crianga.” Com 0
brinquedo a crianca cria situacdes de acdo com significado para ela. Também para

Kishimoto (1994), o brinquedo é visto como um “objeto suporte de brincadeira”.

Referindo a mesma autora (1994), existem dois géneros de brinquedos: “Os brinquedos
podem ser considerados brinquedos estruturados e nao estruturados”. Os brinquedos
estruturados sdo aqueles que ja vém preparados para as criangas brincarem, tais como as

bonecas, o0s legos, 0s carros, entre outros.

Os brinquedos nédo estruturados sdo qualquer objeto que, nas méos das criangas, seja
alvo de manipulacdo na sua imaginacdo. Por exemplo, um simples pau da rua, nas maos

das criancas, pode ser transformado num avido ou numa espada.

3. Brincadeira Livre e Brincadeira Orientada

Segundo Moyles (2006), a brincadeira livre “passou a ser vista ndo sé como
importante, mas também como uma componente essencial no desenvolvimento social,

intelectual, criativo e pessoal da crianca. ”.

E através das brincadeiras livres que a crianca “explora, aprende determinadas atitudes e
respostas as diversas situagdes da sociedade.” Moyles (2006). Pode-se dizer que por ndo
haver imposicéo de ideias e de materiais por parte do adulto de sala, a brincadeira livre

torna as aprendizagens mais significativas e sem repressoes. (p.29)
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E importante salientar ainda, para que haja um ambiente favoravel para estas
brincadeiras livres, € necessario que o “espago € os materiais estejam a disposicao da

crianga e das suas brincadeiras.” (Hohmann & Weikart, 1995,p.165).

Na atualidade, o que acontece em muitas escolas ¢ que a “brincadeira livre ainda nao ¢é

vista como sendo uma atividade principal da crianga.” (Wajshop,1995).

Ainda ndo existe uma terminacdo certa para o termo de brincadeira orientada, pois
existem diversos autores que lhe chamam de diversas maneiras, tais como: Moyles

(2006), chama de “brincar dirigido” e Kishimoto (1994), chama de "jogo educativo”.

Esta brincadeira caracteriza-se por ter o apoio do adulto de sala, como por exemplo
através das observagdes das brincadeiras das criancas, o educador intervém, dando
sugestdes ou opinides, tornando-se numa brincadeira orientada. Com estas opinides as

brincadeiras das criancas ficam mais enriquecidas.

4. Areas ou cantinhos? O que s&0?

Para uma melhor organizacdo do espaco fisico nas salas foi criada uma estrutura
chamada de cantinhos ou areas de interesse especifico, diferenciadas com materiais
préprios com que as identificam e diferenciam, permitindo assim a realizacdo de
diferentes atividades. Nessas areas, as criancas podem desenvolver a sua capacidade

criativa, como exercitar a sua manipulagéo e desenvolvimento cognitivo.

Um espaco bem organizado é promotor nas criancas de desenvolvimento pessoal e
social, criando oportunidade de exploragdo, de envolvimento significativo com
materiais e colegas. Brincar e o conviver nas diferentes areas privilegia a dimensao
relacional, afetiva, de linguagem e de comunicacdo. E também nestas &reas
diferenciadas onde as criangas exprimem as suas emocoes e sentimentos, desenvolvem a
sua autonomia, fazendo as suas escolhas de acordo com os suas interesses, atraves deste
facto, permite ai adulto perceber quais as preferéncias das criancas, quais as suas
dificuldades e por vezes perceber o contexto familiar onde estdo inseridos (por exemplo
na &rea da casa as criangas representam 0s papeéis sociais com 0Ss quais estdo

familiarizados ou que visualizam através das historias ou desenhos animados).

Para que essas areas sejam estimulantes e proporcionem harmonia e que sejam de uso

independente, os educadores devem manter essas areas organizadas com materiais
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diversificados. Estas areas ou cantinhos devem ser planeadas de modo a apoiar
diferentes tipos de brincadeira e de atividades que as criancas gostem. Segundo Batista
(2009),

Os cantos favorecem a uma estrutura da sala que retine o dinamismo, a
plasticidade e a flexibilidade caracteristicos das préprias criangas. O seu
objetivo é potencializar a autonomia cognitiva e, por esse motivo, as
criangas escolhem o canto mais desejado. A propria crianga decide,
organiza e realiza a atividade que o canto a incita. (pag. 135)

Para Hohmann & Weikart (1995), estas areas sdo criadas para que as criangas tenham a
iniciativa para tomarem as suas decisdes e sejam descobridoras de solugbes para
eventuais problemas que surjam. Os educadores, a0 promoverem e encorajarem as
criangas a descobrir, a envolverem-se, a usar e a saber arrumar, estdo a promover a
independéncia das criangas. Fazem-nas acreditar que séo capazes de realizar uma tarefa

sozinhos.

Com a utilizacdo destas areas, desenvolvem a sua autonomia, sendo que estas podem
fazer as suas escolhas, ndo s6 em que area querem ir trabalhar, mas também em relacédo

aos parceiros de brincadeira, influenciando, assim, a socializacdo com 0s seus pares.

A organizacdo dos espacos deve ser numa quantidade certa para que ndo haja em
demasia ou que sejam poucas e gue nao cheguem para todo o grupo. Estas areas devem
ser selecionadas de acordo com a inten¢do do educador e com os interesses do grupo.
Devem também ter materiais diversificados, que estejam ao alcance e disponiveis para
as criangas. Segundo Hohmann & Weikart (1995), “como as areas de interesse se
encontram diariamente acessiveis as criancas, elas sabem quais 0s materiais e objetos

que estdo disponiveis e onde os encontrar.” (p.165)

Batista (2009) e Hohmann & Weikart (1995) destacam diversas areas de interesse, umas
com 0s mesmos nomes, outras com nomes diferentes, mas que simbolizam o mesmo.
Uma das &reas é a &rea da casa, em que a crianga representa as atividades que vé algum
familiar a fazer na vida real. Uma outra area é a da biblioteca, em que as criancgas
ouvem, reproduzem através da memorizagao as historias. E uma area em que as criangas
podem estar a contar as historias ou a ler revistas ou jornais sozinhos ou acompanhados

por colegas ou educadores. Segundo Batista (2009), “os livros devem possuir figuras de

13



boa qualidade, pois na Educacéo Infantil ndo ha leitura do cddigo escrito e, sim de
imagens e de percecdo visual, porque 0 que essas criangas veem ¢é interiorizado.”
(p.161). Um outro canto é o das construcdes, aqui no qual as criangas trabalham a
diversidade de experiéncias de motricidade, tal como o encaixar, o rolar, o empilhar as
pecas, entre outras. Entre outras areas, os dois autores fazem referéncia a area do
exterior. Nesta &rea, as criangas sdo livres de correr, saltar, fazer jogos de roda, andar
em triciclos. Segundo Hohmann &Weikart (1995), “quando estdo no exterior as
criancas evidenciam diferentes capacidades daquelas que demonstram aquando no

interior.” (p.212)

Todas estas areas devem estar identificadas, para que seja mais facil para as criancas
arrumarem os materiais depois de brincarem, os seus locais também devem estar
identificados. Assim é mais facil para as criancas encontrarem e devolverem o0s
materiais e assim tornarem-se mais autonomos. Estas etiquetas podem ser feitas de
diversas maneiras (imagem do proprio material, um desenho do objeto, um recorte de
jornal/revista do objeto ou fotografia) que pode ser feito em conjunto com as criangas.
Para as criangas que estdo interessadas na escrita juntamente com o educador podem
escrever 0 nome do objeto e o respetivo desenho na etiqueta. Segundo Hohmann &
Weikart (1995), “os réotulos das caixas devem fazer sentido para as criangas. Colocar
etiquetas ou rétulos, quer nas caixas, quer nas prateleiras indicando o local e o tipo de
material possibilita uma certa previsibilidade em termos de sitios onde encontrar o0s

materiais.” (p.197)

N&o é necessario no inicio do ano letivo que as areas estejam totalmente preparadas. E
mais produtivo que a construcdo dessas areas seja pensada e planeada ao longo dos
primeiros meses e sempre que se justificasse, em conjunto com as criancas. Como refere
Craidy e Kaercher (2001), “ndo é preciso ter um espaco completamente pronto e
praticamente imutavel desde o primeiro encontro. O espacgo é uma construcdo temporal

que se modifica de acordo com as necessidades, usos, etc.” (p.74).

