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Quando for grande, ndo quero ser médico, engenheiro ou professor.
Né&o quero trabalhar de manha & noite, seja no que for.
Quero brincar de manha a noite, seja com o que for.

Quando for grande, quero ser um brincador.

Ficam, portanto, a saber: ndo vou para a escola aprender a ser um médico, um engenheiro ou um
professor.

Tenho mais em que pensar e muito mais que fazer.

Tenho tanto que brincar, como brinca um brincador, muito mais o que sonhar, como sonha um
sonhador, e também que imaginar, como imagina um imaginador...

A mée diz que ndo pode ser, que ndo é profissao de gente crescida. E depois acrescenta, a suspirar:
“¢ assim a vida”.

Custa tanto a acreditar. Pessoas que sdo capazes, que um dia também foram raparigas e rapazes,
mas ja ndo podem brincar.

A vida é assim? N&o para mim.
Quando for grande, quero ser brincador. Brincar e crescer, crescer e brincar, até a morte vir bater a
minha porta. Depois também, sardanisca verde que continua a rabiar mesmo depois de morta.

Na minha sepultura, vao escrever: “Aqui jaz um brincador. Era um homem simples e dedicado,
muito dado, que se levantava cedo todas as manhas para ir brincar com as palavras.

) O Brincador,
Alvaro Magalhées, 2009
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RESUMO

O presente trabalho visa relatar a experiéncia vivida ao longo da Pratica Profissional
Supervisionada (PPS), do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar.

Aqui é descrita a caraterizagdo refletida dos contextos socioeducativos onde foram realizadas as
intervengdes (creche e jardim-de-infancia), as intencdes pedagdgicas para agdo, assim como €
exposta a probleméatica sobre a qual considerei pertinente refletir de forma aprofundada e
fundamentada. O brincar foi a tematica escolhida para dar maior énfase durante a minha PPS, visto
ter sido uma vivéncia bastante dispar nos dois contextos e desta forma merecedora de reflexdo.
Procuro defender, de acordo com diferentes referenciais tedricos, que o brincar livremente promove
aprendizagens significativas para as criangas, devendo por isso ser bastante valorizado. Relato
alguns episodios que sucederam durante o estagio, que sustentaram a minha necessidade de refletir
sobre esta tematica, com o intuito de, na minha vida profissional futura, criar situagdes/ambientes

capazes de promover o desenvolvimento das criancas através de momentos de brincadeira.

Palavras — chave: Ambiente educativo, Aprendizagem significativa, Brincar

ABSTRACT

This report describes the experience lived along the Supervised Professional Practice, of the
Masters in Preschool Education.

Here it is described the reflected characterization of the socio-educational contexts where the
interventions occurred (child daycare and kindergarten), the pedagogical intentions for the action,
and it is also exposed the problematic on which | considered appropriate to reflect in depth. The
“playing” was the theme chosen for emphasis during my SPP, since it was a different experience
between the two contexts. | seek to defend, according to several theoretical frameworks that playing
freely promotes significant learning experiences for children and therefore should be highly valued.
| also report a few episodes that happened during the internship that supported my need to reflect on
this problematic in order to create situations/environments that promote the development of

children through moments of playing, in my future professional life.

Keywords: Educational environment, significant learning, playing
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INTRODUCAO

A elaboracéo deste trabalho destina-se a relatar a minha passagem pelos dois estabelecimentos
escolares — creche e jardim-de-infancia — onde realizei a minha Préatica Profissional Supervisionada
(PPS), do Mestrado em Educacao Pré-Escolar (MEPE). Este relato foi escrito de forma refletida e
fundamentada, sendo fruto da reflexdo de todo o processo de estagio que ocorreu entre janeiro e
maio de 2013, incidindo sobre a caraterizagdo dos dois contextos socioeducativos, e na exposi¢éo
da problemética que considerei pertinente abordar — o brincar. Esta questdo surgiu devido a
diferenca de tempo que era dedicado ao brincar livre, enquanto atividade esponténea e
automotivada pela crianca, nos dois contextos onde decorreu a minha PPS, e por acreditar que é
importante para o desenvolvimento das criangas, conseguindo posteriormente confirmar tendo em
consideracdo os diferentes referenciais tedricos consultados (e.g., Cardoso, 2012; Cordeiro, 1996;
Fantacholi, 2011; Kishimoto, 2003; Lima, 2008; Pires, 2008 & Vasconcelos 1999).

A Dbrincadeira é um ato natural, capaz de proporcionar momentos de prazer e aprendizagem,
tanto nas criangas como nos adultos, de tal forma que “a aprendizagem que emerge do
envolvimento activo na brincadeira é provavelmente uma das muitas razdes que fazem com que,
quer criangas, quer adultos, continuem a querer sempre brincar mais” (Post & Hohmann, 2003, p.
87).

Toda a gente gosta de brincar!

Esta abordagem tem como obijetivo referir a importancia do brincar e de que forma este ato
natural pode influenciar positivamente o desenvolvimento das criancas. E igualmente abordado a
importancia da organizacdo do espaco que a crianga frequenta, pois este € sem diavida um fator
condicionante para a qualidade de tal atividade.

Relativamente a estrutura do presente relatorio, este esta organizado em dois capitulos sendo
que no Capitulo I exponho a minha caraterizacdo reflexiva dos contextos socioeducativos,
caraterizacdo esta que teve um papel determinante no delinear da minha acdo. No Capitulo 1l
explicito as minhas intencbes para a acdo e seguidamente, e como término, apresento as
consideraces finais que tém como objetivo mencionar o impacto que a minha intervencédo teve em
ambas as respostas sociais, assim como o contributo que toda a PPS teve no meu inicio de
construcdo de identidade profissional. Segue em anexo, em suporte digital, todos os anexos,
fotografias, quadros, e outros documentos que complementam o trabalho aqui descrito, assim como
os portefolios da PPS em creche e em jardim-de-infancia (J1).

No que concerne as questdes éticas € de referir que, no inicio da PPS fui apresentada aos
encarregados de educacédo tanto em contexto de creche como de jardim-de-infancia, de forma a dar

conhecimento aos mesmos da minha intervengdo na sala de atividades. Ao longo da prética, foi tido



em conta o consentimento/assentimento e o respeito pela vontade das criangas em participar
ativamente na realizacdo das atividades e, em colaborar na construcdo deste trabalho (quer através
de entrevistas feitas as criancas, ou na utilizacdo das suas producgdes). Previamente & captacdo
fotogréafica das criancas, foi pedida autorizacdo aos encarregados de educacdo, assim como as
criancas foi dada liberdade de escolha de querer ou ndo ser fotografado. Além disso, e de forma a
garantir a confidencialidade de todos os participantes (quer adultos, quer criancas), foi garantido o
anonimato dos mesmos nas fotografias assim como os nomes referidos ao longo do corpo do
presente texto, através de estratégias como o ocultar as caracteristicas faciais, e a op¢do de utilizar
nomes ficticios, ou iniciais dos nomes. As fontes de informacéo utilizadas para a producéo do texto
foram utilizadas respeitando os direitos de autor respetivos, assim como a consulta dos documentos
estruturantes das instituicdes (e.g., projetos curriculares, educativos, regulamentos internos, entre

outros) foram feitos com o consentimento das educadoras cooperantes.



CAPITULO I - CARATERIZACAO REFLEXIVA DO CONTEXTO SOCIOEDUCATIVO

Cada crianca, além de ser detentora das suas caracteristicas pessoais, € também fruto de todas
as interacOes a que esta exposta (i.e., interagdes com a familia, 0 meio, etc.), tornando-se Unica na
sua forma de agir, pensar e sentir, tal como defende Vasconcelos (1987) quando diz que vé “cada
crianca e cada ser humano como um ser profundamente sé por causa de ser Unico, e no entanto
profundamente dependente e interligado a outros seres humanos e também a natureza, ao meio, ao
nosso planeta, ao universo em constante transformagido” (p. 17). Posto isto, a caraterizagdo do
contexto socioeducativo é uma tarefa imprescindivel que o educador deve realizar previamente a
sua acdo, constituindo uma tarefa que “define a intencionalidade educativa que caracteriza a
actividade profissional do educador” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 94).

Conseguir fazer uma boa caraterizacdo, é conseguir encontrar as fragilidades e potencialidades
do grupo de criancas, é encontrar a justificacdo para a acéo, € identificar objetivos que conduzam na
diferenciacdo pedagdgica, é ter sustentabilidade na conduta da pratica do educador de modo a
responder as necessidades do grupo em geral, e de cada crianga em particular, assim como agir sob
uma dindmica adequada ao meio envolvente, como a familia, e toda a comunidade escolar e ndo
escolar.

Sendo assim, apresento seguidamente a minha caraterizacdo reflexiva dos dois contextos
socioeducativos onde realizei a PPS, que descreve o meio envolvente, o estabelecimento, a equipa

técnica, a familia e o grupo de criancas.

1. Caraterizagdo do contexto de creche

1.1.0 meio envolvente

A creche situa-se numa zona geografica do concelho de Lisboa valorizada pelos faceis acessos
e pelos inimeros espagos verdes envolventes. Através de observacdo direta, confirmando
posteriormente pela analise do Projeto Educativo de Escola (PEE), foi possivel constatar que o meio
envolvente é uma area urbana em crescimento, que ja conta com alguns estabelecimentos de ensino
publicos e privados, zona comercial, zona de cultura e uma arquitetura de alta qualidade. Estas
caracteristicas traduzem-se num padrdo de elevada qualidade de vida da populacdo que reside na
area, maioritariamente jovem e com elevado nivel socioeconémico, oferecendo uma qualidade de

vida ambiental e social desigual.

