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Resumo

O presente relatério surge no ambito da Pratica de Ensino Supervisionado,
relativa ao Mestrado em Educacdo Pré-Escolar ¢ Ensino do 1.° Ciclo do

Ensino Basico realizado entre os anos letivos de 2021/2022 e 2022/2023.

No que a organizagao deste relatorio diz respeito, este encontra-se dividido
em duas partes, a saber, a Dimensao Reflexiva — subdivida em trés capitulos

— ¢ a Dimensao Investigativa, subdividida, por sua vez, em cinco capitulos.

Relativamente a primeira parte, esta espelha o percurso vivido ao longo das
Praticas de Ensino Supervisionado, no qual s3o apresentadas as vivéncias
mais significativas em Educacao de Infancia — Creche e Jardim de Infancia —

e no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

No que concerne a segunda parte, nesta apresenta-se o ensaio investigativo
de natureza qualitativa, realizado no contexto de Jardim de Infancia com um
grupo de cinco criangas, com idades compreendidas entre os 3 e os 6 anos. O
objetivo principal desta investigacao prende-se com a perce¢do do brincar por
parte das criancas e da educadora responsavel pela sala, tendo sido utilizada
a observacao ¢ a realizagdo de entrevistas como instrumentos de recolha de

dados.

Os resultados obtidos evidenciaram que as criangas revelam hesitagdes face
ao que € para si brincar, comparando esta pratica muitas vezes com as
propostas de cariz orientado. Porém, todas as criangas mostraram perceber a
importancia que este ato apresenta na sua vida, bem como na vida das criangas
em geral. Em contrapartida, ¢ de forma a confrontar resultados, a visdo da
educadora difere da das criangas, sendo uma visdo mais abrangente, como ja

era expectavel.

Por fim, a redag@o deste relatdrio foi um elemento fundamental para o meu

desenvolvimento pessoal e profissional.
Palavras-chave

Brincar livre; Concecdo do brincar; Infincia; Materiais estruturados e nao

estruturados;



Abstrat

This report is part of the Supervised Teaching Practice for the Master's
Degree in Pre-School Education and Primary School Teaching, which
took place between 2021/2022 and 2022/2023 school years.

As far as the organisation of this report is concerned, it is divided into
two parts, namely the Reflective Dimension - subdivided into three
chapters - and the Investigative Dimension, subdivided into five
chapters.

The first part reflects my path during the Supervised Teaching Practices,
in which the most significant experiences in Early Childhood
Education - Nursery and Kindergarten - and in the Primary Education
are presented.

Concerning the second part, it presents the qualitative research carried
out in a kindergarten context with a group of five children aged
between 3 and 6 years old. The main aim of this research is related to
the conception of playing by the children and the teacher in charge of
the classroom, using observation and interviews as data collection tools.

The results showed that the children were hesitant about what playing
was for them, often comparing it to guided playing. However, all the
children showed that they understood the importance of playing in their
lives, as well as in the lives of children in general. On the other hand,
and in order to compare results, the educator's view differs from the
children's view, and it is more comprehensive, as expected.

Finally, writing this report has been a key element in my personal and
professional development.

Key words

Free playing; Conception of playing; Childhood; Structured and
unstructured materials.
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INTRODUCAO

O presente relatério advém da Pratica de Ensino Supervisionada — doravante PES —, no ambito
do Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, pela Escola
Superior de Educacao e Ciéncias Sociais, do Instituto Politécnico de Leiria, nos anos letivos
de 2021/2022 e 2022/2023. O documento alberga os quatro momentos de Pratica Pedagogica,
dois em contexto de Educagao de Infancia (Creche e Jardim de Infancia) e dois em contexto de
1.° Ciclo do Ensino Basico (2.° ano, 3.° ano e 4.° anos), bem como a apresentacao de um estudo
investigativo, realizado num dos contextos de PES. Neste sentido, o relatério organiza-se em
duas partes, a saber, a Dimensdo Reflexiva e a Dimensdo Investigativa. Por fim, sdo

apresentadas as consideracdes finais, a bibliografia e os anexos.

No que concerne a Dimensao Reflexiva, esta reflete o percurso vivido nos contextos de Pratica
Pedagobgica, referenciando alguns temas pertinentes, as dificuldades sentidas e as
aprendizagens efetuadas ao longos dos dois anos. Assim, esta dimensao subdivide-se em dois
capitulos, sendo o primeiro destinado ao contexto de Educacdo de Infancia, o qual se divide
em dois subcapitulos, Creche e Jardim de Infancia; e o segundo direcionado ao 1.° Ciclo do
Ensino Basico, no qual se relacionam e comparam os dois contextos vivenciados (Institui¢ao

Publica — 2.° ano; e Instituicdo Privada — 3.° ¢ 4.° anos).

Relativamente a Dimensdo Investigativa, nesta apresenta-se o ensaio investigativo realizado
no contexto de Jardim de Infancia, com base num tema selecionado previamente, tendo por
base o gosto e o interesse no estudo, sendo este conjugado com a pertinéncia em contexto.
Deste modo, esta categoria subdivide-se em cinco capitulos, a saber, a introducdo, o
enquadramento tedrico, a metodologia, a apresentacdo e analise de resultados e as conclusdes

finais, relativas ao ensaio investigativo.

Finalmente, ¢ apresentada uma conclusdo final do relatorio.



PARTE I - DIMENSAO REFLEXIVA

CAPITULO 1 - APRENDER, EXPLORAR E DESCOBRIR EM
CONTEXTO DE EDUCACAO DE INFANCIA

1.1. Creche
1.1.1. Contexto educativo
No ambito do Mestrado em Educac¢ao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, a
Pratica Pedagogica em Educacao de Infancia, que se desenvolve ao longo do 1.° Semestre, ¢
exercida no contexto de Creche. Esta pratica desenrolou-se entre 0 més de setembro de 2021 e
o més de janeiro de 2022 numa instituicdo de cariz privado, situada nas imediagdes da cidade
de Leiria. Esta institui¢do encontra-se localizada num meio rural, sendo, por isso, considerada

uma instituicdo pequena e que alberga, na totalidade, 92 criangas.

Desta forma, a sala, na qual se realizou a Pratica Pedagogica, acolhia treze criangas, sendo que
sete eram do sexo feminino e seis do sexo masculino, com idades compreendidas entre os vinte
e quatro e os trinta e seis meses, ainda que a faixa etaria predominante fosse os vinte e quatro
meses. A sala supramencionada apresentava um espaco amplo que, embora estivesse
subdividido em varios cantinhos/areas, permitia a exploragdo livre e autobnoma por cada crianga,
conjugando os interesses da mesma com a constru¢do de conhecimento espontaneo. Assim, foi
possivel constatar e vivenciar as relagcdes que iam sendo estabelecidas entre a crianga e o seu
corpo, a crianca € 0 meio que a envolve e a crianga com 0s seus pares e/ou adultos presentes
no mesmo contexto. Desta forma, com base no ponto de vista de Bahia e Mochiutti (2022),
nesta faixa etaria é fulcral que estas relagdes sejam valorizadas para o processo de
desenvolvimento e de aprendizagem, logo no contexto de creche, pois estas criangas
apresentam desde cedo um papel social muito importante. Ademais, as mesmas autoras
ressalvam que estas relagdes e interacdes devem assegurar a individualidade de cada crianga,

enquanto ser em desenvolvimento.

1.1.2. Crianga como protagonista

Com base no que foi referido anteriormente, na minha perspetiva, a crianga apresenta um papel
essencial na sua instru¢do, bem como na formag¢ao da sua identidade, sendo considerada a
principal agente da sua propria aprendizagem. Assim, segundo Costa (2021), a crianca

caracteriza-se pela sua subjetividade, por ser ativa, curiosa, capaz e com uma determinacdo
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face a um determinado objeto ou contexto que se encontra em constante mudanga,
despoletando, assim, uma atracdo crescente pela exploracao e pela recolha de informacao de
tudo o que a envolve. Para além disso, segundo a mesma autora, esta crianca expande estas
concecdes através do cruzamento de informagdes que absorve do meio e das figuras de
referéncia que a rodeiam. Neste sentido, aquando dos momentos de exploragdo orientada e de
exploracao livre e autonoma, deparei-me com esta facilidade caracteristica da crianga desta
faixa etaria, refletindo, posteriormente, que nem sempre ¢ necessaria uma proposta totalmente
orientada, nem a promog¢ao do desenvolvimento de determinada competéncia, pois ¢ necessario
que esta crianga esteja predisposta e que sinta vontade em satisfazer a sua necessidade no
momento. Deste modo, e tendo como ponto de partida a visdo de Ricci et al. (2016), todos os
seres humanos aprendem e reconhecem o mundo através dos sentidos, o que faz com que, na
perspetiva de Santos et al. (2020), a crianga, enquanto ser em desenvolvimento, necessite de
descobrir autonomamente o meio que a rodeia, assim como experienciar situagdes novas e

diferentes do comum, promovendo um crescimento saudavel.

\

A crianga enunciada anteriormente, recorre a sua imaginacdo ¢ criatividade de modo a
satisfazer “As motivagoes e interesses (...) que emergem naturalmente.”, sendo que o educador
tem como fungdo proporcionar a livre exploragao de qualquer material, fornecendo o auxilio
necessario para a descoberta autonoma daquilo que a priori € desconhecido (Maricato & Nova,

2019, p.70).

Neste sentido, ao longo das varias semanas, nas planificacdes efetuadas, planeou-se e geriu-se
os interesses demonstrados pelas criancas, bem como as suas necessidades, partindo sempre
daquilo que era transmitido (ainda que ndo verbalmente) pelo grupo. Desta forma, estes aspetos
foram surgindo nos mais diversos contextos, como € o caso das deslocagdes ao espago exterior
— o pinhal e o parque da institui¢ao —, das exploragdes propostas, que despoletaram na crianca
a emergéncia de variados conceitos, bem como no contacto com algumas efemeridades que
tinham de ser cumpridas, devido ao plano anual de atividades e ao projeto de sala. Deste modo,
um dos exemplos que emergiu de todo o grupo foi a questdo dos reflexos, uma vez que nos
momentos de refei¢cao o sol espelhava nos vidros, bem como nos utensilios que estes usufruiam.
Assim, através da disponibiliza¢do de varios elementos reflexivos (espelhos, CDs, toalha de
mesa metalizada e um prato de plastico [utilizado normalmente debaixo dos vasos] forrado
com papel autocolante metalizado), as criangas construiram conhecimentos e testaram algumas
acoes. Neste aspeto, salienta-se o caso do M. [34 meses] que se aproximou € se afastou do

espelho, varias vezes para se observar ao perto e ao longe, correndo rapidamente em dire¢ao



aos espelhos, deitando-se nos mesmos e fechando e abrindo os olhos para se ver (Figura 1).
Ademais, fizeram novas descobertas e ainda perceberam que se colocassem de costas, ndao

desapareciam do reflexo do espelho.

Figura 1 - O M. a testar a sua presenga no reflexo

1.1.3. Papel do Educador/ Educador reflexivo e mediador

Neste seguimento, enquanto futura educadora refleti vérias vezes sobre o meu papel e a minha
Pratica Pedagdgica, quer em momentos de intervengdo direta, quer em momentos de
intervencao indireta, bem como em momentos de observacao. Deste modo, o facto de o
contexto presenciado valorizar todos os momentos da crianga e respeitar o tempo de cada uma,
intervindo de forma mais assertiva apenas no caso de nao existir outra solugdo, despoletou em
mim uma introspecao do papel do educador nos varios momentos do dia, assim como do seu

papel de mediador e ndo de transmissor e possuidor de todo o conhecimento.

Desta forma, na minha perspetiva, todos os momentos que sao propiciados a crianga oferecem-
lhe oportunidades unicas, que apoiardo o desenvolvimento da mesma de forma holistica, ou
seja, ao nivel da autonomia, do relacionamento e cooperagdao com os seus pares ¢ com adultos,
da frustragdo, da resolugdo de conflitos, da autoconfianga, entre outros, que, consequentemente,
despoletardo numa necessidade acrescida em explorar mais e em desenvolver outro tipo de

propostas, ainda que estas sejam orientadas ¢ mediadas pelo educador.

Nesta linha de pensamento, aquando da minha presenca no contexto educativo, pude vivenciar
este papel de educador reflexivo e mediador, maioritariamente em momento de brincadeira
livre, pois as criangas demonstravam muitas vezes os seus interesses e as suas capacidades, o
que, posteriormente, originava reflexdes e tomadas de decisdes face a intervencgdes futuras,
quer na minha semana de interven¢do, quer na semana de intervencao do meu par pedagogico.
Para além disso, o papel supramencionado ganhava destaque também aquando da minha
participagdo ativa, direta ou indiretamente, nesses mesmos momentos ludicos, pois, para além
de observadora, consegui ser observadora participante, quer por vontade das criangas, o que

ocorria na maioria das vezes, quer por iniciativa propria, de modo a obter informacgdes cruciais



para esta mediacdo e posterior reflexdo. A escolha ponderada de participar ou ndo nas
brincadeiras da crianca ¢ evidenciada pelas mesmas pelo que ¢ necessario que seja respeitada,
como qualquer outra decisdo que seja tomada face ao seu desenvolvimento, desde que este
aspeto ndo coloque em risco a sua integridade ou a integridade do grupo. Neste sentido, a
posi¢ao do adulto ¢ fundamental e ¢ bastante marcante para as criangas, pois conseguem
entender se as suas necessidades e interesses estao a ser respeitados, assim como percebem que

sdo valorizados e escutados de forma ativa (Post & Hohmann, 2003).

Neste seguimento, Rudolpho e Cararo (2019) defendem que o educador enquanto figura de
referéncia para a crianga deve permitir, através de estratégias, responder as necessidades de
todas as criangas que se encontram envolvidas no contexto. Em conformidade com o que foi
enunciado anteriormente, estas estratégias também permitem que a crianga, enquanto agente
ativo da sua aprendizagem, como referido anteriormente, se conhega e reconheca a si mesma,
bem como ao seu corpo (Chiarelli & Barreto, 2005, como citado em Reis et al., 2012). De
forma complementar ao que foi referido, Rodrigues (2017) realga que as criangas precisam de
estimulos que auxiliem no seu desenvolvimento, mas para isso ¢ necessario que estes sejam
corretos e imprescindiveis, respondendo afirmativamente as necessidades do organismo

infantil.

Por fim, o papel do educador, na minha perspetiva, passa para além do estar no mesmo local
que a crianga, brincar com ela e satisfazer as suas necessidades basicas. Desta forma, e com
base no ponto de vista de Dias (2021), € necessario dar espago a curiosidade nata das criangas
e deixar que estas explorem e absorvam tudo o que lhes fizer mais sentido e sintam necessario
no momento. Para além disso, a mesma autora defende que, atualmente, a sociedade impde a
crianga a compreensao do mundo adulto, negligenciando as diversas formas de linguagem das
mesmas, designadamente o brincar, sendo, portanto, fundamental que as institui¢cdes e os
educadores estejam conscientes deste direito e necessidade das criancas. Neste sentido, ¢
extremamente importante proporcionar as criangas "(...) ambientes em que estes aprendam
observando, tocando, experimentando, narrando as suas descobertas através de diferentes

linguagens." (Dias, 2021, p. 5).

Neste seguimento, ao longo da Pratica Pedagdgica foram sempre privilegiados os momentos
de exploracdo e brincadeira livre, de forma que as criangas conseguissem demonstrar as suas
capacidades, as suas descobertas e a sua forma de ver o meio que as rodeia. Assim, foi possivel

evidenciar claramente as suas percecdes das rotinas, os seus gostos, os seus interesses, as suas



descobertas e a consolidagdo que faziam apds a conjugacdo de varios aspetos

supramencionados.

1.1.4. Espaco exterior como meio de aprendizagem

No que concerne aos momentos de aprendizagem referidos anteriormente, estes ndo tém de ser
apenas desenvolvidos dentro da sala de atividades, nem s6é com os pares e adultos que
frequentam a mesma. Assim, no contexto de Creche, a exploragdo do meio envolvente ¢
fundamental para o desenvolvimento da crianga. Deste modo, € de salientar que a criancga deve

contactar com meios diversificados, com os quais conseguira criar ligacdes seguras e fortes.

Neste sentido, um topico que considero fundamental para uma pratica diferenciada, dinamica
e inovadora ¢ o contacto com o meio exterior, seja este dentro da propria instituicdo ou nas
imediagdes da mesma, como foi o caso do pinhal. O espago exterior foi alvo de muitas visitas
pelas criancas da sala, tendo sido considerado fulcral e bastante benéfico para a exploragao,
descoberta e aquisi¢ao de conhecimento para as criangas, pois neste viram uma forma de se
integrarem e desfrutarem, tendo sempre em conta as suas necessidades e os seus interesses. E
de salientar que as idas ao pinhal ja eram uma pratica da institui¢do, o que ndo causou
estranheza nas criangas, contudo algumas sentiram-se inseguras, tendo sido muito enriquecedor
ver a evolucdo destas desde o primeiro contacto com este sitio até ao Ultimo contacto —
presenciado por mim. Nesta linha de pensamento, a deslocagdo ao pinhal, como defendido em
Liborio e Figueiredo (2021), permite o contacto com a natureza e propicia a crianca
experiéncias valiosas, sendo que estas sdo baseadas na imaginacdo criadora da mesma.
Ademais, a crianga pode usuftruir e produzir os seus proprios brinquedos, pois a natureza auxilia
na “(...) imaginagdo vital, provoca uma maior plasticidade (...)” e apresenta-se como um
elemento regenerador (Liborio & Figueiredo, 2021, p. 218). Ainda assim, as experiéncias no
espaco exterior, nomeadamente na natureza, sao, de acordo com as mesmas autoras, um direito
humano e uma abordagem pedagogica com vantagens para o desenvolvimento saudavel da
criancga. Para além disso, as mesmas autoras afirmam que as experiéncias em espagos deste
cariz proporcionam
a melhoria da atenc¢ao; (...); o aumento da autorregulagdo e das habilidades cognitivas;
(...); o suporte para o desenvolvimento da motricidade grossa; (...); o desenvolvimento
da criatividade, da capacidade de expressdo, da conexdo emocional e da empatia; o
aumento de comportamentos responsaveis; a possibilidade de estimulacdo de um

brincar mais rico." (p. 213)



devendo, portanto, ter tanta ou mais importancia que o espaco interior (Silva et al., 2016, como

citado em Liborio & Figueiredo, 2021).

Em suma, o espago exterior ndo permite s6 um brincar livre, espontaneo e ludico, permite
também uma exploracdo rica, quer seja através de materiais levados do interior da sala de
atividades, quer seja através de materiais naturais. O espago exterior deve ser considerado, pela
educadora, um espaco valioso e cheio de potencialidades para o desenvolvimento holistico da

crianga.

Com base no que foi mencionado anteriormente, a Pratica Pedagdgica desenvolvida pautou-se
pelo maximo usufruto do espago exterior, quer em dias solarengos, quer em dias chuvosos, pois
enquanto par pedagogico defendeu-se sempre que o contacto com este meio deve ser feito em
varios momentos, proporcionando uma exploracao rica e que promova a estimula¢io dos varios
sentidos. Desta forma, existiram momentos em que as criangas usufruiram do espago para ouvir
algumas historias, mas também para explorarem elementos que ja haviam explorado no interior
da sala ou elementos novos, como foi o caso da decoracdo de um pinheiro novo na época

natalicia com recurso a adornos trazidos do meio familiar (Figura 2).

Figura 2 — Construgdo de um Pinheiro de Natal

Para além disso, e tendo em consideragdo os objetos ja explorados em sala, o grupo explorou
no pinhal varios tipos de espelhos (Figura 3), bem como alguns objetos da area da casinha,
nomeadamente, pratos, tacas, chavenas e copos (Figura 4). Este tipo de propostas revelou a
capacidade de as criangas adaptarem o seu comportamento em fungdo do espaco em que se
encontram, porém também evidenciou a capacidade que estas tém em manipular objetos que
jé lhes sdo familiares de formas distintas. Assim, observar de perto o desenvolvimento e as
descobertas destas criangas foi deveras enriquecedor, pois a criatividade e a imaginacdo sdo
infinitas e estabelecem uma relagao harmoniosa quando permitimos que estas fagam parte do

dia a dia da crianca.



Figura 4 - Explorag@o dos materiais da casinha no pinhal

1.1.5. Valorizacao dos sentimento e sensac¢des da crianca

Para que todos os elementos referidos anteriormente sejam bem-sucedidos ¢ fundamental que
os sentimentos e todas as sensagdes da crianca sejam ouvidas e recebidas com empatia. Assim,
¢ fundamental que o educador seja capaz de facilitar a criagcdo de relagdes de seguranca, que se
sustentam na confianga e no prazer da crianga, através de simples gestos, atitudes, palavras,
formando, consequentemente, “(...) limites claros e seguros de que permitam a crianca sentir-
se protegida de decisdes e escolhas (...)” que enriquecem a autonomia e a autoconfianca da

mesma (Portugal, 1998, p.198).

Tendo em conta o ponto de partida da Pratica Pedagogica (setembro) e o Gltimo momento
vivido (janeiro), pode afirmar-se que o facto de estar sempre aberta as sensacoes das criancas
e aos sentimentos que se apoderavam destas, em qualquer momento do dia, facilitou o
desenvolvimento e a criacdo de relagdes seguras e securizantes para cada uma das criangas que
constituia o grupo. Deste modo, creio que através do acolhimento matinal, da escuta ativa nos

varios momentos diarios, incluindo os momentos de rotina, as criangas perceberam que existia



um porto seguro que poderiam recorrer quando se sentiam mais inseguras, menos confiantes
ou simplesmente quando precisavam de ser acolhidas. Quero ser esse porto seguro, pois uma
educadora ou uma instituicdo ndo pode ser meramente uma profissio ou um edificio,
respetivamente, também tem de ser uma referéncia que esta por perto e que acolhe sempre que

¢ necessario.

Neste seguimento, nesta pratica foram varias as vezes que uma crianga, o V. (35 meses), se
recusou a usufruir das varias exploracdes que eram proporcionadas, porém mantive sempre
uma postura calma, tranquila e acolhedora com ele, permanecendo junto dele, tentando
transmitir-lhe seguranca e confianga. Com o passar do tempo, o V. comegou a aceitar as
propostas, ainda que permanecesse pouco tempo nas mesmas, olhando sempre para um dos
adultos de referéncia de modo a sentir a presenca do mesmo. Neste simples exemplo,
conseguiu-se valorizar os sentimentos e sensagdes desta crianga, ndo a excluindo em relacao
ao restante grupo, nem prejudicando o grupo ao nivel das explora¢des. Assim, o principal
objetivo esteve sempre baseado na valorizacdo de cada um enquanto ser individual, fazendo
com que as criancas sentissem essa mesma valorizacdo e a escuta que era feita perante as
diversas situagdes. E de salientar que o V. foi a crianga que mais evidenciou a repulsa as
propostas, porém, existiram crianc¢as que em algumas propostas também demonstraram alguma
inseguranga através do choro, pedindo para permanecer no colo. Nestas situagdes, as criangas

foram sempre acolhidas e foi sempre respeitado o seu tempo.

1.1.6. Avaliacéo — Ciclo Educativo Interativo

Por fim, a conjugacdo dos pontos acima mencionados convergiu para a chave principal do
processo educativo e da promog¢do do desenvolvimento infantil — o ciclo educativo interativo
(observar, planificar, intervir, avaliar, refletir). Este ciclo permite ao educador aperfeigoar a sua
pratica educativa, pois cada uma destas dimensdes se encontra interligada a que a antecede,
como a que a procede, estabelecendo, assim, uma corrente continua e unificadora. Desta forma,
segundo Carvalho e Portugal (2017), este ciclo permite a recolha de informagdes, a
compreensao das mesmas, a utilizagdo e posterior reflexao, para que a agao educativa se paute

pela qualidade.

Ainda que todo este ciclo seja de extrema importancia, o ponto central e mais desafiador da
Pratica Pedagodgica desenvolvida prendeu-se com a avalia¢do, que se caracteriza como a chave
para a tomada de decisdes, que visam o aperfeicoamento da pratica. Desta forma, Cardona et

al. (2021), como citado em Gomes (2021), afirma que a avaliacdo ¢ base da educacao, na
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medida em que sustenta o desenvolvimento da mesma, bem como do curriculo e das
aprendizagens inerentes. Além disso, para Carvalho e Portugal (2017), este processo ¢ um
conjunto de procedimentos que nao podem ser dissociados do processo educativo, pois auxilia
na criagdo de critérios para a planificacdo de propostas e de situagdes que potencializem a
aprendizagem e o desenvolvimento das criancas nas varias areas do curriculo. O processo de
avaliar, segundo as mesmas autoras, para que obtenha um cariz genuino e auténtico, ¢
fundamental que ocorra no contexto natural da crianca, seja mediado pelos adultos de
referéncia e tenha o auxilio da familia, pois o objetivo ¢ promover a aprendizagem e ndo
quantificar as competéncias adquiridas. Ainda nesta linha de pensamento, Lopes da Silva (2013)
defende que a avaliagao se prende com um “(...) processo dinamico em que o educador procura
os meios de facilitar a aprendizagem da crianga, em vez de verificar as suas capacidades num

determinado momento.” (p.161).

Na minha perspetiva a avaliacdo foi um dos maiores desafios e obstaculos que enfrentei no
contexto de creche, pois nunca tinha realizado este tipo de procedimentos, dado que nao tendo
um modelo, este processo tornou-se mais dificil e desafiante. Ainda que este tenha sido um
procedimento que se foi maturando e tornando mais facilitado, ao inicio foi deveras complicado
encaminhar e encontrar a forma mais correta de fazer, sem tirar ilagdes exageradas e incorretas
das criangas. Por fim, acredito que com a experiéncia e com pratica este processo se torne mais
intuitivo. Ainda assim, sinto que estes momentos de avaliacdo das criangas me fizeram treinar
o meu olhar para aspetos efetivamente relevantes e que me fornecam informacdes essenciais
para um aperfeicoamento continuo tanto da pratica educativa, como da planifica¢do em geral.
Isto ¢, a partir da constru¢cdo da documentagdo pedagogica e de grelhas de verificagdo, a
avaliacdo tornou-se mais clara, para além de que continha informagdes uteis e pertinentes nao
s6 para o educador, mas também para as criangas, para a familia e para os restantes

intervenientes da comunidade educativa.