O educador deve estar atento para as novas necessidades e novos interesses que possam
surgir no grupo pois, a qualguer momento, o grupo pode desmotivar com 0 uso das
areas presentes na sala e entdo ai, é altura de o educador repensar a organizagdo das
areas. Segundo Carvalho (2009), é necessario “de tempos-em-tempos, é importante,

reorganizar a estruturacdo da sua sala, para motivar mais as criancgas. Porém, ofereca
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sempre areas ou cantinhos fechados, que favorecem o envolvimento das criancas em

atividades e em intera¢ées com os companheiros.” (p.155).

4. Espaco interior e exterior para a brincadeira

Para além do espaco interior onde as criancas podem brincar livremente, explorando e
descobrindo as areas presentes em sala, também existe 0 espaco exterior, que também é
um espaco importante para proporcionar momentos de diversas aprendizagens as
criangas. De acordo com as OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(1997) “o espaco exterior € um espaco educativo, sendo visto como um prolongamento

do espaco interior. E um espaco com diversas potencialidades e oportunidades

educativas e, por isso, merece a mesma aten¢do do educador que o espago interior”.

(p.38).

Também é com as brincadeiras de exterior que as criangas desenvolvem as suas
habilidades motoras, fisicas, sociais, emocionais € mentais. Nesse sentido, o bem-estar

da crianca esta acima de tudo protegido, como realca Hewes (2006)

Ao brincar no exterior a crianca tem acesso a um conjunto de
experiéncias ricas e multissensoriais, tem oportunidade para desenvolver
um brincar fisicamente ativo, barulhento e vigoroso, de experimentar
situacbes de desafio de riscos inerentes ao brincar, contatar com
superficies asperas e irregulares que permitem o desenvolvimento de
no¢do com o equilibrio e a coordenacdo, e ainda a oportunidade de ter
contato com varios elementos da natureza com 0s quais a crianca pode

brincar, explorando-os e manipulando-os dando-lhes o fim pretendido.

Para as criancas, 0 espago exterior € um espaco seguro e que para eles ndo existem
perigos, apesar de 0s pais acharem o contrario. Este espaco faz com que as criancas
explorem o mundo de maneira diferente da que que exploram dentro de uma sala.
Hohmann & Weikart (1995) referem que, “quando as criangas exploram e brincam no
exterior, estdo a vivenciar experiéncias essenciais ao seu desenvolvimento, ao nivel da
representacdo criativa, da linguagem e da literacia, da iniciativa e das relacOes
interpessoais, ao nivel do movimento, da musica, da classificacdo, da seriagdo, do

namero, do espago e do tempo”. Como se pode verificar, a brincadeira no exterior ndo é
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SO uma brincadeira, ou um sitio para passar o tempo; € um local e um tempo que serve

para complementar as aprendizagens realizadas em sala.

O espaco interior (sala) é fundamental para o trabalho do educador ao mostrar as
criancas como trabalhar em sala, como trabalhar com os materiais nas areas, de como a
sala esta organizada e como pode ser utilizada. Para que a possa manter organizada
devera pedir a colaboracdo das criangas na sua organizacdo. Segundo o Ministério de
Educacéo (1997), “este conhecimento possibilita a condi¢cdo de autonomia das criancas
do grupo.” (p.38).

Os educadores devem estar atentos a maneira como organizam 0S Seus espacos, o tipo
de material que é utilizado e como o organizam, pois todos estes fatores podem
influenciar a maneira como as criancas o utilizam, tanto no interior como no exterior.
Como refere o Ministério da Educacdo (1997), “¢é imprescindivel que o educador reflita
sobre a fungéo e as finalidades educativas do espaco e dos materiais, de acordo com as

suas intengdes educativas e da dinamica do grupo.” (p.39).

Também deverd tomar atencdo e compreender que existem brincadeiras_que surgem no
recreio e continuam na sala e que também pode ocorrer o contrario. Citando Hohmann
& Weikart (1995): “(...) por vezes, as brincadeiras iniciadas no espaco exterior
continuam na sala de atividades.” Também devem ter em consideracdo que “o fempo no
exterior € uma oportunidade diaria para as criancas desenvolverem atividades ludicas
vigorosas e mais barulhentas, e que as criancas prolongam as brincadeiras de interior

num contexto mais expansivo”.

5. Planeamento da Brincadeira

Para Hohmann & Weikart (1995), planear € “um processo intelectual no qual os
objetivos internos ddo forma a agOes antecipadas. Quando as criangas pequenas
planeiam, comecam com uma intencdo pessoal, um objetivo, um preposito. ” (p.249) Ao
realizarem este planeamento todos os dias, as crian¢as vao se habituando a informar os
adultos de todas as suas intencdes ao longo do dia e assim comecam a tomar

consciéncia das suas decisdes e das suas agoes.

Quando as criancas planeiam o que pretendem fazer estdo a concretizar as suas
intencBes; ao concretiza-las, estdo a desenvolver o sentido de iniciativa e de

empreendimento. Segundo Hohmann & Weikart (1995), durante o processo de
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planeamento a crianca passa por diversas fases mentais, tais como: definir um problema
ou objetivo, decidindo o que quer ir fazer com base nos seus interesses. De seguida, a
fase de imaginar e antecipar as a¢oes na qual planeiam, imaginam algo que ainda néo
aconteceu e que, através de diversos meios, realizam essa imaginacdo. Depois, € a
expressao de intengdes e de interesses pessoais e, nesta fase, sdo os desejos das criancas,
as suas intengdes que a envolvem naquela brincadeira. Transformar intencGes em
objetivos, ocorre quando as criangas passam as suas intengdes, o que tém imaginado
para uma ac¢do intencional. Por fim, surge uma Ultima fase que é a de fazer modificacOes
ao longo do processo. Isto € quando a crianga comeca por planear fazer uma coisa e ao

longo do tempo vai mudando de ideias.

Os mesmos autores referem que é importante que as criangas participem na
planificacdo, porque isso faz com que haja encorajamento para a crianga articular as
suas ideias/intencdes e isso faz com que se concentre mais na brincadeira que escolheu

promovendo, por fim, a sua autoconfianca.

6. Planeamento do Educador

Ao realizar a planificagdo o educador deve sempre ter em conta a crianga, como sendo

um sujeito importante nessa elaboracao.

Como referem as OrientacGes Curriculares (1997), o educador deve “admitir que a
crianca desempenha um papel activo na construcdo do seu desenvolvimento e
aprendizagem, supde encara-la como sujeito e ndo como objetivo do processo

educativo” (p.19).

Para que haja uma boa planificacdo e que seja do interesse das criangas, primeiramente
o0 educador tem que conhecer/observar o grupo, por que areas se interessam mais, quais
0s materiais que se adaptam a este grupo, onde é que tém mais dificuldades e conhecer
um pouco do meio familiar de cada crianca. Apds o conhecimento da crianca, vem a
parte da diferenciacdo pedagogica, através de uma observacdo continua o educador
pensa como ira tirar partido de cada crianca para que possa chegar a todos. Como
referem as Orientagdes Curriculares (1997), a “observacao constitui, deste modo, a base
do planeamento e da avaliacdo, servindo de suporte a intencionalidade do processo

educativo.” (p.25). A observacdo para um educador é muito importante, pois é através
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desta que 0 mesmo consegue realizar uma boa planificacdo, baseada nos interesses e nas

dificuldades das criancas.

Apos a observacdo, o educador comega entdo o processo de planear. Ao pensar na
planificacdo o educador deve também pensar em diversos pontos, qual a intengéo
daquela atividade proposta, quais as formas que vou adequar as diferencas das criancas,
em que espaco vou realizar, que matérias serdo necessarios. Ao realizar uma boa
planificagdo permitira a crianga que sejam proporcionadas diversificadas aprendizagens,
de modo a que as criangas se sintam estimulas e interessadas em aprender o que o
educar traz para eles. Segundo as Orientagdes Curriculares (1997), “cabe, assim, ao

educador planear situacdes de aprendizagem que sejam suficientemente desafiadores...”
(p.26).