1.2.0 estabelecimento

O estabelecimento educativo foi construido de raiz, em 2010, sendo uma extensdo de uma

primeira instituicdo que se localiza noutra freguesia de Lisboa. Sdo ambas instituicOes privadas e



tém a creche como a Unica resposta social & populacéo, sendo assim frequentado apenas por bebés e
criancas dos trés meses até aos trés anos de idade. Com base na leitura do PEE e do Projeto
Curricular de Sala (PCS), constata-se que a equipa educativa privilegia o bem-estar de quem o
frequenta, oferecendo-lhes um ambiente educativo capaz de proporcionar oportunidades de
aprendizagem ativa. Segundo o PEE, “brincar” é a melhor forma de aprendizagem, sendo por isso,
0s momentos da exploragéo livre dos espagos e dos materiais bastante valorizados, com a finalidade
de potenciar o desenvolvimento das criancas através da consciencializacdo destas como sujeitos
ativos e participativos no seu desenvolvimento. No entanto, considero que, pelo menos durante o
tempo que permaneci na instituicdo, a brincadeira livre ndo fosse uma atividade de elei¢do por parte
da equipa educativa, havendo maior disponibilidade para atividades mais dirigidas. No que diz
respeito as instalagdes, o espaco é constituido por dez salas de atividades cuja capacidade é
proporcional ao grupo etario a que se destina com base no que esta regulamentado na legislacdo em
vigor' (ver Quadro 1). Possui outras areas especificas e zonas comuns, como se pode ver em anexo
(ver Quadro 2), que se dispdem conforme é representado na planta do estabelecimento (ver Figura
1). Para uma melhor percecdo das caracteristicas do espaco, foi criada uma grelha baseada na
versdo portuguesa da Escala de Avaliagcdo do Ambiente de Creche - Edi¢éo Revista ([ITERS-R] —
Harms, Cryer, & Clifford, 2006/no prelo), focando apenas os itens considerados mais pertinentes na
caracterizacao do espaco educativo de forma a sistematizar a informacéo (ver Quadro 3). Com base
no resultado dessa caracterizacdo, considera-se que a instituicdo consegue proporcionar um espaco
ludico, seguro e educativo, estando organizada e equipada de forma a proporcionar um ambiente de
qualidade a quem o frequenta.

A sala de atividades estd organizada em seis areas de interesse distintas que oferecem as
criancas oportunidades de realizarem diferentes atividades de forma individual, a pares e/ou em
pequenos grupos (ver anexo 1). Possui zonas espacosas para as criangcas se movimentarem durante
as suas exploracOes, oferece bastante luz natural proveniente de grandes janelas, e torna-se
acolhedora devido a sua decoragdo e aos elementos de “ordem institucional definida pelo adulto”
(Ferreira, 2004). Disponibiliza mobiliario e equipamentos adequados as diferentes idades das
criangas, que, segundo Hohmann e Post (2007) proporcionam um ambiente educativo que as
criangas sdo capazes de gerir autonomamente conforme se pode verificar na planta da mesma (ver
Figura 2). Existe igualmente mobilidrio a medida dos adultos para guardarem 0s seus bens e
materiais que possam representar riscos para as criancas, garantindo assim a seguranca e conforto
de todos. As paredes da sala estdo decoradas tanto com producdes das criancas, 0 que faz com que
haja uma maior identificacdo das mesmas com o espaco, assim como com instrumentos reguladores

elaborados pela educadora (ver anexo 2). O tempo letivo das criancas € organizado pela docente, no

L Art.° 7 da Portaria n.° 262/2011



entanto, existe uma calendarizacdo semanal previamente estipulada que serve de base orientadora as
atividades propostas, de forma a conseguir estabelecer alguma rotina no dia-a-dia das criangas (ver
Quadro 4). Um “dia tipo” (Ferreira, 2004) carateriza-se também por uma sequéncia de
acontecimentos rotineiros, o que confere a crianga seguranca para prosseguir nas suas descobertas,
sendo capaz de prever o que sucede a determinado momento, e conseguindo organizar-se a ela

propria. A sistematizagdo de um “dia tipo” do grupo encontra-se em anexo (ver Quadro 5).

1.3.A equipa
No presente ano letivo (2012/2013) a instituicdo tem dois bercarios e cinco salas de atividades

em funcionamento, o que se traduz numa equipa técnica permanente de dezasseis pessoas (ver
Figura 3). O pessoal docente e ndo docente trabalha como uma equipa Unica e coesa, no que diz
respeito a orientacdo pedagdgica, porque as criancas sO beneficiam de um ambiente de qualidade,
estimulante, capaz de criar situagcdes de aprendizagem, se a sua equipa for unida, tiver uma agéo
acertada, e sempre no mesmo sentido, como defende Estrela (2010). A equipa educativa tem em
consideracdo os interesses e as necessidades do grupo em geral e de cada crianga em particular,
respeitando assim o seu ritmo de desenvolvimento, e encorajando as criangas para que estas

consigam prosseguir o seu caminho evolutivo da melhor forma possivel?.

1.4.A Familia

A maioria das familias possui a “estrutura familiar nuclear moderna” (Ferreira, 2004),
composta pelo casal e por um ou dois filhos, no entanto, duas das quinze criancas vivem em
familias monoparentais, e uma terceira iniciou esse processo durante o tempo em que 0 estagio
decorreu, como se pode ver em anexo (ver Quadro 6). Pelo tipo de profissdes desempenhadas a
maioria das familias possui habilitacdes literarias de nivel superior, como esta descrito no Quadro 7
presente em anexo. Em relacdo ao envolvimento das familias no trabalho desenvolvido pela creche,
este é bastante ativo, havendo participacdo das mesmas em inimeras atividades conjuntas, o que é
fundamental para as criancas sentirem que ha um elo de ligacdo entre a familia e a creche. Tambem
sdo disponibilizadas informac6es diarias relativas aos educandos, assim como reunides entre os dois
agentes educativos, sempre que necessario.

1.5.Grupo de criancas

2 E possivel observar este tipo de resposta tanto na especificacio da alimentacéo das criangas (por exemplo, no mesmo
grupo hé criancas que comem sdlidos e outras que ainda ndo, sendo esse aspeto respeitado pela instituicdo ao fornecer a
alimentacéo adequada e adaptada a todas criangas), como na necessidade de usar chucha ou outro objeto de referéncia, e
no controlo esfincteres, isto é, no mesmo grupo é possivel encontrar criangas que usam fralda e/ou chucha, outras que
estdo em processo de deixar de usar, e outras que jA ndo usam. A instituicdo respeita o ritmo de cada crianga,
incentivando sempre ao seu desenvolvimento, mas, a0 mesmo tempo, sem qualquer pressdo ou invasdo do espaco da
mesma.



O grupo é heterogéneo, com idades compreendidas entre 0s 29 e os 41 meses, e é constituido
por 15 elementos, sendo a maioria anteriores frequentadores da creche, como se pode verificar no
Quadro 8 presente em anexo. De forma geral, as crian¢as tém uma relagdo amistosa com todos 0s
elementos do grupo, no entanto, € possivel identificar algumas preferéncias entre as mesmas
existindo ja “grupos de pares” (Ferreira, 2004) preferenciais®. A maior parte dos elementos do
grupo sdo auténomos na exploracdo dos materiais da sala, na escolha dos companheiros para as
brincadeiras, e para a realizagédo das atividades propostas. Conhecem as regras e a rotina da sala (e
da instituicdo em geral), embora nem sempre as cumpram. H& ainda elementos que ndo fazem
controlo dos esfincteres, havendo por isso uma relacdo de dependéncia com o adulto na realizacdo
da higiene, tal como durante o almogo, em que encontramos criangas que ja se alimentam sozinhas,
sem necessitar da ajuda do adulto, e outras que ainda precisam desse apoio. Todos os elementos do
grupo dormem a sesta, embora seja notorio que alguns necessitem mais desse momento relaxante
do que outros. Grande parte das criancas da sala consegue calcar e descalgcar os sapatos
autonomamente. E um grupo alegre, que se mostra interessado, curioso e com vontade de participar
nas atividades que sdo propostas, e que, a0 mesmo tempo manifesta bastante interesse pela
exploragéo e brincadeira livre na sala de atividades.

Em relacdo a interacdo com os adultos, esta é bastante empatica, afetuosa, solida, e harmoniosa,
0 que promove um ambiente de qualidade. Segundo Portugal (2000), a qualidade das relagdes entre
adultos e criancas, ou seja, a importancia das ligacOes afetivas fortes, consistentes, responsivas,
reciprocas e agradaveis, entre criancas e adultos é determinante para a qualidade do contexto/ do

ambiente educativo ser de exceléncia.

1.6.Analise reflexiva sobre as intencdes educativas

Apos a leitura do PCS, facultado pela educadora cooperante, conclui-se que as
intencionalidades educativas por parte desta emergem apds a sua caraterizacdo reflexiva do grupo,
de forma a conseguir desenvolver as potencialidades e dando resposta as fragilidades sentidas.
Desta forma, pretendia desenvolver a expressdo e a compreensao da oralidade (serve de exemplo o
incentivo na realizacdo de relatos, expressdo de pensamentos e interpretacdo de imagens),
proporcionar situacdes de autoconhecimento e de conhecimento do mundo envolvente
(conhecimento do seu corpo, de habitos saudaveis, educacdo ambiental), estimular aptiddes do
dominio psicomotor (como por exemplo conhecer 0 seu corpo no que respeita aos seus limites e
capacidades, utilizacdo da tesoura, desenhar figuras, entre outros). Paralelamente era intencdo da

educadora desenvolver habitos de higiene, de alimentagdo e¢ de “ordem e cuidado” (PCS,

> Em tempo de atividade espontanea, ou mesmo numa atividade dirigida, é possivel observar que algumas criancas
escolhem grande parte das vezes o/a mesmo/a colega, mostrando um grande companheirismo e cumplicidade.



2012/2013, p. 35), ou seja, estimular capacidades como a utilizacdo da casa de banho, o comer,
vestir/despir e calgar/descalcar, tudo isto de forma autdnoma.

Subjacente ao acima referido, e respeitando a dindmica da instituicdo, consta no PCS diversas
tematicas que se pretendem trabalhar ao longo do ano letivo, que se baseiam nas diferentes épocas
do ano, e nas festividades mais vividas pela comunidade envolvente e pela instituicao.

Durante a PPS realizada neste contexto, tentei sempre dar resposta as necessidades do grupo,

através de diferentes atividades que respeitassem as tematicas ja estabelecidas no PCS.

2. CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE JARDIM DE INFANCIA



2.1. O meio envolvente

O jardim-de-infancia encontra-se situado no concelho de Lisboa numa freguesia que conta com
cerca de 15000 habitantes. Nas imediacGes existem cafés, restaurantes, bancos, lojas, um
hipermercado, uma farmécia, uma biblioteca municipal, um centro comercial, um estadio de
futebol, um posto da Policia de Seguranca Publica e um posto de correios. Traduz-se numa zona
movimentada e com carateristicas urbanas bastante acentuadas, que permite que a populagdo
existente usufrua destas estruturas no seu quotidiano, o que aumenta o envolvimento da populacéo
com o meio®. Existe também um espaco verde proximo da instituicdo, que, segundo os relatos das
criancas, é bastante frequentado por elas e pelas suas familias®. Encontramos ainda outras
instituicGes educativas publicas e privadas (com diferentes respostas sociais — desde creches a
escolas secundarias) que permitem continuidade no processo de educacao das criangas.

2.2.Contexto Socioeducativo

O JI é da Rede Publica e foi construido de raiz em 1998 de forma a dar resposta a um
acentuado crescimento da populacdo local. O novo estabelecimento educativo possui seis salas de
atividades, tendo capacidade para um total de 150 criancas, e outras areas especificas e zonas
comuns como se pode ver no Quadro 9 presente em anexo, onde as criangas das diferentes salas de
atividades interagem em conjunto. O espaco exterior € constituido por um jardim com diferentes
arvores, relva e uma horta pedagogica, que oferece as criangas um contacto permanente com a

natureza, e por equipamentos ladicos de exterior.

Joana: “No recreio ha baloicos, dois escorregas, um pequeno €
um grande. O grande é um castelo e 0 pequeno € uma casa de
gelados. Também tem relva, terra, arvores, folhas, uma casinha

com telhado e lama” (nota de campo, 6 de margo de 2013).

A utilizacdo frequente do exterior proporciona inUmeras aprendizagens através das descobertas
e exploracdes que as criancas realizam nesse espaco, sendo por isso muito valorizado, tanto pelas
criancas como pelos agentes educativos. As criancas podem explora-lo de véarias formas, podendo
fazer brincadeiras que, habitualmente, ndo sdo permitidas.

Inés: “Podes-me ajudar a subir ao telhado da casinha?”

* E frequente as criancas levarem para a sala livros para a hora do conto, que vao buscar & Biblioteca Municipal com a
familia.

® Durante a conversa de grande grupo da manh4, sdo muitas a vezes que as criancas fazem relatos das idas ao parque
com a méae, pai ou avos. Por vezes, vérias criangas da sala se encontram no jardim para brincarem juntas fora do
estabelecimento educativo.



Rossana: “Subir ao telhado?? N&o sei...” (nota de campo: 19 de
fevereiro de 2013).

Com esta pergunta, e embora me apetecesse ajudar a Inés de imediato, dirigi-me a uma auxiliar
porque pensei que a crianga se estava a aproveitar do facto de eu ndo conhecer totalmente as regras
de funcionamento do jardim-de-infancia. E qual ndo foi 0 meu espanto quando percebi que ali, as
criancas podem mesmo subir para o telhado da casinha, trepar as arvores e fazer bolos com terra e
lama!

Quando as criangas estdo na sala e fazem um desenho, na maior parte das vezes pedem a
educadora para pendura-lo na parede da sala, na porta, ou até no corredor, o que faz com que as
criancas se identifiguem com o espaco que as envolve (ver Figura 4). Também se observam
diversos instrumentos reguladores elaborados pela educadora em conjunto com as criancas® (ver
Anexo 3), que lhes confere seguranga, alguma capacidade de se organizarem na sala de atividades,
na sua rotina, além de se desenvolver competéncias l6gico-matematicas’. A importancia de se
construir estes instrumentos em conjunto com as criangas prende-se no facto de assim elas se
sentirem mais envolvidas, dando oportunidade de as criancas sugerirem algumas orientacdes para a
construcdo do mesmo, aumenta o sentido de pertenca, e faz com que a organizacdo do mesmo faca
mais sentido para as criancas. Fazer com que as criancas participem ativamente, é apostar em
pedagogias participativas que “encaram a crianga como activa, consciencializada do seu proprio
poder, implicada e envolvida, na conviccdo de que é importante, e pode e sente que dard um
contributo para a vida social” (Dunlop, 2003, citado em Cardoso, 2010, p. 4).

No que diz respeito aos elementos de “ordem institucional definida pelo adulto” (Ferreira,
2004) as criangas tém a disposicdo uma sala dividida por oito areas de atividade (ver Anexo 4),
apetrechada de mobiliario e equipamento adequado ao grupo, organizado de forma intencional, o
que “facilita de imediato a leitura do conjunto de atividades possiveis” (Ferreira, 2004, p. 86), que
promove a autonomia das criangas no que diz respeito a utilizacdo dos materiais, entre outras

capacidades como se pode ver através da planta da sala (ver Figura 5).

No que respeita a sala de atividades, sdo as criancas utilizadoras deste espaco que, melhor do

® Quando se inicia 0 ano letivo a sala de atividades n4o tem qualquer producio exposta — tanto producdes realizadas
pelas criangas, como pela educadora. Os instrumentos reguladores sdo elaborados consoante sdo evidenciadas as
necessidades por parte das criancas.

" Um dos instrumentos reguladores é o quadro das presencas, que além de servir para registar quem esteve presente e
ausente no jardim-de-infancia, a forma como esta organizada a lista das criancas (do mais velho para 0 mais novo)
permite que, autonomamente as criancas consigam fazer comparacdes relativas a idade das criangas através da consulta
do mapa. Assim como o quadro das tarefas, que expdem quem € que é responsavel por determinada tarefa (dar o leite,
marcar as faltas, etc.).



que ninguém, a podem descrever:

Eugénio — “Tem tijolos para brincar no tapete, da para fazer
desenhos, tem a casinha para brincar, jogos de mesa, tem um
computador e livros e plasticina, legos, pintura, quadro de giz e

a garagem” (Nota de campo de 6 de margo de 2013).

Margarida — “A nossa sala tem um mapa de presengas, um mapa
das atividades, quadro de giz, pintura, plasticina, jogos de mesa
e de chdo, casinha, lapis e canetas para desenhar, biblioteca e

legos” (nota de campo de 6 de margo de 2013).

De forma a sistematizar as caracteristicas do JI, foi criada uma grelha baseada na versdo
portuguesa da Escala de Avaliacdo do Ambiente em Educacdo de Infancia (Harms, Clifford, &
Cryer, 2008), evidenciando apenas os itens considerados mais relevantes (ver Quadro 10). Com
base no resultado dessa caracterizacdo, considera-se que O espaco possui caracteristicas de
qualidade para o efeito a que se destina.

As atividades realizadas pelo grupo sdo dinamizadas e orientadas pela educadora atraves de
situacOes desencadeadoras que sustentam a tematica de um projeto que se desenvolve com base nos
interesses e necessidades do grupo, integrando todas as areas de conteddo previstas nas Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE). O grupo também usufrui de tempo para
atividades de brincadeira livre, que se baseiam na exploracdo dos diferentes espacos e materiais
existentes na sala e/ou no exterior. A conversa em grande grupo é uma atividade que esta bastante
presente, sendo realizada diversas vezes ao longo do dia, dando oportunidade as criangas de
colocarem quest@es, partilharem experiéncias, escolherem que atividade vdo querer realizar, etc. O
“dia tipo” (Ferreira, 2004) do grupo, caraterizado por uma sequéncia de acontecimentos diarios, esta
sistematizado em anexo (ver Quadro 11). Dentro do estabelecimento funciona também a
Componente de Apoio a Familia (CAF) que assegura a permanéncia das criancas na instituicdo
antes e depois do tempo letivo, embora, durante o periodo de almoco as criancas figuem ao cuidado
das funcionarias da empresa de catering que gere o refeitério, e de alguns monitores
disponibilizados pela Associacdo de Pais. Na CAF as criancas estdo organizadas em quatro grupos
distintos, e as atividades desenvolvidas tém um tema mensal, e estdo organizadas em quatro ateliés,
que correspondem a area de contetdo das expressdes artisticas, incluidas nas OCEPE (i.e.,
expressdo motora, musical, plastica e dramatica). Visto ser um estabelecimento da Rede Publica, o

periodo de funcionamento rege-se pelo calendéario escolar definido pelo Ministério da Educagéo e



Ciéncia, no entanto, durante as pausas letivas as criangas podem frequentar o estabelecimento em
atividades de acompanhamento pelo CAF, exceto no més de agosto, em que o estabelecimento se

encontra encerrado.

2.3.A equipa
No presente ano letivo (2012/2013) a equipa técnica do JI € constituida por 27 elementos entre

educadoras de infancia, assistentes operacionais, monitores da CAF e funcionarias da empresa de
catering contratada para fornecer as refeicbes (ver Figura 6). No que respeita as educadoras de
infancia, as seis docentes que estdo permanentemente no Jl reinem frequentemente de forma a
planificar em conjunto, gerindo o estabelecimento de forma a existir equidade nas regras basicas de
utilizacdo dos espacos e materiais. E possivel observar que a relagdo que existe entre as duas
respostas educativas (jardim de infancia e CAF) é profissional, sendo feito um trabalho continuado

e articulado no que diz respeito a regras da utilizagdo dos espacos e materiais, entre outros aspetos.

2.4.A familia

A maioria das familias tem a “estrutura familiar nuclear moderna” (Ferreira, 2004), composta
pelo casal e por um ou dois filhos (ver Quadro 12 presente em anexo), onde grande parte dos pais
possui habilitacGes literarias de nivel superior, como se pode ver em anexo no Quadro 13. Em
relacdo ao envolvimento das familias no trabalho desenvolvido pelo JI, este é impulsionado através
da participacdo das mesmas na dinamizacdo de algumas atividades ao nivel sala ou até mesmo ao
nivel de toda a instituicdo®. Estas iniciativas partem, em grande parte, da instituicio, mas também

por parte dos pais e encarregados de educacao.