1.2.Educacao Pré-Escolar

1.2.1. Contexto educativo
No ambito do Mestrado em Educacao Pré-Escolar ¢ Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, a

Pratica Pedagogica em Educacdo de Infancia que se desenvolve ao longo do 2.° Semestre ¢
exercida no contexto de Pré-Escolar. Esta pratica desenrolou-se entre o més de margo de 2022
e 0 més de junho de 2022 numa institui¢do de cariz publico, situada na periferia da cidade de
Leiria. Esta instituicdo encontra-se localizada num meio citadino, sendo, por isso, considerada
uma institui¢ao grande, uma vez que alberga cinco salas de Pré-Escolar, cinco salas de 1.° Ciclo

do Ensino Basico e uma Sala de Apoio a Criangas com Necessidades Educativas Especificas.

Desta forma, a sala, na qual se realizou a Pratica Pedagdgica, acolhia vinte criangas, no inicio,
contudo com o despoletar da guerra, acolheu-se mais uma crianga, ficando, assim, com vinte e
uma criangas, sendo que onze eram do sexo feminino e dez do sexo masculino, com idades
compreendidas entre os trés e os seis anos, ainda que a faixa etaria predominante fosse os cinco
anos. Para além do mencionado anteriormente, ¢ de salientar que o presente grupo se
caracterizava pela vasta diversidade cultural existente. A sala supramencionada nao
apresentava um espago muito amplo, que se encontrava subdividido em varios cantinhos/areas,
0 que permitia a exploragdo livre e autonoma por cada crianga. Ademais, estas areas
conjugavam os interesses das criancas com a aquisi¢do de conhecimentos espontaneamente,
porém nao era possivel a fusdo entre os varios espagos da sala, o que tornava a exploracao livre
um momento condicionado. Para além do aspeto mencionado anteriormente, foi possivel
constatar e vivenciar as relagdes que iam sendo estabelecidas no espago, quer interior, quer
exterior a sala de atividades entre a crianga e o seu corpo, a crianga € 0 meio que a envolvia e
a crianga e os seus pares e/ou adultos presentes no mesmo contexto. Neste sentido estas relagdes
que se criam sdo, na perspetiva de Inacio (2021), a melhor forma de promover e alcangar a
seguranca e confianca que a crianca precisa, despoletando nesta um desejo de querer e saber
mais sobre si e 0 meio que rodeia. Ainda nesta linha de pensamento, o mesmo autor ressalva
que ao tornarmos estas relagdes reais “(...) revela que estamos, somos sensiveis e disponiveis

para relembrar que a relagdao que se cria, prevé cativar nos dois sentidos.” (p.55).

1.2.2. Organizacgao do contexto educativo
Em conformidade com o que foi referido anteriormente, aquando da entrada na sala de
atividades senti-me um pouco apreensiva face a quantidade e diversidade de estimulos que

compunham a mesma. Na minha perspetiva, a sala estava demasiado cheia e composta, nao
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permitindo uma circulagao facil, o que acabou por fomentar a desorganizagdo, em alguns
momentos, como ¢ o caso do brincar livre, da deslocagdo para as mesas e/ou na circulagdo para
os momentos de rotina. Ademais a sala também apresentava demasiada informagao nos painéis,
o que dificultava a escolha de um ponto para fixar o olhar e observar. Para além disso, na minha
perspetiva, este espago apresentava cores muito exuberantes e garridas, o que para além de
saturar a nivel visual, a quem frequentava o espago diariamente, provocava algumas sensagoes
de euforia e exaltacdo nas criangas, quando na realidade o que se pretendia na maioria dos
momentos ¢ que estas conseguissem estar tranquilas e serenas. Desta forma, acredito que se a
sala contivesse mesas com tons mais neutros, menos informagdes nos painéis junto a area do
tapete ¢ menos estimulos visuais e tateis, as criangas nao se demonstrariam sempre muito
agitadas. Para além disso, creio que facilitasse também a gestdo do espacgo. Nesta linha de
pensamento, Luft (2018) defende que a cor que € utilizada num ambiente educativo transforma
e modifica por completo o mesmo, fazendo com que os seus intervenientes sejam diretamente
influenciados, nomeadamente no seu estado de espirito, pela tonalidade presente. Para além
disso, a mesma autora ressalva que as cores t&ém como principal fun¢do valorizar e criar centros
de interesse, bem como alterar as dimensdes do ambiente ao nivel visual. Deste modo, a
utilizagcdo excessiva de cor pode traduzir-se de forma negativa na vida das criangas, por
expressar diversos significados, sendo que estudos referem a neutralidade como um tom
preferencial para este tipo de contextos (Luft, 2018). Assim, em jeito de conclusdo, as cores
apresentam uma vasta carga emocional, que, por sua vez, produzem diversas sensagdes nas
criangas, o que segundo varios estudos psicoldgicos, remete para a grande reacdo fisica que €
estabelecida entre o individuo e a tonalidade a que ¢ exposto (Luft, 2018). Ademais, a mesma
autora afirma que estes efeitos sdo visiveis através do comportamento direto e espontaneo

produzido pela crianca.

Além do topico mencionado acima, senti também que o espago se tornou estanque e sem vida,
revelando momentos rotineiros € monotonos, ao passo que na infancia € fulcral que as criangas
vivam momentos Unicos € impactantes no desenvolvimento, estimulando, assim, a criatividade
e o desejo de descobrir, construir novos conhecimentos e consolidar aspetos que servirao de
alicerce e impulso para os dois aspetos referidos anteriormente. Deste modo, para que isto seja
possivel, o educador aquando da organizagdo do espago educativo deve ter em atengdo os
interesses da crianga e modificar o espagco consoante aquilo que observou e refletiu, quer
individualmente, quer em conjunto com o grupo. Assim, o educador deve proporcionar

momentos para que as criangas fagam parte da constru¢do e do envolvimento do espago
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educativo, que resultara, posteriormente, no desenvolvimento do seu processo educativo

(Craveiro & Ferreira, 2007).

Na mesma linha de pensamento, ¢ deveras importante que o educador constate que a ag¢ao
educativa deve estar centrada na crianga, detentora de interesses proprios, de necessidades e
com caracteristicas especificas, bem como no adulto que coabita no mesmo espago, € nao so
no adulto, como figura autoritaria. Ainda assim, as mesmas autoras referem que a organizagao
do espacgo educativo e do tempo deve espelhar a participagdo e a voz das criangas que
constituem o grupo, nomeadamente em projetos que se realizem, pois s assim as experiéncias
se podem considerar enriquecedoras € com transmissao de valores como a cooperacao,

responsabilizacdo, justica, democratizagdo, entre outros (Craveiro & Ferreira, 2007).

Neste sentido, considero que o espago da pratica deveria ser visto como algo que pode ser
mudado e transformado ao longo do tempo e ndo como um espaco que ¢ idealizado no inicio
do ano letivo e se mantém estanque ao longo do mesmo. Ainda que as 4reas se mantivessem,
pois o espago ¢ reduzido, senti necessidade de muda-las, enriquecendo-as com outros
elementos, como ¢ o caso de objetos do quotidiano na area da casinha, material ndo estruturado
na area das construcdes e da pista, entre outros, tendo por base os interesses manifestados pelas
criancas. Nao obstante, ressalvo que reconheco que ha regras e normas, estipuladas pelo
agrupamento e pela propria institui¢do, que tém de ser cumpridas nas salas de atividades, e que
nao conseguem ser alteradas, como € o caso da coloracao das mesas de trabalho ou a colocagao
de mais objetos nas areas, o que acabou por nao ser levado a cabo, nem implementado pelo par
pedagodgico. Isto ¢, ndo foi possivel implementar as ideias e as necessidades sentidas, como a
introducdo de novos materiais nas diversas areas, devido as imposi¢des de elementos superiores,

a saber, a dire¢do de agrupamento e a dire¢do da escola.

Com base nos referenciais teodricos, pode afirmar-se que o educador procura e aceita os
contributos das criancas, quando na sua pratica de a¢ao educativa torna visivel as opinides, as
ideias, as necessidades e os interesses das mesmas, moldando a sua agdo sempre que necessario.
Esta a¢do permite, assim, que a crianca tenha agéncia e seja vista como um ser capaz e
competente na constru¢do do seu processo de ensino-aprendizagem, bem como no seu

desenvolvimento pessoal, social e emocional (Craveiro & Ferreira, 2007).
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1.2.3. Agéncia da crianca e o papel do educador

Uma crianga sem agéncia ¢ uma crianga sem esséncia! Cada vez mais, se perpetua que a crianga
deve ter a sua propria agéncia, o seu poder e tomada de decisdes € a sua voz, mas nem sempre

aquilo que se profere conjuga com a acao educativa e com aquilo que € observado.

Neste seguimento, a crianga que € vista como um ser competente, capaz ¢ impulsionador do
seu desenvolvimento, apresenta, também no Jardim de Infancia a sua agéncia ativa perante as
diversas situagdes e/ou contextos a que ¢ exposta. Assim, esta crianca v€ acolhidas as suas
necessidades e interesses, comecando a ter voz ativa nas decisdes mais importantes, quer a
nivel pessoal, quer ao nivel do grupo (Craveiro & Ferreira, 2007). Deste modo, durante o
decorrer das praticas pedagogicas este conceito esteve presente em alguns momentos diarios,
nomeadamente aquando das sessdes em grande grupo no momento do tapete ou
individualmente ao longo do decorrer do dia. Ademais, cada individuo era incentivado a
participar e a desenvolver alguns comentarios criticos e construtivos sobre determinadas
situagdes, bem como a usufruir do seu direito de voto em momentos de desacordo, fomentando
sempre uma educacdo pela cidadania, pois a crianga ao perceber que pertence a um grupo,
apercebe-se de como a sociedade da qual ¢ um membro integrante funciona, como ¢ defendido
pelos autores supramencionados. Para além disso, Marchdo (2019) ressalva que ¢ nestes
momentos que a crianga ndo sO recorre a sua agéncia, mas também aprende. Ainda assim,
durante o periodo de interven¢do, enquanto par pedagogico, consideramos sempre pertinente
reunir com o grupo e escutar as suas ideias, convicgdes e necessidades para a semana seguinte,
demonstrando-lhes que estdivamos disponiveis e sensiveis as suas vontades. Deste modo, todas
as quartas-feiras, no periodo da tarde, o grupo reunia com as mestrandas com o intuito de
decidir o que se iria desenvolver ao longo da semana seguinte. E de salientar que era notério a
estranheza, por parte das criangas, face ao processo, pois ndo estavam habituadas a decidir
regularmente o que iriam desenvolver, nem a planear o que fazer, como fazer e o que era preciso
para alcancar um determinado objetivo, quer este fosse individual ou de grupo. Estes momentos
revelaram-se bastante inquietantes, pois as criancas demonstravam alguma dificuldade em
tomar decisodes, ao passo que se lhes fossem dadas apenas duas opgdes, estas conseguiam optar
por uma, evidenciando o direito ao voto de forma democrética. Ainda nesta linha de
pensamento, notou-se uma pequena evolugdo por parte das criangas mais velhas, porém foi
necessario induzir muitas vezes a planificagdo, pois as criancas ndo proferiam nenhuma palavra,
ainda que ambas as mestrandas estivessem inteiramente dispostas a escutar as suas ideias e

necessidades, essencialmente ao nivel do projeto a decorrer na sala de atividades. Tendo em
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conta que nos regiamos por uma pedagogia participativa e o grupo nao estava estimulado nesse
sentido, tentou-se ao longo do semestre desenvolver mais momentos de reflexao, opinido e
escolhas para os momentos da sala de atividades; promoveram-se propostas nas quais as
criangas executavam escolhas, essencialmente no projeto desenvolvido; fomentou-se o
pensamento reflexivo e criativo nos momentos em que as criangas eram convidadas a definir
uma mensagem semanal, pois teria de ir ao encontro dos seus interesses; bem como em

momentos de brincadeira livre e semi-orientada.

O exemplo referido anteriormente ¢ corroborado por Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2013), uma vez que estes salientam que “(...) a escuta ¢ um processo de ouvir a crianga sobre
a sua colaboracao no processo de coconstru¢do do conhecimento, isto €, sobre a sua
colaboragdo na codefini¢cdo da sua jornada de aprendizagem.” (p.30). Além disso, Craveiro ¢
Ferreira (2007) defendem que este conceito deve estar bem definido pelo educador, para que
consiga promover estes momentos a crianga, dando-lhe, assim, um ambiente de liberdade, em
que ¢ permitido estabelecer uma intera¢ao adulto-crianga pautada pela possibilidade de escolha
e pela irreveréncia. Assim, na perspetiva das mesmas autoras, a crianga ndo assume um papel
meramente recetivo € passivo, mas sim um papel transmissivo e ativo, tendo, por isso, uma
influéncia em tudo e todos que a rodeiam. Para que estes aspetos sejam possiveis e visiveis €
expectavel que a crianga nao dependa da aprovacdo do adulto para todas as suas acdes, mas

sim que estabelega em comunhdo com 0 mesmo os seus limites e/ou objetivos.

“A crianga estd, com os adultos, no centro da constru¢do dos saberes, dos conhecimentos.”

(Marchao, 2019, p.3).

1.2.4. Metodologia de trabalho por projeto

Tendo por base a citagdo anterior, durante o decorrer da PES os interesses das criangas foram
sempre um ponto de partida para o desenrolar das varias propostas. Para além disso, também o
facto de planificar em conjunto com as mesmas, auxiliou nesta dindmica. Neste sentido, a
metodologia de trabalho por projeto veio facilitar esta envolvéncia, pois para além de permitir
a jungdo das diversas areas de conteudo, a saber, Area de Formagdo Pessoal e Social, Area de
Expressdo e Comunicacio e Area do Conhecimento do Mundo, permitiu explorar um tema do
interesse das criancas. Na perspetiva de Vasconcelos et al. (2011), esta abordagem pedagogica
enriquece o contexto educativo de um modo muito particular, pois permite o estudo de um
problema ou de um tema, de uma forma mais ou menos profunda. Para além desta vantagem,

esta metodologia assume a pertinéncia e a importancia de todos os intervenientes estarem

14



envolvidos e participarem ativamente neste processo de construgdo de conhecimentos
(Vasconcelos et al., 2011). Assim, o tema que intrigava as criancas era a Lua e o espago, tendo
este sido detetado em alguns didlogos em momentos de brincadeira livre ou de transicao de

momentos, como apresentado abaixo.

“Olhando para um mapa que se encontra numa das paredes do exterior da sala de
atividade.

S: Sabes, aqui ¢ Portugal. E aqui ¢ a Russia. Podemos viajar até 1a de aviao.

A: Nao, nao! Temos de ir de foguetdo, porque ¢ muito longe.

"7

S: Nao, para ir & lua € que temos de ir de foguetdo, eu ja fui 1a

“M: Ana, olha ali a lua! Entdo, mas ndo aparece sé a noite?
Ana: Sim, a lua aparece de noite, mas agora também a conseguimos ver.

M: Nao Ana, as vezes ela vai de férias, porque eu olho para o céu e ela ndo esta 1a!”

Deste modo, as questdes surgiram com muita facilidade e rapidamente se percebeu as
incertezas que as criangas tinham, mas sobretudo as descobertas que ambicionavam fazer, sobre
aquele tema tao intrigante. Tendo em conta que o grupo estava habituado a trabalhar por projeto,
este emergiu de uma forma natural e espontanea, organizando-se com facilidade os grupos de
trabalho para dar resposta as questdes que tinham surgido do momento de discussdo. E de
salientar que este projeto contemplou as quatro fases defendidas por Vasconcelos et al. (2011),
a saber, a definicdo o problema, a planificagdo e desenvolvimento do trabalho, a execucao e

divulgacdo e, por fim, a avaliacdo.

No que concerne a fase da defini¢do do problema, esta apresenta-se como a base para a
problematizagdo, bem como para o estabelecimento de objetivos e das dificuldades que
poderdo advir face ao tema a investigar (Vasconcelos et al., 2011). Para além disso, segundo os
mesmos autores, € nesta fase que o grupo expde o que sabe sobre o assunto. Em conformidade
com o defendido pelo quadro tedrico, comegou-se por definir o tema da investigagdo, tendo
emergido varias problematicas, sendo estas, o que existe na lua?; como podemos ir a lua?; os
objetos flutuam na lua?; como se veste um astronauta?; como € um astronauta?; entre outras
(Figura 5). Ademais, ndo foram registadas, nos mapas, as dificuldades sentidas ao longo do
processo, porém as criancas referiram algumas em momentos de didlogo em grande e pequeno
grupo. Assim, a maior dificuldade apontada prendeu-se com o facto de ndo ser facil obter

respostas plausiveis face aos objetivos delineados a priori.
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Figura 5 - 1.? Fase do Projeto

Relativamente a segunda fase do trabalho de projeto, designada de planificagdo e
desenvolvimento do trabalho, esta caracteriza-se como um vasto caminho que pode ser trilhado,
ou seja, através da grande flexibilidade e diversidade de opgdes que surgem, o projeto ndo
apresenta um cariz unidirecional, como ¢ frequente numa planificagao normal (Vasconcelos et
al., 2011). Assim, na perspetiva dos mesmos autores, com base na multiplicidade de ideias e
interesses que surgem, esta fase expde uma planificacdo ndo linear, pois caracteriza-se pelo
dinamismo e alteragcdes que vai sofrendo a medida que vao sendo recolhidas informacgdes
pertinentes. Para além do que ja foi mencionado anteriormente, € nesta fase que sdo discutidas
e decididas as metas a alcancar (Vasconcelos et al., 2011). Neste sentido, o desenrolar deste
projeto caracterizou-se inicialmente como complexo e duvidoso, uma vez que o grupo
apresentava muitas davidas, questdes e algumas concegdes alternativas que tinham de ser
desconstruidas ao longo do tempo e ndo de forma brusca. Assim, a orientagdo deste processo
foi um pouco demorada, pois foi necessario proceder-se a uma selegdo criteriosa das questoes,
uma vez que nao existia tempo que permitisse responder a tudo. Esta escolha foi efetuada em
conjunto, tendo sido estabelecido um didlogo entre o grupo e as mestrandas. Com base no ponto
de vista apresentado pelos autores, o passo seguinte prende-se com a execucao de esquemas
que auxiliem a organizar o pensamento e a estruturar o projeto, a saber, mapas mentais, teias
de ideias e redes de pesquisa. Além dos pontos que ja foram mencionados, ¢ fulcral que nesta
fase se responda as questoes: “o que se vai fazer?”, “por onde se comeca?”, “como se vai fazer?”
e ainda que fique definido as tarefas que cabe a cada um dos intervenientes (Vasconcelos et al.,
2011, p.15). Ademais, na perspetiva dos mesmos autores, as criangas nesta fase do processo
decidem também a que recursos vao recorrer para obter as respostas que necessitam. Este
processo ocorreu em simultdneo com o didlogo supramencionado, estabelecido em grande

grupo, ficando decidido que a informacao seria recolhida junto da comunidade educativa, mais
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concretamente com a familia, com o pessoal nao docente e com as turmas do 1.° Ciclo do
Ensino Basico. Para além disso, decidiu-se também que esta informagao seria recolhida com
base em entrevistas e questiondrios. Ademais, definiu-se que a internet e os livros seriam
também mecanismos de recolha de informacao, essencialmente em deslocagdes a biblioteca.
No que a fase de execucdo do projeto — terceira fase — diz respeito, esta caracteriza-se,
essencialmente, pela busca de informacdo com vista & obtencdo de respostas as perguntas
previamente formuladas (Vasconcelos et al., 2011). Assim, e seguindo a mesma linha de
pensamento dos autores anteriormente referidos, o primeiro passo emerge quando as criancas
recorrem a fontes de informagao, organizando, selecionando e registando a informagao através
de desenhos, da captura de imagens, da redacdo de textos, entre outros. Neste caso concreto,
0 grupo comegou por observar a lua todas as noites, uma vez que uma das criangas havia trazido
para a sala a nomenclatura “fases da lua”, sendo este um aspeto que suscitou duvidas e
curiosidade na maioria das criangas. Desta forma, € ap0s a recolha das observagdes, as criangas
partilharam com o restante grupo, para que conseguissem identificar semelhangas, diferencas
e, por fim, chegar a conclusdes, uma vez que as semanas de observagao foram escolhidas com
vista a observacdo da mudanga da fase da lua (Figura 6). Neste caso, as criangas recorreram ao
desenho para ilustrar e clarificar o objeto observado. Com base nas conclusdes foram
explorados os conceitos e as descobertas, registando-se com o auxilio das mestrandas, junto da
pergunta enunciada. Como defendido por Vasconcelos et al. (2011), nesta fase € expectavel que
sejam elaboradas sinteses que conduzirdo ao cruzamento de dados entre o conhecimento antes
da pesquisa e o conhecimento obtido apds a pesquisa efetuada, dando abertura para reconstruir

0s mapas mentais sempre que necessario.

Figura 6 - Observagdes da Lua

O projeto desenvolveu-se de forma rapida, porém foi tido em conta a participagdo da

comunidade educativa no mesmo, tendo sido efetuado um questiondrio aos pais, uma visita a
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biblioteca para pedir auxilio na pesquisa a bibliotecaria responsavel, bem como uma visita as
turmas de 1.° Ciclo do Ensino Basico que se encontravam a estudar a Lua. Para além disso,
segundo Oliveira-Formosinho ¢ Gamboa (2011), ¢ fundamental que as criangas, durante a
realizacdo do projeto, contactem com a comunidade educativa, no sentido em que “A promog¢ao
da colaboragao interpares, com o adulto, pais e comunidade, s3o a base de um envolvimento
pessoal e social, constituindo o contexto efetivo para o desenvolvimento da compreensao
interpessoal ¢ do pensamento reflexivo acerca de conceitos morais como a justica, a
reciprocidade, o sentido dos direitos ou os deveres.” (p.63). Durante o projeto foram realizadas
algumas dinamicas sobre as curiosidades das criancas, sendo que estas passaram por
experiéncias e por registos escritos que integrariam a pasta final de projeto. Desta forma, foram
executadas experiéncias sobre a flutuagdo com o intuito de perceber a diferenga entre os
conceitos de flutuacdo e gravitagdo. Para além disso, foi construido um foguetdo em grande
escala, com materiais reciclados e trazidos pelas criangas, sendo este idealizado pelas mesmas.
O foguetdo construido permitia a entrada das criancas e o usufruto do mesmo, tendo sido
criadas regras pelo grupo de criangas, para a sua utilizagdo, pois este estaria presente na ultima
fase do projeto — a divulgacdo — em que existiriam mais criangas presentes, de outras salas

(Figura 7).

Figura 7 - Construg@o do foguetdo

Neste seguimento, surge a quarta e ultima fase desta metodologia intitulada de divulgagdo e
avaliacdo, em que se pressupOe que as criancas apresentem a alguém que nao esteve envolvido
no projeto as suas conclusdes, descobertas, entre outros (Vasconcelos et al., 2011). A
divulgacdo foi um momento muito especial e Unico, pois 0 grupo conseguiu apresentar com
clareza e objetividade todas as descobertas efetuadas, transmitindo nas palavras e no olhar o

seu encanto e descobertas (Figura 8). Enquanto futura educadora fiquei muito orgulhosa, pois

18



despoletar este brilho nos olhos ¢ um dos meus principais objetivos, uma vez que nos,
educadores, devemos ser os primeiros a vibrar com as descobertas. Acredito que se nao formos
os primeiros a deslumbrarmo-nos com as descobertas, ndo conseguiremos passar esse
sentimento para as criangas com as quais contactamos. Neste seguimento, ¢ importante
salientar que, ap0s a divulgacdo, as criancas procedem a avaliagdo do trabalho, em que tém
como referenciais cada elemento do grupo, o trabalho desenvolvido, a entreajuda, a informagao
que foi recolhida, bem como as competéncias que ficaram consolidadas (Vasconcelos et al.,
2011). Assim, o grupo reuniu-se e partilhou a sua experiéncia avaliando a sua participacdo na
divulgacdo e ao longo do procedimento, referindo os aspetos que se revelaram mais faceis e as
suas dificuldades, ainda que este tltimo aspeto tenha recaido sempre na dificuldade da busca
da informagdo. Ainda assim, nem todos conseguiram exprimir a sua avaliacdo, recorrendo
apenas a comentarios de agrado ou desagrado perante o projeto. Na perspetiva do mesmo
quadro teorico, poderdo surgir novas hipoteses de trabalho aquando desta avaliagdo, que
poderao, ou ndo, despoletar novos projetos ou ideias, sendo que neste contexto especifico este
aspeto ndo se verificou. E de salientar que, neste género de abordagem, as fases
supramencionadas nao t€ém de seguir uma linha cronologica, nem avangar de forma linear, pois
a probabilidade de se cruzarem ¢ muito grande, acabando por criar uma “(...) espiral geradora

de conhecimento, dinamismo e descoberta.” (Vasconcelos et al., 2011, p.17).

Figura 8 - Divulgagdo
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1.2.5. Articulacao entre o Pré-Escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Basico

Para além dos aspetos referidos anteriormente, outro ponto passivel de reflexao e que se revelou
fundamental ao longo das semanas de Pratica Pedagogica foi a articulagdo estabelecida entre
as varias salas de Pré-Escolar, bem como a articulacdo entre a sala onde se desenvolveu a
pratica com duas turmas do 1.° Ciclo do Ensino Basico — doravante 1.° CEB. Estas articulagdes
emergiram no ambito do projeto desenvolvido com base na metodologia de trabalho por projeto,
no qual a existéncia de “parcerias” permite o alargamento da constru¢do de conhecimentos,
bem como as relagdes intrapessoais entre a comunidade educativa. Neste caso, enquanto
estagidrias de um mestrado profissionalizante que engloba duas vertentes educacionais —
Educacao Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico — sempre consideramos fundamental a
interligacdo e relacdo solida entre os dois contextos de ensino, pois desde sempre se notou uma
quebra nesta transicdo a nivel geral, e ndo desta escola em especifico, como tem sido
demonstrado e defendido pela investigagdo. Assim, tendo em conta que a maioria das criangas
do grupo, no qual se realizou a Pratica Pedagogica, ingressaria no 1.° ano no ano letivo seguinte,
considerou-se fulcral este contacto para que nao existisse a quebra na transi¢ao que muitos

tedricos definem.