7. Modelos Educativos aplicados pelos educadores

Movimento da Escola Moderna (MEM)

Este modelo iniciou-se com aprendizagens baseadas em Freinet. Ao longo do tempo foi
se juntando a outros autores do socio construtivismo, tais como: Vygotsky e Bruner,
passando assim a ter “(...) uma perspetiva de desenvolvimento das aprendizagens,
através de uma interacdo soOcio centrada, radicada na heranca sociocultural a
redescobrir com o apoio dos pares e dos adultos.” (Oliveira-Formosinho, Lino & Niza,
2007, p. 125).

A principal preocupacdo deste modelo é a gestdo das atividades, dos materiais, do
tempo e do espaco onde se encontram as criangas. Para Niza, é na escola que “os
educandos deverdo criar com 0s seus educadores as condi¢cGes materiais, afetivas e
sociais para que, em comum, possam organizar um ambiente institucional capaz de
ajudar cada um a apropriar-se dos conhecimentos, dos processos e dos valores morais
e estéticos gerados pela humanidade no seu percurso historico-cultural.” (p.141).
Aqui, a crianca é parte importante do grupo, visto que todos os educadores devem
conhecer um pouco a vida de todas as suas criangas. Neste modelo, é beneficiada a

comunicacgéo, a negociacdo e a cooperacao entre educadores e educandos.
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Em colaboracdo com os educadores, através do trabalho projeto que as criangas
representam, apropriam, descobrem e compreendem o tema em questdo. Todo este
trabalho é partilhado e vivenciado pelo grupo.

Neste modelo, € importante permitir as criangas o tempo de brincadeira em que possam

explorar ideias ou materiais, para que surjam novos projetos.

Método Jodo de Deus

Esta abordagem valoriza as aprendizagens da leitura, da iniciacdo a escrita que deve
comecar no ensino pré-escolar. Estas escolas tém as caracteristicas de “serem as unicas
que recebem criancas dos trés aos oitos anos, utilizando ainda a “Cartilha Maternal”

para o ensino da escrita”( Bairrdo & Vasconcelos, 1997, p.16).

Segundo Bairrdo & Vasconcelos (1997), o modelo valoriza um espaco atraente e que
seja funcional, em que a cultura é privilegiada e que a decoracdo deve ser simples. Os

materiais utilizados sao diversificados e 0s mais corretos para as atividades planeadas.
Reggio Emilia

Este modelo caracteriza a crianga como sendo um sujeito detentor de direitos. E também
considerado um sujeito competente que, ao longo do tempo de aprendizagem, vai
construindo as suas teorias sobre si mesmo e sobre o mundo que o rodeia. O seu
fundador, Loris Malaguzzi, trabalha com o0s intervenientes para que todos se tornem
num cidaddo com valores e direitos, competente e protagonista ativo no processo de
aprendizagem. Segundo Oliveira-Formosinho et al. (2007), o fundador trabalha na
“reconceptualizacdo da imagem da crianga, que ¢ considerada como rica em recursos €
interesses” (p.99). Neste modelo, a crianga € valorizada e estimulada a ter um papel
bastante ativo na construcdo do seu conhecimento. Segundo Oliveira-Formosinho et al.
(2007), “ (...) ela (a crianga) e capaz de construir autonomamente significados através

da experiéncia diaria da vida quotidiana.” (p.100)

Neste modelo, a organizacdo da sala € considerada importante para o desenvolvimento
das criancas, visto que o espaco é considerado como se fosse um terceiro educador, pois

apoia nas relagdes entre os intervenientes (educadores, pais e criancas).
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High Scope

Esta abordagem tem como objetivo a crianga aprender através da acdo que realiza sobre
objetos/materiais/conhecimentos sobre 0 mundo. Segundo Hohmann & Weikart (1995),
as criangas sdo “agentes ativos que constroem o seu pProprio conhecimento do mundo
enquanto transformam as suas ideias e interacdes em sequéncias ldgicas e intuitivas de

pensamento e agdo” (p.22)

Neste modelo, o educador tem um papel fundamental na organizagdo do ambiente
educativo, para que este seja eficiente para proporcionar o maior numero de
oportunidades de aprendizagens as criancas. O educador, através da organizacdo do
espaco, tem que criar um ambiente estimulante para a crianga, com a organizacdo dos
materiais, do grupo e da rotina diaria resultard um ambiente rico no relacionamento com
0s outros, respeito pela diferenca, pela sociedade e também desenvolvera a imaginacdo

e a criatividade das criancgas.

Nesta organizacdo de espaco, é importante que os materiais sejam do interesse das
criancas, organizados e guardados de forma visivel e acessivel a todos. As areas criadas
devem estar bem identificadas. A sala de atividades deve ser agradavel para que as

criangas tenham gosto e vontade de I entrar.

Para que seja possivel promover uma aprendizagem ativa, € necessario organizar 0s
espacgos para que as criangas possam envolverem-se em diversas atividades, quer seja
em grande ou em pequeno grupo. E fundamental que todos os intervenientes neste
modelo percebam que as areas e materiais existentes na sala devem ser usados da

maneira que a crianga quiser e necessitar.

Maria Montessori

Este método tem como componente a observacdo da crianga em contextos de vida real,
com o objetivo de o educador poder respeitar a sua individualidade. Ao fazer isso, 0
educador estd a respeitar a sua personalidade, a sua capacidade fisica, intelectual e
emocional. Para que isso possa acontecer, € necessario que exista um ambiente ideal
para que a crianga Se possa expressar. Segundo Montessori (1965), “o método de
observacdo ha de fundamentar-se sobre uma base: a liberdade de expressdo que
permite as criancas revelar-nos suas qualidades e necessidades, que permaneceriam

ocultas ou recalcadas num ambiente infenso a atividade espontdnea.” (p.42).
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Nesta abordagem, tal como as abordagens anteriores, também esta quer promover a
autonomia a crianca e, para isso, a organizacao do espaco e de atividades sdo pensadas
para que a crianga possa realizar sem qualquer auxilio de outro. Montessori definiu que
servir a crianca significa que esta a “sufocar” a sua aprendizagem e que os educadores
se tornariam ‘“‘escravos” das criangas. Por outro lado, ajudar as criangcas nas suas
brincadeiras significa estar a apoiar a crianga nas suas brincadeiras. Montessori (1965)
refere que “ndo nos damos conta de que a crianga s6 ndo age porque nao sabe agir, e

nosso dever para com ela é, indubitavelmente, ajuda-la na conquista de atos Uteis.”
(p.53).

Para que esta observacéao sobre a vida real fosse produtiva, a médica e educadora Maria
Montessori criou diversos materiais didaticos, pelos quais o seu trabalho é reconhecido.
Estes objetos sdo simples, sdo chamativos para as criangas e sdo pensados para
provocarem o raciocinio e o desenvolvimento da linguagem. Esses materiais sdo: 0s
blocos de madeira para encaixar, material de aprendizagem de cores, algarismos em

lixa, cuisenaire, o dbaco, entre outros.

8. O papel do educador enquanto promotor de situagtes de
aprendizagens atraves das brincadeiras

Para que a crianca se sinta segura numa sala é necessario transmitir a criangca um clima
de seguranca, tranquilidade e de bom relacionamento entre todos os elementos de sala,
manter a sala organizada, a rotina também organizada e ter os materiais a mao sempre
gue uma crianga precise ajuda a proporcionar a autonomia, a iniciativa descobrindo por
si mesma o seu mundo. Como afirma Marques (1999):
O desenvolvimento socio emocional implica que a crianga se sinta segura no
relacionamento com os professores, respeite 0s sentimentos e os direitos dos
outros, comece a coordenar pontos de vista diferentes, seja mentalmente ativa e
curiosa e tenha autoconfianga. O desenvolvimento cognitivo implica que a
crianga seja capaz de descobrir meios de atingir fins desejaveis e levante

problemas e contribua para a sua resolugéo (p. 36-37).