2.5.Grupo de criancas

O grupo ¢ heterogéneo, constituido por criangas desde os trés até aos seis anos de idade, o que,
segundo as OCEPE, o favorece na medida em que possibilita a partilha de conhecimentos e
experiéncias entre as criancas “em momentos diferentes de desenvolvimento e com saberes
diversos” (Ministério da Educacdo, 1997, p.35). E composto por vinte e cinco elementos, tendo j& a
maior parte das criancas frequentado outro estabelecimento educativo, como se pode verificar no
Quadro 14 presente em anexo.

“O que ¢ que trouxeste hoje?”, “Como ¢ que vais fazer isso?”, “Podemos fazer?” Foram

perguntas que, entre outras, ouvi vezes sem conta, mostrando a curiosidade, o interesse, o desejo de

& Serve de exemplo a participacéo dos pais na re-ativacéo da horta pedagdgica existente no JI, ou a participacio de uma
familia especifica na dinamizacdo de uma atividade na sala de atividades do seu educando, como aconteceu no més de
maio, em celebragdo do més da familia.



saber mais um pouco, a vontade de participar nas atividades propostas por parte das criancas do
grupo. Muitas vezes perguntavam se podiam realizar determinada atividade com um(a) colega,
evidenciando j& alguma preferéncia na escolha dos pares, 0 que remete para a existéncia de alguns
“grupos de pares” (Ferreira 2004).

Este grupo aprecia o tempo da brincadeira livre nas &reas de atividade, sendo o tapete a area
que estd quase sempre lotada’. Todas as criancas gostam de ir brincar para o tapete, mais
precisamente fazer construgdes com os tijolos. As restantes areas também sdo escolhidas para as
brincadeiras, mas os tijolos sdo sem duvida a atividade que se realiza todos os dias, por diferentes
criangas.

E um grupo bastante auténomo no que diz respeito & movimentacio pela sala, na escolha das
atividades, dos materiais, assim como na alimentacdo e nas praticas de higiene. Relativamente a
execucdo das tarefas/atividades propostas, também é notéria alguma autonomia, no entanto ha

elementos do grupo que necessitam ainda de algum apoio e orientacdo mais precisa.

2.6. Analise reflexiva sobre as intencdes educativas

Posteriormente a identificacdo das necessidades e das potencialidades do grupo, a educadora
cooperante traca as suas intencionalidades educativas de acordo com a Matriz Curricular para a
Educagdo Pré-Escolar™®, tendo como base as areas de contetido existentes nas OCEPE, que s&0
trabalhadas “de forma articulada, integrada, diferenciada e contextualizada” (Projeto Curricular de
Grupo, 2012/2013, p. 11). De forma a dar resposta as necessidades do grupo, e para que faca
sentido para 0 mesmo, as intencdes de educadora s@o eshocadas de forma poderem ser adaptadas as
diferentes criancas, respeitando assim o nivel de desenvolvimento e o ritmo de aprendizagem de
cada crianga.

No Projeto Curricular de Grupo (PCG) estdo descritas algumas competéncias que séo
expectaveis que, criancas dentro da faixa etaria a que respeita o grupo, tenham, adquiram e/ou
desenvolvam. Privilegia-se o conhecimento do corpo, tanto nas suas limitacbes como nas suas
capacidades, o saber manipular diferentes objetos (e.g. bolas, arcos, canetas, fantoches,
instrumentos musicais, entre outros), a capacidades de se exprimir de diferentes formas (i.e. na
oralidade, fazendo jogos de mimica ou através do registo iconico), o gosto pela leitura e pela
escrita, 0s jogos e atividades matematicas que desenvolvam o sentido de nimero, de tempo e de
espaco. O reconhecimento da sua identidade, a identificacdo e integracdo dos varios grupos de
pertenca, assim como a sensibilizacdo ambiental, o desenvolvimento de habitos saudaveis, o

espirito critico, a capacidade do sentido estético sdo também intengdes que a educadora pretende

° Em cada 4rea existente na sala de atividades h4 um ndimero maximo de criancas que pode explorar a mesma
simultaneamente. Este limite é conhecido e respeitado pelas criancas.



desenvolver. Em simultdneo, e porque a area de formacdo pessoal e social é transversal a todas as
outras areas, 0 saber estar, respeitar, partilhar, aceitar, o sentido de responsabilidade, de escolha, a
capacidade de tomar decisdes e de argumentar, sdo competéncias que a educadora cooperante
trabalha constantemente e de forma paralela.

Durante a minha presenca no jardim-de-infancia pude constatar que o grupo privilegia de um
ambiente educativo baseado na aprendizagem ativa, que é constituido por diversas areas, cada qual
com a sua intencionalidade educativa, capaz de proporcionar momentos de aprendizagens a
diferentes niveis, tendo sido organizado intencionalmente pela educadora. A educadora cooperante
fundamenta a sua pratica ndo s6 num modelo curricular, mas sim “numa metodologia mista que
reline 0s Vvarios aspetos com os quais mais se identifica” (PCG, 2012/2013, p. 6), tais como o
Movimento da Escola Moderna, o Modelo Pedagdgico Reggio Emilia, Modelo Curricular High
Scope e na Metodologia de Trabalho por Projeto. Como tal, os interesses das criangas sdo sempre
tidos em conta pela educadora do grupo, fazendo com que as criangas sejam um sujeito ativo no seu
desenvolvimento e aprendizagem, estruturando atividades através da observacao e do que ouve por
parte das criangas, para que sejam atividades que ampliem e aprofundem o seu “stock de

conhecimentos” (Ferreira, 2004).

CAPITULO Il - ANALISE REFLEXIVA DA INTERVENCAO
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Pretende-se neste capitulo fazer uma andlise & minha intervengdo durante toda a PPS (tanto em
creche como em jardim-de-infancia), fazendo uma explicitagdo das minhas intengdes enquanto
estagiaria, com base na caraterizacdo que descrevi no capitulo anterior, assim como as observacoes

e conclusdes feitas em torno da problematica que considerei pertinente abordar.

1. ldentificacdo e fundamentacao das intengdes para a acdo pedagdgica

A convivéncia num contexto educativo escolar proporciona as criangas inUmeras aprendizagens
que se dao a cada instante, ampliando e aprofundando o seu conhecimento, partindo do que ja
conhecem, e de acordo com 0s seus interesses, disponibilidade e percurso de vida. No entanto,
também é correto afirmar que o ser humano esta em constante aprendizagem, tendo este processo
inicio antes do seu nascimento e prolongando-se pelo resto da vida. Serve de exemplo o facto de ser
ainda dentro do Utero da mée que o bebé inicia a sua descoberta realizando algumas brincadeiras
com que se entretem (Cordeiro, 1996).

Todo o processo de aprendizagem que se desenrola durante a permanéncia da crianga num
estabelecimento escolar deve ser sustentado pela intencionalidade da(o) docente. Ao definir a sua
intencionalidade educativa, o educador deve refletir “sobre a sua ac¢do e a forma como a adequa as
necessidades das criangas e, ainda, sobre os valores e intengbes que lhe estdo subjacentes”
(Ministério da Educacao, 1997, p. 93). Desta forma, é indispensavel que a sua acdo como orientador
da construcdo do conhecimento, seja de forma integra, abrangendo assim todas as areas de
contedo, a0 mesmo tempo que apoia e encoraja as escolhas feitas pelas criangas, pois “o impeto
desenvolvimental, embora intrinseco e natural na crianga, requer encorajamento e apoio por parte
do adulto” (Estrela, 2011, p. 21).

Considerando a crianca como um ser Unico, no que respeita a combinacgdo de todas as esferas a
que esta exposta, € plausivel dizer que perante uma sala de atividades, seja ela de que valéncia for,
estamos perante um vasto nimero de seres unicos, capazes de partilnar um bocadinho de si, dando
assim oportunidade as criancas de participarem ativamente quer no seu desenvolvimento quer no
desenvolvimento das outras criancas do grupo (assim como dos adultos da sala). Entdo, cabe ao
educador saber usufruir de toda a variedade de conhecimentos, experiéncias, culturas, etc. que é
oferecida, de forma a conseguir garantir as criang¢as “um contacto com a cultura e os instrumentos
que lhes v&o ser Uteis para continuar a aprender ao longo da vida” (Ministério da Educagdo, 1997, p.
93). E a par de todas as aprendizagens possiveis de realizar, é esperado que as criancas gozem e
tirem prazer durante toda a exploragdo, promovendo o desenvolvimento dos chamados atributos

“heart start”: confianga, curiosidade, autocontrolo, estabelecimento de relagdes, capacidade de



comunicar e cooperacao (Estrela, 2010).

Ao partirmos do principio que a crianga é um sujeito ativo no seu desenvolvimento, incluindo-a
em todo 0 processo, conseguimos mostrar o respeito que temos pela crianga, na medida em que
caminhamos lado a lado com as suas necessidades, valorizando as suas potencialidades,
estimulando e abrindo horizontes para que as suas fragilidades se ultrapassem. Para isso, é essencial
sabermos ouvi-las, escuta-las, seja sob a forma de linguagem verbal ou ndo-verbal; hd que dar
espago as criangas para que elas se consigam expressar, para que consigam mostrar o que sentem, o
que precisam, o que esperam de nds, adultos, como educadores.

Na minha passagem pelos dois contextos educativos (creche e JI), foi de minha intencdo agir
tendo em conta os pressupostos acima referidos, adaptando a minha acdo quer a nivel institucional,
isto é, de acordo com a dindmica de cada instituicdo, quer a nivel do grupo, da cooperante, das
familias, e de todo o meio envolvente.

A diversificacdo das atividades e técnicas utilizadas foi uma preocupacdo minha desde inicio,
de forma a poder proporcionar diferentes experiéncias ao grupo, e consequentemente, diferentes
aprendizagens.

Durante a PPS, tanto em creche como em JI, fui pedindo as cooperantes para me darem
feedback relativo a minha intervencdo. E quando o fazia, normalmente a resposta era “Nao sei...
diga a Rossana. O que ¢ que acha?”, fazendo-me refletir sobre a minha pratica, a fazer uma
autoavaliacdo da mesma, e, em conjunto com as cooperantes, arranjar estratégias de melhoramento
da minha prestacao.

Na intervencdo em contexto de creche, foi sugerido pela educadora cooperante que as
atividades que eu propusesse se relacionassem com o tema das emocdes, visto este ser o tema
definido no PCS para o periodo em que estive presente na instituicdo. E assim foi.