E de salientar que este contacto se revelou bastante proveitoso e enriquecedor para ambos os
intervenientes, porém um pouco dificil de conciliar, pois com o aparecimento da pandemia esta
pratica sofreu alteragdes e os hordrios acabaram por se tornar complicados de ajustar. Para além
disso, também o curriculo existente e as provas marcadas foram dois entraves nesta conexao e
relagdo. Ainda que tenham existido alguns constrangimentos, ¢ de notar a recetividade por parte
das turmas de 1.° CEB, o que considerei ter sido fundamental para as criangas de Pré-Escolar,
uma vez que tendo sido uma experiéncia positiva, esta facilitard a relagdo que estas
estabelecerdo no ensino obrigatorio. Na perspetiva de Lopes da Silva et al. (2016), uma vez
que existe a possibilidade de contacto direto entre professores do 1.° CEB e educadores do Pré-
Escolar, deve ser fomentado um trabalho articulado, de modo que o mesmo seja mais
enriquecedor para ambas as partes. Para além disso, as mesmas autoras referem que este tipo
de trabalho deveria estar, desde logo, previsto a nivel institucional, ndo fazendo com que este
se restrinja as comemoracdes festivas, mas sim albergando “(...) uma convivéncia e

colaboracao continuadas.” (p. 102).

Na mesma linha de pensamento, esta articulacao, para que seja bem-sucedida, deve garantir
uma interligag@o s6lida entre ambos os educadores, na medida em que o trabalho a desenvolver

seja benéfico para as duas vertentes educativas (Direcao-Geral da Educacdo, 2021). Assim, a
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ida ao 1.° CEB criou um ambiente rico de aprendizagem que, de acordo com Dire¢ao-Geral da
Educagao (2021), ¢ fundamental para que nao haja uma “(...) rutura com os ambientes
vivenciados na educagdo pré-escolar (...)” (s.p.). Ademais, esta articulacdao ¢ defendida pela
mesma entidade, na medida em que deverd existir uma “(...) constru¢ao conjunta de propostas
curriculares, em que podem ser consideradas a¢des de codocéncia (...)” (s.p.), nomeadamente

na proposta de divulgacao do projeto a decorrer.

Neste seguimento urge referir que este processo apresentou vantagens e desvantagens durante
o seu desenvolvimento, sendo fundamental refletir sobre algumas. Em primeiro lugar, a grande
vantagem prendeu-se, claramente, com a experiéncia vivida pelas criangas de ambos os
contextos educativos, pois desde a pandemia que ndo estabeleciam contacto entre eles.
Seguidamente, ¢ de salientar a disponibilidade das docentes que apresentam nitidamente uma
visdo alargada da educagdo, demonstrando a sua vontade em ajudar e em fazer parte do
processo a desenvolver, bem como o seu interesse ao longo do projeto. Todos estes aspetos
foram observados durante a colaboracdo e os momentos em que foi possivel privar com as

docentes e com a turma.

Por outro lado, existiram algumas desvantagens neste procedimento, como foi o caso da
pandemia, em que ndo podia haver contacto entre turmas e criangas, bem como a partilha de
espagos comuns. Para além disso, a carga horaria ocupada, as atividades em articulacdo com a
biblioteca e com outros projetos desenvolvidos no agrupamento, também dificultaram este
estreitamento de relagdes. Deste modo, creio que as grandes desvantagens surgem no ambito
da logistica e ndo no processo propriamente dito, pois, o cruzamento de horarios, a conjugagao
com as provas e com as atividades extra sala de aula ou sala de atividades tornaram esta ligacao
um pouco impossivel. Na minha perspetiva, € urgente que se pondere esta possibilidade logo
no inicio do ano letivo, para que seja um momento facilitador e enriquecedor, ao invés de

desmotivador e desinteressante.
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CAPITULO 2 - A DESCOBERTA DO 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO — VIVENCIAS E PERCURSO DE APRENDIZAGEM

2.1. 1.° Ciclo do Ensino Basico

2.1.1. Contexto educativo

No ambito do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, a
Pratica Pedagogica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico I, que se desenvolve ao longo do 1.° Semestre
¢ exercida no contexto do 1.° Ciclo do Ensino Bésico — doravante 1.°CEB — numa turma de 1.°
ou 2.° ano de escolaridade. Esta pratica desenrolou-se entre o més de setembro de 2022 ¢ 0 més
de janeiro de 2023 num Centro Escolar, situado nas imediacdes da cidade de Leiria. Esta
institui¢do encontra-se localizada num meio citadino, sendo, por isso, considerada uma
institui¢do grande, uma vez que alberga dez salas de 1.° Ciclo do Ensino Basico e vérias salas
de apoio ao ensino-aprendizagem das diversas criangas. Ademais, este Centro Escolar alberga
cerca de duzentas e quarenta criangas, dez docentes titulares de turma, trés docentes de apoio
e cerca de dez funciondrias que incorporam o pessoal ndo docente. Desta forma, a sala, na qual
se realizou a Pratica Pedagogica, acolhia vinte e quatro criangas, no inicio, contudo uma das
criangas, no final no primeiro periodo, regressou ao seu pais de origem — Brasil —, ficando,
assim, com vinte e trés criangas, sendo que nove eram do sexo feminino e catorze do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os sete e os oito anos, ainda que a faixa etaria

predominante fosse os sete anos.

Relativamente a Pratica Pedagogica no 1.° Ciclo do Ensino Basico 11, que se desenrola ao longo
do 2.° Semestre ¢ exercida também em contexto de 1.° CEB, porém numa turma de 3.° ou 4.°
ano de escolaridade. Neste caso, a pratica desenvolveu-se entre o més de fevereiro de 2023 e o
més de junho do mesmo ano civil, numa instituicdo de cariz privado, situada nas imediacdes
de Leiria. Esta institui¢do encontra-se num meio mais ruralizado, o que permite uma maior
abstragdo e desconexdo do ambiente citadino. Apesar de se encontrar coligada a vertente de
Creche e Pré-Escolar, esta escola tem apenas quatro salas de 1.° CEB, sendo que nestas se
podem verificar a existéncia de turmas mistas, como € o caso da turma em que foi desenvolvida
a pratica. Deste modo, a sala acolhia vinte e seis criangas, sendo que onze integravam o 3.° ano

de escolaridade e quinze o 4.° ano de escolaridade.
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2.1.2. Organizacao do espaco

Em conformidade com o que foi referido anteriormente, e tendo por base o cariz de cada
instituicao, emerge a necessidade de perceber a diferenca entre as diferentes organizacdes de
cada uma das salas de aula. Para além disso, ao longo de ambos os semestres foi necessario
alterar o espaco em conformidade com as necessidades e interesses das criangas, o que
despoletou varios momentos de reflexdo e percecao face ao mesmo. No primeiro contexto de
pratica, a sala ndo apresentava um espago muito amplo, porém permitia uma acessibilidade
rapida a qualquer ponto da sala, bem como a autonomia de todos os intervenientes que
utilizavam o respetivo espaco. Numa primeira instancia, a sala encontrava-se organizada em
trés filas de quatro mesas, perfazendo um total de 8 criangas por fila, sendo que depois esta
disposi¢do se tenha alterado para quatro ilhas de 3 mesas, o que facilitava a circulagdo e auxilio
individualizado a cada crianga. Este tltimo aspeto revelou-se fundamental para uma adequacao
da minha pratica profissional, pois a priori ndo conseguia deslocar-me junto das criangas que
se encontravam na fila do meio, o que, consequentemente, dificultava o esclarecimento de
duvidas de forma individualizada. Ainda assim, o espaco que era utilizado por cada crianga era
considerado suficiente para uma organizagao clara e objetiva, porém o facto de recorrerem a
muitos materiais originava desorganizagao e desconcentragao no que a realizagdo das propostas
diz respeito. E de salientar que esta reorganizagdo do espago ocorreu por iniciativa propria
(enquanto par pedagogico), tendo como fundamentos base a relagdo proximal em momentos
individualizados, a circulacdo dos varios intervenientes, bem como a criagdo de grupos de
cooperagdo, pois as criancas tendem a ajudar-se mutuamente, fomentando aprendizagens

bastantes significativas e enriquecedoras para todos os intervenientes.
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Em contrapartida, o segundo contexto, apesar de apresentar um espago amplo e de facil

acessibilidade, propiciando a circulagdo rapida e a autonomia de cada crianca, tornava-se
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demasiado distante. Neste caso, a sala organizava-se de uma forma livre, isto €, as cadeiras
tinham locais especificos, porém as criangas poderiam ndo estar sempre no mesmo lugar. Assim,
uma vez que as cadeiras com espaldar eram individualizadas e moviveis, os alunos poderiam
mudar de lugar ao longo do dia, sendo que este aspeto facilitava o auxilio, quer entre pares,
quer entre o aluno e o professor. Para além disso, esta dindmica da sala de aula permitia também
a organizacdo da mesma, aquando de atividades que necessitassem de mais espaco. Ainda
assim, esta organizagdo também permitia que as criancas se juntassem para realizar trabalhos
em grupo de uma forma mais rapida. Em momentos de trabalho em grande grupo ou aquando
da explicagdo de conceitos, era possivel juntar todos os intervenientes em frente ao quadro
interativo, dando posteriormente indicagdes para o trabalho autéonomo. Este género de
mobilidrio permite a deslocagdo rapida na sala, que para além de organizada, também nao causa
ruido para as restantes turmas que se encontrem a trabalhar. Ainda assim, na minha opinido as
cadeiras ndo apresentam muito espaco para trabalhar, considerando, assim, que o espaldar se
revelou pequeno para a manipulacdo dos varios materiais. Contudo, este aspeto pode ser
positivo se se realgar que este pormenor pode ser uma estratégia de organizacao face ao espacgo,
isto €, a crianca necessita de ter o seu local de trabalho limpo e arrumado para que consiga

trabalhar, pois caso contrario ndo o conseguira fazer devido a escassez de espago.

Contudo, em ambos os contextos as criancas arrumavam as suas mochilas no local destinado
para o efeito, para que ndo ficasse a ocupar espaco junto da sua cadeira. Assim, este aspeto
permite uma melhor organizagdo do espago e um acesso facilitado, pois ndo se necessita de
andar a movimentar os materiais cada vez que € necessario esclarecer uma duvida, dar conforto

ou simplesmente ficar junto para promover a segurang¢a e autonomia.

Nesta linha de pensamento, Teixeira e Reis (2012) defendem que o espago deve ser organizado
tendo em conta dois parametros, a saber, o espaco planeado conforme a sua representacio e o
espago definido como uma realidade que ¢ materializada e palpavel. Assim sendo, este espaco
nao pode ser dissociado da realidade das criangas que dele usufruem, isto €, a organizacao, a
utilizacdo e a relagdo deve ser explicita (Teixeira & Reis, 2012). Ainda assim, o mesmo quadro
tedrico menciona a importancia de perceber as categorias em que se organiza o espaco, sendo
estas usadas pela maioria dos docentes. Deste modo, as categorias supramencionadas prendem-
se com os elementos estruturais, ou seja, tudo o que diz respeito ao edificio e a estrutura, ainda
que esta ndo possa ser alterada; o mobilidrio, que deve ser posicionado conforme a
intencionalidade educativa, sendo que este deve ser reposicionado sempre que necessario ou

os intervenientes do espaco acharem pertinente; e, por fim, outros materiais que se encontrem
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ao dispor do professor e do grupo de criangas, tendo em consideragdo que estes podem ser
utilizados por qualquer interveniente da forma que achar mais pertinente e viavel (Teixeira &
Reis, 2012). Ademais, as autoras ressalvam ainda que ¢ fundamental que a sala permita a
reorganizacao do espago, essencialmente ao nivel das mesas, das cadeiras e dos materiais mais
utilizados, com vista ao alcance dos objetivos delineados para as propostas que serdo
promovidas. Em contexto de pratica de ensino supervisionada, a reorganizagao da sala foi
muitas vezes uma estratégia para o alcance da concentracdo, da autonomia, da seguranca e do

conforto que pautam o ambiente de uma sala.

2.1.3. Crianga como agente ativo e mediador da sua propria aprendizagem

Nesta linha de pensamento, e tendo por base as estratégias enunciadas anteriormente, também
estas promovem a voz ativa das criangas, ndo sé enquanto cidaddos, mas também enquanto
construtores das suas proprias aprendizagens. Assim, durante o decorrer das duas praticas de
ensino supervisionado foi estabelecido como objetivo principal a criacdo de momentos em que
os grupos trabalhassem autonomamente, descobrissem e investigassem conceitos, recolhessem
informagdes, bem como refletissem sobre as suas descobertas, duvidas e conhecimentos
adquiridos. Neste sentido, na turma de 2.° ano foram pensados essencialmente jogos e
dindmicas que permitissem a descoberta de conceitos, de forma natural ao invés de imposta, e,
principalmente, de uma forma ludica. Para além disso, também nestes momentos foi possivel
perceber que a compreensao era muito mais intuitiva e direta do que o recurso a uma explicagao
exaustiva e formal. Ademais, o facto de existirem criangas com algumas dificuldades na
automatizacao da leitura, também o proporcionar de momentos em que as criangas definem os
seus proprios limites e objetivos promoveu a criacdo de aprendizagens mais significativas.
Assim, destaca-se o jogo da construcao de palavras a partir de letras isoladas, comegando com
dissilabos e respetiva leitura, progredindo-se para palavras mais extensas. Ainda que nao tenha
sido utilizado como introdu¢ao de contetido, também o “Jogo do cone” permitiu a consolidagdo
de alguns conteudos mais detalhados, pois conjugou-se a atividade ludica com os aspetos
programaticos (Figura 9). Deste modo, este género de dindmicas permitiu aos alunos
compreender e estabelecer conexdes entre conceitos de uma forma mais significativa e
enriquecedora. Neste sentido, Tavares (2004) refere que as aprendizagens significativas ndo so
tém mais significado, como a propria nomenclatura evidencia, mas também requerem um

maior esforgo por parte daquele que quer aprender — o aluno. Assim, € necessario estabelecer
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conexodes internas entre o conhecimento ja adquirido e o conhecimento novo, pois s6 desta

forma se consegue gerar conhecimento novo e diversificado (Tavares, 2004).

Figura 9 - Jogo do Cone como consolidagéo de contetidos

Por outro lado, no segundo contexto esta abordagem foi um pouco diferente, ndo sendo
permitida a introducdo de estratégias deste cariz em todos os contetidos, sendo apenas utilizada
em momentos de consolidagdo ou revisdo. Ainda assim, saliento a abordagem ao passado
historico local, na qual se realizou uma visita de estudo ao centro da cidade, tendo esta sido
totalmente planeada com as criancas do 4.° ano de escolaridade. Neste sentido, o grupo
investigou o conceito de Historia Local, descobriu os monumentos historicos, selecionou os
que mais lhe interessava e investigou sobre cada um deles. Posteriormente, realizou-se a visita
ao centro historico, no qual foram visitados os monumentos escolhidos, sendo que estes foram
apresentados a restante turma pelo alunos que os investigaram. Este género de propostas, para
além de promover uma aprendizagem ativa e consciente, visa valorizar o aluno como uma
pessoa critica e interventiva, assim como desenvolver as competéncias de cariz analitico-
conceptual, técnico-instrumental e atitudinal (Brito & Poeira, 1991; Fontinha, 2017). Para além
dos aspetos referidos anteriormente, possibilitam a adogao de uma metodologia interdisciplinar
assente na aprendizagem através da descoberta, o que permite ao aluno mobilizar
conhecimentos que passariam despercebidos se estes fossem abordados dentro de uma sala
(Fontinha, 2017). Assim, a voz e o papel ativo das criangas permitem, nao s6 em trabalhos
individuais, mas também em trabalhos de grupo, um delegar de fungdes, “(...) pois as criangas
ficam muito mais motivadas e interessadas pelo que desenvolvem, ao passo que se fosse tudo
idealizado e executado pelo docente, o processo e o produto final ndo teriam o mesmo

significado.” (Retirado da 8.* Reflexdo Individual do 2.° Semestre).
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Tendo em conta as estratégias e os aspetos mencionados anteriormente, pode salientar-se que
estes apenas sdo possiveis quando o professor esta aberto a flexibilidade e a interagdo direta
com os alunos, ndo assumindo uma postura superior a dos alunos. Deste modo, enquanto par
pedagbgico foi sempre estabelecida esta flexibilidade, pois a postura de transmissor ndo se
enquadrava com os valores de educagdo de ambas, ainda que em alguns momentos tenhamos
recorrido a essa estratégia. Esta forma de pensar permite ao professor demonstrar o seu
pensamento ¢ a sua visdo de educacgdo perante a comunidade educativa, mas essencialmente
perante a turma. Neste sentido, Cardoso (2005) refere que o professor ao demonstrar a sua
forma de pensar e sentir a relacao que estabelece com o ensino e com a aprendizagem, faz com

que os alunos e ele mesmo perspetivem o processo de uma forma muito mais educativa.

2.1.4. Relacdo Escola-Familia

A relagdo escola-familia é um aspeto que me desperta curiosidade desde a primeira infincia,
pois acredito que a relagdo que € estabelecida ¢ a pedra basilar para todo o processo que se vai
desenvolver durante o percurso escolar de cada crianga. Deste modo, no inicio de cada pratica
este aspeto revelava-se sempre uma incognita, pois cada vez mais se fecha a escola em si
mesma. Porém, em ambos os contextos foi possivel criar esta relagdo, dando continuidade ao
trabalho em curso, pois ambos os professores cooperantes estabeleciam relagdes proximas com

as familias.

Neste sentido, em relagdo ao primeiro semestre, relativo a escola publica, o contacto com a
familia era regular, ainda que muitas vezes parecesse nulo. Ainda assim, para as mais diversas
atividades tentdmos sempre recorrer a momentos em que a familia estivesse envolvida,
trazendo-a o mais possivel para o ambiente escolar. Em relag@o ao segundo contexto de Pratica
Pedagogica, relativo a uma instituicdo privada, esta ligacdo tornou-se mais visivel, ndo so
através da entrada dos encarregados de educagdo até a sala, mas também com base no projeto
denominado — Pais Tutores — no qual os pais das criancas organizavam e dinamizavam
atividades com base nos interesses das mesmas, ou em aspetos que lhes parecessem pertinentes
€ que suscitassem o interesse das mesmas. Nesta linha de pensamento, Nunes (2004) refere que
arelacdo Escola-Familia que ¢ estabelecida pode apresentar varias finalidades e beneficios para
os alunos, bem como para a comunidade educativa na sua generalidade. Desta forma, o mesmo
autor afirma que antes de qualquer envolvimento dos pais, no contexto educativo, estes ja se
apresentam como um fator crucial no desenvolvimento escolar, social e cognitivo das criangas,
porém este envolvimento ndo pode ser descorado. Para além disso, esta relagdo Escola-Familia

tende a auxiliar os docentes titulares de turma, bem como a escola em si (Nunes, 2004). Assim,
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os professores estabelecem com os pais uma relagao mais favoravel e de partilha, pois nenhum
dos intervenientes tem em si mesmo o poder da educagdo ou do conhecimento, trabalhando,
assim, em comunhdo (Nunes, 2004). Ainda nesta linha de pensamento, o autor
supramencionado ressalva que esta relagdo tem em vista o alargamento de conhecimentos por
ambos os intervenientes, bem como a compreensdao dos diversos fatores que envolvam o

desenvolvimento de cada aluno.

Neste sentido, ao longo das duas Praticas Pedagdgicas tentou-se desenvolver com as familias
uma Educag¢do Partilhada, como defendido por Nunes (2004), tendo por base um vasto leque
de referenciais teoricos. Esta tipologia surge na necessidade de entender o grau de participagao
e de compromisso que ¢ delegado as familias em pleno contexto escolar, ou seja, o desempenho
do seu papel pedagogico perante algumas areas de intervengdo (Nunes, 2004). Desta forma, a
Educacao Partilhada distingue-se da denominada tipologia de pais clientes, uma vez que nesta
existe a partilha de responsabilidades e de recursos entre os varios agentes da comunidade
educativa — criangas, pais e docente (Nunes, 2004). Ademais, o autor referido anteriormente
afirma que os pais colaboram direta e ativamente na vida escolar, auxiliando na dinamizacao
de propostas especificas, tendo este aspeto sido bastante notdrio no segundo contexto, ao passo

que no primeiro se verificava uma colabora¢ao mais indireta.

Na Pratica supervisionada do 1.° Semestre, os pais foram sempre convidados a participar em
diversas propostas, algumas sugeridas pelas criangas, pois sentiam prazer no desenvolvimento
das mesmas com a sua familia, uma vez que depois apresentavam a turma o seu produto final,
bem como o processo criativo até ao mesmo. Desta forma, realgo que todos os momentos foram
encarados com a maior seriedade e empenho por parte das familias das criancas desta turma,
sendo fundamental referir a criacdo de uma aranha para o Halloween (Figura 10), a criacdo de
uma arvore que constituiria outra arvore (Figura 11), a disponibiliza¢do de uma fotografia em
familia para colocar junto da arvore referida anteriormente, bem como a constru¢do de
instrumento musical para o cantar das Janeiras — tradicdo que intrigou e levou as criangas a

pesquisarem sobre a mesma (Figura 12).

Figura 10 - Aranha construida com materiais reciclados em familia



Figura 12 - Cantar as Janeiras a comunidade

Por outro lado, a segunda PES ndo permitiu este contacto tdo direto, pois com base na
metodologia da instituicdo, os pais tinham momentos especificos, previamente definidos nos
planos mensais. Ademais, os pais encontravam-se envolvidos também nas assembleias que
eram realizadas a sexta-feira de manha, podendo participar ativamente nas mesmas, quer a
partir das dindmicas de relaxamento, quer no momento de questionamento ou partilha de

aspetos importantes da semana.

Para qualquer professor, a relagdo que ¢ estabelecida com as familias torna-se muito marcante
para as criangas, pois esta envolvéncia marcard a vida das criangas através de vivéncias e
experiéncias unicas, quer ao nivel escolar, quer ao nivel pessoal, pois acredito que todos os
momentos que nos oferecem prazer, nos marcam e nos ficam na memoria, recorrendo a eles

sempre que algum indicio despolete esta sensagao.
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2.1.5. Relacéo Professor-Aluno no processo de ensino aprendizagem

Ao longo dos dois contextos, para além da relacdo com a familia, a relagdao entre professor-
aluno foi um aspeto que se tentou sempre privilegiar em relagdo aos restantes aspetos que iam
emergindo das praticas profissionais, pois a ligagdo que ¢ estabelecida ¢ a chave para o
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagens tranquilo. Desta forma, nos primeiros dias
de contacto, para além da observagao em relacao ao contexto deu-se primazia as caracteristicas
de cada crianga, o que facilitou a criacao desta ligacdo e, consequentemente o desenrolar de
toda a pratica supervisionada. Assim, pode afirmar-se que esta conex@o permitiu ndo so
conhecer cada crianga, mas também auxiliar a mesma em todas as circunstancias, pois as
criangas perceberam que nesta ligagdo havia espaco para errar e para verbalizar as dificuldades
sentidas. Como referi na minha 11.* reflexdo individual do 1.° Semestre, “(...) € nos varios
momentos vivenciados e proporcionados que se verifica a importancia e pertinéncia que a
relacdo adulto/crianga, crianga/crianga e adulto/adulto tem para uma melhor comunicagao,
interajuda e cumplicidade dentro do meio educativo.”. Neste sentido estas relagdes que se criam
e sdo estabelecidas sdo, na perspetiva de Inacio (2021) a melhor forma de promover e alcangar
a segurancga e confianca que a crianga precisa, despoletando nesta um desejo de querer e saber
mais sobre si € 0 meio que rodeia. Ainda nesta linha de pensamento, 0 mesmo autor ressalva
que ao tornarmos estas relacdes reais “(...) revela que estamos, somos sensiveis e disponiveis

para relembrar que a relagdo que se cria, preve cativar nos dois sentidos.” (p.55).

Para além da relagdo, também a afetividade e os sentimentos nutridos se revelaram um ponto
fulcral para o desenvolvimento e constru¢do do ensino aprendizagem. Deste modo, ¢ de
salientar que estes dois aspetos ndo podem ser dissociados, pois constroem-se e desenvolvem-
se em simultaneo, ainda que sejam considerados complexos. Desta forma, Mello e Rubio (2013)
afirmam que falar de relacdo e afetividade ainda se revela um tema controverso, contudo de
uma forma geral estas prendem-se com todos os sentimentos de ternura, amor, carinho e
simpatia que sdo estabelecidos para com os outros. Porém, as mesmas autoras ressalvam ainda
que este termo pode ainda estar diretamente interligado com conceitos como emocao, estados
de humor, motivagdo, atencdo, paixdo, personalidade, sentimento, entre outros. Assim, a
afetividade estabelece um papel fulcral em todas as relagdes que sdo criadas, influenciando,
consequentemente, os sentimentos, as memorias estabelecidas, a autoestima, as acdes
executadas, bem como o pensamento, que guiam a harmonia e o equilibrio da figura humana

(Mello & Rubio, 2013).
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Neste sentido, ressalva-se que a afetividade e as relagdes que sdo estabelecidas entre o professor
e 0 aluno se tornam fundamentais para o processo de ensino-aprendizagem. Assim, para estas
autoras educar e ensinar ndo se prende somente com o auxilio e o apoio dado pelo professor,
no que ao caminho a seguir diz respeito, mas sim na mediagdo e monotoriza¢ao da consciéncia
que o aluno deve ter de si mesmo e dos outros que o rodeiam, bem como do meio que o envolve.
Na mesma linha de pensamento, um vasto quadro teoérico, ao longo dos anos, tem vindo a
mostrar que o ensino e as relagdes de afetividade sdo dois conceitos indissociaveis, uma vez
que as interacdes e relagdes entre os varios intervenientes afetam, diretamente, as experiéncias
que sdo proporcionadas e vivenciadas (Mello & Rubio, 2013). E assim, nesta comunhio de
interacdes que ambos os intervenientes se aceitam, quer em relagdo as suas qualidades, quer
em relagdo aos seus defeitos (Mello & Rubio, 2013). Ademais, as autoras supramencionadas
realcam que a afetividade e a cumplicidade ndo se estabelecem apenas pelo contacto fisico,
entre o professor e o aluno, mas sim através de pequenas atitudes ou gestos que motivam o
aluno, a saber, elogios, escuta ativa, sorrisos, entre outros, que propiciam uma comunicag¢ao
afetiva. Consequentemente, todas as agdes supramencionadas fomentam a criagdo de seguranca,
conhecimento e desenvolvimento da crianga, tendo em conta o contexto em que se encontra
(Mello & Rubio, 2013). Ao longo dos dois semestres, a escuta ativa, os elogios, 0s sorrisos €
os abragos foram pecas-chave no desenrolar da minha pratica, pois senti que as criangas se
envolviam e empenhavam muito mais nas propostas, uma vez que se sentiam confiantes e
seguros de que o erro ndo era um entrave para a realiza¢ao da tarefa. Esta relacdo nao pode ser
bidirecional, mas sim construida comummente fortalecendo os lacos criados. Deste modo, o
mesmo quadro tedrico salienta que a relagdo entre os dois intervenientes principais da
comunidade educativa, depende inteiramente da forma empatica com que o professor olha para
os seus alunos e vice-versa, da sua capacidade de ouvir e da sua capacidade de criar
interligacdes entre o conhecimento e a relagdo desenvolvida. Por fim “(...) o docente deve
privilegiar a relagdo afetiva desde inicio para que todo o processo se desenvolva de forma
consistente e uniforme, ainda que se privilegie a heterogeneidade.” (Retirado da 11.* reflexao

individual do 1.° Semestre).