Para que as mesmas possam desenvolver brincadeiras educativas, um educador deve ter
em conta o tipo de planificagédo e de orientacdo que prepara. Para que possa haver uma
correta composicao da brincadeira, o adulto de sala deve ter em atengdo os superiores

interesses das criancas e, com o tempo, deve deixar que seja a crianc¢a a planificar o seu
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dia. O adulto deve criar intencionalmente situacGes ludicas para estimular a diversos
tipos de aprendizagem. Segundo Arando (2004), a crianca, “tem de explorar o mundo
que a cerca e tirar dele informag6es que lhe sdo necessarias. Nesse processo, o professor
deve agir como interveniente e proporcionar-lhe o maior nimero possivel de atividades,
materiais e oportunidades de situacbes para que as suas experiéncias sejam

enriquecedoras, contribuindo para a construcao de seu conhecimento” (p.16).

Como foi anteriormente referido, Kishimoto (1994), “o uso do brinquedo/jogo
educativo com fins pedago6gicos € um instrumento importante para situaces de ensino-
aprendizagem e de desenvolvimento infantil.” Para que as planificagdes e atividades
sejam mais completas, deve haver algum instrumento que seja motivador e chamativo

para a crianga.
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Capitulo 2



2. Problematizacéo e metodologia

1. Problema, objetivo e questdes de investigacao

Neste estudo, pretendemos problematizar a seguinte questdo: qual a importancia da

brincadeira livre no desenvolvimento infantil e que tempo Ihe ¢ atribuido.

Para este estudo foram estabelecidos os seguintes objetivos: i. Conhecer a percecdo dos
educadores relativamente a importancia da brincadeira livre e a existéncia do
planeamento do mesmo aspeto. ii. Perceber se existe relagdo entre 0 modelo pedagdgico
implementado pelo educador e as suas variaveis com a brincadeira livre. iii. ldentificar
0S espacos em que ocorrem 0s momentos de brincadeira livre e a respetiva
caracterizacdo. iv. Conhecer o tipo de participacdo da crianca na concecdo desses
momentos. v. ldentificar as preferéncias lddicas manifestadas pelas criangas na
brincadeira livre. vi. Perceber se a distribuicdo dos espacos destinada a brincadeira livre

€ a mais ajustada para as préaticas das criancas.

Para o desenrolar deste estudo, é necessario haver questdes de investigacdo colocadas
de forma sintética para que possamos perceber os fendmenos que queremos investigar.
Segundo Quivy & Campenhoudt (1998), tentar “exprimir o mais exatamente possivel o

que procura saber, elucidar, compreender melhor” (p.32).

Para este estudo, decidimos que as questdes de investigacdo seriam entdo: i. Serd que
nas planificacdes semanais o educador introduz momentos de brincadeira livre? ii. Sera
que ha relacdo entre 0 modelo pedagdgico e o tempo destinado a brincadeira livre? iii.
Em que espagos ocorrem os momentos de brincadeira livre? iv. Que participagdo tem a
crianca na concecdo desses momentos? v. Quais as preferéncias ltdicas manifestadas
pelas criancas na brincadeira livre? vi. Sera que os educadores estdo satisfeitos com os

espacos apresentados nas suas salas?
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2. Paradigma

Este estudo é de caracter predominantemente quantitativo. Para Richardson (1999),
“este método caracteriza-se pelo emprego da quantificacdo, tanto nas modalidades de

recolha de informacgdes, quanto no tratamento dessas através de técnicas estatisticas”.

Para este estudo, ficou estipulado como paradigma, o paradigma positivista. Chevarria
& Gomes (2003) consideram ““a investigacdo positivista como sendo dedutivo, no qual
os factos sdo diretamente observados e medidos empiricamente utilizando métodos
quantitativos e andlise estatistica.”. Como investigacdo empirica, Hill & Hill (2012)
consideram que seja uma “investigagdo em que se fazem observagdes para compreender
melhor o fendmeno a estudar.” (p.19). Para compreendermos o problema em questéo foi

necessario que se efetuassem primeiramente diversas observagoes.

Usualmente, a recolha dos dados destes estudos sdo feitos através de entrevistas ou
questionarios. Para o artigo Investigacdo Educacional (2008) este paradigma possui
técnicas quantitativas com a utilizacdo de questionarios, medicdo por testes,
observacOes sistematicas e de experimentacdo. Para a analise e tratamento dos dados
obtidos, é privilegiada a estatistica descritiva. Segundo Hyman (1967), “A recolha de
dados geralmente é realizada nestes estudos por questionéarios e entrevistas que
apresentam variaveis distintas e relevantes para pesquisa, que em andlise é geralmente

apresentado por tabelas e graficos”.

3. Design do estudo

Este estudo é observacional caracterizando-se por ndo haver manipulacdo nos
intervenientes, limitando-se o investigador a observar conforme as varidveis que
delineou. Os estudos observacionais pretendem concluir se existe associagdo entre um
fator determinativo e o seu motivo de estudo. Para estes estudos, os participantes sao
escolhidos devido a uma certa caracteristica. Esta selecdo da amostra foi feita por
conveniéncia, de forma ndo aleatdria e que nédo e representativa da populagéo. No nosso

caso, a caracteristica principal é que os inquiridos sejam educadores de infancia.

Este estudo é transversal, pois decorreu durante um determinado periodo de tempo, apds

0 qual terminou, ndo existindo qualquer tipo de continuagdo ou acompanhamento.
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4. Amostra

Para Carmo & Ferreira (2008), a amostra € “uma parte ou um subconjunto de uma
determinada populacdo ou universo” (p. 209). A amostra para este estudo é de
conveniéncia, pois s quem respondeu fazia parte de um grupo, neste caso grupo de
educadores, algumas do conhecimento das investigadoras. Segundo Sousa (2009), a
amostra é “aceitacdo de grupos ja existentes de sujeitos com base num conjunto de
atributos que ajudam a desenvolver uma teoria” (p.70). A este processo de selecdo de
amostra chama-se amostragem. Este método de amostragem tem a desvantagem de que
ndo é representativa do restante Universo e torna-se, assim, dificil de identificar as
caracteristicas do Universo em estudo. Segundo Hill & Hill (2012), “...a desvantagem ¢
que, em rigor, os resultados e as conclusdoes s6 se aplicam a amostra, (...), ndo ha
garantia de que amostra seja razoavelmente representativa do Universo. (...) Muitas

vezes, ndo € obvio identificar o Universo do estudo” (p.50).
Para este estudo, foram selecionados cem educadores da regido de Lisboa, (N=100).

5. Instrumentos de recolha de dados

Inicialmente, para chegar ao tema deste estudo, foi necessaria observacdo direta, ao
longo da prética supervisionada, para se compreender os comportamentos do grupo e da
educadora durante o tempo de brincadeira livre.

Apos ter chegado a este tema, foi necessario haver também uma observacéo indireta,
para a realizacdo dos questionarios.

Segundo a Grande Enciclopédia Universal (s/d), observacdo é o “ato ou efeito de
observar; reflexdo explicativa; consideragdo atenta de um facto para o conhecer
melhor” (p. 9493). A observacdo consiste em olhar, ver, descrever o real, proceder a
uma investigacdo atenta dos fendmenos, tal como eles se apresentam aos nossoS

sentidos.

Quivy & Campenhoudt (1998) entendem que a observagdo € “uma etapa

intermédia entre a construcdo de conceitos e das hipoteses e o exame dos dados
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utilizados para as testar, ou seja, a observacdo € uma fase primordial em qualquer

investigacao e deve ser realizada antes de se por as ideias em pratica.” (p. 163).

Os mesmos autores (1998) referem ainda que “a observac¢do engloba o conjunto das
operacdes atraves das quais 0 modelo de analise (constituido por hipdteses e conceitos)
é submetido ao teste dos factos e confrontado com dados observaveis. Ao longo desta

fase sdo reunidas numerosas informagoes.” (p. 155).

Esta observacdo tem como finalidade de poder recolher e organizar a informacao
recolhida para que, no passo seguinte, sejam tratados e descritos os comportamentos do

grupo em observacao.

A observacdo primeiramente realizada ao longo da Préatica Supervisionada foi direta
pois, “a observagdo € direta quando se toma nota dos factos, dos gestos, dos
acontecimentos, dos comportamentos, das opinides, das acles, das realidades fisicas,
em suma, do que se passa ou existe num dado momento numa dada situagdo.”
(Deshaies, 1997, p.296).

Além de direta, a observacdo foi também participante, visto que Quivy & Campenhoudt
(1998) entendem por observagao participante que “consiste em estudar uma comunidade

durante um longo periodo de tempo, participando na vida coletiva” (p.197).