A aprendizagem emocional realiza-se ao longo de toda a vida, sendo um processo de
descoberta continua que se inicia no nascimento, e, como refere Spodek (2002) “as relagdes
saudaveis ao longo da infancia tém uma importancia critica para o desenvolvimento emocional” (p.
198), pelo que a comunicacdo, o uso da linguagem, a resolucdo de problemas e o desenvolvimento
da autoestima criam bases para aprendizagens fundamentais. Como tal, os objetivos gerais
basearam-se no desenvolvimento da compreensdo de algumas nog¢bes como estar triste, alegre,
zangado, assustado, choroso e aborrecido; o que pode despoletar tal emocao/sentimento, como €
que podemos expressar essa emocao e saber identificar as expressdes corporais/ faciais que a
transmitem.

Em conjunto com a educadora cooperante, planifiquei atividades que conseguissem transmitir
informacdo necesséria para que o conhecimento sobre as diferentes emogdes se aprofundasse,

havendo assim uma maior consciencializacdo sobre a tematica. Procurei propor atividades mais



livres e mais préticas, mais dindmicas, pois apercebi-me que as criangas, naturalmente, mostravam-
se mais motivadas e mais interessadas neste tipo de atividades, do que quando eram propostas
atividades mais dirigidas e prolongadas, que exigissem um tempo maior de concentragdo, que as
“obrigasse” a estar sentadas durante um grande periodo de tempo. Ndo que a capacidade de
concentracdo ndo fosse importante ser estimulada, mas sim porque percebi que em atividades desta
natureza as criancas ficavam mais irrequietas, impacientes, acabando por ficar sem
interesse/disponibilidade para o que era pedido, tornando-se muito exaustivo. Inclui portanto
atividades que tivessem uma duragdo relativamente curta (para que ndo atingisse o ‘ponto de
saturag¢do’ das criancgas, deixando-as, assim, ainda disponiveis para o que se seguisse), que fossem
dindmicas, em que as criancas eram convidadas a ter uma participacdo mais ativa numa componente
mais fisica.

A atividade do “Cubo das Emogdes” foi uma das que teve mais sucesso. Era um jogo que
consistia no langcamento de um cubo onde estavam representadas seis estados emocionais diferentes.
Em seguida era pedido ou para a crianca imitar a expressao facial que estava representada, ou para
dizer uma “situagdo tipo” que pudesse desencadear tal estado emocional. Este jogo foi feito em
grande grupo, como se pode ver na Figura 7, e teve grande adesdo porque se criava um ambiente de
“faz-de-conta” em que a imitagdo era feita num tom exagerado, o que tornava o jogo divertido, e

bastante dinamico.

Figura 7 — Atividade “Cubo das Emogdes”
Fonte Propria



Figura 8 — Lancamento do cubo
Fonte Prépria Figura 9 — Representacdo da emocao

Fonte Propria

Ja passados alguns dias da realizacdo do jogo do cubo (apesar de ter sido feito varias vezes a
pedido do grupo), algumas das criancas, no tempo que era dedicado a brincadeira livre, pediam o
cubo para jogarem de forma auténoma, o que mostrava o agrado por parte das mesmas na atividade
proposta. Mesmo sem o cubo, surgiu uma situacdo, que passo a relatar, que também demonstra a
importancia que esta atividade teve para com o grupo (ou pelo menos para com alguns elementos do

mesmo), na consciencializacdo das emocdes e tudo o que esta implicado:

Depois de ter sido realizada varias vezes a atividade de
representacao da expressao facial representada no ‘“‘cubo das
emogdes”, ainda ha criancas que, mesmo sem o objeto principal
do jogo, realizam e exploram as diferentes expressdes faciais.
Hoje, durante o tempo de brincadeira livre estive a observar a
Ema, que se isolou e se colocou em frente ao espelho existente
na sala. A Ema estava a fazer o jogo sozinha. Realizava
diferentes expressdes faciais, as mesmas de que tinham sido
faladas/ representadas no jogo de grande grupo, e fazia-as de
forma exagerada. Cada expressdo tinha um tempo de duragédo
relativamente longo, sendo notério que a Ema observava
diferentes pormenores da sua expressao facial (nota de campo,
janeiro 2013).

Além da imitacdo da expressédo facial, a comunicagdo por parte das criangas de “situacgdes tipo”



que pudessem desencadear determinado estado emocional era feita com base em acontecimentos do

dia-a-dia, que se passavam ou na creche ou em casa.

Vasco: “A mama zanga quando o Vasco faz disparates”
Catarina: “Eu choro porque quero a chucha e 0 66”

Simao: “Eu rio quando o papa faz assim (mexe os dedos junto
a0 pescoco como se estivesse a fazer cocegas)

Maria: “O Titi chora quando nao tem o carrinho”

(nota de campo, janeiro 2013).

As manhds de segunda-feira eram sempre vividas muito intensamente, uma vez serem
preenchidas com uma atividade que era do agrado de todos os elementos — a expressao corporal. Fiz
questdo de a incluir na exploracdo do tema, ndo s6 porque estava calendarizada na planificacdo
semanal da sala, mas também como promotora de uma aprendizagem de diferentes movimentos,
que permitiram um aprofundamento do conhecimento do corpo, e, principalmente, porque era uma
atividade que agradava bastante o grupo. Juntei a masica, aproveitando a danca para explorar tanto
0s movimentos/habilidades corporais das criangas, como também para realizar pequenos jogos que
se baseavam na realizacao de tarefas simples (i.e., parar, andar, correr, saltar, mdos para cima, para

baixo, entre outras).

Figura 10 — Sessdo de expressdo corporal: danca Figura 11 — Sesséo de expressdo corporal: percursos
Fonte Propria Fonte Propria

Outra atividade que teve grande éxito foi a confecdo de biscoitos. Esta atividade foi realizada



no refeitério na creche, e quando o grupo percebeu que ia realizar uma atividade fora da sala de
atividades, mostrou logo grande entusiasmo. Ja sabiam que iam fazer algo de diferente, e quando
perceberam o que era, foi notério o interesse na realizagdo da atividade, expressando excitag&o.
Observaram com atencdo e participaram na preparacdo da massa dos biscoitos, e depois
exploraram-na modelando, provando e cheirando a massa, satisfazendo a necessidade sensorial das
criangas em que “utiliza as ferramentas que estdo ao seu alcance imediato — olhos, nariz, ouvidos,
boca, maos e pés” (Hohmann & Post, 2003, p. 25). Esta atividade sustentou também a consolidago
de noc¢des que ja tinham sido abordadas alusivas a tematica anterior — a alimentacdo — relembrando

0 ibi udaveis’, ‘ali udaveis’, utros.
nocoes como ‘habitos saudaveis’, ‘alimentos saudaveis’, entre outros

Figura 12 — Atividade de Culinaria Figura 13 - Exploragdo da massa
Fonte Propria Fonte Propria

Assim, foi possivel promover as criangas um conhecimento mais aprofundado de si mesmo, e
do mundo que as rodeia, oferecendo a oportunidade de entenderem as emocdes e sentimentos,
expressando-0s produtivamente, ter autocontrolo e empatia com as pessoas com quem interagem, e
compreender o que sentem, promovendo o desenvolvimento a nivel social e afetivo. Tal como
referem Delmine e Vermuelen (1992):

a crianca descobre o0 outro como descobre 0 seu proprio corpo e 0 conjunto
do seu meio circundante: os seus pares sao estimulos que lhe permitem
exercer a sua motricidade, a sua inteligéncia, a sua linguagem e comecar a
afirmar-se enquanto pessoa (p. 80).

Além do tema das emoc0es tive ainda oportunidade de participar e promover atividades
relacionadas com outras tematicas, tais como o Dia de Reis, 0 inverno e o carnaval. Estas foram

dinamizadas através de diversas atividades como a confecdo de um bolo-rei, a utilizacdo de



diferentes técnicas de pintura (com gelo e com balbes), a exploracdo e pesquisa em revistas e
jornais, e a escuta e aprendizagem de cancdes.

Com a realizagdo de todas as atividades realizadas ao longo da PPS foi possivel desenvolver
diferentes competéncias das criancgas tais como, a compreensao e expressdo da oralidade — o que
proporcionou uma ampliacdo do léxico, assim como o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica;
um maior autoconhecimento e consciencializagdo do meio envolvente — proporcionando a
continuagéo para, a construcéo da sua identidade, assim como o respeito pelo que tem em seu redor;
desenvolvimento de nogOes espaciais e temporais, desenvolvimento da motricidade grossa e fina,
aumento da capacidade de aceitacdo de regras, entreajuda, exploracdo de diferentes técnicas e
materiais l0dicos/ didéticos, entre outras'*.

Durante o tempo da PPS em creche, a interacdo com a familia ndo foi tdo ativa como eu
gostaria. A instituicdo, embora defenda e tenha como préatica envolver as familias no que é
desenvolvido na creche, em resposta a minha proposta de atividade para realizar em conjunto com
as familias, sugeriu que ndo a pusesse em pratica, por ter sido pedido ha muito pouco tempo uma
outra colaboracéo por parte das familias na realizacdo de uma atividade alusiva a alimentacdo. No
entanto, em pequenas conversas informais que tinha com os pais e/ou encarregados de educagdo no
momento de transicdo casa-escola, surgiam comentarios como “Estiveram a falar nos sentimentos?
Ela agora esta sempre a fazer ‘caretas’ e a dizer que assim é triste, assim é contente, assim é
medo...”, 0 que serviu para confirmar que a as exploracdes realizadas no contexto educativo eram
recebidas nas familias de forma positiva.

A gestdo do tempo foi algo que tive que ir ajustando ao longo da minha intervencédo. Considero
esta tarefa dificil, principalmente quando ainda ndo conhecemos bem o grupo. No entanto, tive o
cuidado de propor atividades simples, de curta duracdo, tentando que ndo surgisse o fator
‘saturacdo’ por parte das criangas, o que podia desencadear a desorganizacdo do grupo. A
planificacdo das atividades foi feita respeitando sempre que possivel a calendarizacdo que existia na
sala (Quadro 4), e, simultaneamente, a rotina diaria do grupo, tentando assim dar resposta as
necessidades das criancas, a diferentes niveis. No que respeita a gestdo do grupo durante a
realizacdo das atividades propostas, esta era feita de acordo com o que era feito habitual na
instituicdo. Uma vez que estavam trés adultos na sala, e havia uma rotina para cumprir, as
atividades eram feitas em grande grupo, embora houvesse sempre apoio por parte de um adulto,
consoante a necessidade.