2.1.6. Avaliacdo
Por fim, o aspeto no qual se verificou mais dificuldades foi a avaliagdo, ndo pelo seu grau de
complexidade, mas sim pela multiplicidade de opgdes e estratégias que podem ser utilizadas.

A avaliagdo sempre se revelou o maior entrave das praticas de ensino supervisionadas, ainda
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que neste momento se constate que foi possivel verificar uma evolucdo em termos de
organizagio e de informagcdo pertinente. E de salientar que este aspeto foi alvo de reflexdo ao
longo de todo o mestrado, mas, essencialmente, ao longo do percurso em 1.° CEB. Desta forma,
avaliar ndo tem de ser negativo, mas pode ser um aliado do professor em momentos diversos.
Assim, percebeu-se quais 0s momentos mais oportunos para avaliar, uma vez que esta avaliagao
estava a ser executada de forma pontual e isolada, isto €, proposta/objetivo, sem ter em conta a
evolucdo. Neste seguimento, avaliar ¢ definido por Cosme et al. (2020), como um processo de
relacdo entre aquilo que ¢ apreendido de um determinado objeto ou contetdo e aquilo que €
estabelecido a priori como objetivo final de aquisicdo. Ademais, este processo visa perceber
qual o grau de aquisi¢do de um determinado conteudo face aos indicadores previamente
definidos, tendo sempre por base a relagdo que ¢ estabelecida entre ambos, ao invés da

atribuicao de uma mera classifica¢ao (Cosme et al., 2020).

Neste sentido, também neste ponto os contextos se revelaram bastante diferentes, isto €, no
primeiro a avaliacdo era semanal e com base em check lists, ao passo que o segundo era mensal
¢ de uma forma descritiva. Assim, no decorrer do primeiro semestre, recorreu-se sempre a
escolha de uma proposta de cada uma das areas de conteudos, realizadas na presente semana,
dando primazia a propostas de cariz introdutorio ou de cariz exploratdrio. Neste sentido, era
construida uma tabela de dupla entrada para cada proposta, na qual constavam as aprendizagens
essenciais a avaliar e o nome das criangas, assinalando-se com X se a aprendizagem tinha sido
adquirida com facilidade, com alguma dificuldade, com dificuldade ou se ndo tinha sido
adquirida. Tendo em conta que a avaliacdo era efetuada com base apenas numa proposta,
tornava-se pouco fidvel as conclusdes retiradas, essencialmente se o contetido fosse introduzido
nessa semana. Com base nesta perspetiva, no segundo semestre, o0 modelo de avaliagdo foi
alterado, elaborando-se uma avaliagao mais descritiva, como mencionado anteriormente, na
qual se expunham as aprendizagens essenciais trabalhadas ao longo do més, bem como uma
avaliagdo pormenorizada por area de contetdo. E de salientar que nesta descrigio é feita uma
sintese do trabalho desenvolvido e das dificuldades e facilidades vivenciadas, sendo que todo
o texto € escrito numa perspetiva positiva e de melhoramento. Este processo utilizado na
segunda pratica de ensino supervisionada apresentou-se mais coeso € coerente, uma vez que
permitia a verificacdo da evolucdo existente ou ndo face a um determinado contetido, dando
ainda oportunidade de comparar com o més anterior. E de salientar que esta comparagio era
sempre efetuada entre o desempenho da crianga no més anterior € o desempenho no més

recorrente, ndo sendo nunca estabelecidas comparagdes entre pares. Ainda que a grelha de
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verificacdo permita uma avaliacao geral do desempenho global da turma face a um contetdo,
nem sempre se torna viavel e fidedigna, pois nao existem dados suficientes para a classificagao
de adquirido ou ndo adquirido. Assim, segundo Cosme et al. (2020), este género de avaliagdo
denomina-se de avaliagdo por descricdo, sendo que esta permite a defini¢do de objetivos
concretos que permitirdo a avaliacdo dos processos ao invés do produto final, exclusivamente.
Ademais, as mesmas autoras referem que quem avalia ndo se centra no produto final, pois
recorre aos comportamentos manifestados para compreender e dar sentido ao texto que redige
ao longo da avaliagdo. Deste modo, esta avaliacdo pode obter um caracter regulador (Cosme et

al., 2020).
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PARTE II - DIMENSAO INVESTIGATIVA

CAPITULO 1 — INTRODUCAO

Neste capitulo sdo apresentados os alicerces do estudo efetuado, a saber, a pergunta de partida,
os objetivos e a pertinéncia e relevancia do estudo, nos quais justifico os motivos que mapearam

a escolha do tema, bem como a importancia do mesmo para a investigagao.

Deste modo, o ensaio investigativo apresentado foi desenvolvido no ambito do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, pela Escola Superior de
Educacao e Ciéncias Sociais, do Politécnico de Leiria, no ano letivo de 2021/2022. Neste
sentido, o estudo ocorreu durante a Pratica Pedagogica em Educacdo de Infancia — Jardim de
Infancia, que foi exercida numa institui¢do da rede publica, situada no distrito de Leiria, num
grupo de vinte e uma criangas, com idades compreendidas entre os trés e os seis anos de idade.
Porém, deste grupo foram selecionadas apenas cinco criangas, tendo como referéncia o sexo e

a idades das mesmas.

O tema desta investigagdo surgiu da juncao de dois fatores, a saber, as observagdes realizadas
em contexto, durante o periodo de observacao, e o meu fascinio pelo brincar, tendo por base a
sua valorizagdo. Para além disso, nos momentos de observag¢ao, foi notdrio o gosto pelo brincar,
por parte das criangas, porém referiam muitas vezes se podiam brincar, o que ndo se tornava
claro, para mim, a concecao que tinham desta pratica. Assim, pretendi perceber quais eram as
concegdes dos diferentes intervenientes, relacionando-as entre si, uma vez que todos sdo parte
integrante do contexto educativo. Ademais, ambicionava, também, saber se o brincar era algo

que se encontra presente no dia a dia das criangas, e como era visto pelas mesmas neste contexto.

Neste sentido, o estudo encontra-se organizado em cinco capitulos, a introdugdo, o
enquadramento tedrico, a metodologia, a apresentacao e discussao de resultados e, por fim, as
conclusdes. Assim, no primeiro capitulo — introducdo — apresentam-se os aspetos principais
que mapearam 0O ensaio investigativo, como a pergunta de partida, os objetivos definidos e a
pertinéncia e relevancia do estudo. No segundo capitulo, enquadramento teorico, salientam-se
as ideias principais face ao tema escolhido, através da revisdo de literatura, que foram
fundamentais para a andlise dos dados recolhidos. No que concerne ao terceiro capitulo, este
baseia-se na apresentacdo da metodologia utilizada para a concretizacio do estudo,
encontrando-se descritos todos os processos que ancoraram o mesmo. Ademais, no quarto

capitulo encontram-se descritos e analisados os dados recolhidos, espelhando, assim, todo o
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trabalho desenvolvido ao longo do ensaio investigativo. Por fim, no quinto capitulo
apresentam-se as conclusoes do estudo, interligando-os com a pergunta de partida e os

objetivos delineados a priori.

1.1. Pergunta de Partida e Objetivos de Investigacao

Com base nos aspetos referidos anteriormente, este ensaio investigativo emerge da necessidade
de perceber quais as concecdes ¢ as ideias face ao brincar, sendo formulada a seguinte pergunta
de partida: “Quais as percecoes dos intervenientes da comunidade educativa sobre o brincar?”.
De acordo com pergunta de partida apresentada, e com o intuito de auxiliar e orientar na

investigacdo, definiram-se os seguintes objetivos de investigagao:

- Observar as crian¢as nos momentos de brincadeira livre;

- Descrever as concecdes do brincar na perspetiva das criangas e da educadora;

- Analisar as concecdes sobre o brincar relatadas pelos intervenientes da comunidade
educativa, interligando-as com as brincadeiras e com os locais de brincadeira;

- Promover diversos momentos de brincadeira;

- Relacionar as diferentes concegdes obtidas;

- Refletir sobre a conjugacao das diferentes concegdes.

1.2. Pertinéncia do estudo

Este estudo surge no seguimento da observagao do contexto e das diversas opinides e concecdes
referentes ao ato de brincar, tendo em conta os varios intervenientes da comunidade educativa

(criangas e educadora responsavel pela sala).

Brincar ¢, assim, uma atividade espontanea e voluntdria de qualquer ser humano, mas
principalmente das criangas, na qual estas exploram, imaginam, criam e desenvolvem as suas
capacidades. Nesta linha de pensamento, Silva e Sarmento (2017) defendem que o brincar ¢ a
capacidade de imaginar e criar, uma vez que a crianca escolhe, transforma e manuseia a
realidade com base naquilo que deseja, o que evidencia na maioria das vezes as suas habilidades
criativas. Para além dos aspetos referidos, Neto (2020) ressalva que o ato de brincar e a

atividade que este alberga sdo naturalmente uma linguagem associada a infancia.

Confiante nas potencialidades desta pratica e todas as competéncias, capacidades e
conhecimentos que permite construir, o brincar €, portanto, um momento no qual a crianca

consegue, também, construir-se a si mesma. Assim, Rocha (2017) corrobora, afirmando que
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este comportamento estd na base do pensamento, da descoberta da individualidade e na

possibilidade de experimentar, criar e transformar o mundo.

Consciente da importancia que esta pratica tem, cada vez mais, na sociedade, e sendo um tema
muito abordado durante e apds a situagdo pandémica, aliada a escuta ativa da crianca,
considerei o brincar um tema relevante para ser estudado. Assim, foquei-me no brincar livre e
nas concegdes que o0 grupo apresentava sobre este ato, tentando compreender a importancia
desta pratica na vida das criangas e como ¢ que, enquanto educadora, poderia interagir nesses

momentos.
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CAPITULO 2 - ENQUADRAMENTO TEORICO

No presente capitulo apresenta-se a fundamentagao teodrica com base na pergunta de partida e
nos objetivos apresentados anteriormente. Assim, esta prende-se com o estudo efetuado ao
longo de todo o processo, tendo esta o intuito de suportar as opgdes previamente delineadas.
Deste modo, considerou-se que o estudo deveria incidir sobre trés pontos que sdo abordados

ao longo deste capitulo.

Relativamente ao primeiro ponto, este prende-se com o conceito de brincar, em que sdo
apresentadas as diversas perspetivas dos referenciais tedricos. O segundo ponto diz respeito ao
brincar enquanto agao social, sendo que neste sao tomados como referéncia o brincar com pares,
percebendo as interagdes que sdo estabelecidas e a importancia das mesmas. Por ultimo, sera
apresentado a importancia da aprendizagem a partir do brincar, assim como alguns aspetos

fundamentais para que esta ocorra de forma natural.

2.1. Brincar: conceito e definicdes

O brincar assume-se como um tema que cada vez mais ¢ discutido nos contextos educativos,
devido a larga relevancia e importancia que detém ao nivel do desenvolvimento holistico da
crianga (Silva & Sarmento, 2017). Seguramente, € aceite por todos os tedricos, que se encontra
diretamente relacionado com o comportamento da crianga, uma vez que faz parte da esséncia
deste ser humano em formacgdo (Rocha, 2017). Assim, e na perspetiva do mesmo referencial
tedrico, este comportamento esta na base do pensamento, da descoberta da individualidade e
na possibilidade de experimentar, criar e transformar o mundo. Ainda que existam
caracteristicas e especificidades de cada fase do desenvolvimento, esta pratica ¢ uma exceléncia
comportamental no decorrer da infancia (Rocha, 2017). Assim, este ato €, essencialmente, visto
como uma pratica fundamental para o desenvolvimento e, ndo s6, como uma estratégia e/ou
mecanismo facilitador do processo de ensino-aprendizagem. Neto (2020) ressalva ainda que o
ato de brincar e a atividade que este alberga sdo naturalmente uma linguagem associada a
infancia, destacando que este ¢ um momento complexo, comparando-o a um conjunto de frases
compostas, isto €, a dificuldade em definir e perceber esta forma de expressdo, atualmente.
Neste sentido, Onofre (1997), como citado em Silva e Sarmento (2017), caracteriza e defende

o ato de brincar como um processo complexo e constante.

Além dos aspetos mencionados anteriormente, Sarmento et al. (2017) afirma que o brincar ¢

naturalmente um aspeto comum da infancia, pois permite que as criangas — principais
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intervenientes na agdo — descubram o mundo que as rodeia e do qual fazem parte. Ademais,
esta atividade fomenta a constru¢do da cidadania e dos ideais que regem a sociedade,
permitindo a definicdo da personalidade de cada um (Sarmento et al., 2017). Assim, brincar
“(...) exige, por isso, tempo, mediadores fisicos e humanos e espacos.” (Sarmento et al., 2017,
p.7). Com base no mesmo quadro teorico, o brincar tem-se revelado pouco “funcional”, pois
cada vez mais se apresentam condicionantes que extinguem a autonomia das criangas no que

ao usufruto do seu espago e tempo, diz respeito.

Na perspetiva de Silva (2017), a crianca tende sempre a querer brincar, sendo que, quando tal
ndo ocorre, pode indicar que existe algum aspeto que ndo estd de acordo com a normalidade,
pois brincar ¢ uma necessidade da crianga, assim como o respirar. Desta forma, esta

necessidade € sempre satisfeita com base nos interesses e sensacdes da crianga (Silva, 2017).

Nesta linha de pensamento, o brincar ¢ a capacidade de imaginar e criar, uma vez que a crianga
escolhe, transforma e manuseia a realidade com base naquilo que deseja, o que evidencia na
maioria das vezes as suas habilidades criativas (Silva & Sarmento, 2017). Ademais, segundo
as mesmas autoras, brincar ¢ uma linguagem Unica e das primeiras que a crianca adquire, sendo,
por isso, a sua forma de expressar os seus sentimentos e emogdes. Desta forma, a crianga
descobre e conhece o mundo que a envolve, descobre-se a si mesma e comega a correlacionar
as interacoes e relacoes sociais com o mundo. No momento de brincadeira sdo criadas muitas
incertezas, contudo estas dardo origem a uma maior seguranga € autonomia a crianca (Neto,
2020). O modo como a crianca brinca propicia uma exploracdo do mundo mais detalhada e
aprofundada, pois € neste momentos que a crianca descobre as varias facetas presentes no
mundo (Silva & Sarmento, 2017). Assim, as mesmas autoras referem que esta atividade de
cariz ludico despoleta nas criangas um desenvolvimento holistico que trara beneficios no seu

futuro.

Neto (2020) refere que o brincar se revela como uma experiéncia cativante entre as varias
estruturas, isto €, entre a crianga e o ambiente, afirmando que esta relacdo se pode demonstrar
muito complexa e complicada. O brincar por ser tdo natural tem mapeado a maioria dos
contextos pela sua exploragdo livre e revela-se através dos comportamentos sociais € humanos

manifestados pelos seres humanos (Neto, 2020).
“Brincar desenvolve os musculos e as habilidades sociais, fertiliza a atividade cerebral,

aprofunda e regula emogdes, faz-nos perder a no¢ao do tempo, proporciona um estado
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de equilibrio, ajuda a lidar com as dificuldades, aumenta a expansividade e favorece as
conexdes entre as pessoas. Ao brincar ativamos o lado direito do cérebro, que esta
ligado a criatividade, a emocgdo, a imaginagdo, a intui¢ao e a subjetividade.” (Stuart

Brown, 2017, citado em Neto, 2020).

Brincar, segundo Figueiredo et al. (2015), ndo se resume a uma pratica estimulada por instintos
ou quaisquer fatores externos, mas sim um comportamento que € estimulado intrinsecamente.
Assim, o ato de brincar € caracterizado como espontaneo e livre, pois € a propria crianga que
impoe os seus objetivos e ndo um elemento externo a brincadeira, sendo que ndo existem regras
predefinidas a priori, no que a forma de brincar diz respeito, apenas em relagao as regras de
convivéncia social (Figueiredo et al., 2015). E de salientar que o quadro tedrico anteriormente
mencionado, refere que ¢ nesta liberdade e espontaneidade que se denota a diferenga entre o
brincar e os jogos/propostas orientadas. Ademais, o brincar também pode ser visto como um
conjunto de propostas simbolicas ao invés de somente sensoriomotoras, ou seja, momentos em
que a crianga consiga atribuir novos significados aos objetos do que apenas o seu significado
comum (Figueiredo et al., 2015). Por fim, os autores supramencionados ressalvam que o

brincar ¢ pleno quando a crianga se encontra ativamente envolvida na sua brincadeira.

O termo “brincar” provém do latim brinco que, por sua vez, derivou de vinculum, ou seja lago
(Neto, 2020). Assim, em conformidade com o mesmo referencial tedrico, brincar significa
criacao de vinculos ou de lagos. Brincar ativa o cérebro, assim o nosso cérebro sendo bastante

social, aprendendo com o cérebro dos outros (Neto, 2020).

2.2. Brincar com os pares
O brincar ¢ uma necessidade inata das criangas, sendo intuitivo a criagdo de uma féormula que

dé resposta aos seus interesses e desejos no imediato (Silva e Sarmento, 2017).
Infancia e ludicidade constituem, pois, um bindémio umbilicalmente ligado num
compromisso de importancia seminal para a formacao da crianca, face a dimensao que
a presenca do jogo e da brincadeira consubstanciam em todo o processo de formacao
do individuo e da concomitante utilidade de que ai, e desde o dealbar da vida, se

caracteriza toda a presenga da atividade ludica. (Silva & Sarmento, 2017, p.27).
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Na perspetiva de Figueiredo et al. (2015), o brincar ¢ a for¢ca motriz do desenvolvimento, no
periodo Pré-Escolar, pois ¢ nas brincadeiras entre pares que se adquirem habilidades e
competéncias, que s6 emergem devido as relacdes que sdo estabelecidas. Desta forma, os
mesmos autores ressalvam que esta atividade tdo comum na infancia é caracterizada como
complexa ¢ multidimensional, quando associada a brincadeira conjunta, albergando em si

varios elementos estruturais € sociais.

Neste sentido, na perspetiva dos mesmo autores e, tendo por base alguns estudos tedricos e
empiricos, o ato de brincar em interacdao apresenta no imediato muitas consequéncias para a
competéncia social dos intervenientes. Assim, o brincar interativo ndo so se apresenta como
uma mais-valia no desenvolvimento holistico das criangas, essencialmente ao nivel das
aptiddes sociais, mas também como um mecanismo promotor da criagdo de relagdes positivas
entre a crianga e os seus pares (Figueiredo et al., 2015). Os momentos de brincadeira acarretam
em si um vasto conjunto de vantagens sociais, afetivas e cognitivas relacionadas diretamente
com o desenvolvimento da crianga (Silva & Sarmento, 2017). Além disso, o quadro tedrico
supramencionado afirma que é nestes momentos que as criangas “(...) crescem, descobrem o
mundo e, a0 mesmo tempo, se revelam a si mesmas.” (p. 42), isto €, desenvolvem habilidades
e competéncias as quais recorreram num futuro proéximo. Deste modo, ¢ possivel afirmar que
as brincadeiras em pares ou grupos de brincadeira sdo promotores de poderosos mediadores
sociais (Silva & Sarmento, 2017). Ainda assim, Figueiredo et al. (2015) ressalva que esta
relagdo direta entre o brincar conjunto e o desenvolvimento de competéncias sociais da crianga
seja ainda um aspeto em estudo, j4 € possivel verificar uma pequena interligacdo entre a
qualidade das atividades e das relacdes que sdo estabelecidas, isto €, a brincadeira escolhida e

com quem a executam.

Além dos aspetos referidos anteriormente, ¢ de salientar que este processo de brincar com os
pares, de forma interativa, permite clarificar e desenvolver vérias competéncias, a saber, a
criacdo e manuteng¢do de interagdes diferentes e positivas e a exploragdo, compreensao e gestao
das emogodes sentidas, essencialmente, em propostas de cariz sociodramatico (Figueiredo et al.,
2015). Estas competéncias servirdo de alicerces a outras competéncias do desenvolvimento

infantil, nomeadamente, a adaptacao e a partilha emocional (Figueiredo et al., 2015).

Em concordancia com a relagdo que existe entre pares, durante o brincar, emerge a necessidade
de perceber também o género de brincadeira e o tipo de brinquedo que ¢ eleito (Menezes &

Brito, 2013). Desta forma, ¢ de acordo com os mesmos autores, devem ser apresentados
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diversos brinquedos as criangas, nao distinguindo os mesmos por sexos. Posto isto, Menezes ¢
Brito (2013) referem que em investigagdes anteriores evidenciam que as criangas do sexo
masculino tendem a optar por brinquedos ou objetos tipicamente masculinos ou neutros, ao
passo que criangas do sexo feminino tendem com mais facilidade a escolher brinquedos
considerados femininos. Ainda assim, na perspetiva do mesmo quadro tedérico, quando uma
crianga do sexo feminino elege um brinquedo masculino, adota comportamentos similares aos
dos meninos, porém quando se verifica o oposto, os comportamentos e atitudes revelam-se
muito diferentes. Ademais, esta escolha influencia também a escolha do par para brincar, pois
na maioria das vezes o critério utilizado € o estilo de brincadeira que a crianga adota ao invés
do seu sexo (Menezes & Brito, 2013). Deste modo, as mesmas autoras referem que ¢ mais
comum encontrar uma crianga do sexo feminino incluida num grupo em que a maioria sao do
sexo masculino do que o inverso. Qualquer crianga no seu momento de brincadeira, quer esta
seja livre ou mais orientada, apresenta um grande dominio por uma pequena parte da sua vida,
pois demonstra ser capaz de efetuar escolhas autonomamente, essencialmente no tipo de
brincadeira que pretende (Silva & Sarmento, 2017). Para além disso, e na mesma perspetiva
teodrica, a crianga também consegue decidir como quer brincar e o que fazer com o material que
se encontra ao seu dispor. Neste sentido, o brincar promove o poder de decisao e de iniciativa,
pois propicia momentos nos quais a crianca tenha de tomar decisdes no imediato, fazer escolhas

conscientes e definir o seu percurso (Silva & Sarmento, 2017).

Cordeiro (2021) afirma que a interacdo que ¢ estabelecida entre as diversas criancas no
momento da brincadeira obriga ao conhecimento do outro, a criacdo de uma ligagao de “(...)
confianca e desconfianga, vontade e receio, € outras ambivaléncias.” (p. 333). Para além disso,
¢ nesta interagdo que emerge a necessidade de compreender e fazer uso dos conceitos de
negociar, argumentar, escutar, ceder, cooperar, organizar e partilhar, competéncias
fundamentais para a vida em sociedade (Cordeiro, 2021). Ademais, 0 mesmo autor afirma que
estas capacidades, principalmente o sentido de partilha, ndo se desenvolvem na sua totalidade
antes dos quatro anos de idade, sendo que poderdao demorar um periodo mais alargado em
algumas criancas. E fundamental que se tenha estes conhecimentos aquando da analise dos

comportamentos das criangas em momentos de interagdo (Cordeiro, 2021).

2.3. Aprender brincando
Brincar assume, assim, uma dupla fun¢do perante as vivéncias e as mudangas que vao existindo

ao longo da vida quotidiana (Silva, 2017). Assim, o mesmo autor defende que esta funcdo entra
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em ligagcdo com o contexto no qual sdo vivenciadas as experiéncias, promovendo uma interagao
com vista a constru¢do de conhecimentos, a aplicagdo de praticas, bem como a percegao de
sentimentos que, consequentemente, auxiliardo na modelacdo de comportamentos face a
situacdes especificas do mundo do qual a crianga ¢ parte integrante. Neste seguimento, Neto
(2020) ressalva que o ato de brincar € uma escola de aprendizagens irrepetiveis, tendo como
base situacdes ocasionais que se tornam mais exigentes consoante o desenvolvimento da
crianca. Desta forma, ¢ importante perceber que a cultura pela qual somos influenciados
defende que as criangas devem aprender a fazer, pois apropriam-se do conceitos e contextos a
sua maneira ¢ de uma forma mais informal (Silva, 2017). As investigagdes teoricas revelam
ainda que o brincar apresenta uma grande e forte influéncia no desenvolvimento de cada crianca,
essencialmente na formagdo do caracter e da personalidade. Para além de todos os aspetos
referidos, salienta-se que a crianca, na maioria das vezes, quando brinca, ndo delineia como
principal objetivo a aprendizagem, pois essa ¢ compreendida pelos adultos que se encontram
ao redor da mesma (Silva & Sarmento, 2017). Assim, o mesmo quadro tedrico refere que a
crianga em todas as circunstancias “brinca para brincar”, ou seja, ndo existe a priori uma
consciencializa¢do de que essa pratica vai originar aprendizagens. Deste modo, o brincar é uma
fonte de descobertas para cada crianga, essencialmente, de regras, de valores e de costumes

(Silva & Sarmento, 2017).