Também Carmo & Ferreira (2008) referem que “como o desempenho dos varios papéis
o fez de algum modo participar na vida da populacdo observada, da-se a esta técnica o

nome de observacdo participante” (p.107).

Quivy & Campenhoudt (1998), entendem a observacdo indireta como sendo o
investigador que se dirige ao sujeito, que estd a ser alvo do estudo, e através de
entrevistas, inquéritos obtém a informacdo que procura e que precisa de responder as

questdes do seu estudo.

Ap0s a observacao direta, deu-se inicio a construcéo do questionario (Anexo 1) para, de
seguida, dar inicio a aplicacdo aos educadores. Segundo Quivy & Campenhoudt (1998)
um questionario “consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, (...), uma série de
perguntas relativas a sua situacdo social, profissional ou familiar, as suas opinides, a sua

expectativa, ao seu nivel de conhecimento...” (p. 197).
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Ao realizarmos 0s questionarios, podemos usufruir de algumas vantagens, tal como
refere Almeida & Pinto (1995) tais como: “a possibilidade de atingir grande niumero de
pessoas, garantir o anonimato das respostas, permitir que as pessoas respondam no

momento que lhes pareca mais apropriado...”.

Afonso (2005) refere que a aplicacdo de um inquérito ajuda a “...converter a
informacdo obtida dos inquiridos em dados pré-formatados, facilitando o acesso a um

namero elevado de sujeitos e a contextos diferenciados” (p.101).

Nos questionarios, existem dois tipos de respostas: as respostas abertas e as fechadas.
As abertas permitem ao inquirido exprimir a sua opinido por palavras suas, engquanto,
nas respostas fechadas, o inquirido limita-se a selecionar uma ou mais opgdes, conforme

0 que € pedido e 0 que se adequa a sua opinido (Idem).

O questionario por nos elaborado é constituido por dois tipos de questées. As primeiras
trés perguntas sdo questdes de identificacdo, tais como: género, idade e anos de servico.
Para Carmo & Ferreira (2008), as questdes de identificacdo “sdo as que se destinam a
identificar o inquirido, (...), referenciando-o a certos grupos sociais e especificos (de
idades, genero, habilitacbes literarias, etc.)” (p.153). As questBes seguintes
correspondem as questdes de informacdo em que sdo obtidos os dados que pretendemos
para o estudo, “tem como objetivo colher os dados sobre os factos e opinides do
inquirido” (idem). Na questdo quatro pretendemos, perceber em que modelo educativo
cada inquirido trabalha. A observacao direta ocorreu numa instituicdo que implementa o
modelo High Scope e pretendiamos perceber se 0 que acontecia naquela sala de jardim-
de-infancia era devido ao modelo implementado, ou se era regra geral para outros
modelos educativos. Nas questBes cinco e seis, é pedido ao inquirido que assinale o
tempo diario e o tempo semanal que a crianca usufrui de brincadeira livre tanto no
interior da sala como no exterior. Através destas questdes vamos querer entender que
tempo é que os educadores destinam a brincadeira em ambos 0s espacos, pois durante o
tempo de observacdo direta constatdmos que havia momentos em que as criancas
estavam muito tempo no espaco exterior. Na questdo sete, o educador é questionado
relativamente a introducdo intencional de momentos de brincadeira livre na sua
planificacdo. Neste questionario, mais propriamente na questao oito, € questionado se ao
longo da semana a crianca colabora na planificagdo do educador e qual o seu contributo

nessa planificacdo. Estas duas questbes estdo muito relacionada, pois no modelo
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implementado pela instituicdo o tempo de brincadeira livre ja esta introduzida na
planificacdo € o chamado tempo de planear-fazer-rever, em que a crianca é que planifica
0 que quer ir fazer. A nossa ideia era tentar perceber se esse tempo também acontece
nos outros modelos e se as criancas colaboram na planificacdo. Na questdo nove, 0s
inquiridos terdo de preencher uma grelha sobre as areas que estdo presentes nas suas
salas, se essas areas tém limite de nimero de criangas e se estdo satisfeitos com esse
limite. Visto que existe muitas terminacfes para as mesmas areas ou cada educadora
cria diferentes areas e visto que as areas de High Scope ja estdo determinada, quisemos
conhecer que mais areas existem e visto que neste modelo ndo ha namero limite para as
criangas nas areas quisemos conhecer se os educadores limitam as criangas a irem para
essas areas. Na questdo dez, € colocada a questdo se as areas das salas sdo todas
utilizadas diariamente e os educadores s6 terdo que assinalar sim ou ndo. Durante a
observacao direta podemos deparar que nem todos os dias as areas estavam disponiveis
para as criangas e quisemos perceber se isso acontecia de modo geral ou se s6 era um
método da educadora. Por fim, nas questdes onze e doze, sdo questionadas que areas sdo
mais e menos escolhidas pelo grupo. Sentiu-se necessidade de criar estas questdes, pois
durante o processo prévio de observacdo direta, haviamos constatado que certos
cantinhos eram muito disputados pelas criangas, ao contrario de outros, para 0s quais as
criangas se dirigiam sob orientacdo do adulto. Por essa razdo, encontramos sentido em
colocar essa questdo ao grupo participante no estudo, tentando perceber se se tratava de

uma realidade generalizada.

A realizacdo e recolha destes questionarios decorreu durante 0 més de maio do ano

corrente.

Para que os questionarios pudessem chegar a toda a amostra, foi necessario encontrar
um intermediario que nos pudesse ajudar na distribuicdo dos questionarios. Para essa
entrega, foram distribuidos cento e setenta e trés questionarios e tivemos retorno de cem
questionarios, atingindo uma taxa de devolucdo de 57,8%. Tendo em conta que,
seguindo a formula sugerida por Pestana e Gageiro para determinar o tamanho minimo
da amostra, N=5k, em que N é o nimero minimo de sujeitos a que se deve aplicar um
questionario de K respostas, este retorno corresponde quase ao dobro do minimo

possivel, temos uma amostra adequada face a dimensdo do questionario.
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Para que ndo houvesse qualquer duvida no preenchimento, foram dadas indicacGes
explicitas para o preenchimento do mesmo. Durante o preenchimento do questionario,
0s inquiridos encontravam-se sozinhos. Todas as informagOes utilizadas neste trabalho

foram fornecidas pelos educadores que preencherem o questionario.

6. Tratamento e analise de dados

Popper (1998), refere que para se tratar corretamente os dados sdo necessérias diversas
técnicas “Os dados sdo analisados com apoio da Estatistica (inclusive multivariada) ou
outras técnicas matematicas.”. Para o devido registo e analise dos dados foram
utilizados os programas estatisticos IBM-SPSS® - Statistical Package for Social

Sciences e 0 Microsoft Office Excel 2013.

Para este tratamento, foram efetuados procedimentos de analise estatistica univariada e
bivariada. O estudo correlacional desenvolvido ndo pretende estabelecer qualquer
relacdo de causalidade.

A estatistica univariada consiste numa estatistica descritiva que permite analisar apenas
uma variavel através de métodos da estatistica inferencial. E através destes métodos que
vamos analisar a media, maximos e minimos, as variaveis do género, da idade, dos anos
de servico, do modelo educativo implementado, o tempo que é dedicado a brincadeira
livre no contexto de sala e no exterior, se o educador introduz momentos de brincadeira
na sua planificacdo semanal, se a crianca colabora nessa planificacdo, se as areas estdo
todos os dias disponiveis para poderem ser utilizadas pelas criancas, qual a area mais

escolhida pelas criancas e, por Gltimo, a menos escolhida.

A estatistica bivariada consiste na analise de duas variaveis, podendo haver relacdo ou
ndo. As variaveis que vamos analisar sdo: os anos de servico com o0s tempos de
brincadeira na sala e no exterior, se 0 modelo implementado tem alguma relagdo com o
tempo de brincadeira em sala e no exterior e por fim se as variaveis Brincadeira livre em
Sala e a Brincadeira Livre no Recreio estdo associadas. Para percebermos se existe
alguma associagéo entre estas variaveis, serdo calculadas as correlagcdes de Pearson, r,
no caso das variaveis sejam lineares, ou sejam que tenham uma distribuicdo normal.
Também sera realizada a correlagdo de Spearman, rs, no caso de as variaveis ndo terem

uma distribuicdo normal.
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Para estes dois testes, consideramos graus de significancia inferiores a 0,001, portanto,
os resultados s6 se tornam validos quando esse valor for menor que 0.001, ou seja,
quando p<0.001, acredita-se que existe relacdo entre as variaveis.