Quando cheguei ao contexto de JI, e troquei as primeiras impressdes com a educadora

cooperante, perguntei se havia ja um tema definido para trabalhar durante o periodo em que eu iria

1 Na planificacdo de cada atividade estdo descritos os diferentes objetivos para cada atividade, sendo os aqui
mencionados de carater geral.



estar presente, como aconteceu em creche, ao que me foi respondido que haviam temas de que as
criancas mostravam interesse em explorar, mas que ndo havia nenhuma tematica especifica para
determinada data. Sendo assim, e com base nos interesses das criangas, nas inten¢des educativas da
educadora cooperante e nas minhas, a medida que o tempo foi passando foram-se desenvolvendo
algumas atividades pontuais, assim como alguns projetos que depois culminaram num grande tema
—a quinta.

Fui tentando seguir as pegadas da educadora cooperante, no que diz respeito a sua metodologia
de trabalho, realizando a minha préatica com base na metodologia de trabalho por projeto, que é uma
pratica pedagdgica que consegue oferecer as criangas inimeras experiéncias baseadas em diferentes
atividades, englobando todas as areas de contetdo previstas para o pré-escolar. Trabalhar num
projeto baseado num tema/assunto/tépico que seja do interesse do grupo alvo é sempre mais
vantajoso uma vez que tende a haver uma maior disponibilidade e motivag&o. Enquanto o grupo faz
atividades dentro do projeto que se estd a desenvolver, o educador devera identificar e aprofundar
0s conhecimentos do grupo, criar situacdes para aperfeicoar e fortalecer as suas competéncias, e
garantir que as criangas vivenciem momentos positivos para potencializar as aprendizagens (Katz &
Chard, 2009). Sendo assim, foram-se desenvolvendo véarios projetos, emergentes de diferentes
situacOes desencadeadoras, embora com fio condutor, que tinham como objetivo dar resposta as
questdes que eram levantadas pelas criancas.

Era rotina do grupo as reunides de grande grupo, sendo normalmente a forma de fazer o
acolhimento das criangas na sala. A medida que iam chegando, marcavam a presenca, sentavam-se
na “mesa grande” iniciando-se um periodo de conversa entre criancas e adultos da sala, dando a
possibilidade de “todos participarem numa experiéncia caracteristicamente social” (Hohmann &
Weikart, 2003, p. 370), onde as criancas tinham a oportunidade de partilhar as suas ideias, de
aprender com as comunicacgdes dos colegas, assim como treinarem atitudes e comportamentos como
0 respeito pelos outros, 0 saber ouvir, saber esperar, entre outros. Seguem alguns exemplos de
intervencdes por parte das criancas durante a conversa de grande grupo, que ilustram o tipo de

intervencdes que surgiam durante este momento*?:

Educadora cooperante: “O Manuel tem uma coisa para mostrar,
vejam la!” E fica o Manuel em grande plano, sendo o centro das
atencdes para mostrar 0s ténis novos que a mae lhe comprara no
fim-de-semana.

Manuel: “Fui com a mae, o pai e a avd ao Colombo e

12 Estes séo apenas alguns exemplos, mas muitos mais assuntos poderiam ser falados nestes momentos. Tudo dependia
das intervencdes das criancas, e da intencionalidade que estava subjacente ao que ia sendo falado.



compramos estes ténis e também uma camisola para a avo.”
E X x4
Educadora cooperante: “Agora ¢ a Camila. O que nos queres
contar?”
Camila: “Eu e a Margarida ontem estivemos a brincar no

parque! E depois ela foi a minha casa brincar mais!”

*k*k

',’

Educadora cooperante: “Olhem quem chegou das férias...!
Susana: “Tenho aqui uma coisa para ti.”
Educadora cooperante: “Mostra! Olha... alguém sabe o que ¢

1sto?”

Era também durante este momento em grande grupo, bastante privilegiado pela educadora
cooperante, que as criancas escolhiam a atividade que iriam realizar durante a manha. Eram
divulgadas as escolhas possiveis*®, e depois, cada um decidia o que pretendia fazer — enquanto uns
escolhiam realizar/ concluir “trabalhos”, outros brincavam nas diferentes areas de atividade. Na
escolha das atividades, mais precisamente nas areas, 0 grupo sabia que tinha que respeitar a lotacéo
de cada area, isto €, cada area de atividade tinha um nimero maximo de criangcas que a podia
utilizar em simultaneo. Esse limite raramente era desrespeitado, 0 que mostrava o conhecimento por
parte de todos da dindmica de funcionamento da sala, havendo uma preocupacéo por parte do grupo
em respeitar estas pequenas regras estipuladas entre todos. As restantes atividades que eram
realizadas em pequeno grupo, 0 que permitia a educadora acompanhar de forma mais
individualizada cada crianca, adaptando as atividades ao seu nivel de desenvolvimento e
acompanhando-a de forma mais proxima. Por outro lado, o facto de se preferir realizar atividades
em pequeno grupo, também possibilitava as criancas explorar e usar diferentes materiais, fazer
experiéncias, descobertas e resolver problemas que implicavam o apoio do adulto.

No desenrolar do “grande projeto™*, denotei que havia duas criangas que raramente tomavam a
iniciativa de escolher a realizacdo das atividades relacionadas com o mesmo. Ndo mostravam
grande motivacdo para participar nas atividades que se iam realizando, embora mostrassem gosto

pelo “produto final”. Ficavam a olhar, observavam o que se fazia, como se fazia, e quando eram

3 Digo “escolhas possiveis” porque, como as atividades relacionadas com o projeto, ou com uma tematica especifica
(um dia festivo, por exemplo) eram realizadas em pequenos grupos, e ndo havia obrigatoriedade de as criancas fazerem
o trabalho todo de uma so vez, e/fou todos de uma vez, era possivel que em certos dias houvessem trabalhos pendentes
e/ou por concluir. Entdo, antes da escolha, era dito o que havia para fazer, de forma a alargar o leque de escolha das
criancas.

 Entenda-se a expressio “grande projeto” como o projeto que emergiu no culminar de Varios miniprojectos que se
foram desenvolvendo ao longo da PPS.



convidadas a participar, ndo queriam e dirigiam-se para outra area. Esta situacdo fez-me pensar
numa estratégia de forma a motiva-las para a participacdo no mesmo. Optei por pedir-lhes ajuda na
realizacdo de determinada tarefa, fazendo-as sentir necessarias e Uteis, valorizando o seu trabalho, a
sua participacdo, 0 que acabou por motiva-las, notando-se desde entdo um maior
interesse/motivacao na participacéo das atividades do projeto.

A opc¢ao de escolher “ajudantes” em determinados momentos do dia (ndo s6 nesta situacao,
mas também na distribuicdo de material, no apoio para a realizacdo da fila quando iamos ao
exterior, etc.), foi bastante benéfico na gestdo do grupo, na medida em que os “ajudantes” se
sentiam valorizados e Uteis, permitindo até que se sentissem lideres por um determinado periodo de
tempo, em que os colegas e 0 adulto eram os seus seguidores. Da mesma forma, quando se faz um
jogo em grande grupo™ e se da oportunidade as criancas de tomarem pequenas mas importantes
decisdes, permite-se que a crianga experimente uma posi¢do de comando. Segundo Hohmann e
Weikart (2003) o poder e o controlo do grupo devem ser partilhados com as criangas para que, por
um lado o adulto ndo iniba ou impossibilite a capacidade das mesmas de tomar decisdes e de
resolver os seus conflitos; e por outro lado, se sdo as criancas que detém o controlo, ha
possibilidade destas dominarem as outras. Assim, ha que encontrar um ponto de equilibrio, para que
haja a partilha do poder e do controlo do grupo, em que adultos e criangas vivam “numa atmosfera
de auto-realizagdo e de confianga ¢ respeito matuos” (p. 77).

Para a planificacdo das atividades que realizei ao longo da PPS, tive como base as intengcfes
projetadas pela educadora cooperante, e 0s interesses do grupo, tentando sempre apoia-lo nas suas
descobertas a fim de conseguirem obter as respostas que procuravam.

Quando sdo planificadas atividades, antes de as colocar em pratica o educador devera ser
sensivel e perceber se é oportuno, se faz sentido para as criancas realizar determinada atividade em
determinado momento. Se ndo tiver esse cuidado, além de poder estar a quebrar o envolvimento em
gue as criancas se encontram, podera estar a forcar a crianca para a atividade que se ira desenvolver,
ndo tendo assim sentido para a crianca, €, consequentemente, ndo resultando em aprendizagens
significativas. Desta forma, e respeitando sempre a rotina que ja estava estipulada (por mais aberta
que fosse, havia uma rotina a cumprir), planifiquei as atividades de forma flexivel e aberta, de modo
a poderem ser adaptadas ao momento e ao grupo. Ou seja, mesmo com a planificacdo feita, antes de
dar inicio a mesma, tive o cuidado de ouvir as criancas (quer linguagem verbal como em linguagem
ndo verbal) fazendo uma observacdo do meio, de modo a avaliar o envolvimento das criancas no
que estavam a fazer, e perceber se estas estavam ou ndo disponiveis para realizar a atividade que
estava planeada, tirando prazer da mesma, conseguindo assim atingir os objetivos que tinham sido

tracados.