Na perspetiva de Smith (2006), o brincar propicia a criagdo de um mundo completamente livre
€ sem preocupacdes, contrariamente ao que ocorre no mundo criado pelos adultos, isto ¢, um
mundo cheio de responsabilidades e preocupagdes. Silva e Sarmento (2017) corroboram a ideia
de Smith (2006) afirmando que os tempos livres das criangas sao excessivamente controlados
pelos adultos, tendo como objetivo principal a construgao de aprendizagens especificas, o que
reflete, na maioria das vezes as exigéncias da sociedade atual. Neste sentido, o brincar ¢
considerado uma atividade antagdénica ao trabalho, pois funciona por si mesma, sem limites
impostos externamente (Smith, 2006). Porém, o mesmo autor ressalva ainda que o brincar
torna-se um enigma que nem sempre ¢ bem descodificado pelos adultos. Esta pratica ¢ muito
comum entre os dois e os seis anos de idade, sendo que € neste periodo de desenvolvimento
que esta apresenta um papel fulcral, destacando-se o brincar simbdlico como o principal (Smith,
2006). Assim, o0 mesmo autor refere que o brincar simbolico engloba o brincar de faz de conta
e 0 jogo sociodramatico. Deste modo, ¢ fundamental que o brincar, enquanto mecanismo de
aprendizagem ativa, ndo seja considerado pelo adulto, como ocorre muitas vezes, um

passatempo, mas sim um momento no qual sdo desenvolvidas competéncias e habilidades que
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resultardo em aprendizagens para o futuro (Silva & Sarmento, 2017). Esta atividade tao
caracteristica desta faixa etdria d& possibilidade a crianga de descobrir o seu mundo, as pessoas
que nele habitam e que lhe sdo proximas, assim como as coisas que a rodeiam, permitindo,
consequentemente, que se descubram a si mesmas (Silva & Sarmento, 2017). Deste modo, e
com base na mesma perspetiva teorica, os aspetos referidos anteriormente permitirdo que a

integragdao no mundo e as relagdes sociais se tornem mais faceis e solidas.

De acordo com Neto (2020), ¢ no ato de brincar que as criancas desenvolvem
impreterivelmente capacidades como a formacao de padrdes motores basicos, a linguagem, a
constru¢do e estruturacdo de pensamento, a gestualidade, a exploragdo do corpo em
conformidade com a exploragdo do espaco fisico, o sentido da comunica¢ao verbal e ndo-verbal
nas diferentes relagdes sociais, as emogdes € 0 pensamento l6gico. Durante o momento de
brincadeira, a crianca constroi e desenvolve o seu ‘“saber-fazer” e o seu “saber-ser”, isto é,
aperfeicoa e define aptidoes e atitudes que usufruird posteriormente no seu dia a dia, mas
também ao longo da sua vida (Silva & Sarmento, 2017). Neste sentido, ¢ fulcral que se
compreenda que no momento da brincadeira qualquer crianga se encontra em constante
estimulacdo da inteligéncia, uma vez que € nestas praticas que esta se liberta e demonstra a sua
capacidade de imaginar e criar (Silva & Sarmento, 2017). Para além disso, o mesmo referencial
tedrico defende que € no ato de brincar que se encontram os alicerces para uma concentragao
solida, uma vez que a crianga se encontra predisposta a reconhecer variadas situagdes do seu
dia a dia. Ainda nesta linha de pensamento, a crianga também “(...) explora o mundo, constroi
o seu saber, aprende a respeitar o outro, desenvolve o sentimento de grupo, ativa a imaginacao

e autorrealiza-se.” (Silva & Sarmento, 2017, p. 42).

Brincar ndo ¢ somente um direito ao qual a crianga tem acesso, mas também uma necessidade,
nao devendo ser visto como uma imposi¢ao, mas sim como momentos de descoberta (Neto,
2020). Ademais, na perspetiva do autor supramencionado, também nao deve ser encarado como
uma simples ideia, pois na maioria dos casos € caracterizado como grandes vivéncias (Neto,
2020). O brincar €, portanto, um espacgo de reconstrucdo, “(...) € sentir prazer (...)” (Silva &

Sarmento, 2017, p. 41).

CAPITULO 3 - METODOLOGIA

No presente capitulo, e tendo por base a pergunta de partida, bem como os objetivos definidos
e apresentados anteriormente, pretende-se clarificar e justificar as opcdes metodologicas. Para

além disso, sdo apresentados o contexto e os participantes do estudo, descritos os processos
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adotados para a realizagdo da investigacdo supramencionada, as técnicas e instrumentos de

recolha de dados, bem como os métodos e as técnicas de analises de dados.

3.1. Opcbes metodoldgicas

Este estudo tem como principal objetivo observar, descrever, analisar, relacionar e refletir sobre
as varias concecoes do brincar, estando estes relacionados com os momentos de brincadeira
livre dentro e fora da sala de atividades, bem como no decorrer de algumas propostas. Assim
sendo, optou-se pela realizacdo de um estudo qualitativo que pressupoe varios procedimentos
reflexivos e de andlise face a um determinado contexto ou a um determinado problema
(Oliveira, 2011). Para além disso, neste paradigma o investigador centra-se na percecio e
compreensao total do fendmeno que se encontra a estudar, descrevendo-o, interpretando-o ¢
compreendendo-o sem o controlar (Fortin, 1996). Na mesma linha de pensamento, este
paradigma auxilia o investigador a dar sentido ao problema em estudo. Para além disso, foi
utilizado o estudo descritivo, no qual, segundo Sampieri et al. (2013), sdo estudadas
propriedades e caracteristicas de um determinado grupo de pessoas face a um fenémeno
especifico submetido a analise. Ademais, os mesmos autores referem que estes estudos
permitem apenas recolher e analisar informacdo de uma forma independente, ndo sendo
necessario correlacionar diferentes variaveis ou conceitos. Os estudos descritos sdao também
fundamentais para precisar com exatiddo as diferentes perspetivas face a um determinado
acontecimento, situagdo, fendmeno ou contexto (Sampieri et al., 2013). Neste sentido, 0 mesmo
quadro teorico afirma que o investigador deve ser capaz de definir os objetivos a investigar,
assim como sobre o qué e sobre quem incidira a recolha de dados. Adicionalmente, este estudo
também € caracterizado como descritivo, uma vez que “Os dados recolhidos sdo em forma de
palavras ou imagens e ndo de nimeros.”, pois pretende-se descrever e interpretar os fendmenos

e ndo analisar frequéncias ou quantidades (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48).

44



3.2. Contexto e participantes da investigacao

Neste sentido, o contexto da investigacdo prende-se com a instituicdo, no qual foi realizada a
PES em contexto de Jardim de Infancia, na rede publica, numa regido urbana perto da cidade
de Leiria. Esta institui¢ao insere-se num meio urbano, no qual se verifica a grande presenca de

industrias e bastantes estabelecimentos do setor terciario.

Os participantes da investigagdo sao um grupo de criangas de uma sala de Pré-Escolar, do qual
foram selecionados cinco elementos, dos vinte e um que compunham o grupo. Esta selecao foi
escolhida por conveniéncia, selecionando-se as criancas mais extrovertidas e que apresentavam
uma maior capacidade de resposta face ao questionamento que seria desenvolvido. Desta forma,
o conjunto de participantes ¢ constituido por cinco criangas, sendo que trés sao do sexo
feminino e duas do sexo masculino e pela educadora responsavel da sala. De modo a melhor
compreender as criangas escolhidas para o estudo, de seguida descrevem-se algumas
caracteristicas individuais de cada uma das criangas, sendo de salientar que todas demonstram,

claramente, o gosto pela brincadeira ao ar livre, pelas constru¢des com legos e pelo brincar ao

faz-de-conta.

A A. caracteriza-se como uma crianga bastante curiosa, interessada e ativa no que ao seu
processo de ensino-aprendizagem diz respeito. Para além disso, ¢ uma crianca que gosta
bastante de brincar quer na sala de atividades, quer no espaco exterior. A A. adota
comportamentos saudaveis e tranquilos durante os momentos de brincadeira, isto ¢,
comportamentos que vao ao encontro das regras delineadas com o grupo, assim como com as

regras de convivéncia social. E de salientar que esta crianga recorre muitas vezes aos mesmos

pares para brincar, sendo que na maioria brinca com pares do mesmo sexo.

O S. apresenta-se como uma crianca bastante ativa, porém pouco curiosa no que ao meio
envolvente diz respeito. Além do mais, esta crianga demonstra um grande a-vontade em todos
os géneros de brincadeiras, recriando na maioria das vezes situacdes do seu quotidiano. O S.
revela ter preferéncia pela exploragdo livre no espago exterior, ainda que mostre interesse pelas
brincadeiras dentro da sala de atividades. Esta crianca nem sempre adota comportamentos
saudaveis e tranquilos durante os momentos de brincadeira livre, sendo este aspeto verificado
com maior frequéncia no espago exterior. Assim, de uma forma geral, esta crianca tem
comportamentos que ndo vao ao encontro das regras delineadas com o grupo, assim como com

as regras de convivéncia social.
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O MA. revela-se uma crianca muito timida, porém bastante curiosa por tudo o que o envolve e
por todas as propostas planificadas. Além do mais, € uma crianga que apresenta um grande
gosto pelos momentos de brincadeira, ainda que demonstre alguma resisténcia a interagdo com
pares do sexo oposto, brincando apenas com pares do mesmo sexo que o seu. Esta crianga adota
muitas vezes brincadeiras pouco saudaveis, sendo que quando alertado modela o seu
comportamento face ao contexto, isto ¢, em momentos de brincadeira ndo respeita as regras
predefinidas em grande grupo, nem as regras de convivéncia social. Desta forma, o0 MA. gosta
muito de brincar no espago exterior, porém prefere os momentos de brincadeira dentro da sala

de atividades, uma vez que tem materiais fisicos para construir os objetos que pretende.

A MR. caracteriza-se como uma crianga bastante extrovertida, muito ativa no que ao
questionamento diz respeito, interessada e curiosa. Para além disso, a MR. ¢ uma crianca que
brinca com vérios elementos do grupo, sendo que estes diferem consoante o contexto educativo.
Ademais, esta crianca apresenta um gosto enorme pelos momentos de brincadeira no espago
exterior, adotando sempre comportamentos saudaveis e tranquilos, isto €, comportamentos que
vao ao encontro das regras delineadas com o grupo, assim como com as regras de convivéncia

social.

A L., ainda que seja o elemento mais novo dos selecionados, apresenta-se como uma crianga
muito criativa e curiosa, tendo em conta o meio que a envolve. Para além disso, esta crianga
usufrui bastante dos momentos de brincadeira, ainda que este aspeto se verifique se estiver
junto da sua melhor amiga, a E.. A L. adota na maioria das vezes comportamentos saudaveis,
sendo estes mais desafiadores no interior da sala de atividades, isto €, comportamentos que vao
ao encontro das regras delineadas com o grupo, assim como com as regras de convivéncia

social.

Partindo agora para caracterizacdo da educadora titular esta apresenta uma larga experiéncia

de trabalho na rede publica, revelando-se uma excelente profissional.

3.3. Procedimentos

Tendo em conta que o tema estava pré-definido aquando do comego da PES em Jardim de
Infancia, comegou-se por observar o grupo para garantir que o tema se encaixava e fazia sentido
perante os participantes. Desta forma, estabeleceu-se um didlogo com a educadora sobre o
trabalho a ser desenvolvido para que o tema fosse aceite e para que todos os pormenores fossem

do conhecimento de ambas as partes. Apds o didlogo, acordou-se que todas as propostas que
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fossem realizadas seriam para o grupo todo, porém as entrevistas seriam apenas as criangas

selecionadas, referidas no ponto anterior.

Neste sentido, recolha de dados iniciou-se no dia 13 de abril de 2022, terminando no dia 8 de
junho de 2022, sendo esta executada no periodo da manha, no periodo da tarde e, por vezes, no
periodo da hora do almogo. Desta forma, comegou por se observar as criangas em contexto de
brincadeira livre quer no contexto da sala de atividades, quer no contexto do espago exterior,
construindo-se um sociograma, com vista a visualizacdo das interacdes estabelecidas.
Seguidamente, elegeram-se os participantes do estudo e construiram-se os guides de entrevista
as criancas e a Educadora responsavel, realizando-as em momentos oportunos. Posteriormente,
foram criados momentos provocatorios de brincadeira e introduzidos momentos de brincadeira
livre na organizagao diaria do grupo, com o intuito de promover a interacao entre pares e entre
o espaco envolvente. Por fim, realizou-se a segunda entrevista ao grupo de participantes, com
o intuito de identificar eventuais alteragdes nas ideias das criangas e, consequentemente, retirar

conclusdes.

3.4. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

No decorrer do estudo, as técnicas de recolha de dados utilizadas foram a observagao,
essencialmente ao longo dos momentos de brincadeira livre, sendo esta caracterizada como
naturalista e estruturada, tendo por base a realizacdo de diversos registos (notas de campo) e
como participante. Neste sentido, a observacdo ¢ vista como o alicerce da investigacao
cientifica, uma vez que permite o registo do fendémeno em estudo, o que, posteriormente,
auxilia na sistematizagdo dos dados recolhidos (Oliveira, 2011). Segundo Estrela (1994), a
observagao naturalista ¢ uma maneira de sistematizar a observagao, tendo em conta que esta ¢
realizada em contexto natural e real, no qual os intervenientes se envolvem. Para além disso,
esta observa¢do permite a descricdo de comportamentos de forma mais fidedigna, pois o
fenomeno observado encontra-se no seu meio, como referido anteriormente (Estrela, 1994).
Ademais, o mesmo autor defende que esta observagao se inicia no porqué e para qué, com o
intuito de explicar e evidenciar o como. Na perspetiva de Wilson (1997) a observagao
naturalista ndo se dissocia da observagdo participante, sendo que a segunda se apresenta como
mediadora — através de entrevistas e da observacdo direta dos comportamentos ou agdes
executadas — das inferéncias que possam ser estabelecidas a partir da descri¢ao. Assim, nao se
podem especificar nem compreender as agdes sem conhecer as bases que mapeiam os

sentimentos, emogdes e as proprias acdes dos diferentes intervenientes, bem como a sua
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interpretagdo e os significados que atribuem ao que os envolve (Wilson, 1997). O observador
participante deve ter bem definido o seu papel face ao meio que vai observar, pois podem
emergir diversos fatores que influenciardo a sua observagdo (Estrela, 1994). Ainda assim, e
com base no aspeto referido anteriormente, utilizou-se também algumas notas de campo que
foram recolhidas ao longo dos momentos de brincadeira. Desta forma, Bogdan e Biklen (1994)
relatam que as notas de campo sao “ (...) o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V¢,

experiencia e pensa no decurso da recolha” (p. 150).

Para além disso, recorreu-se também ao uso de entrevistas gravadas, as criangas selecionadas,
e entrevistas escritas, a educadora e a auxiliar de a¢do educativa, o que, segundo Oliveira (2011),
permite ao investigador criar uma relagao direta entre o investigador e o entrevistado, sendo
que todas as respostas facultadas sdo gravadas ou anotadas manualmente. Ademais, a autora
referida anteriormente defende que o recurso a entrevistas exige a presenca de perguntas
abertas, porém estas perguntas devem estar focadas no objeto de estudo, evitando as perguntas

pouco relacionadas.

3.5. Métodos e técnicas de analise de dados
Neste seguimento, apresentam-se as técnicas de analise de dados, as quais se recorreu durante

a realizacdo do estudo. De acordo com Bogdan e Biklen (1994),
A andlise de dados € o processo de busca e de organizagdo sistematico de transcri¢des
de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados,
com o objectivo de aumentar a sua propria compreensao desses mesmos materiais e de

lhe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou.” (p.205).

Assim, como forma de analisar e interpretar os dados recolhidos através da observagdo, das
entrevistas e dos registos (notas de campo) recorreu-se a técnica de andlise de conteudo, que
segundo Oliveira (2011) ¢ uma forma de diagndstico que permite a formulacdo de inferéncias
precisas e interpretacdes de causas especificas, porém ndo permite a generalizagdo. Ainda nesta
linha de pensamento, Bardin (1977) corrobora que esta analise se apresenta como uma analise
de significados, uma vez que se debruga sobre a analise de varios tipos de comunicagdes. Tendo
em conta que se pretende descrever, analisar e refletir sobre as varias concecdes do brincar, tao

pormenorizadamente quanto possivel, e interpretar as mesmas com o intuito de as correlacionar,
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este estudo apresenta uma andlise de dados do tipo reflexivo. Os quadros seguintes apresentam

as categorias de analise que foram utilizadas.

Tabela 1 - Categorias de andlise para as entrevistas das criangas

Categoria Descricao

As criangas definem o ato de brincar consoante as
suas ideias, apresentando uma visdo inicial (1.*
Concegdes sobre o brincar entrevista) ¢ uma visdo final (2.* entrevista). As
criancas apresentam também a importancia desta
pratica na sua vida.

As criancas elegem os pares com os quais mais
Intervenientes com quem brincam | brincam no interior da sala de atividades e no espago

exterior.

As criangas elegem o local onde mais brincam na sala
Local e a que brincam de atividades e no espago exterior, assim como a

brincadeira a que mais recorrem, respetivamente.

Tabela 2 - Categorias de andlise para a entrevista da Educadora responsdvel pela sala

Categoria Descricao

A Educadora responsavel pela sala define o ato de
brincar consoante as suas ideias, € a sua experiéncia
Concegoes sobre o brincar profissional.

A Educadora apresenta o seu ponto de vista face a
valorizagdo do brincar na sua pratica educativa.

A Educadora reflete sobre os grupos de criancas que
Intervenientes com quem brincam | s3o formados durante as brincadeiras, quer no interior

da sala de atividades, quer no espago exterior.

A Educadora reflete sobre os locais que sdo mais
eleitos pelas criancas para brincar, quer no interior da
sala de atividades, quer no espaco exterior.

A Educadora apresenta alguns tipos de brincadeira
que sdo efetuados pelas criangas, em ambos o0s
contextos.

Local e a que brincam
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CAPITULO 4 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo os dados recolhidos sdo apresentados e analisados com base nas caracteristicas
de um estudo descritivo. Desta forma, os dados foram organizados em trés categorias de analise,
definidas a partir dos topicos de referéncia utilizados no enquadramento tedrico. Esta
organizacdo revelou-se pertinente, pois tornou a analise de dados mais concisa, organizada e
coerente. A recolha de dados iniciou-se com um periodo de observacao dos momentos de
brincadeira livre das criangas, através do qual foi possivel a construgao do sociograma presente
no Anexo 3. Posteriormente, com base no sociograma, elaboraram-se os guides das entrevistas
realizadas as criangas, & Educadora e a Auxiliar de A¢do Educativa e selecionaram-se os
participantes. Este periodo foi crucial para o desenrolar do estudo, pois permitiu a introdugao
de mais momentos de brincadeira livre na organizagdo didria e a planificagdo de momentos de
brincadeira orientada. Neste sentido, implementaram-se dois momentos provocatorios
orientados, a saber, a exploragdo livre de gelo colorido e a exploracdo livre de materiais de fim
aberto; e varios momentos de cariz livre quer no espago exterior, quer no interior da sala de

atividades.

Relativamente aos momentos provocatdrios orientados mencionados anteriormente, estes
emergem da necessidade de mostrar as criancas que o brincar nem sempre estd apenas ligado
as areas predefinidas na sala de atividades no inicio do ano letivo, nem a saida para o espago
exterior em determinados momentos do dia. Assim, através da exploragdo de materiais menos
comuns € possivel estabelecer e criar momentos de brincadeira ricos no alargamento e na
construcdo de conhecimentos. Neste sentido, a exploragdo livre do gelo baseou-se na criagao
de porcdes de gelo coloridas, com varias formas, dispostos em tabuleiros brancos.
Posteriormente, forrou-se o chdo com sacos de plastico pretos e cobriu-se com papel de cenario
para que a exploragdo fosse efetuada apenas naquele espago limitado, pois o chdo era de
madeira. Por outro lado, a exploragdo livre de materiais de fim aberto, a saber, caixas de cartdao
de diferentes tamanhos e grossuras, rolos de fita adesiva colorida e rolos de fita de pintor, foi

realizada no espaco exterior nao tendo sido dadas quaisquer indicagdes ou objetivos especificos.

No que concerne aos momentos de brincadeira livre, estes ocorreram no interior da sala de
atividades e no exterior, em varios momentos do dia, uma vez que os espagos eram utilizados
com base numa rotatividade de salas, devido a situa¢ao pandémica. Assim, privilegiaram-se as
planificacdes nos espacos com maior quantidade de recursos naturais € menor quantidade de

recursos fisicos.
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4.1. Concecdes do brincar

Relativamente as conce¢des do brincar, durante a primeira entrevista, o grupo referiu,
maioritariamente, acoes que executa e que considera vivenciar em momentos de brincadeira
livre, revelando alguma hesitagao na resposta. Assim, tendo consciéncia que era uma questao
de cariz complexo e abstrato, foi necessario reformular a pergunta e colocé-la de novo no final
da entrevista. Deste modo, as respostas obtidas demonstraram agdes diretas e que sdo
executadas diariamente pelos intervenientes, tendo estas um grau de importancia elevado para

cada um, assim como para o seu bem-estar. Desta forma, as criangas referiam que o brincar

“E... hum... brincar as escondidas e brincar a apanhada. Brincar ao macaquinho do

chinés.” (MR.);
“Para mim ¢ brincar com as cartas.” (MA.);
“E jogar futebol.” (S.).

Para além das respostas referidas anteriormente, a L. (3 anos) refere que brincar “E os amigos,
eu gosto de brincar com os amigos”. Ademais, dos cinco participantes, uma das criangas, ainda
que tenha mencionado que gosta de brincar com as amigas, ndo mencionou qualquer tipo de
brincadeira concreta, utilizando adjetivos para descrever o ato de brincar — “E fixe”; “E é
divertido... porque eu acho que € divertido brincar com as minhas amigas!” (A.). Na mesma
linha de pensamento, Neto (2020) ressalva que o ato de brincar e a atividade que este alberga
sdo naturalmente uma linguagem associada a infincia, afirmando que este ¢ um momento
complexo, pois torna-se dificil definir e perceber esta forma de expressdo. Tendo por base a
reformulacdo da pergunta, no final da primeira entrevista, foi evidente uma evolucdo nas
respostas dadas pelas criangas. Assim, duas das criancas do sexo feminino referiram que brincar
¢ “muito divertido e ¢ ser feliz!” (A.) e que “Brincar para mim... faz me alegrar.” (MR.),
revelando caracteristicas emocionais associadas diretamente a esta pratica. Em contrapartida,
o S. mencionou, novamente, que brincar era apenas jogar futebol, ndo dando grande relevancia
ao brincar como um todo. Ainda assim, o MA. referiu que “E brincar com os amigos, quando
ndo estamos sozinhos e ndo trabalhar na mesa.”, demonstrando uma nitida comparagao entre
as propostas orientadas e as brincadeiras livres, revelando ainda que estas duas praticas se

encontram em polos antagonicos.

Neste seguimento, emergiu a necessidade de perceber qual a importancia atribuida ao brincar,

por cada uma das criangas. Assim, comegou por se perceber se estes costumavam brincar todos
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os dias, e se, por alguma eventualidade, teriam passado algum dia sem brincar, permitindo
recolher informagdes, também, face as suas concegdes, uma vez que seriam pedidas algumas
explicacdes. Dentro das respostas obtidas, ressalvam-se a resposta do MA. e do S. que
referiram ja ter passado o dia todo sem brincar, ainda que por motivos distintos. E de salientar
que nao foi possivel verificar a veracidade destas duas respostas, tendo sido apenas tomada em
consideragdo o sentimento da crianga face a situacao exposta. Assim, o MA. referiu ja ter estado
o dia todo sem brincar, pois encontrava-se de castigo, isto ¢, a cumprir a consequéncia de um
dos seus atos, salientando que ndo € possivel brincar nestas ocasides, como verificado no
primeiro excerto abaixo. Por sua vez, o S. (6 anos) exp0Os a sua situagdo, referindo nao ter
brincado por ter passado o Dia da Mae a fazer um bolo e a passear com a mesma (segundo

excerto abaixo).
Excerto do MA..:

Ana: Ahh!! Boa!! E ja estiveste alguma vez, o dia todo sem brincar?

MA.: Sim!

Ana: O dia todo?

MA.: Sim, duas vezes, porque eu tava de castigo e entdo ndo se pode brincar. Entdo... eu
ndo brinquei nada.

Ana: Quando estés de castigo ndo podes brincar?

MA.: Pois...
Excerto do S.:

Ana: J& houve algum dia que ndo brincaste o dia todo?

S.: J&! (com muita convic¢ao)

Ana: Ja? Quando?

S.: No Dia da Mae.

Ana: Nao brincaste no Dia da Mae? Porqué?

S.: Porque a minha mae nao me deixou.

Ana: Entdo e estiveram a fazer o qué?

S.: Tivemos a fazer um bolo... (com ar desiludido e triste)
Ana: E isso ndo ¢ brincar?

S.: Fazer um bolo ndo ¢ brincar.

Ana: Nao? Nos nao podemos brincar enquanto ajudamos as nossas maes? Fazer um bolo

também pode ser brincar.
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S.: (encolheu os ombros)

Ana: Sentiste mesmo que nao brincaste?

S.: Sim!

Finalizada a questdo anterior, questionou-se qual a importancia atribuida ao brincar,
salientando que a maioria das criangas percebeu que esta pratica apresenta um papel importante
na sua vida, bem como na vida de todas as outras crian¢as do mundo. Ainda assim, o MA. (6
anos), apesar de referir a importancia desta pratica, igualou-a a realizacdo de trabalhos
propostos de forma orientada; a L. (3 anos) demonstrou perceber a importancia desta pratica,
ainda que ndo tenha conseguido explicar a sua razdo; e o S. (6 anos) referiu ndo ser importante,
com o desenrolar da entrevista. Nesta linha de pensamento, apresentam-se abaixo duas ideias
positivas face a importancia do brincar, tendo por base a questdo “Para ti € importante brincar?”

ou “Brincar ¢ importante? Porqué?”’.

“Por causa que as criangas tém que se divertir um pouco.” (A., 6 anos)

“Para alegrar as criangas.” (MR., 6 anos)

Em contrapartida, como referido anteriormente, as respostas dadas pelo S. e pelo MA. foram
distintas das dadas pelas restantes criangas, tendo, por isso, sido um motivo de maior enfoque

durante o cruzamento dos dados, dando um cariz mais reflexivo a analise.

Excerto do S:
Ana: Ok! E brincar ¢ importante?
S.: (Acenou com a cabecga que sim)
Ana: Sim? Porqué?
S.: Porque eu gosto de brincar.
(...)
(Relembrando o dia que referiu ndo ter brincado)
Ana: Entdo e como te sentiste nesse dia?
S.: Bem...
Ana: Sentiste-te bem? Nao ficaste zangado nem triste?
S.: (acenou com a cabega que nao)

Ana: Ah entdo brincar nao ¢ assim tdo importante.
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S.: Nao, brincar nao ¢ importante.

Ana: Pronto, estd bem! Sendo assim, como € que te sentes quando estas a brincar?

S.: Feliz!

Ana: Feliz? Mas tu disseste que ndo € importante brincar, como ¢ dizes que te sentes feliz?