Para se perceber se as distribuicdes dos valores das varidveis eram normais, utilizou-se

o teste de Kolmogorov-Smirnov.
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Capitulo 3



3. Apresentacao e Discusséo de Resultados

Neste capitulo serdo apresentados os dados obtidos nos cem questionarios. Numa
primeira parte, serdo mostrados e descritos os resultados da analise estatistica univariada
que serdo apresentados através de graficos de barras e circulares. Apos esta

apresentacdo dos dados, havera uma pequena discussao sobre os resultados obtidos.

1. Apresentacdo dos resultados

Neste estudo foram inquiridos cem educadores da regido de Lisboa, dos que

responderam, 97 pertenciam ao sexo feminino e 3 ao sexo masculino.

Género
120
97
100
80
60 Feminino
Masculino
40
20
3
0
Feminino Masculino
Figura 1-Género
Na segunda questdo, era questionada a idade dos inquiridos.
Idades
60 57
50
40
30 25
20 17
0
Menos de 30 Entre 30 e 45 Mais de 45

Figura 2-Idades
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Nesta questdo s6 um inquirido é que ndo respondeu. Como se pode verificar, nesta
questdo houve uma grande diferencga entre as respostas. Houve mais educadores com
idades compreendidas entre os 30 e 0s 45 anos a responder do que com outras idades.

Como se pode verificar, também houve muitos educadores jovens a responder.

A questdo seguinte correspondia aos anos de servico. Esta era uma pergunta aberta para
que os inquiridos pudessem responder os seus anos de servico. Para que fosse facil

interpretar os dados, decidimos criar categorias.

Anos de Servico

30
26
25
20 18
17
16
15
10
10
6
5 3
1
0
0 | ]
[0;5] [5;10[ [10;15] [15;20( [20;25] [25;30] [30;35] [35;40( [40;45]

Figura 3-Anos de Servigo

Como se pode verificar, existe uma grande diversidade de respostas relativas aos anos
de servico mas a coluna que demonstra uma maior frequéncia é a dos cinco aos dez anos
com vinte e seis inquiridos. Logo a seguir, encontra-se a coluna dos inquiridos até cinco
anos de servico com dezoito respostas. Por ultimo, com maior nimero de resposta
encontra se a coluna dos quinze aos vinte anos com dezassete respostas. Como se pode
verificar, depois dos vinte anos ha uma diminuicdo gradual. Nesta questdo, obtivemos

noventa e sete respostas, ou seja, trés inquiridos nao responderam.

A quarta questdo correspondia ao modelo pedagdgico que os educadores aplicam nas

suas praticas educativas.
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Modelo Educativo

MEM
15%

= MEM
1D

10% =D

Outro
45% RE
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1% " HS
= MM

Outro

HS
MM 28%
1%

Figura 4-Modelo Educativo Implementado

Através deste grafico, pode-se verificar que os modelos mais utilizados por estes
educadores sdo o modelo High Scope com vinte e oito por cento das respostas e, logo a
seguir, o Movimento Escola Moderna com quinze por cento das respostas. O ponto que
obteve mais respostas foi sem duvida "Outro modelo”. Nesta questdo, os inquiridos que
responderam a este ponto responderam que retiravam de cada modelo que Ihes parecia
melhor e que lhe parecia mais adequado ao seu grupo. Como podemos observar nas
diversas respostas dadas pelos inquiridos: “um pouco de cada.”’; “conjugagdo dos
anteriores com pedagogia do projeto.”; “jun¢do de alguns (complementam-se).”;
“Embora tenha estado na Escola Jodo de Deus. Tento praticar o melhor de cada modelo,
criando a minha propria dindmica.”; “alguns principios de alguns dos modelos
referidos.”.

Nesta questdo, todos os inquiridos responderam.

Na quinta questdo, é apresentada uma pequena introducdo sobre a brincadeira livre e é
questionado quanto tempo diario e semanal é dado a crianga para que esta possa brincar

livremente em contexto de sala.
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Tempo de Brincadeira Livre em Sala

Minimo . 20

0 50 100 150 200 250 300

Figura 5-Tempo de Brincadeira Livre em Contexto de Sala (minutos)

Neste gréfico, pode-se verificar que o tempo minimo diério permitido as criangas para

brincarem em sala é apenas de vinte minutos e o tempo maximo é de duzentos e

guarenta minutos, o que corresponde a quatro horas diarias de brincadeira livre em sala.

Na questdo seis, € feita a mesma questdo mas em relacdo ao tempo de exterior.

Tempo de brincadeira livre no exterior

Minimo l 15

0 50 100 150 200 250 300

Figura 6-Tempo de Brincadeira Livre no Exterior (minutos)

Como se pode verificar neste grafico e no anterior, o tempo méaximo de brincadeira

diaria tanto no exterior como em sala sdo iguais, ou seja, para 0s educadores da nossa

amostra, a brincadeira livre é um principio e um tempo importante para o

desenvolvimento das criancas e que ndo serve sO para preencher a rotina diaria da sala.

O que diferencia este grafico do grafico anterior é o tempo minimo de brincadeira que

se verifica ser ainda mais reduzido quando diz respeito ao exterior.
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Na questdo sete, € questionado se o educador na sua contempla um periodo de
brincadeira livre momento de brincadeira livre. Para se perceber melhor quem introduz
ou ndo momentos de brincadeira livre no seu planeamento semanal, elaboramos um
grafico com duas colunas e fizemos a distribuicdo através das categorias dos anos de

Servico.

Introducdo de tempo de brincadeira livre no planeamento

semanal
30
25

@ 25
‘g‘ 20
& 20 17
E 15 14 13 _
o 9 Sim

10 .
g 7 Nio
€ 5
2 s

1 1 2 1 2 1

[0;5[  [5;10[ [10;15[ [15;20[ [20;25[ [25;30[ [30;35[ [40;45]

Anos de Servico

Figura 7-Introdugdo do Tempo de Brincadeira na Planificagdo

Como se pode ver com estes dado é dos cincos aos dez anos de servi¢o que 0S
educadores comegam cada vez mais a introduzir momento de brincadeira livre nas suas
planificacbes. Nos primeiros cinco anos, repara-se que ambas as barras estdo quase
equiparadas uma a outra, ou seja, nos primeiros cinco anos existe quase 0 Mesmo
namero de educadores que incluem e ndo incluem atividades no seu planeamento. Nos
restantes anos de servico, a barra do ndo chega assim tdo préximo da extremidade do

sim. Nesta questao, s6 duas pessoas é que ndo responderam.

Na questdo oito, € perguntado se, durante a planificacdo, as criancas colaboram de

alguma forma na elaboracéo da planificacdo do educador.
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Colaboracéo das criancgas nas planificacfes

N3 Sim
@0 49%

51%

Figura 8-Colaboragdo das Criangas nas Planificagées

Como se pode verificar, a maioria ndo pede a colaboracao das criancas para a realizacao
da sua planificacdo semanal. Dos educadores que responderam que sim, descreveram
que o grupo de criancas ajuda na elaboracdo da planificacdo através da escolha do que
querem ir brincar, com quem querem brincar e do que querem fazer ao longo do dia.
Como referiram alguns inquiridos dizendo que: “No tapete, decidimos o que vamos
fazer no decorrer do dia e as criangas sugerem sempre a brincadeira”; “Escolhem para
que area querem ir brincar e no fim do tempo de brincadeira reunimos no tapete e
algumas criancas falam sobre o que estiveram a fazer”; “Decidem o que querem fazer
ao longo do dia.”; “ Em grande grupo sdo escolhidas as areas e durante esse tempo as
criangas trocam de areas conforme oportunidade.”; “ Escolhem as atividades livres, que

podem ser paralelas as atividades curriculares.

Na questdo seguinte, sdo questionadas as areas que os educadores tém presentes nas
suas salas. Para responderem a esta questdo, tinham de preencher um quadro referindo

as areas, qual o limite de criancas nessas areas e se consideravam que eram suficientes.