Sendo a planificagdo um apoio do docente para a realizagdo de uma atividade, a fim de
proporcionar situagGes de aprendizagem as criancas, esta deve ser feita de acordo com os interesses,
as capacidades e necessidades das mesmas. Além disso, deve revelar coeréncia,
sequéncia/continuidade, adequacdo, flexibilidade, preciséo, clareza e riqueza (Cortesdo, 1994 citado
em Alvarenga, 2011, p. 45). Como exemplo ilustrativo da flexibilidade da planificacdo em prol dos

interesses das criancas, transcrevo para aqui um excerto do diario de bordo:

Para o dia de hoje planifiquei varias coisas, mas s6 consegui
fazer uma delas — o friso. Durante o resto do tempo, percebi que
0 grupo estava de tal forma envolvido noutras atividades que
nao iria ser benéfico quebrar o0 momento para iniciar uma nova
atividade. Nao iria fazer sentido para as criangas, e por isso, a
pesquisa do diagrama de Venn, e a constru¢cdo do diagrama
passara para amanhd (talvez) (nota de campo, 16 de abril de
2013).

A rotina que existia, como se pode ver no “dia tipo” (Ferreira, 2004) presente em anexo
(Quadro 11), era mais ampla do que a que se praticava em creche, mas organizada igualmente de
forma intencional, cumprindo e respeitando os diferentes momentos rotineiros do dia-a-dia, dando
seguranca e estabilidade a crianca, uma vez que esta conhece os diferentes momentos, conseguindo
prevé-los e antecipa-los de forma organizada (Ministério da Educacdo, 1997). Este tipo de rotina
deu-me mais espaco/ margem de manobra para conseguir implementar diversas atividades, ndo
tendo que seguir uma planificacdo semanal rigida e inflexivel. Foram implementadas diferentes
atividades, que abrangiam diferentes areas de conteudo, conseguindo ir ao encontro de diferentes
objetivos tracados inicialmente, alargando por isso as capacidades do grupo. A Unica atividade que
era gerida de forma mais rotineira era a expressdo motora apenas por uma questdo logistica. A
instituicdo contava apenas com um espaco interior onde se podia realizar este tipo de atividades,
gue era comum as seis salas de pré-escolar. Entdo, para que todas as criangas pudessem usufruir do
espaco e das atividades que 1a se desenvolviam, esta atividade passou a ser feita de forma rotineira,
isto é estabelecer um dia e hora para cada sala para a realizacdo da mesma.

A sala de atividades onde realizei a PPS foi organizada intencionalmente pela educadora
cooperante, de forma a proporcionar “um ambiente facilitador do desenvolvimento e da
aprendizagem das criangas” (Ministério da Educacédo, 1997, p. 31). N&o senti necessidade de sugerir

mudancas profundas na organizacdo da sala, no entanto, ao longo da préatica, dependendo do

15 Serve de exemplo o jogo do rei manda, ou do peixinho, entre outros.



projeto/ atividade que se estava a desenvolver, a organizacdo do ambiente educativo foi sofrendo
alteracdes de modo a conseguir acompanhar o grupo nas suas necessidades (i.e. foi criada uma mesa
de trabalho para a realizacdo da prenda do dia da mde, uma &rea de trabalho/ montagem na
realizacdo da maquete, etc.).

Quando organizamos o ambiente educativo, e colocamos a disposicado das criancas diferentes
espacos e um leque variado de materiais para explorarem livremente, ndo significa que as criancas
assim o fagam, nem é suposto que se force ou se pressione para tal, pois ha que respeitar sempre o
timing de cada crianca, a sua vontade/ disponibilidade. No entanto, é sempre vantajoso colocarmos
a sua disposicdo diferentes recursos, aumentando assim a possibilidade de estes serem explorados.

Relativamente a participacdo da familia, esta foi feita através da colaboracdo na angariacdo de
materiais de desperdicio, que utilizdmos na construcdo do produto final do “grande projeto” — a
maquete — e com o preenchimento de um pequeno questionario sobre a teméatica do mesmo. A
informacao obtida pelos questionarios foi tratada e organizada em conjunto com as criangas, que
permitiu a construgdo de tabelas informativas. Além desta participacdo, no momento de transicéo
entre a escola e a familia ocorria frequentemente um pequeno dialogo entre mim e/ou a educadora
cooperante com a familia, onde, por vezes, eram feitos comentarios as diferentes atividades que
estavam a ser realizadas, transmitindo um feedback positivo das mesmas.

Retomando o principal momento em que é dado espaco a crianca para se manifestar perante o
grupo — a reunido na “mesa grande” ou no tapete — era aqui que surgiam questdes e situacdes
desencadeadoras, que permitiam o desenrolar de um projeto, e a realizacdo de atividades em torno
da tematica escolhida, dando resposta as questbes levantadas pelas criangas. A partir dessas
situagdes foram desenvolvidos varios projetos que culminaram num “grande projeto” — Como €
uma quinta? — havendo sempre uma passagem légica de um projeto para outro, ou seja, havendo um

fio condutor que orientava o caminho a seguir.



_______________

Que sementes
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O que é uma ! i
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alfarroba?

O que
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dentrodo
ovo?

Legenda:
Projetos

Como é uma

Algumas respostas obtidas qumta?

Figura 14 — Ligacdo dos projetos
Fonte Prépria

Durante todas as atividades alusivas aos varios projetos trabalharam-se todas as areas de
conteddo presentes nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, alargando e
aprofundando os conhecimentos pré-existentes das criancas, contribuindo assim para 0 Sseu
desenvolvimento, como se pode ver no Anexo 5.

Logo de inicio apercebi-me que era costume cantar-se uma cancao para durante a transicdo dos
diferentes momentos da rotina, ou seja, a educadora cooperante, em alguns momentos do dia, tinha
por habito cantar determinada cancdo quando pretendia que o grupo terminasse uma tarefa, ou se
prepara-se para ir almocar, ou para fazer fila, etc.. Em conversa com o grupo sobre esta prética,
perguntei como era a cancdo alusiva a sala, se o grupo tinha uma cancdo deles, como se fosse um
hino. Ao qual me foi respondido que ndo. Entdo, considerei pertinente propor a construcdo de uma
cancdo para 0 grupo, proposta esta que teve grande sucesso. As criangas do grupo participaram na
escolha de palavras e/ou dizeres que a cancdo deveria ter, de forma a poder ser identificada como
sendo a cancdo daquele grupo, daquela sala. O texto que compde a letra da cancdo foi escrito por
mim, e utilizamos a melodia de uma cancéo que ja era conhecida do grupo, de forma a facilitar a
aprendizagem da mesma. Tanto o grupo, como a educadora cooperante, gostaram do produto final
deste trabalho, sendo feito posteriormente um cartaz alusivo a mesma. Devido ao grande impacto

que esta atividade teve perante o grupo, foi divulgado pela restante comunidade escolar através da



exposicdo do cartaz no corredor na escola, assim como fomos a todas as salas mostra-lo e cantar a

cancao para os colegas.

. Nos somos um s6 grupo

De meninas e meninos

Figura 15 — Cartaz da Cancéo da Sala 6
Fonte Propria

Durante o periodo de caraterizacdo em contexto de JI, fui-me apercebendo da dinamica, do
modo de funcionamento, da rotina daquele grupo de criancas®™®, e do qudo valorizado era o “brincar

. 17
livremente”

, que contrastava bastante com o que foi observado em contexto de creche. Em creche
o tempo dedicado a brincadeira e exploracdo livre era muito inferior relativamente ao que era vivido
no jardim-de-infancia. No contexto da pequena infancia, onde é esperado que a equipa educativa
proporcione um ambiente que permita as criancas, através da exploracdo livre dos espacos e
materiais, “persigam os seus interesses” (Post & Hohmann, 2003, p. 83), eram realizadas atividades
que eram bastante dirigidas e seguiam rigorosamente as tematicas do PCS. Isto €, no contexto de
creche, além da rotina, que ocupava grande parte do tempo da vida das criancas enquanto estavam

no estabelecimento escolar (ndo querendo com isto dizer que a rotina ndo era importante, até pelo

16 Assim como com toda a equipa de trabalho, e da instituicio em geral.
7 Entenda-se a expressdo “brincar livremente” como o ato da crianga brincar na area que escolheu, explorando os
materiais de forma adequada.



contrério, pois a rotina confere seguranca e estabilidade as criangas), 0 tempo que restava era
maioritariamente ocupado por atividades dirigidas pela educadora e/ou por outros técnicos'®, como
se pode observar no “dia tipo” (Ferreira, 2004) presente em anexo (Quadro 5). Mesmo a nivel dos
materiais, nem todo o tipo de materiais estavam sempre disponiveis, havendo apenas alguns
materiais da &rea do faz-de-conta, alguns livros, e pecas de lego. Material como jogos de mesa,
plasticina, pintura (l&pis de cera, folhas, etc.) s6 eram disponibilizados quando estava planificada
alguma atividade que incluisse o uso dos mesmos, ou quando, na planificagdo semanal da sala (ver
Quadro 4), estava definido determinada atividade “livre” para 0 momento da manha ou da tarde de
brincadeira “livre”.

Contrariamente, no contexto do pré-escolar, havia mais tempo para as criancas explorarem
livremente os materiais que tinham a disposicdo. Na sala de atividades do JI, estava sempre tudo a
disposicao e disponivel para as criancas utilizarem (e.g., jogos de encaixe, puzzles, casinha, tintas,
canetas, lapis, folhas, computador, tijolos, instrumentos musicais, entre muitos outros materiais).
Além da organizacdo do espaco educativo ser diferente, mais estruturado, com sentido para as
criangas, e com diferentes materiais para explorar, nos momentos de brincadeira livre, as criangas
realizavam brincadeira livre. Escolhiam e divulgavam ao grande grupo e a educadora a area e/ou a
atividade que queriam explorar, o que fazia com que as criancas refletissem sobre 0 que gostariam
de fazer, partindo assim para a atividade ja com alguma planificagdo, e com uma intencdo de
“trabalho”.

Foi esta disparidade entre contextos, que fez refletir de forma mais aprofundada sobre o
“brincar livremente”.

A medida que ia observando as diferentes brincadeiras, e, muitas vezes participando nelas,
pude constatar que as criancas iam realizando aprendizagens, ao perceber que, durante as mesmas
havia uma evolucédo nas atitudes, comportamentos, estratégias, técnicas utilizadas, entre outros.