S.: Entao porque as vezes eu brinco muito, entdo nos outros dias eu ndo preciso de brincar.

Desta forma, e como ¢ possivel observar no excerto apresentado, o S. menciona ser importante
brincar, numa primeira instancia, porém quando confrontado com os seus sentimentos face ao
dia que referiu ndo ter brincado, este menciona ndo ser importante brincar, pois executa esta
pratica noutros dias. Por outro lado, e como verificado no excerto abaixo, o MA. refere ser
importante, contudo estabelece uma clara relagdo com os momentos de propostas orientadas
realizados todas as manhas. Apesar das criangas revelarem uma clara distin¢ao entre o brincar
e as propostas de cariz orientado a educadora responsavel pela sala revela nunca ter observado
esta distingdo. Além disso, a mesma refere nao fazer qualquer género de distingdo entre os dois
momentos diarios. Contudo, a Auxiliar de Acdo Educativa refere que a maioria das criangas

faz esta distingao.

Excerto MA:
Ana: Estd bem! E, para ti, ¢ importante brincar?
MA.: Sim e também trabalhar.
Ana: Como trabalhar?
MA.: Sim.
Ana: Entdo e porqué?

MA.: Porque ¢ preciso, vamos para a escola dos crescidos.

Como foi referido, foram criados momentos em que as criangas explorassem livremente alguns
recursos e as suas potencialidades a que, por norma, sé recorrem em propostas orientadas, por
forma a que estas percebessem que nao se esta constantemente em busca de um fim especifico
com uma determinada tarefa. Para além disso, esta introdu¢do visava também a mudanca
conceptual do brincar que cada crianga apresentava inicialmente. Assim, a partir da minha
observacdo, reparei que as criangas necessitavam da aprova¢do do adulto para executar as
diversas acdes, tentando encontrar sempre uma finalidade ao invés do usufruto da proposta,
mostrando-se muitas vezes inseguras € com receio de estar a praticar uma agdo menos correta

ou indesejada. Neste seguimento, Neto (2020) refere que nos momentos de brincadeira sdo
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criadas muitas incertezas, contudo estas dardo origem a uma maior seguranca € autonomia a

crianga, quando explorada e estimulada pelo adulto.

ApoOs a planificagdo e dinamizagao dos momentos de brincadeira realizou-se uma segunda
entrevista, na qual se verificou uma clara evolugao no pensamento e na conce¢do do brincar
das diferentes criangas, existindo apenas uma com a qual foi necessaria uma conversa com um
cariz mais profundo. Assim, nas crian¢as do sexo feminino denota-se uma descricdo e
caracterizacdo do que ¢ o brincar, bem como uma associacdo direta entre a pratica, os

sentimentos € emocoes sentidos e a relagdo com o mundo infantil (excertos abaixo).

“Brincar ¢ quando nos estamos a fazer aquilo que mais gostamos, mas também podemos
estar a aprender. Nao quer dizer que nao ¢ divertido.”; “Brincar ¢ poder ser feliz e livre durante

todo o dia!” (A., 6 anos)

“Brincar ¢ aquilo que as criangas fazem, e pode ser a profissdo delas, porque ainda sdo
pequeninas e ndo tém profissdes muito a sério. Brincar ¢ fazer o que gostamos. Brincar ¢

diversao.”; “Brincar € incrivel! Brincar € fazer criangas felizes!” (MR., 6 anos)

Em contrapartida, as duas criancas do sexo masculino responderam com base numa
comparagdo com propostas orientadas, revelando que ainda existe uma grande oposicdo entre
estas duas praticas, pois estes momentos ndo tém um caracter ludico. Esta evidéncia € passivel

de ser observada no excerto abaixo.

Ana: Ultima perguntinha... O que é o brincar afinal?

MA.: Brincar € ndo ir para a mesa fazer trabalhos sérios.

Ana: Brincar ndo ¢ um trabalho sério?

MA.: Nao.

Ana: Hum... entdo ndo levamos as nossas brincadeiras a sério? Brincamos sé porque sim?

MA.: Claro!

Ana: Olha, vou contar-te um segredo... N6s quando estamos a brincar também
aprendemos muitas coisas € ¢ um trabalho muito sério.

MA.: A sério Ana? Contaram-te na tua escola?

Ana: Sim. Diz-me uma coisa... Quando pintamos com gelo era um trabalho ou
brincadeira?

MA.: Um trabalho.

Ana: Nao! Era uma proposta para te divertires e brincares com algo diferente.
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MA.: Estd bem! Quero destas brincadeiras mais vezes que parecem trabalhos, mas sao
muito mais divertidas.
Ana: Entdo e agora, consegues dizer-me o que ¢ brincar?

MA.: Explorar coisas novas? Divertir com coisas diferentes?

As criangas referem também, que a exploragao de diferentes materiais em diferentes contextos
também lhes permite uma boa defini¢cao do brincar. Deste modo, uma das criangas referiu que
gostaria de brincar mais vezes com objetos que ndo costumam recorrer normalmente, como a
proposta da pintura com gelo — “E eu também acho que podemos brincar com coisas que nos
achamos que ndo podemos brincar, como o gelo com cores que tu deste.” (A., 6 anos). Esta
crianga referiu ainda que considerava que atividades deste cariz tinham locais especificos para
serem realizadas, isto &, propostas orientadas tém momentos e locais especificos em oposi¢ao
aos momentos de brincadeira — “Eu pensava que s6 podiamos fazer aquilo no refeitério ou na
mesa e tu disseste que era no chao, fiquei mesmo feliz.”. Sarmento et al. (2017) afirma que o
brincar ¢ naturalmente um aspeto comum da infancia, pois permite que as criangas — principais
intervenientes na agdo — descubram o mundo que as rodeia ¢ do qual fazem parte. Em
conformidade com o defendido pelos referenciais teoricos apresentados acima, também a
educadora responsavel pelo grupo definiu esta pratica comum da infancia como ““a atividade
livre e espontanea da crianga.”. Este aspeto € corroborado por Figueiredo et al. (2015), quando
realca que o ato de brincar € caracterizado como espontaneo e livre, pois € a propria crianca

que impde os seus objetivos e ndo um elemento externo a brincadeira.

Relativamente a importdncia do brincar, as respostas ndo diferiram das recolhidas
anteriormente, salientando-se que algumas criangas desenvolveram mais a questdao, nao so para

si enquanto crianga, mas também para os adultos que as rodeiam, como foi o caso da A..

Ana: Entdo e diz-me outra coisa... tu achas que brincar ¢ importante?

A.: Sim, mas mais para as criangas, os adultos eu acho que nao.

Ana: A sério? Achas que os adultos nao acham que ¢ importante brincar?

A.: Nao! Eu acho que ndo ¢ importante para os adultos brincar, porque trabalham o dia
todo e ndo tém tempo.

Ana: Ahhh! Os adultos nao brincam, sé as criancgas ¢ isso?

A.: Sim, mas s6 alguns adultos, porque tu brincas e ndo ¢€s crianga. Lembras-te que
escorregaste connosco no escorrega 14 fora?

Ana: Sim! (sorriso)
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A.: Foi divertido!

Além dos aspetos referidos, a MR. recorre a estados de espirito para explicar e reforcar a
importancia do brincar na vida das criancas em geral. Por outro lado, as duas criangas do sexo
masculino, S. e MA. ja referem ser importante brincar, contudo com uma relevancia menor que
a realizacao de trabalhos, apresentando os seus argumentos para a existéncia de barreiras entre
estas praticas, ndo permitindo que ambas se fundam. O relato apresentado ¢ o reflexo das

experiéncias que ocorrem ao longo do tempo, associado a tudo o que € vivido.

Ana: Entdo e diz-me outra coisa... tu achas que brincar ¢ importante?
S.: S6 pouco, temos de trabalhar.

Ana: Nao podemos brincar enquanto trabalhamos?

S.: Nao, sendo ficamos de castigo e mudamos de sitio.

Ana: Entdo brincar e trabalhar sdo coisas diferentes?

S.: Sim. Brincar ¢ brincar e trabalhar ¢ aprender coisas.

Ana: Entdo enquanto brincamos ndo aprendemos?

S.: Nao, s6 brincamos.

Em suma, a concecdo do brincar para as criangas era bastante diferente, tendo esta evoluido
positivamente ao longo do estudo, pois conseguiram definir esta pratica com base nas suas
vivéncias, nos seus sentimentos e nas suas ideias. Ainda assim, a defini¢ao de brincar apresenta-
se pouco consensual, sendo que os referenciais tedricos demonstram uma grande dificuldade
em definir esta pratica. Porém, a literatura refere que o brincar ¢ uma linguagem tnica e das
primeiras que a crianca adquire, sendo, por isso, a sua forma de expressar os seus sentimentos

e emogoes (Silva & Sarmento, 2017).

4.2. Brincar com 0s pares

No que concerne ao brincar com os pares, ao longo da primeira entrevista, todas as criangas
referiam apenas nomes de criangas do mesmo sexo que o seu, referindo também as brincadeiras
que costumam efetuar em conjunto. Com o intuito de expandir a questdo e com base, também,
no sociograma realizado, questionou-se a razao pelo qual ndo teria sido nomeado nenhum nome
do sexo oposto a crianga entrevistada. Neste seguimento, a maioria das criangas reformulou a
sua resposta, acrescentando entre um e dois nomes, ressalvando ainda que se tinham esquecido
de referir. Apresentam-se abaixo alguns exemplos das respostas dadas conforme a ordem da

entrevista.
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“M. e MR.” (A.)

“Eu gosto de brincar com 0 MA., com o G., com 0 S..” (A.)

“ComakE..” (L.

(respondeu que ndo gosta de brincar com nenhum menino, quando questionada)

“Com o MA e com o MK..” (S.)

“Nao sei, mas também gosto de brincar com a A. e com a MR..” (S.)

Tendo em conta que a questdo supramencionada foi efetuada para o contexto da sala de
atividades, quando esta foi proferida para o contexto do espago exterior, as criangas
identificaram logo pares de ambos os sexos. Assim, creio que esta op¢do se deve ao facto de
na questdo anterior ter sido questionada a falta de nomeacao de criangas do sexo oposto ao seu,
o que levou a reformulacdo de algumas respostas. Contudo, as duas criangas que mencionaram
sempre nomes de pares do mesmo sexo que o seu, nesta questdo voltaram a fazé-lo, referindo
que ndo gostavam de brincar com criancas do sexo oposto. Este aspeto foi referido por uma
crianga do sexo feminino, com trés anos e por uma crianga do sexo masculino, com seis anos.
Com base nas respostas obtidas face aos grupos de brincadeira formados, a educadora
responsavel refere que ndo considera que este aspeto seja negativo para o grupo de criangas,
desde que se respeitem. Além disso, refere que ¢ natural que as criangas desenvolvam
preferéncias e formem grupos especificos, sendo apenas fundamental que nenhuma crianga
seja excluida. E de salientar que no inicio do estudo, a partir das respostas dadas pelas criangas
e do sociograma realizado, duas criancas nao tinham qualquer tipo de relagdo com as restantes
do grupo em momentos de brincadeira livre, existindo ainda duas criangas que apenas
interagiam entre si. Ademais, a educadora ressalva ainda que considera que todas as criangas

brincam com criangas do seu sexo, assim como do sexo oposto.

Ainda nesta linha de pensamento, para o espago exterior destaca-se o seguinte excerto, no qual
uma das criangas, do sexo feminino, referiu ndo gostar de brincar com as criangas do sexo
masculino. E de salientar que no interior da sala de atividades esta crianga ndo demonstrou

qualquer tipo de repulsa a execugdo de brincadeiras com criangas do sexo oposto.

Ana: Entdo e no espago exterior, com quem € que costumas brincar?
A.: Onde?
Ana: Na rua, 14 fora, quando vamos para a rua brincar, com quem costumas brincar?

A.:Coma LE..
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Ana: S6?

A.: Sim.

Ana: E ndo brincas com nenhum menino?

A.: Nao gosto de brincar com 0s meninos na rua, s brinco as vezes com o G., porque

eles brincam a coisas que magoam. Depois fico triste e isso ndo ¢ nada bom.

Partindo para a andlise do excerto da A. (6 anos), esta apresenta, argumenta e justifica as suas
opgOes com base nas atitudes que observa. Desta forma, sdo referidos comportamentos muito
agressivos ¢ a ado¢do de brincadeiras pouco saudaveis, isto €, brincadeiras que infringem
algumas regras e que prejudicam o outro. Ainda que tenha sido referido um nome do sexo
masculino, verificou-se que esta escolha dependia do tipo de brincadeira executado. E de
salientar que foi abordado este aspeto com a criancga, tentando criar mecanismos e estratégias

que auxiliassem nesta relagao.

Em conformidade com os grupos de brincadeira, também os locais e os tipos de brincadeira
foram alvo de investigagdo, sendo que as criangas apresentaram o género de brincadeira que
preferiam efetuar no interior da sala de atividades, bem como no espago exterior. Relativamente

ao contexto da sala de atividades obtiveram-se as seguintes respostas:

“Na casinha, na area da ciéncia...”; “As familias e bebés.” (A.)
“A casinha”; “Gosto de brincar as maes e aos pais.” (L.)
“Gosto de brincar as maes e aos pais. Na casinha.” (MR.)
“Construcdes e legos.”; “As pistolas.” (S.)

“Legos.”; “Minecraft, com os legos.” (MA.)

Neste sentido, constatou-se que as respostas dadas pelas criangas se situaram apenas em duas
das 4reas da sala, a saber, a Area da Casinha e a Area das Construgdes, sendo possivel verificar
que estas respostas se distribuiram conforme o sexo da crianga. E de salientar que uma das
criangas referiu a Area das Ciéncias, porém esta ndo poderia ser utilizada, por fatores externos
a decisdo das criangas. As escolhas referidas anteriormente sdo corroboradas pela educadora,
uma vez que refere que a Area da Casinha e as Construgdes sdo as areas mais utilizadas.
Contudo, menciona que a primeira area ¢ ocupada e usufruida por criangas de ambos os sexos,
através da simulagdo de atividades do quotidiano, ao passo que as construcdes sdo escolhidas

pelas criancas do sexo masculino que recorrem ao material para a construcao armas, desde que
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despoletou na Ucrania a guerra, uma vez que o grupo acolheu uma crianga proveniente desse

pais.

Relativamente ao espago exterior, ¢ partindo da mesma questdo, as respostas obtidas foram
unanimes espelhando-se no seguinte excerto: “O parque da frente! Por causa que ele tem
muitos brinquedos para nos brincarmos. Os outros sitios ndo tém brinquedos.” (A.). Neste
sentido, acredito que esta escolha tenha recaido neste espago, pois os restantes locais nao
apresentavam qualquer tipo de divertimentos fisicos, o que revelava alguma dificuldade na
criagdo de brincadeiras. E importante referir que a utilizagdo do espago exterior era feita de
forma rotativa entre as salas, devido as restri¢des pandémicas, o que fazia com que as criangas
ndo pudessem optar pelo espaco em que queriam brincar. Ainda que o espaco de brincadeiras
tenha sido undnime, verificou-se que os tipos de brincadeira continuaram a organizar-se por
sexos. Assim, as criancas do sexo feminino, a excecao de uma, referem reproduzir propostas
de faz-de-conta, através da recriagdo de momentos familiares (brincar aos pais e as maes), ao
passo que as criangas do sexo masculino referem preferir jogar futebol, jogar Minecraft ou as
pistolas, representando o contexto de guerra vivido na Ucrania. Na mesma linha de pensamento,
a educadora referiu que o género de brincadeira dependia dos materiais e dos espagos nos quais
as criangas se encontravam, ndo constatando a organizacao do grupo por sexos. Para além deste
aspeto, acrescentou que no espaco que estd munido de aparelhos as brincadeiras ocorrem

independentemente do género.

Ao longo do tempo, e como ja foi referido, foram introduzidos na organizacgao da rotina didria
mais momentos de brincadeira livre, privilegiando-se os locais sem recursos fisicos, com o

intuito de promover a explorag@o dos restantes espagos, assim como de diferentes materiais.

Neste seguimento, aquando da segunda entrevista, as respostas obtidas face a escolha dos pares
para brincar, no interior da sala de atividades, revelaram algumas diferencas e/ou evolugdes.
Assim, as criangas ja referem pares de ambos os sexos, e esta escolha ¢ visivel nas brincadeiras
executadas, comprovando-se este aspeto com o sociograma (Anexo 4) elaborado antes da
realizagdo da entrevista, porém as respostas mostraram-se muito idénticas as anteriores. Neste
sentido, verificou-se que apenas duas criancas mencionaram dois pares que ainda nao tinham

sido mencionados em nenhumas das respostas, sendo notdria a integracao dessas criangas.

Por outro lado, nesta entrevista, a escolha de pares no espago exterior, revelou diferengas face
a primeira entrevista, sendo nomeadas mais criangas do grupo, incluindo as que anteriormente

ndo estabeleciam qualquer tipo de relagdo entre pares (excerto abaixo).
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Ana: E com quem costumas brincar?

MR.: X., quando ela ndo chora ou ndo esta a dormir, com a A. e com o S..

Ana: Reparei que tens tentando incluir a X. nas vossas brincadeiras, mas quando ela
chora fica sozinha.

MR.: Sim, ela chora e ndo quer brincar entdo eu deixo-a.

Ana: Respeitas o tempo dela?

MR.: Sim, mas as vezes ¢ so birra de chamar a atenc¢do, porque ndo quer estar na escola
ou quer tudo para ela. E dificil brincar com ela.
Neste sentido, verificou-se que uma dessas criangas foi referida por duas das criangas
entrevistadas, porém estas ressalvam que apenas interagem quando o nivel emocional da
crianga o permite, ou mesmo o seu comportamento. A X. (3 anos), era a crianga mais nova do
grupo e encontrava-se ainda numa fase de adaptacdo e nos momentos de brincadeira livre
dormia a sesta, o que se tornava também um entrave para a criagao de vinculos e lagos com os
restantes pares. As criangas em questao sentiam necessidade de se relacionar com a X. (3 anos),
pois ambicionavam uma adaptacdo tranquila face a instituicdo, uma vez que para si era um
lugar de diversdo e que lhes transmitia seguranga. Neste seguimento, Neto (2020) defende que
o brincar significa a criacdo de vinculos ou de lagos. O facto de existir estes entraves dificultou

esta relagdo afetivo-emocional, sendo esta colmatada noutros momentos diarios.

No que concerne aos locais e os tipos de brincadeira, os dados relativos as areas da sala,

revelaram-se idénticos, obtendo-se os seguintes excertos:

“Nas construgdes, nos jogos, nos legos e as vezes na casinha. A area da ciéncia agora nao se

pode usar, mas eu gostava.” (A.)

“Na casinha, mas s6 com alguns amigos.” (L.)
“Na casinha e as vezes nas construgoes.” (S.)
“Nos legos.” (MA.)

Desta forma, ainda que as criangas tenham referido as mesmas areas — Area da Casinha e Area
das Construgdes —, estas nao se dividiram por sexos, como verificado na primeira entrevista,
constatando-se que estas deixaram de ser vistas como espagos exclusivos de um determinado
sexo. Para além disso, as brincadeiras que executam nestas areas também foram unanimes e
indiferentes ao sexo. Porém, ¢ visivel que, duas das criangas ndo alteraram a sua resposta, em

comparacao a entrevista anterior, permanecendo com a mesma opinido face aos espacos de
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brincadeira (MA. e L.). Perante as respostas obtidas salienta-se ainda o didlogo estabelecido

com a MR sobre as areas.

MR.: Nas construgdes e as vezes na casinha. A Area da Ciéncia também parece divertida,
mas nunca vou.

Ana: Porque nunca vais?

MR.: Esté fechada... faz muito lixo.

Ana: Esta bem!

A Area da Ciéncia foi nomeada por duas criangas, como ja havia ocorrido na primeira entrevista,
porém nesta reforcam a impossibilidade de permanecer na mesma, salientando que esta opgao

nao depende das suas decisdes e convicgoes.

Relativamente as respostas face ao espaco exterior, verificaram-se grandes discrepancias,
bastante positivas, pois algumas revelaram a abertura da visdo das criangas face ao brincar

neste contexto.
“No parque dos escorregas e as vezes naquele da relva porque tem pinhas.” (L.)

“No parque da terra, porque agora deixaste-nos usar os paus, brincar com os caracdis, a fazer

casas para eles, dar lhes comida, sem os magoar.” (MR.)
“No campo de futebol.” (S.)

Neste sentido, as criancas demonstraram usufruir do espaco exterior, com vista a sua
exploracao, tentando alcancgar e construir novos conhecimentos a partir de outros recursos, uma
vez que com a permissao para o uso de materiais naturais, estas comegaram a criar brincadeiras
e a explorar 0 meio que as envolvia. E de salientar que esta exploragio ao inicio se encontrava
muito dependente da aprovagdo do adulto, isto ¢, as criangas recorriam varias vezes a figura de
referéncia para pedir a validagdo da brincadeira, uma vez que estas brincadeiras eram punidas
conforme os seus atos. Nesta linha de pensamento, Silva e Sarmento (2017), defendem que o
modo como a crianga brinca propicia uma exploracdo do mundo mais detalhada e aprofundada,
pois € nestes momentos que a crianga descobre as varias facetas presentes no mundo. Por outro
lado, ¢ de ressalvar que as duas criancas do sexo masculino mantiveram as suas respostas, ainda
que estivessem abertas a exploracdo do meio que as envolvia, durante os momentos de
brincadeira livre, como observado no contexto. Para além dos aspetos referidos, estas vivéncias
comecaram a propiciar as criangas experiéncias Unicas, sendo estas relatadas nos momentos do

tapete, pedindo com maior insisténcia para que os momentos de brincadeira livre decorressem

62



no espacgo exterior. E de ressalvar que durante estes momentos e como referido pela L. (3 anos)
a descoberta das pinhas com pinhdes foi uma das grandes experiéncias vividas pelas criangas,
bem como a descoberta dos caracois e das formigas enquanto seres vivos e habitantes do espaco

escolar.

Com base nos dados apresentados anteriormente, € possivel verificar que as criangas escolhem
e relacionam-se com os seus pares nos momentos de brincadeira quer esta seja totalmente livre
ou mais orientada, elegendo os que para si s3o mais proximos. Ainda assim, as criangas nem
sempre aceitam todos os seus pares de igual forma, uma vez que ainda acreditam existir
brincadeiras destinadas exclusivamente as meninas e brincadeiras direcionadas para os
meninos. E de salientar que ao longo do estudo foi notério esta dificuldade de relagdo entre
pares de sexos opostos, havendo uma maior repulsa por parte das criangas do sexo masculino
do que pelas criancas do sexo feminino. Contudo, e na perspetiva de Figueiredo et al. (2015),
o brincar interativo, ou o brincar com os pares, revela-se ndo s6 como uma mais-valia no
desenvolvimento holistico das criangas, essencialmente ao nivel das aptiddes sociais, mas
também como um mecanismo promotor da criagdo de relagdes positivas entre a crianga € os

SCus pares.

4.3. Aprendizagens no Brincar

Com base nos dados obtidos, procurou-se perceber quais as aprendizagens efetuadas ao longo
do estudo, por parte do grupo, ndo s6 no contexto da sala de atividades, mas também no
contexto do espago exterior. Ainda que estas aprendizagens nao tenham sido relatadas aquando
das entrevistas ou em momentos formais, foi possivel verifica-las através da concecdo do
brincar e do lugar que esta pratica ocupa nos varios momentos diarios, como € o caso das
reunides no tapete realizadas todas as manhas e depois da hora do almogo. Assim, salienta-se
que a crianca, na maioria das vezes, quando brinca, ndo delineia como principal objetivo a
aprendizagem, pois essa ¢ compreendida pelos adultos que se encontram ao redor da mesma
(Silva & Sarmento, 2017). Contudo, o brincar apresenta-se para o grupo, no final do estudo,
como um momento rico de aprendizagem, no qual cada um explora, descobre, constroi
conhecimentos e forma a sua identidade com base no que os rodeia, no que observam e no que
experienciam. As investigacdes tedricas corroboram, afirmando que o brincar apresenta uma
forte influéncia no desenvolvimento de cada crianga, essencialmente na formagao do caracter
e da personalidade, sendo ainda uma fonte de descobertas para cada crianca, essencialmente,

de regras, de valores e de costumes. Além disso, ¢ durante os momentos de brincadeira, que se
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constroéi e se desenvolve o “saber-fazer” e o seu “saber-ser”, aperfeigcoando e definindo aptiddes

e atitudes a utilizar no futuro (Silva & Sarmento, 2017).

Para além dos aspetos referidos, verificou-se que nos momentos de brincadeira livre, as
criangas revelaram um maior a-vontade para comunicar entre si 0 que sentiam, bem como as
suas ideias para enriquecer as brincadeira, expondo estratégias de resolu¢dao de conflitos e
adaptacdes ao contexto em que se encontravam, assim como a introducdo de novos elementos
do grupo, objetos das varias areas da sala e elementos naturais. Este aspeto tornou-se evidente
aquando da descoberta dos pinhdes dentro das pinhas, pois através da comunicagdo
desenvolveram uma estratégia para remover os pinhdes e, posteriormente, guarda-los. Em
momentos anteriores, as criangas ndo estabeleceriam este género de didlogo, como foi
verificado no inicio do estudo, tentando sempre realizar a tarefa de forma individual e
competitiva. Para além disso, foi visivel o aprimoramento da cooperagao e da colaboragao entre
pares de sexos opostos. De acordo com Neto (2020), ¢ no ato de brincar que as criangas
desenvolvem impreterivelmente capacidades como a formacgao de padrdes motores basicos, da
linguagem, da construgdo e estruturacao de pensamento, do sentido da comunicacao verbal e

nao-verbal nas diferentes relagcdes sociais e do pensamento logico.

Por outro lado, as criangas demonstraram perceber que ndo s6 os momentos de brincadeira
livre t€ém um carater ladico, isto ¢, um cariz divertido, por exemplo, compreenderam que os
materiais estruturados também lhes permitem ter estes momentos ludicos. Neste sentido,
emergiu uma melhor relagdo com as propostas de cariz orientado e os materiais
disponibilizados, pois a perce¢ao das criangas revelou-se mais ampla e abrangente. Além disso,
a aceitagdo de exploragdes livres em momentos planificados e provocatorios comegou a ser
vista pelas criangas como um momento no qual poderiam usufruir e expressar-se livremente,
sem a existéncia de um fim especifico, ao invés de mais um “trabalho para a capa”, como ¢

visivel no excerto que se segue.