Respostas dadas pelos Educadores Categorizacao das respostas

Casinha
Cabeleireiro
Escritorio Casa

Cozinha
Faz de Conta

38




Area da Brincadeira
Arca das Trapalhadas
Médico
Casa das Bonecas
Bonecas
Jogos
Jogos de mesa
Jogos de chao
Jogos de Matematica
Legos
Construcodes
Blocos
Garagem
Carros
Pista de Comboios
Livros
Viagem pelas Historias
Leitura
Cantinho da Leitura
Computador
Informética
Escrita
Matematica
Ciéncias
Filosofia
Oficina de Escrita
Estudo do Meio

Estudo e Intervencéo do Meio

Animais

Natureza

Introducéo a Linguagem Oral e

Abordagem a Escrita
Estudos e Interacdes

Casa das Bonecas

Jogos

Blocos

Garagem

Biblioteca

Digital

Conhecimento do Mundo
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Musica
Expresséo Plastica
Arte
Pintura
Plasticina .
Modelagem Expressdes
Desenho Livre
Expressdo Dramatica
Expressdo Musical
Expresséo fisico-motora
Atividades de Mesa
Oficina
Trabalho Orientado
Quadro

Tapete

Outros

Exploracéo de quadro de Giz
Fantoches
Areia

Figura 9-Respostas dadas pelos e Educadores e respetivas categorizagées
Como se pode verificar, existem muitas areas e quase todas um pouco diferentes. Para
ser mais facil tratar estes dados, criamos as designacGes que estdo presentes na coluna
da direita para que também seja mais facil de se compreender onde cada area
apresentada pelos educadores se encaixa. Embora de decisdo dificil e discutivel, esta
categorizacdo resultou da discussdo da investigadora em equipa, com base na sua
experiéncia pedagogica e em virtude de ndo se ter encontrado outra forma de

categorizacao mais apropriada, previamente construida.

Quando foi questionado qual o limite de criangas por areas e se 0 espaco era suficiente,
36% dos educadores responderam que sim que era suficiente e responderam o nimero
de criangas por area. 6% Consideravam que 0 espago era insuficiente e 58% ndo

responderam.

Na questdo dez, era questionado aos educadores, se as areas acima referidas estavam
disponiveis diariamente. Nesta questdo, os educadores s6 tinham de responder sim ou
nao.
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Areas disponiveis diariamente
70

63

60

50

40

30

20
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Sim
Figura 10-Areas Disponiveis Diariamente

Neste gréfico, pode-se perceber que uma parte dos educadores disponibiliza as areas

diariamente para que estas possam ser utilizadas livremente pelas criancas.

Na questdo seguinte, indagou-se sobre que &rea era mais escolhida nas brincadeiras das

criancas.
e Areas mais escolhidas
Biblioteca
Jogos 1% Conhecimento do
6% Mundo
Casinha das 2%
Bonecas
5% m Casa
= Blocos
Outros ‘
. m Casinha das Bonecas
Blocos = Jogos
0,
9% = Biblioteca

= Conhecimento do Mundo

Figura 11-Areas Mais Escolhidas
Como se pode apurar, a area mais escolhida é a da casa, com uma grande diferenca
sobre as outras areas. Geralmente esta area é sempre uma area mais apetecivel pelas
criangas, nao s6 pelas meninas mas também pelos meninos, pois é através das

brincadeiras fantasiadas que estas desenvolvem o seu jogo simbolico. Ao contrério da
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area da biblioteca, visto que € uma area que os educadores referem menos vezes, pois as

criangas ndo sao motivadas a irem para esta area “ler” ou ouvir histdrias.

Na ultima questdo, interessava-nos perceber qual a &rea menos escolhida pelo grupo.

outros| Areas menos escolhidas
5% Casa

3% Bltz);os
Expressdes ° | Digital = Casa
15% 7%
= Blocos
Digital
= Jogos
Jogos
23% = Garagem

Biblioteca Conhecimento do Mundo

20% m Biblioteca

m Expressdes

Conhecimento do Garagem = Outros
Mundo 8%
17%

Figura 12-Areas Menos Escolhidas
Ao contrario do gréfico anterior, este grafico ja& se encontra com as &reas mais

distribuidas.

Encontrou-se uma associagdo entre as variaveis Brincadeira Livre em Contexto de Sala
e a Brincadeira Livre no Exterior, que estavam positivamente relacionadas (r= 0.344;
p<0.001), o que significa que os educadores que atribuem tempo de brincadeira livre em

contexto de sala também o fazem em relagdo ao exterior.

N&o se encontraram outras associacdes estatisticamente significativas entre as variaveis

estudadas.

2. Discussao dos resultados

Para rever esta reflexdo, iremos comecar com o0s resultados sobre o tempo de
brincadeira livre, tanto em contexto de sala como no exterior. Atraves dos resultados
obtidos podemos comprovar que, para a maioria os educadores inquiridos, é téo
importante a brincadeira livre no exterior como em contexto sala, atribuindo-lhes nos
seus planeamentos 0 mesmo tempo. A partir das leituras anteriormente, referidas,
podemos verificar que, tanto a brincadeira livre no recreio, como a brincadeira livre em

sala sdo importantes e fundamentais para o desenvolvimento da crianca e, segundo
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Hohmann & Weikart (1995), “ o prolongamento do espago interior promove o aumento
de oportunidades para o desenvolvimento fisico e motor”. Ambos 0S espacos
completam-se e completam as brincadeiras das criangas, “ (...) as criangas prolongam

as brincadeiras de interior num contexto expansivo. “ ldem (1995).

No que diz respeito a questao sobre o planeamento intencional do tempo de brincadeira,
apos a leitura dos dados e de se ter verificado que sdo os educadores dos cinco até ao
dez anos de servigo que planeiam intencionalmente momentos de brincadeira e que
depois essa caracteristica que vai adquirindo outros contornos ao longo dos anos.
Hohmann & Weikart (1995) acreditam que um educador, ao realizar essa planificacao,

faz com que a crianca se habitue as rotinas e que tome percecao do seu dia.

Ainda em relacdo a planificacdo, mas desta vez com a colaboracdo ou ndo da crianga,
podemos verificar que existe pouca diferenca de percentagem entre os educadores que
afirmam que as criangas colaboram nessa planificacdo dizendo para que areas querem ir
brincar. Este contributo que as criancas dao para o planeamento do seu dia permite aos
adultos "compreenderem” o vasto leque de comportamentos de planeamento que as
criancas desenvolvem ao longo do tempo e permite o envolvimento das criangas em
brincadeiras cada vez mais complexas. Segundo Hohmann & Weikart (1995), quando
existe planeamento da parte das criangas isso “ permite-lhes manterem o controlo sobre
os desafios que se colocam e sobre a forma como lidam com eles”. O educador ao
realizar o planeamento com as criancas sé tira partido dessa participacdo, pois as
criancas ao longo do tempo vao aprendendo umas com as outras e vao partilhando
ideias, como referem as Orientacdes Curriculares (1997), “o planeamento realizado
com a participacdo das criancas permite ao grupo beneficiar da sua diversidade, das
capacidades e competéncias de cada crianca, num processo de partilha e do

desenvolvimento de todos e de cada uma.”