MR.: Eu gostava de ter um sitio com cartdes e coisas diferentes como fizemos na rua
sabes?

Ana: No Dia da Crianga?

MR.: Simmmm! Eu ndo sabia que conseguia inventar tantas coisas com aquelas coisas
que nos destes. Nem sabia que aquilo era para brincar, pensava que estdvamos a trabalhar e ndo
estavamos, pensava que era um trabalho sério para aprender coisas e nao era.

Ana: E ndo aprendeste nada com essa brincadeira?

64



MR.: Aprendi muitas coisas divertidas, Ana.

Ana: Sabes, n6s conseguimos sempre que as nossas brincadeiras sejam diferentes e até
divertidas, temos ¢ de pensar um bocadinho e ser criativos. Ha alturas que nds pensamos que
estamos a trabalhar e afinal estamos a brincar e outras em que estamos a brincar e nem

reparamos que estamos a aprender muitas coisas.

No mesmo sentido, a recolha de paus, pinhas, terra e folhas para brincar, sem arrancar, estragar
ou danificar qualquer ser vivo do espago escolar foi também uma das aprendizagens
desenvolvidas em contexto, uma vez que para além de desenvolver a consciencializagao civica
e de cidadania, abriu horizontes a criatividade e exploragdao. Além dos aspetos referidos, estas
exploragdes permitiram também a escolha de brincadeiras sem recorrer a aprovagao do adulto
para as executar, desenvolvendo-as sem receios de repercussdes, isto €, sem pensarem na
aprovacao (ou nao) do adulto. Deste modo, ¢ fundamental que o brincar, enquanto mecanismo
de aprendizagem ativa, ndo seja considerado pelo adulto, como ocorre muitas vezes, um
passatempo, mas sim um momento no qual sdo desenvolvidas competéncias e habilidades que

resultardo em aprendizagens para o futuro (Silva & Sarmento, 2017).

Em suma, o brincar ndo ¢ somente um direito ao qual a crianga tem acesso, mas também uma
necessidade, ndao devendo ser visto como uma imposi¢do, mas sim como momentos de

descoberta (Neto, 2020).
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CAPITULO 5 - CONCLUSOES FINAIS DA INVESTIGACAO

ApOs a apresentacao e a analise dos resultados, no presente capitulo apresenta-se uma pequena
sintese do estudo e as conclusdes relativas ao ensaio investigativo, relembrando a pergunta de
partida e os objetivos delineados a priori. Além disso, referenciam-se as limitagdes
identificadas ao longo do estudo, assim como algumas recomendagdes para futuros estudos

neste dominio.

5.1. Conclusdes do estudo

O presente estudo procurou perceber como € visto o brincar em contexto de Pré-Escolar, e
como este ¢ vivenciado no dia a dia de um contexto educativo. Assim, participaram no estudo
cinco criangas de um grupo com idades compreendidas entre os trés e os seis anos de idade e a
educadora responsavel pela sala. Esta investigacdo teve como base a pergunta de partida:
“Quais as percecdes dos intervenientes da comunidade educativa sobre o brincar?”, a partir da

qual se definiram os objetivos de investigacdo apresentados:

- Observar as criancgas nos momentos de brincadeira livre;

- Descrever as concecdes do brincar na perspetiva das criangas e da educadora;

- Analisar as concegdes sobre o brincar relatadas pelos intervenientes da comunidade
educativa, interligando-as com as brincadeiras e com os locais de brincadeira;

- Promover diversos momentos de brincadeira;

- Relacionar as diferentes concegdes obtidas;

- Refletir sobre a conjugacdo das diferentes concegdes.

Ao longo do estudo, as criangas envolveram-se e participaram com entusiasmo nas entrevistas
e nos momentos de brincadeira proporcionados, mostrando, a maior parte das vezes,

compreender o que lhes era solicitado.

Neste sentido, os resultados obtidos permitem tirar algumas conclusdes, sendo de referir que,
no que concerne as concegdes do brincar, a maioria das criangas ndo conseguiu definir esta
pratica através de uma expressao, mas sim recorrendo a exemplos de brincadeiras que efetuam,
a sentimentos, a emogdes, a objetos, a espacos fisicos ou a pessoas. Ainda assim, as concegdes
alteraram-se ao longo do estudo, revelando que os momentos de brincadeira proporcionados
permitiram o alargamento desta concecio, de forma positiva. E de salientar que definir o

brincar ¢ considerado dificil e abstrato pela literatura, ainda que esta ideia seja corroborada em
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Silva e Sarmento (2017), por Onofre (1997), no qual se caracteriza e se defende o ato de brincar

como um processo complexo e constante.

Além dos aspetos referidos anteriormente, também a importancia que esta pratica tem no
quotidiano e na vida de cada crianca gerou alguma controvérsia e hesitagdes. Assim, algumas
criangas revelaram que estes momentos sdo de extrema importancia para o seu bem-estar,
porém a vertente das propostas orientadas apresenta um peso também significativo, nio
podendo ser esquecida ou suprimida da organizagdo diaria. Ainda assim, Silva e Sarmento
(2017) referem que a crianca em todas as circunstancias “brinca para brincar”, ou seja, nao
existe a priori uma consciencializagdo de que essa pratica vai originar aprendizagens, nao se
pressupondo que emerja uma clara e direta relacdo antagénica perante estas duas praticas.
Tendo por base esta dualidade brincar/trabalhar, o mesmo quadro teorico ressalva que o brincar
tem-se revelado pouco “funcional”, pois cada vez mais se apresentam condicionantes que
extinguem a autonomia das criancas, no que ao usufruto do seu espaco e tempo diz respeito,
fazendo com que as criangas pensem sempre que estdo a trabalhar ao invés de a brincar ou a

usufruir das propostas. (Sarmento et al., 2017)

Porém, ¢ possivel concluir também que a disponibilizacdo de tempo, de materiais ¢ de espagos
permite a crianga interagir com os outros € com o meio, propiciando, assim, a interagdo social,
o estreitamento de relacdo e a criagdo de lagos e vinculos. Desta forma, Figueiredo et al. (2015)
ressalva que, apesar de esta relagdo direta entre o brincar conjunto e o desenvolvimento de
competéncias sociais ser ainda um aspeto em estudo, ja € possivel verificar uma pequena
interligacdo entre a qualidade das atividades e das relagcdes que sdo estabelecidas, isto €, a
brincadeira escolhida e com quem a executam. Ademais, a literatura corrobora, afirmando que
as brincadeiras em pares ou grupos de brincadeira sdo promotores de poderosos mediadores

sociais (Silva & Sarmento, 2017).

Neste sentido, esta investigacdo permitiu perceber que as criancgas reconhecem que quando
brincam, em interagdo com os seus pares, podem construir conhecimentos, alargar perspetivas,
criar estratégias e partilhar experiéncias, nao sendo necessaria a participagdo ativa do adulto,
nem a estruturacdo dos momentos de brincadeira. Assim, Silva e Sarmento (2017) afirmam que
o brincar ¢ uma fonte de descobertas para cada crianga, essencialmente, de regras, de valores e
de costumes, sendo cada vez mais um impulsionador de estreitamento de lagos entre as diversas

criangas do grupo, bem como com os adultos que também coabitam o espaco.
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Tendo por base as conclusdes extraidas do estudo ¢ possivel dar resposta aos objetivos
previamente delineados. Assim, no que diz respeito ao primeiro objetivo — Observar as criangas
nos momentos de brincadeira livre —, este concretizou-se nas primeiras semanas da Pratica,
mas também ao longo de todo o estudo, salientando-se os momentos do intervalo da manha e
da hora do almogo. Este objetivo proporcionou um olhar mais atento as brincadeiras efetuadas,
aos pares de brincadeira e as relagdes estabelecidas, facilitando todo o restante processo,

principalmente a constru¢do dos instrumentos de recolha de dados.

Relativamente ao segundo e terceiro objetivos (Descrever as concegdes do brincar na
perspetiva das criancas e da educadora; e Analisar as concegdes sobre o brincar relatadas pelos
intervenientes da comunidade educativa, interligando-as com as brincadeiras e com os locais
de brincadeira), estes encontram-se interligados, porém fundem-se aquando da analise e da
formulacao das conclusdes. Assim, numa primeira instancia, as concegdes do brincar, por parte
das criangas, demonstraram que estas veem este ato como momentos isolados e especificos do
dia, comparando-o com as atividades orientadas. Em contrapartida, a educadora refere,
claramente, na sua conce¢do que o brincar se apresenta como a atividade livre e espontianea
que qualquer crianca executa. Para além deste aspeto, nas concegdes das criangas, € notdria a
interligacdo que estabelecem com as brincadeiras que mais efetuam e com os locais que elegem

para as mesmas, utilizando na maioria das vezes essa informag¢ao para definir o brincar.

Em conjugacdo com os aspetos referidos acima, o quarto objetivo — Promover diversos
momentos de brincadeira — foi dos mais dificeis de concretizar, uma vez que implicava alterar
a organizagdo diaria do grupo. Ainda assim, foram realizados dois momentos de brincadeira
provocatoria, ainda que com exploragdo livre e autdbnoma, e varios momentos de brincadeira
livre no interior da sala de atividades e no espaco exterior. Estas propostas provocaram
momentos e experiéncias Unicas e enriquecedoras as criangas, as quais foram salientadas pelas

proprias através dos comentarios e das mudangas na concegdo do brincar.

Por ultimo, o quinto — Relacionar as diferentes concegdes obtidas — e o sexto objetivos —
Refletir sobre a conjugagdo das diferentes concegdes — albergam em si s6 uma grande
importancia para o estudo. Neste sentido, através da relacdo entre a concegao das criangas e da
educadora responsavel pela sala, foi possivel perceber que, apesar de ndo se encontrarem em
polos antagénicos, as criangas tém uma visdo menos abrangente que a educadora, dando énfase
a exemplos muito especificos de brincadeiras, ao passo que a educadora apresenta uma visao

geral desta pratica. Além disso, nesta relacdo também ¢ possivel verificar a diferenciacao entre
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brincar e trabalhar, efetuada por parte das criangas como referido ao longo da analise, sendo
que a educadora nao apresenta esta visao. Tendo por base esta relagdo e confronto entre
perspetivas, refleti sobre o quanto a visdo do educador muitas vezes se revela distinta da visao
da crianga face a um dominio tdo presente no dia a dia e na vida, em geral, destes seres em
construgdo. Para além disso, também a importancia que ¢ atribuida se torna pouca consensual,
fazendo com que o educador muitas vezes, sem intencao, suprima esta vontade de adaptagdo a

visdo da crianga.

Com os objetivos atingidos, através dos estudos revisitados e dos resultados obtidos com a
investigacdo é, entdo assim, possivel dar resposta a questdo de partida, podendo dizer que na
perspetiva das criangas, o brincar assume-se como 0 momento mais importante do seu dia a
dia, pois € neste que encontram os seus melhores estados de espirito. Para além disso, ¢ também
com esta pratica que as criangas atingem a sua felicidade e se revelam realizadas, pois sentem
que estes momentos vao ao encontro dos seus interesses, vivendo e experienciando tudo o que
o mundo que os rodeia lhes proporciona. Em relagdo a visao da educadora responsavel pela
sala, também a sua pratica educativa se alinha no sentido de proporcionar as criangas momentos

de brincadeira, nos quais estas possam ser livres e possam usufruir do meio que as envolve.

Com o desenvolvimento deste estudo reformulei algumas ideias que tinha sobre o brincar e
principalmente como este pode e deve ser desenvolvido no contexto de Jardim de Infancia,
uma vez que os momentos de brincadeira se encontravam organizados apenas nos intervalos,
da manha e da tarde (30 minutos cada), nas horas de almoco (1 hora) ou aquando do término
das propostas orientadas planificadas pelos adultos. Porém, através da literatura sustentei as
minhas convicgdes face ao brincar livre, conseguindo promover mais momentos de brincadeira
no decorrer da organizagdo didria, escolhendo também os espagos e contextos em que estes se
desenvolviam. Para além disso, esta investigacdo mostrou-me que o adulto ndo tem de ser,

constantemente, parte ativa do brincar, sendo fulcral a postura de observador nestes momentos.

Enquanto mestranda e futura profissional na area da Educagao, este estudo tornou-se bastante
pertinente e relevante, pois abriu-me os horizontes no ambito do brincar, adquirindo,
explorando e consolidando as vérias vertentes do brincar e os conhecimentos que emergem
deste ato. Para além disso, o brincar sendo um dos temas mais atuais, fez-me refletir sobre
todos os beneficios que traz para o desenvolvimento infantil, ressalvando que este estudo surge

num contexto pandémico.
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Em suma, os momentos de brincadeira acarretam em si um vasto conjunto de vantagens sociais,
afetivas e cognitivas relacionadas diretamente com o desenvolvimento da crianga (Silva &

Sarmento, 2017).

5.2. Limita¢oes e Recomendacoes

5.2.1. Limitacdes do estudo

No que concerne as limitagdes do ensaio investigativo apresentado, em primeiro lugar,
considera-se importante referir a minha inexperiéncia como investigadora, pois foi a primeira
vez que realizei um estudo destas dimensdes neste ambito. Assim, esta falta de experiéncia,
fez-se sentir essencialmente no momento da construcao dos instrumentos de recolha de dados,
bem como na propria recolha de dados, dificultando, posteriormente, a analise dos mesmos.
Deste modo, as propostas desenvolvidas podiam ter sido mais aprofundadas ou planeadas de

outra forma, promovendo o desenvolvimento de outras competéncias.

Para além do aspeto referido anteriormente, outra limitagdo sentida foi a questao do tempo
disponivel para a realizagdo do estudo, ndo s6 em termos de tempo disponibilizado para a
Pratica Supervisionada, mas também em relacdo ao tempo diario, uma vez que este acarretava
em si muitas atividades extra sala de atividades. O facto de o grupo ter muitas atividades na
biblioteca e outros projetos também dificultou a integracdo de momentos de brincadeira na

organizacao didria, o que levou a escassez de tempo para recolha de dados e para o

desenvolvimento de propostas.

Por outro lado, saliento também, como limita¢ao do estudo, a dupla funcao de investigadora e
educadora, isto ¢, nem sempre se tornava facil recolher dados sob a forma de notas de campo,
pois as criangas deixavam a brincadeira para observar o que estava a fazer. Neste sentido, a
observacdo e registo para posterior planificagdo e reflexdo, ficou limitado ao que consegui
absorver e memorizar. Além disso, gerir estas duas fungdes também se tornou limitante, pois o
restante grupo necessitava da minha atencao e contributo no seu dia a dia, tornando-se, assim,

uma tarefa bastante exigente.

Por fim, mas ndo menos relevante, o facto da literatura nao ser muito vasta e, por vezes, antiga,
também durante a revisao de literatura senti algumas dificuldades em recolher os aspetos mais

significativos e pertinentes para o ensaio investigativo.
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5.2.2. Recomendacdes do estudo

Com o culminar deste estudo, espera-se que a realizagdo do mesmo tenha desbravado e aberto
caminhos para novos estudos sobre esta pratica tdo importante na vida das criangas — o brincar.
Desta forma, deixam-se algumas recomendagdes para futuros estudos neste ambito. Assim,
seria interessante que numa futura investigacao, se incluissem, nos participantes, os familiares
que habitam com as criancas, bem como a recolha de dados face ao brincar no seio familiar,

promovendo a percecao da existéncia de diferengas ou semelhangas.

Para além do aspeto referido anteriormente, considerei, também, que se seria interessante
desenvolver um ensaio investigativo deste cariz em contexto do 1.° Ciclo do Ensino Baésico,
pois tendo as duas vertentes do mestrado, noto que neste ciclo de estudos, torna-se reduzido a
existéncia destes momentos. Ademais, sendo a faixa etaria diferente, as respostas face as

concegdes variariam, dando oportunidade a novas reflexoes.
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Consideracoes finais

O relatorio apresentado reflete o culminar do trabalho desenvolvido ao longo dos dois anos que
constam no plano de estudos do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do

Ensino Basico.

O decorrer dos quatro semestres foi caracterizado por um misto de sentimentos, sendo alguns
um bocadinho atribulados, uma vez que se pautaram muitas vezes pela inseguranga, pelo medo,
pela duvida, pelo receio, pela incerteza. Porém, ndo s6 de angustias e desamores foram feitos
os semestres supramencionados, mas também de muita alegria, muito esfor¢o, muita dedicagdo
e muita for¢a para superar cada obstaculo no caminho sinuoso que ¢ a educagdo. Assim, ao
longo deste tempo tive a oportunidade de passar por quatro institui¢des diferentes, duas de cariz
publico e duas de cariz privado, nas quais aprendi imenso sobre o dia a dia de cada contexto,
as suas caracteristicas e suas especificidades, traduzindo esta perce¢ao em aprendizagens que
gradualmente se foram manifestando. Ainda assim, acredito que as aprendizagens efetuadas

nunca estao finalizadas, pois estas estao em constante evolu¢ao e mudanga.

Para além dos aspetos referidos anteriormente, este periodo foi deveras importante tanto para
0 meu crescimento pessoal como para o meu crescimento profissional, dando-me a
oportunidade de experienciar varias situagdes e sentimentos, experimentar propostas e
momentos, bem como refletir sobre situagdes, momentos, comportamentos € propostas, que
me deram suporte para a pratica futura. E de salientar que nem todos momentos correram bem,
nem me senti plenamente realizada, mas acredito que tudo o que foi vivenciado contribuiu
positivamente e produtivamente para o meu desenvolvimento enquanto futura Educadora de

Infancia e futura Professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

No que concerne a Dimensao Reflexiva, esta apresenta, essencialmente, os pontos de reflexdo
que se espelhavam mais significativos para a minha identidade enquanto educadora, como foi
o caso do ciclo interativo — observacao, planificagdo, reflexdo e avaliagdo —, a agéncia da
criangas, os espacos € a relagdo com as familias. Assim, ressalvo que estes momentos nem
sempre foram faceis de realizar, pois ao inicio sentia que a reflexdo era s6 mais um trabalho a
cumprir, tendo dissipado este pensamento ao longo do tempo, percebendo a importancia deste
processo na pratica de um educador e de um professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Para
além do referido, esta dimensao também permitiu o alargamento da minha visao sobre a crianca
e a forma como efetuava a escuta da crianga, pois sé assim € possivel chegar aos interesses da

mesma e proporcionar aprendizagens significativas em contexto. Por fim, foi possivel
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aprofundar o papel do educador ou do professor na vida de cada aluno, nas vivéncias que
promove ¢ na media¢ao das propostas, dando oportunidade ao aluno de ser o centro e o

protagonista da sua propria aprendizagem.

Relativamente a Dimensao Investigativa, esta apresentou-se como um grande desafio ao longo
do mestrado, pois a inexperiéncia e as insegurangas tomaram conta de mim, uma vez que
apenas tinha realizado pequenas investigagdes em contexto de licenciatura, encontrando-se um
pouco distantes do grau de complexidade desta investigacdo. Ainda assim, € com muita
satisfacdao que refiro que consegui realizar o ensaio investigativo dentro do tema pretendido e
nos moldes que sempre desejei, o que fez com que nunca fosse desmotivante. Esta investigacao
promoveu em larga escala o meu crescimento, profissional e pessoal, fornecendo-me bases para
a promog¢ao do brincar em contexto formal e ndo formal, para a adequagdo das praticas ao
contexto, para o desenvolvimento da relagcao que deve existir entre o adulto e a crianga e para
a valorizacao das especificidades de cada crianga. Apesar das dificuldades sentidas, o resultado
desta investigagdo traduz-se agora no presente relatério. Nao menos importante, é o facto de
ter compreendido a investigacdo como uma dimensao importante e com peso significativo na
pratica educativa do educador de infancia e do professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico, que

tentarei manter sempre presente ao longo do meu percurso profissional.

Em suma, acredito que as duas dimensdes mencionadas anteriormente se revelaram etapas
fundamentais para todo o percurso que trilhei e fiz ao longo do mestrado, uma vez que me
permitiram construir e alargar conhecimentos nas diversas areas e dominios, encarar os
obstaculos como uma mais-valia para o processo de aprendizagem, dos quais se retiraram
grandes e significativas aprendizagens, bem como aprofundar conceitos através das leituras

dos referenciais teoricos.

Para finalizar, acredito ter construido alicerces sélidos para o desempenho da pratica docente,
porém estes encontram-se sempre em constante transformacdo, pois a cada momento se
adquirem novas aprendizagens e novos conhecimentos que promovem o enriquecimento desta
pratica educativa. Com o findar deste relatorio, sinto-me realizada e feliz pela etapa que
ultrapassei, pois acreditei sempre que seria incapaz. Deste modo, levo todas as aprendizagens,
reflexdes, intuigdes, convicgdes e valores para um futuro que espero que se avizinhe promissor.
Confiante das minhas capacidades, e com o término desta etapa, ambiciono ser uma educadora
e professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico que valoriza a crianga, os seus sentimentos € as suas

especificidades, pratica a escuta ativa, dd voz ativa, cria oportunidades para que a crianga seja
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o centro do seu processo de ensino-aprendizagem, promove o brincar, € quer que a crianga veja

o contexto educativo como um lugar onde ¢ possivel ser feliz.

“A infancia ndo espera pelas criangas do lado de fora da escola!” (Documentario Caramba
Carambola o Brincar estd na escola).
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Anexos
Anexo 1 — 8.2 Reflexdo Individual (2.° Semestre, do 2.° Ano)

Reflexao Individual

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica — 1.° Ciclo do Ensino Basico II,
inserida no 2.° ano do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, do ano letivo 2022/2023, da Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais (ESECS),
do Instituto Politécnico de Leiria (IPL) foi proposto, pelos docentes responsaveis pela mesma
e pela docente supervisora Marina Rodrigues, a elaboracao de uma reflexao semanal individual.

Esta reflexao deve espelhar o sucedido nos dias 23 ¢ 24 do més de maio do ano de 2023.

Deste modo, nesta reflexdo irei relatar e desenvolver apenas um aspeto que me suscitou uma
reflexdo mais profunda ao longo da semana. Assim, o aspeto supramencionado prende-se com
a organizacdo de uma visita de estudo. Neste sentido, irei descrever, brevemente, 0 momento
escolhido, fundamentando e refletindo sobre o mesmo, tendo por base alguns referenciais
teoricos. Seguidamente, farei uma reflexdo sobre a semana no geral, tendo em conta os aspetos
em que tive mais e menos dificuldades, as altera¢des que faria na minha intervengao, bem como
a evolugdo que senti, das intervengdes anteriores para a intervenc¢ao da presente semana,
apresentando algumas implicagdes pedagogicas que me auxiliardo nas intervengdes praticas
seguintes € num futuro contexto profissional. Por fim, e em jeito de conclusdo, terminarei a

presente reflexdo, fazendo uma sumula reflexiva.

No que a proposta de supramencionada diz respeito, esta prendeu-se com a preparacao e
realizagdo de uma visita de estudo ao centro historico da cidade de Leiria, no ambito do
contetido Historia Local. Deste modo, este aspeto foi elaborado em conjunto com o grupo de
criangas, pois estas apresentaram sempre um papel ativo no que a planificacdo da mesma diz
respeito. Ainda assim, este projeto surge também no interesse por parte das mestrandas em
relacdo a esta experiéncia. Para além de considerarmos que esta experiéncia € benéfica para o
grupo de criangas, pois realizam aprendizagem no contexto real, tornandoas mais significativas,
também para n6s enquanto futuras professoras de 1.° Ciclo do Ensino Basico se tornou bastante
enriquecedora, pois nunca tinhamos contacto com esta proposta, sem ser num plano mais
utopico. Assim, passar por estes procedimentos revelou-se fundamental para a percecao de
aspetos que até ao momento ndo tinham sido tdo claros, como a gestdo do tempo e a

organizagao do grupo.



Para esta proposta, as criangas do Aprofundamento 4 (A4) realizaram em sala alguns trabalhos
de pesquisa, sendo estes apresentados depois junto ao respetivo patriménio cultural. Este
trabalho foi desenvolvido de forma autéonoma e revista pelas mestrandas antes de ser
apresentada, para que as informagdes fossem as mais fidedignas possiveis. Para além disso, o
material para a visita de estudo também esteve ao encargo das mestrandas, o que auxiliou na
orientagdo e no mapeamento da mesma. Neste sentido, Rebelo (2014) afirma que ¢ fundamental
que as aprendizagens sejam contextualizadas, recorrendo as saidas de campo, ao ensino critico
ou a aprendizagem cooperativa. Ainda que a presente saida tenha ocorrido no final da unidade
tematica, estas servem, essencialmente, como uma sistematizagdo dos conhecimentos
adquiridos (Kisiel, 2005, como citado em Pinto, 2015; Tal, 2001, como citado em Pinto, 2015).
Desta forma, as saidas de campo visam valorizar o aluno como uma pessoa critica e interventiva,
assim como desenvolver as competéncias de cariz analitico-conceptual, técnico-instrumental e

atitudinal (Brito & Poeira, 1991 e Fontinha, 2017).

Para além dos aspetos referidos anteriormente, as saidas de campo possibilitam a adogdo de
uma metodologia interdisciplinar assentes na aprendizagem através da descoberta, o que
permite ao aluno mobilizar conhecimentos que passariam despercebidos se os abordassem
dentro de uma sala (Fontinha, 2017). Ainda nesta perspetiva, o mesmo autor afirma que
propostas deste cariz permitem observar 0os conceitos presentes no programa escolar,
promovendo a sua apropriagdo, de uma forma dinamica e motivadora, contribuindo para a
concretizagdo de um conceito abstrato. Para que ocorram aprendizagens, Fontinha (2017)
refere que € necessario que o docente prepare muito bem a saida, assumindo tarefas como:
preparagao pedagdgica, planificagdo da proposta, exploragao do terreno; preparagao do roteiro
e das atividades e preparagdo junto dos alunos (contextualizagdo da saida e abordagem de
conhecimentos, competéncias e técnicas). Em suma, propiciar momentos em que as criangas
se desloquem ao meio local, ao contexto real, faz com que estas compreendam e adquiram os

conteudos com mais facilidade.

Apds a implementacdo desta planificagdo, e partindo agora para uma reflexdo mais
generalizada da semana, enquanto mestranda manteria o plano inicial, tendo em conta que
apenas intervim num dia. Neste sentido, as propostas realizadas ndo suscitaram duvidas
acrescidas, nao sendo possivel diferir o grau de dificuldade apresentado entre as diversas areas
de conteudo. Nesta semana senti-me relaxada com as propostas desenvolvidas, revelando
apenas um pouco nervosismo no dia da saida de campo, pois sentia necessidade de conseguir

que tudo corresse dentro do planeado.
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Em termos gerais, nesta semana, nao precisei de rever, didaticamente, os contetudos pois estes
eram de consolidagdo, tendo ja revisto e me preparado nas semanas anteriores. Assim, toda a
preparacdo ja efetuada ndo s6 me auxiliou ao nivel pessoal, para que estivesse segura e
confiante, mas também na escolha dos termos a utilizar e na simplificagdo da linguagem, uma
vez que estas areas apresentam termos bastante complexos e especificos. Apos o término desta
semana, refleti varias vezes sobre o quao fundamental ¢ proporcionar saidas de campo as
criangas, deslocando-se aos locais que se abordam em sala de aula, neste caso, no ambito da
Histéria Local. Para além disso, também tive oportunidade de avaliar as vantagens e

desvantagens desta organizacdo, no que a logistica e gestao de tempo diz respeito.

Através da relacdo entre a minha intervengdo e a minha observagao, ainda que executadas em
simultdneo, dos referenciais tedricos, da reflexdo conjunta entre par pedagdgico e a tutora
cooperante, bem como com a docente supervisora enquanto futura professora do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, acredito que a organizacdo de saidas de campo se revela muito importante no
desenvolvimento do ensino-aprendizagem de cada uma das criangas. Assim, e tendo em conta
as especificidades de cada um e da turma no geral, ¢ fundamental que o professor perceba quais
os limites e as competéncias que cada elemento tem para que este seja sempre envolvido no
processo de planificagdo, pois as aprendizagens que se delineiam previamente devem ser
significativas para todos. Ademais, esta experiéncias forneceu-me alicerces para futuras
planificacdes, pois consegui identificar os aspetos positivos € menos positivos da visita. Por
fim, a presente semana, também me permitiu refletir sobre a importancia dos trabalhos e projeto
e no delegar de fungdes, pois as criangas ficam muito mais motivadas e interessadas pelo que
desenvolvem, ao passo que se fosse tudo idealizado e executado pelo docente, o processo € o
produto final ndo teriam o mesmo significado. Por fim, num futuro contexto profissional
também terei em consideracdo a organizagdo e a gestdo de tempo, bem como o percurso do

roteiro percorrido, invertendo o mesmo.

Em suma, senti que o conjunto de propostas proporcionado a turma se enquadrava em
parametros acessiveis a todos, revendo conteudos primeiramente mais simples,
complexificando-os posteriormente. Ademais, esta semana de intervencdo, permitiu-me
perceber, como referido anteriormente, as vantagens das saidas de campo. Para além disso,
também me permitiu percecionar a complexidade da sua organizagdo, visto que esta foi

organizada em menos de duas semanas.
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Anexo 2 — 11.2 Reflexdo Individual (1.° Semestre, do 2.° Ano)

Reflexao Individual

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica — 1.° Ciclo do Ensino Bésico I, inserida
no 2.° ano do Mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, do
ano letivo 2022/2023, da Escola Superior de Educacao e Ciéncias Sociais (ESECS), do Instituto
Politécnico de Leiria (IPL) foi proposto, pelos docentes responsdveis pela mesma e pela
docente supervisora Marina Rodrigues, a elaboragcdo de uma reflexao semanal individual. Esta
reflexdo deve espelhar o sucedido nos dias 12, 13 e 14 do més de dezembro do ano de 2022.
Os dias supramencionados remetem-se para a semana individual, na qual a mestranda

interveniente foi o meu par pedagogico — Catarina Valverde.

Deste modo, nesta reflexdo irei desenvolver e refletir sobre um tema que me despertou a
aten¢do e me fez pensar no decorrer dos dias supramencionados. Seguidamente, farei uma
reflexdo sobre a semana no geral, apresentando algumas implicagdes pedagodgicas que me
auxiliardo nas intervengdes praticas seguintes e num futuro contexto profissional. Por fim, e

em jeito de conclusdo, terminarei a presente reflexdo, fazendo uma sumula reflexiva.

No decorrer da presente semana, foram desenvolvidas algumas propostas de cariz ladico, mas
ao mesmo tempo pedagdgico, uma vez que era a ultima semana de aulas antes da interrupcao
letiva e, por esse motivo, nao foram abordados nem introduzidos novos contetidos. Desta forma,
na segunda-feira, no periodo da manha, foram partilhadas as novidades do fim de semana,
sendo esta uma rotina da turma, seguindo-se a corre¢@o do trabalho de casa, a cargo do docente
titular de turma. De imediato, procedeu-se a apresentacdo de um musicograma, tendo como
principal objetivo a posterior utilizagdo de instrumentos musicais, os boomwhackers, com vista
ao desenvolvimento da no¢ao de ritmo, de tempo e velocidade, no que a vertente musical diz
respeito. No periodo da tarde, realizaram-se as prendas que ficaram colocadas de baixo da

Arvore do Amor, como intitulada pelas criangas.

Relativamente a terga-feira, esta, no periodo da manha, pautou-se pela resolugdo de um
problema, com recurso a abordagem exploratéria, no ambito da Unidade Curricular de
Matematica e Resolugdo de Problemas, na qual se pretende que se recolham dados face as
resolucdes e estratégias utilizadas alunos. Ja no periodo da tarde, a turma contactou com a
proposta de cantar as janeiras, a realizar na primeira semana de janeiro. A quarta-feira foi
destinada ao usufruto de atividades pedidas pelo grupo, nas semanas anteriores, a saber, a troca

de prendas do amigo secreto e a visualizagdo de um filme de Natal. Para além destas propostas,
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enquanto mestrandas também langdmos um desafio as criangas, deixando um sentido proibido
na porta, com uma mensagem por baixo, sendo esta uma a¢ao a cumprir. Neste caso, as duas
indicagdes prenderam-se com a manifestacio de um sorriso para entrar na sala e, no dia
seguinte, dar um abrago a alguém. E de salientar que esta dindmica ndo s permitiu o
desenvolvimento de capacidades da compreensao leitora, mas também o aumento da relagdo e
da cumplicidade existente entre os varios elementos da comunidade educativa, pois ninguém

ficou indiferente aquela sinalizagdo.

Ap6s o término da semana e dos varios momentos vivenciados, foi possivel verificar a
importancia que a relagdo adulto/crianga, crianga/crianga e adulto/adulto tem para uma melhor
comunicagdo, interajuda e cumplicidade dentro do meio educativo. Desta forma, Mello e Rubio
(2013) afirmam que falar de relagdo e afetividade ainda se revela um tema controverso, contudo
de uma forma geral estas prendem-se com todos os sentimentos de ternura, amor, carinho e
simpatia que sdo estabelecidos para com os outros. Porém, as mesmas autoras ressalvam ainda
que este termo pode ainda estar diretamente interligado com conceitos como emogao, estados
de humor, motivagdo, aten¢do, paixdo, personalidade, sentimento, entre outros. Assim, a
afetividade estabelece um papel fulcral em todas as relagdes que sao criadas, influenciando,
consequentemente, os sentimentos, as memorias estabelecidas, a autoestima, as agdes
executadas, bem como o pensamento, que guiam a harmonia e o equilibrio da figura humana
(Mello & Rubio, 2013). Desta forma, também a afetividade e as relacdes que sdo estabelecidas
entre o professor e o aluno se tornam fundamentais para o processo de ensino-aprendizagem.
Assim, para estas autoras educar e ensinar nao se prende somente com o auxilio e o apoio dado
pelo professor, no que ao caminho a seguir diz respeito, mas sim na mediacdo e monotoriza¢ao
da consciéncia que o aluno deve ter se si mesmo e dos outros que o rodeiam, bem como do
meio que o envolve. Na mesma linha de pensamento, um vasto quadro teérico, ao longo dos
anos, tem vindo a mostrar que o ensino e as relacdes de afetividade sdo dois conceitos
indissocidveis, uma vez que as interagdes e relacdes entre os varios intervenientes afetam,
diretamente, as experiéncias que sdo proporcionadas e vivenciadas (Mello & Rubio, 2013).E
assim, nesta comunhdo de interagcdes que ambos os intervenientes se aceitam, quer em relagdo
as suas qualidades, quer em relacdo aos seus defeitos (Mello & Rubio, 2013). Ademais, as
autoras supramencionadas realcam que a afetividade e a cumplicidade ndo se estabelecem
apenas pelo contacto fisico, entre o professor e o aluno, mas sim através de pequenas atitudes
ou gestos que motivam o aluno, a saber, elogios, escuta ativa, sorrisos, entre outros, que

propiciam uma comunicagdo afetiva. Consequentemente, todas as agdes supramencionadas
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fomentam a criagao de seguranga, conhecimento e desenvolvimento da crianga, tendo em conta
o contexto em que se encontra (Mello & Rubio, 2013). Deste modo, as autoras salientam que
a relagdo entre os dois intervenientes principais da comunidade educativa, depende
inteiramente da forma empatica com que o professor olha para os seus alunos e vice-versa, da
sua capacidade de ouvir e da sua capacidade de criar interligagdes entre o conhecimento ¢ a

relacdo desenvolvida.

Em suma, o docente deve privilegiar a relacao afetiva desde inicio para que todo o processo se

desenvolva de forma consistente e uniforme, ainda que se privilegie a heterogeneidade.

Apds a implementagdo desta planificacdo, e partindo agora para uma reflexdo mais
generalizada da semana, enquanto mestranda observadora manteria o plano inicial. Tendo em
conta que esta semana se prendeu, com uma semana mais lidica ndo existiu nenhum momento
em que tenha sentido que as criangas tenham demonstrado algum tipo de dificuldade, bem
como o meu par pedagdgico. Ainda assim, saliento um aspeto que me parece pertinente, face
ao meu par pedagdgico, que se prende com a capacidade de improviso e adaptacao face as
circunstancias, ou seja, no tempo letivo destinado a aula de Educagdo Fisica, encontravam-se
ocupados todos os espagos, sendo necessario adaptar a sala de aula para esse efeito. Além disso,
realco que este momento se revelou uma corrida contra o tempo, pois foi necessario afastar
todas as mesas e cadeiras presentes na sala, o que acabou por retirar tempo a aula destinada,
tendo esta sofrido também algumas alteragdes. Neste seguimento, € no que ao aspeto da
improvisagdo e adaptacdo diz respeito, também na quarta-feira existiram algumas adverténcias
a planificacdo, uma vez que estava estipulada a troca de prendas com a turma do 2.°B, porém
esta ndo foi realizada, uma vez que os mesmos efetuaram nessa hora a tarefa de avaliagdo
escrita de Estudo do Meio. Assim, foi necessario conjugar algumas propostas e desenvolver
outras, para que as criancas ndo ficassem apenas sentados na sala, tendo sido feita uma
dindmica referente & vertente da Musica. E de salientar que a planificagio ndo pode ser vista
como algo estanque e inalteravel, para que em momentos como os referidos anteriormente, a

agilidade e a proatividade seja fluida e pertinente.

Através da relagdo entre a interven¢dao da mestranda atuante, a minha observacao, dos
referenciais teoricos e da reflexao conjunta entre par pedagdgico e o professor titular de turma,
enquanto futura professora do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, creio que sempre que se planifiquem
propostas em conjunto com outras turmas, se deve ter em conta ou pelo menos pensado num

plano alternativo, caso a turma nao esteja disponivel com ocorreu na presente semana. Este
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tipo de estratégia auxilia na gestdo do tempo e permite uma atuagdo mais rapida e eficaz. Além
disso, esta semana fez-me acreditar mais convictamente que a relagdo ¢ um dos alicerces para
uma educacdo feliz e respeitada, pois uma crianga que nunca, até entao, tinha demonstrado os
seus sentimentos e emogdes perante a nossa presenga na sala, nesta semana, perguntou se me
podia dar um abraco, tendo sido a primeira vez que isso aconteceu, fazendo-me refletir sobre a
importancia e prepoténcia que isso tem na vida dessa mesma crianca. Para além disso,
equacionei que a falha podera ter sido minha, que ndo tinha conseguido ainda chegar aquela

crianga, durante todo o periodo de intervencgao.

Em suma, senti que apesar desta semana ter sido diferente foi recebida por todos os alunos de
forma bastante positiva, sendo este aspeto evidente através do seu entusiasmo, ao longo de todo
o tempo disponibilizado para as dinamicas. Ademais, esta semana de observagdao face a
intervengdo individual do meu par pedagdgico, possibilitou-me refletir sobre algumas questdes
importantes, como por exemplo, a prevencdo de propostas, tendo em conta que se encontram
outras turmas envolvidas, a utilizacdo de expressodes de afeto simples, sem que estas tenham de
estar relacionadas com o dia a dia ou com um determinado momento e a capacidade de chegar
a cada uma das criangas que contactam connosco diariamente. Assim, considero que da semana
de intervengao individual anterior para esta semana de intervengao, a Catarina encontrava-se a
vontade com todas as propostas que foram desenvolvidas, ndo demonstrando nenhuma

dificuldade acrescida.
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Anexo 3 — Sociograma inicial
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Anexo 4 — Sociograma final
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Anexo 5 — Consentimento informado das criancas

PUUTECN'CO ESCOLA SUPERIOR

o EDUCAGAD

DE LElRlA £ CIENCIAS SOCIAIS

Consentimento Informado

Eu, Ana Claudia Vicente Chaveiro, estou a realizar um estudo sobre as ideias que as
criangas tém sobre o brincar e gostava muito que colaborasses comigo.

Para isso vamos ter de:

Conversar, tirar fotografias e, provavelmente, desenhar.

Queres colaborar comigo?

Assinatura da Crianga
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Anexo 6 — Consentimento informado do Encarregado de Educacgéo

POLITECNICO | sroe
DE I_EI HlA £ CIENCIAS SOCIAIS

Consentimento Informado

Excelentissimo(a) Encarregado(a) de Educacao,

Eu, Ana Claudia Vicente Chaveiro, estudante de Mestrado em Educagao Pré-Escolar
& Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico da Escola Superior de Educagao e Ciéncias Soclais
no Instituto Politécnico de Leiria, a realizar a Pratica Pedagogica em Jardim de Infancia na
sala frequentada pelo seu educando, solicito a sua autorizacio para a recolha de registos
escritos, audio e fotograficos dofa seu/a educando/a.

Os registos mencionados sdo para uso exclusivo de um estudo com vista a elaboragio
do Relatério Final de Mestrado cujo objetive & perceber as ideias das criangas do Jardim de
Infancia sobre o brincar. Serdo recolhidos os dados estritamente necessarios, os quais seréo
tratados com sigilo relativamente a identidade das criangas, quando os resultados do estudo
forem divulgados.

Para gualquer divida ou caso deseje algum tipo de esclarecimento acerca deste
assunto, sinta-se & vontade para me conlactar ou 4 Educadora Cooperante.

Grata pela sua colaboragao.
Leiria, margo de 2022

A mestranda,

(destague e devolva por favor)

Eu, (nome  dola

encarregado/a de educacdo) autorize/ndo autorizo (riscar o gque ndo inleressa) ola
meu/minha educando/a a

participar no estudo proposto, assim como a recolha de registos escritos e audiovisuais.

{Assinatura do encarregadol/a de educagio)
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Anexo 7 — Tabela de Anélise de Dados

Categoria
de analise

Respostas das criancas
(1.* Entrevista)

Respostas das criancas
(2.* Entrevista)

Observacio

Resposta da
Educadora

Fundamentacao

Concecoes

do brincar

“E fixe.” (A., 6 anos)

“E ¢é divertido... porque eu acho que ¢ divertido
brincar com as minhas amigas!” (A., 6 anos)
“hum... brincar é muito divertido e ¢ ser feliz!”
(A., 6 anos)

“E os amigos, eu gosto de brincar com os
amigos.” (L., 4 anos)

“E.. hum... brincar as escondidas e brincar a
apanhada. Brincar ao macaquinho do chinés,
jogar futebol...” (MR., 6 anos)

“Brincar para mim.. faz me alegrar.” (MR., 6
anos)

“E jogar futebol.” “E s6 jogar futebol.” (S., 6
anos)

“Para mim ¢ brincar com as cartas, brincar a
apanhada, fugir do GA, jogar as escondidas
com o MK...” (MA., 6 anos)

“E brincar com os amigos, quando nio estamos
sozinhos e ndo trabalhar na mesa.” (MA., 6
anos)

“Brincar ¢ quando nds estamos a fazer aquilo
que mais gostamos, mas também podemos
estar a aprender. Nao quer dizer que ndo ¢
divertido.” (A., 6 anos)

“Brincar ¢ poder ser feliz e livre durante todo o
dia.” (A., 6 anos)

“E ir para a rua com os amigos ou ficar na sala
e escolher o que queremos.” (L., 4 anos)
“Brincar € aquilo que as criangas fazem, e pode
ser a profissdo delas, porque ainda sdo
pequeninas e ndo tém profissdes muito a sério.
Brincar ¢ fazer o que gostamos. Brincar ¢
diversdo.” (MR., 6 anos)

“Brincar € incrivel! Brincar é fazer criangas
felizes!” (MR., 6 anos)

“Eu acho que ¢ s6 jogar futebol.” (S., 6 anos)
“Divertir e aprender ao mesmo tempo?” (S., 6
anos)

“Eu acho que ¢ divertir com os amigos e estar
feliz.” (MA., 6 anos)

“Brincar é ndo ir para a mesa fazer trabalhos
sérios.” (MA., 6 anos)

1.* Instancia

As criangas assumem que
estdo a trabalhar ainda que
a proposta seja de caracter
mais livre e exploratorio.
As criancas tendem a
recorrer ao adulto com o
intuito de perceber o
objetivo da  proposta,
revelando insegurangas e
incertezas.

2.% Instancia

As criangas percebem que
nem todas as propostas sdo
de cariz orientado,
afirmando menos vezes
que estdo a trabalhar.

As criangas definem o

brincar através de
sentimentos, estados de
espirito, mas também

através de brincadeiras e
pares.

“O brincar ¢ a
atividade livre e
espontanea da
crianga.”

Silva et al. (2017)

Silva e Sarmento
(2017)

Rocha (2017)
Neto (2020)
Silva (2017)

Figueiredo et al.
(2015)
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Categorias
de analise

Respostas das criancas
(1.* Entrevista)

Respostas das criancas
(2.* Entrevista)

Observacao

Resposta da
Educadora

Fundamentacao

Intervenientes
com quem

brincam?

Dentro da sala de

Espaco exterior

atividades

“M. e MR.” (A., 6 anos)

“Eu gosto de brincar com
o MA, com o G., com 0
S.” (A., 6 anos)

“ComaE.” (L., 4 anos) —
respondendo que ndo
gosta de brincar com
nenhum menino, quando
questionada.

“Tipocoma M., aA.,
hum... aE.,aLN.” (MR.,
6 anos)

“Com o MA. e com o
MK (S., 6 anos)

“Ndo sei, mas também
gosto de brincar com a A.
e com a MR.” (S., 6 anos)

“Com o MK.” (MA., 6
anos)

“ComaLE” (A., 6 anos)
“Nao gosto de brincar
com 0s meninos na rua,
s6 brinco as vezes com o
G., porque eles brincam
a coisas que magoam”
(A., 6 anos)

“Gosto brincar com a
MR.”

“Com a AL.
ninguém.” (L., 4 anos)

e mais

“Gosto de brincar com o
MA., até porque a gente
tenta apanhar o MA. e o
S. mas eles s6O me
fugiam.” (MR, 6 anos)
“Com o MA., com a
MR.,comoMK.eaM.”
(S., 6 anos)

“Com o S. e com MK.”
(MA., 6 anos)

Dentro da sala de
atividades

“M., MR., MA,, G.,
L.eS.” (A., 6 anos)

“Sé6comaE.,aA.e
aAL.” (L., 4 anos)

“ComaM., A.,
MA. e LN.” (MR., 6
anos)

“ComaA., MA.e
MK.” (S., 6 anos)

“GA. e MK.” (MA.,
6 anos)

Espaco exterior

“LE.,M., S.,B.e X2, se
ndo chorar” (A., 6 anos)

“Com a E» -
respondendo  ninguém
quando solicitado a

nomeagdo de outras
criangas. (L., 4 anos)

“X., quando ela ndo
chora ou ndo estd a
dormir, com a A. ¢ com
0 S.” (MR., 6 anos)

“Com os meninos da
sala e de outras salas.”
(S., 6 anos)

“Com o MK. e com o
GA.” (MA., 6 anos)

1.* Instancia

Elaboragdo de um
esquema com  as
interagdes  existentes
entre as diferentes

criangas da sala, antes
da primeira entrevista,
em contexto de sala de
atividades e no espaco
exterior.

2.? Instancia

Elaboracdo de um
esquema com  as
interagdes  existentes
entre as diferentes

criangas da sala, apds
a segunda entrevista,
em contexto de sala de
atividades e no espago
exterior.

E bom as criangas
interagirem uns com
os outros e ndo haver
exclusdes.

No entanto as
criangas comegam,
desde cedo, a
manifestar as suas
preferéncias e a criar
grupos, o que ndo
acho negativo desde
que se respeitem uns
aos outros.

“As criangas tanto
brincam com
criangas do mesmo
género e da mesma
faixa etaria, como
interagem com o
género oposto ¢ de
diferentes idades.”

Silva & Sarmento
(2017)

Figueiredo et al. (2015)
Menezes e Brito (2013)

Cordeiro (2021)

! Numa primeira instincia as criangas ndo referem o nome de nenhum dos seus pares do género oposto. Quando questionado as criangas mencionam ter se esquecido, referindo de seguida alguns

nomes. Na segunda entrevista, as criangas ja mencionam criangas do género oposto assim que efetuada a pergunta.

2 A X. corresponde & F. que se encontra no Sociograma.
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Categorias
de analise

Respostas das criancas
(1." Entrevista)

Respostas das criancas
(2.* Entrevista)

Observacio

Resposta da
Educadora

Fundamentacao

Locais e a
que
brincam

Dentro da sala de Espaco exterior

Dentro da sala de Espaco exterior

atividades
“O parque da frente! Por

. . causa que ele tem muitos
“Na casinha, na area da q

ciéncia...” (A., 6 anos) brinquedos  para  nds

[Local] brincarmos. Os outros

“As familias e bebés.” Sit_los 250 tém

(A., 6 anos) [brincadeira] | Prinquedos.” (A., 6 anos)
[Local]

“Uma denos éamaiecea
outra ¢ a filha.” (A., 6
anos) [brincadeira]

“A casinha.” (L., 4 anos)
[Local]

“Gosto de brincar as maes
e aos pais.” (L., 4 anos)

[brincadeira] “Do parque.” (L., 4

. . anos) [Local
Gosto de brincar as maes ) ]

¢ aos pais. Na casinha.
(MR., 6 anos) [Local +
brincadeira]

“Este aqui ao pé da sala”
(aponta para o parque
dos escorregas). (MR., 6
anos) [Local]

“A apanhada” (MR., 6
anos) [brincadeira]

“Construgdes e legos.”
(S., 6 anos) [Local]

“As pistolas.” (S., 6 anos)
[brincadeira]

“No parque.” (S., 6

“Legos.” (MA., 6 anos) anos) [Local]

[Local] “Jogar futebol.” (S., 6
“Minecraft, com os legos. | anos) [brincadeira]
(MA., 6 anos)

[brincadeira] “No parque dos

escorregas.” (MA., 6
anos) [Local]

Ao Minecraft. (MA., 6
anos) [brincadeira]

atividades
“Nos  escorregas, no

parque 14 a frente e na
terra,  porque  agora
descobrimos que podemos

“Nas construgdes, nos
jogos, nos legos e as
vezes na casinha. A
area da ciéncia agora
ndo se pode usar, mas
eu gostava.” (A., 6
anos) [Local]

construir casas com 0s
paus, brincar com o0s
caracois e fazer casas para
eles também.” (A., 6 anos)
[Local + brincadeira]

“Na casinha, mas so
com alguns amigos.”
(L., 4 anos) [Local]

“No parque dos escorregas
e as vezes naquele da relva
porque tem pinhas.” (L., 4

~ . anos Local +
“Nas construgdes e as ) ) . [

. brincadeira)
vezes na casinha. A
area da ciéncia também | “No parque da terra,

parece divertida, mas
nunca vou.” (MR., 6
anos) [Local]

porque agora deixaste-nos
usar os paus, brincar com
os caracoéis, a fazer casas
para eles, dar lhes comida,
sem os magoar.” (MR., 6
anos) [Local +

“Na casinha e as vezes
nas construgdes.” (S.,

6 anos) [Local] brincadeira]

“Nos legos.” (MA., 6
anos) [Local]

“No campo de futebol.”
(S., 6 anos) [Local]

No campo e no parque 1a
do outro lado. (refere-se ao
parque da frente) (MA., 6
anos) [Local]

1.” Instancia

As criangas
organizam-se  por
SeX0s nas
brincadeiras, sendo
que as criangas do
sexo
optam pela area das
construgdes ¢ dos
legos, ao passo que
as criangas do sexo
feminino optam pela
area da casinha.

O espago exterior

masculino

era pouco
valorizado pelo
grupo, pois  sO
gostavam dos
espagos com
aparelhos.

2. Insténcia

As criangas ndo se
organizam por sexos
nas brincadeiras,
utilizando as areas
da sala com maior
flexibilidade.

O espago exterior
comegou a ser visto
com maior prazer
para as criangas e
com meios de
exploragao.

“No espago exterior a crianga
sente-se mais livre. Pode trazer
os materiais da sala para a rua,
pode fazer mais barulho, fazer
pesquisa e explorar o meio
ambiente (...).”

“As  brincadeiras  diferem
dependendo dos materiais e
dos espagos. Se estiverem no
camo de futebol, ha tendéncia
para que oOs meninos se
organizem e joguem a bola.
Caso estejam num espago com
aparelhos, ai as brincadeiras
sdo iguais independentemente
do género.”

“Ao longo dos anos tenho
observado que a casinha das
bonecas ¢ um espago que,
tanto meninas como meninos,
gostam de ai permanecer e
simular cenas do quotidiano.”

“Em relagdo aos jogos, tipo
construgdo, geralmente sdo as
criangas do género masculino
que os utilizam com mais
frequéncia e, desde que
comegou a guerra na Ucrania,
transformam-nos em armas.”

“Quanto a puzzles, tabelas e
enfiamentos sd3o jogos que
qualquer dos géneros,
independentemente da idade,
utiliza para brincar.”

Silva & Sarmento
(2017)

Figueiredo et al.
(2015)

Menezes e Brito
(2013)
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