Em relac&o a questdo sobre os cantinhos e &reas existentes nas salas, obtivemos diversas
respostas e tivemos de 0s agrupar consoante as suas caracteristicas. Tanto Batista
(2009), como Hohmann & Weikart (1995), concordam que a criagdo das
areas/cantinhos numa sala de pré-escolar € importante, pois as criancas ao escolherem
para que area querem ir brincar esta a desenvolver a sua iniciativa e as suas descobertas,

e a descobrir os materiais presentes no ambiente que as envolve.
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Para a ultima questdo, relativa as areas diariamente disponiveis, a maioria respondeu
que sim, que sdo usadas, mas infelizmente a maioria das areas ndo tém a mesma
utilizacdo, como se pode verificar na figura 11 e 12. Segundo Hohmann & Weikart
(1995), as areas devem estar acessiveis diariamente as criancas, para que estas possam
usufruir dos materiais e do espaco. Para que todas as areas sejam usadas de igual forma,
ndo sO por que sdo de maior interesse, essas areas devem ser chamativas e com objetos
que chamem a ateng¢do e inovadores, como refere, Hohmann & Weikart “ as criancas
necessitam de objetos e materiais cativantes que as levem a escolher e manipular”
(p.165) Segundo Kishimoto (1994), “a organizagdo do ambiente pode facilitar ou
dificultar a realizag¢ao das brincadeiras e das interagdes entre as criangas e adultos.” Se a
organizacdao da sala também dificulta a utilizagdo ou o grupo ndo se adapte aquela
organizacdo, é aconselhavel gque se altere para que as areas se tornem mais rentaveis, tal
como foi referido por Craidy e Kaercher (2001): “O espago ¢ uma construgdo temporal

que se modifica de acordo com as necessidades, usos, etc.” (p.74).
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4.Consideracdes Finais

E frequente constatar, no contexto da Educacdo Pré-Escolar, uma vivéncia de
brincadeira livre muito condicionada, quer por questfes temporais, quer por questdes de
logistica de espaco. E frequente verificar uma ampla utilizacdo de estratégias e
atividades de mesa no quotidiano das criancas em contexto de Educacao Pré-Escolar.

Este estudo sobre a importancia da brincadeira livre, pretendeu aprofundar o valor que a
brincadeira livre assume para os educadores. Neste trabalho pretendeu-se: i. Conhecer a
percecdo dos educadores relativamente a importancia da brincadeira livre e a existéncia
do planeamento do mesmo aspeto. ii. Perceber se existe relacdo entre o modelo
pedagogico implementado pelo educador e as suas varidveis com a brincadeira livre. iii.
Identificar os espagos em que ocorrem os momentos de brincadeira livre e a respetiva
caracterizacdo. iv. Conhecer o tipo de participacdo da crianca na concecdo desses
momentos. v. ldentificar as preferéncias ludicas manifestadas pelas criancas na
brincadeira livre. vi. Perceber se a distribuicdo dos espacos destinada a brincadeira livre

€ a mais ajustada para as préaticas das criancas.

Verificamos que o primeiro objetivo os inquiridos quando responderam que incluiam o
tempo de brincadeira nas suas planificacdes respondiam que esse tempo ja fazia parte da

rotina e que tinha um tempo estipulado.

Apurou-se gque na relacdo entre 0 modelo implementado pelos educadores e o tempo
estipulado para as brincadeiras, ndo havia nenhuma associacdo, pois houve muitos
inquiridos que responderam que ndo utilizavam modelos préprios mas sim a jungdo de
diversos modelos. Na questdo sobre quanto tempo as criangas brincam em cada espaco
(exterior e interior) apurdmos que as criancas brincavam sensivelmente o mesmo

periodo de tempo dentro e fora da sala.

Pudemos apurar também que nem sempre as criancas participam na concecdo das
planificacbes do educador e as que participam, escolhem o que pretendem fazer ao
longo do dia. Com este estudo também ficamos a perceber que preferéncias ludicas sdo
apresentadas pelas criangas, quais as que chamam mais atencdo e as que sdo menos
chamativas para as criangas. Pode-se verificar que existem inquiridos que ndo estéo

satisfeitos com o espaco destinado a brincadeira das criangas.
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Como todos os estudos, este também teve limitacdes que condicionaram o seguimento
da obtengdo de resultados. Em primeiro lugar, na entrega e preenchimento dos
questionarios: ou as indicagdes ndo foram suficientemente explicativas ou foram mal
interpretadas, pois no preenchimento dos questionarios houve respostas que nao foram
bem respondidas ou que nem sequer foram respondidas, os chamados casos “missing

values”.

Outra limitacdo encontrada foi de, até a data, ndo haver estudos publicados com
caracteristicas semelhantes ao presente. Isto é uma limitacdo, pois assim ndo pode
existir uma comparacdo de resultados ou de enquadramento teodrico. Como foi
anteriormente referido, a brincadeira, seja no exterior, seja em sala, &€ sempre importante
na vida e no desenvolvimento de uma crianga, uma vez que, com 0 tempo e com 0s
pares, as brincadeiras vao se desenvolvendo e passando das brincadeiras mais simples
para as brincadeiras mais complexas fazendo com que as criancas se desenvolvam em
diversos aspetos, tais como, nos aspetos motores, fisicos, cognitivos, linguistico-

comunicacionais e afetivos.

Uma outra limitacdo que encontramos neste estudo foi, o tempo ser reduzido. N&o
houve muito tempo para haver uma maior distribuicdo de questionarios e do respetivo

tratamento.

Para estudos futuros, consideramos pertinente: i. Saber se 0s educadores permitem que
as criancas brinquem/utilizem os brinquedos que levam de casa para a escola. ii.
Investigar até que ponto os educadores estariam dispostos a flexibilizar a sua rotina
diéria para que as necessidades ludicas das criancas fossem atendidas plenamente. iii.
Compreender de forma mais aprofundada o conceito de brincadeira livre, orientada e

atividade dirigida, na concec¢do dos educadores.
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Anexo | — Guiao do Questionario aos
Educadores
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A IMPORTANCIA DA BRINCADEIRA LIVRE
QUESTIONARIO
Elaborado por Vania Ferreira, no ambito da realizacdo de um Relatério Final de Mestrado de Qualificacéo

para a Docéncia em Educacdo Pré-escolar, visa explorar e aprofundar o conhecimento sobre a brincadeira
livre nos contextos de Jardim de Infancia, a partir da perspetiva dos educadores.

Caro/a Educador/a,

E através da brincadeira livre que as criancas tém oportunidade de realizar livremente o que
planearam, dando asas & sua imaginacdo. E neste tipo de atividade que as mesmas podem
desenvolver inimeros aspetos, tais como: afetividade, motricidade, inteligéncia, criatividade e
competéncias sociais, entre outros. E nos momentos de brincadeira livre que a crianca
representa as suas vivéncias, pratica as regras da socializacéo e fortalece as suas relagbes com os
Seus pares.

Para as criangas, brincar é um ato natural durante o qual, em liberdade e com espontaneidade,
ela desenvolve a sua sensibilidade, a sua criatividade e as suas competéncias pessoais e sociais.

Este questionario é andénimo e confidencial. Pedimos a sua colaboracdo, agradecendo desde ja.

1. Género: Feminino [ ]Masculino [ ]
2. Idade: Menos de30 [ ] Entre30e45 [ | Maisde 45 [ |

3. Anos de servico:

4. Qual o modelo educativo que implementa na sua sala?

Maria Montessori

Movimento Escola Moderna [ ]
Joéo de Deus []
Reggio Emilia ]
High Scope []
]
]

Outro Qual?

5. Quanto tempo dedica, em contexto de sala, a brincadeira livre (ou seja, quando as criangas
tém oportunidade de planear uma brincadeira numa area e trabalharem livremente dando asas a

sua imaginacao e criatividade, sozinhas ou com 0s seus pares)?

Tempo de brincadeira livre: /dia; /semana

6. Quanto tempo dedica a brincadeira livre no espago exterior?

Quanto tempo? /dia; /semana
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7. No planeamento semanal das atividades do grupo introduz, intencionalmente, momentos de

brincadeira livre?

Nao  [_]

Sim [] Se sim, quanto tempo? /dia; /semana

8. Se, diariamente, introduz momentos de brincadeira livre no seu planeamento, a crianga

colabora nessa planificagéo?

Néo |:|

Sim [_] Sesim, descreva como:

9. Identifique:

Quais as areas existentes na sua
sala?

Qual a sua capacidade (nimero de
criangas por areas)?

Considera-a suficiente?

Sim [ ] Nao [ ]

Sim [ ] Ndo [ ]

Sim [ ] Nao [ ]

Sim [ ] Nao [ ]

Sim [ ] Nao [ ]

Sim [ ] Ndo [ ]

Sim [ ] Ndo [ ]

Sim [ ] Nao [ ]

Sim [ ] Nao [ ]

Sim [ ] Néo[ |

Total de criangas na sua sala:

criangas

10. Diariamente, todas essas areas sao utilizadas?

Sim [ ]
Nio [ ]

11. Qual o cantinho mais escolhido pelo seu grupo?

12. E 0 menos escolhido pelo seu grupo?

Muito obrigada pela sua colaboracéo!
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