Quero com isto dizer que, as brincadeiras que iam surgindo resultavam em aprendizagens
provocadas pela interacdo entre os varios intervenientes na brincadeira, e/ou pela experiéncia que a
crianca ia vivendo durante aquele tempo, havendo por isso uma amplia¢do, um aprofundamento nos
conhecimentos da crianca, conseguindo assim realizar tarefas que anteriormente ndo conseguiriam,
uma vez que, tal como refere Pimentel (2007) a brincadeira

instiga a crianca, cada vez mais, a ser capaz de controlar seu
comportamento, experimentar habilidades ainda ndo consolidadas no seu
repertorio, criar modos de operar mentalmente e de agir no mundo que

desafiam o conhecimento j& internalizado, impulsionando o

18 Serve de exemplo o professor de musica que era externo, e que vinha somente para realizar uma sesséo de expressao
musical com cada grupo de criangas da creche.



desenvolvimento de fun¢Ges embrionérias de pensamento (p. 226).
Como exemplo ilustrativo relato um episodio sobre a explora¢do dos tijolos no
tapete:

A construcdo com os tijolos € uma das brincadeiras mais
realizadas na sala. Hoje um grupo de quatro criangas construiu
uma rampa para os carros deslizarem. N&o demoraram muito
tempo a fazé-la, mas quando comentei com a educadora
cooperante, esta disse-me que o processo de construcdo daquela
rampa tinha sido muito trabalhoso, “levou muito tempo até que
conseguissem fazé-la assim. Fizeram muitas tentativas, até que
um dia conseguiram”, referiu (nota de campo, 13 de marco de
2013).

No ponto seguinte serdo levantadas algumas questdes com as quais me deparei com as
observacOes que ia realizando, que tentarei responder com base na experiéncia que tive enquanto
estagiaria, nas leituras que realizei, e nas conversas informais que iam surgindo com a educadora
cooperante, com outros agentes educativos da instituicdo, com as familias, e, principalmente com as

criancas.

“Brincar ¢ normal, ¢ desejavel, ¢ extremamente pedagogico e terapéutico” (Cordeiro, 1996, p.
12).



2. ldentificacdo da problematica

Brincamos a crescer? Ou crescemos a brincar?

Tanto no contexto de creche como em jardim-de-infancia observei inimeras situacfes de
brincadeira livre, em diferentes espacos fisicos de ambas as instituicdes. Embora ambos 0s grupos
de criangas manifestassem o seu agrado, a sua disponibilidade, a sua vontade em participar nas
atividades propostas tanto pela educadora cooperante como por mim, a exploracdo livre dos
diversos materiais existentes nas diferentes areas de atividades era sem duvida algo que emanava
uma energia de felicidade, realizacdo pessoal, que fazia transparecer um preenchimento de corpo e
alma. Este enorme prazer que era demonstrado pelas criangas, assim como para mim era prazeroso
ser espectadora de tal situacdo, fez-me refletir sobre a importancia do brincar durante a infancia,
tendo levantado algumas questdes — De que forma é que eu, enquanto agente educativo, enquanto
profissional, enquanto mae, posso através do brincar livre e espontaneo, contribuir para o
desenvolvimento e formagdo das criangas? De que forma posso organizar o ambiente educativo,
escolher materiais, criar situacdes que promovam brincadeiras promotoras de aprendizagens
significativas? O que € que o brincar (no verdadeiro sentido da palavra) contribui para o
desenvolvimento de uma crianca?

Entre tantas questdes que foram surgindo nas diferentes situacdes que ia presenciando, foram
estas que considerei mais pertinentes, que encarei como um fator diretamente influenciavel na
postura do ator educativo para com as criancas. Sendo assim, darei inicio @ minha abordagem sobre

0 brincar, dando voz aos principais interessados/beneficiados nestas questdes: as criancas.

O que é brincar?
“E quando vamos para a casinha.” Ema, 4 anos
“E depois de escolhermos, e de marcarmos no mapa. Pode ser
nos tijolos, na casinha, na garagem e na plasticina.” Vicente, 5
anos
“Também ¢ quando vamos para o recreio.” Toméas, 4 anos

(nota de campo, 22 de maio de 2013).

Esta é a primeira questdo que tentarei responder, de forma a conseguir prespetivar todo o
desenvolvimento da questdo principal. Consultei diferentes autores (Barreiros, Neto, & Pais, 1989;

Cordeiro, 1997; Garvey, 1979; Kishimoto, 2003, entre outros) obtendo por isso diferentes respostas,



no entanto, todas elas remetiam para uma atividade lGdica, que deve ser valorizada por ter um
importante papel no desenvolvimento das criangas, uma atividade que se move em busca de
prazeres, fantasias, vitdrias, e respostas, uma verdadeira descoberta do “eu”, e do mundo em redor.

Segundo Neto, Barreiros e Pais (1989),

brincar € uma linguagem universal facilitadora de vivéncia em comum, cujo
significado se renova permanentemente e, por isso, constitui um meio de
comunicagéo capaz de minimizar a diferenca dos estatutos e de ultrapassar a
divergéncia dos codigos. Brincar implica o prazer de estar livre para
descobrir novos significados, encontrar novas solugfes, transmitir novas
mensagens, criar novos afectos (p. 57).

Podemos ainda acrescentar o que autores como Bruner e Vygotsky defendem, considerando
que brincar ndo é s6 uma simples atividade neutra, mas sim uma exposicao de valores, sentimentos,
desejos, significados culturais, saberes, frustracfes, capaz de promover a interacdo entre diferentes
“grupos de pares” (Ferreira, 2004. Serve de exemplo ilustrador o episodio de brincadeira na area
casinha que passo a relatar, que evidéncia o confronto de duas realidades distintas, havendo assim a

partilha vivéncias, habitos do quotidiano, entre outros, de dois meios diferentes:

Constanga: “N&do ndo...quem faz a comida tem que por isto. A
D. Conceicdo pde sempre para ndo sujar a roupa” (referindo-se
ao avental de cozinha)

Daniel: “Mas o meu pai diz que ndo ¢ preciso. E eu nao quero

por” (nota de campo, 23 de abril de 2013).

Desta forma, brincar livremente é sem divida uma atividade que deve ser privilegiada, apesar
de, muitas vezes, estar esquecida ou menosprezada por diferentes agentes educativos, sendo
favorecidas atividades mais orientadas, com vista a aquisicdo de determinadas aprendizagens
através da realizacdo de “trabalhos”. Estes dois tipos de atividades (brincar livremente versus
realizagdo de “trabalhos dirigidos”) devem ser postos em prética ndo um em detrimento do outro,
mas sim num equilibrio que permita que ambos se completem, e prol do bom desenvolvimento da
crianca.

Brincar, ¢ um ato genuino, em que o “brincador” (Magalh&es, 2009) assume o0 papel que o
satisfaz, entrando num mundo de fantasia e imaginario, onde todos os desejos se tornam possiveis
de se realizar (Vygotsky, 1991).

Devido a sua importancia, torna-se pertinente referir que o ato de brincar é um direito

reconhecido as criancas, estando presente em documentos oficiais como a Convencdo dos Direitos



da Crianca das Nacdes Unidas®®, e a Declaragdo da International Play Association (IPA)?.

Porque € que é importante brincar?

Brincar € um processo continuo, que se da ao longo de toda a vida, e que, segundo Cordeiro
(1996) se inicia quando o bebé ainda estid na barriga da mée, servindo de exemplo os registos
ecograficos que mostram que o bebé se entretém durante a sua vida intrauterina, utilizando o seu
préprio corpo. Posteriormente, ja apds o nascimento, o bebé continua a descobrir e conhecer o seu
corpo e o0 que o rodeia quando brinca com as maos, pés, quando pega e explora os objetos que estdo
a sua volta, etc.. Entdo, pode-se dizer que “o brincar acompanha o ser humano desde a concepgdo”
(Cordeiro 1996, p. 11), e que é promotor de diversas aprendizagens.

A brincadeira consiste numa forma de explorar um material e/ou experimentar uma habilidade,
dando prazer ao “brincador” (Magalhées, 2009), promovendo novos desafios, e, consequentemente,
interferindo diretamente no aprofundamento de conhecimentos. Sendo assim, pode-se considerar
que a brincadeira € um meio de aprendizagem ativa, uma vez que através dela o sujeito se torna
ativo nos seus processos de aprendizagem, funcionando como um “motor de autodesenvolvimento”
(Claparéde, 1956, citado por Kishimoto, 2003, p. 32).

Segundo a teoria de Vygotsky o desenvolvimento de uma crianga ocorre por intermedio de um
ponto em que as criangas tém a possibilidade de aprender a resolver determinado problema, ponto
esse gque o autor designou por Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP). O tedrico ndo sugere
estadios de desenvolvimento como Piaget, mas defende que o progresso da crianga acontece com
base na interacdo com o meio, sendo portanto um sujeito interativo no seu desenvolvimento. Esta
interagdao permite que a aprendizagem ocorra “em fungdo de acc¢des de parceria” (Vygotsky, 1987,
1991, citado em Formosinho, 2007, p. 225), em que a partir do que a crianga ja sabe, parte para
novos desafios, de forma a alargar o seu leque de conhecimentos e capacidades. Com o apoio do
adulto na ZDP a crianca estabelece relacbes e, em simultdneo, promove 0 Sseu proprio
desenvolvimento enfatizando assim o que considero primordial: o desenvolvimento através da
brincadeira. O brincar, para este autor, é uma atividade capaz de criar diversas zonas de
desenvolvimento proximo, sendo portanto uma atividade que promove o desenvolvimento das
criancas. Sendo a ZDP

definida como a disténcia existente entre o nivel atual de desenvolvimento
da crianca, determinado pela sua capacidade de resolver problemas
individualmente e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado

através da resolucdo de problemas sob orientacdo de adultos ou em

19 Art.2 31° da Convencao dos Direitos das Criancas das Nacdes Unidas
2 Consultada em Cadernos da Educacio de Infancia, n.° 40, p. 60-61



colaboragdo com pares mais capazes (Vygotsky, 1978, citado em Cardoso,

2012, p. 36)
o papel do adulto, assim como de outras criancas e do meio?, sdo cruciais. Como tal, faz todo o
sentido evocar nesta altura o termo “scaffolding” (Vasconcelos, 1999)%, assim como o conceito de
“desempenho assistido” (Wood & Attfield, 2005, p. 104, citado em Cardoso, 2012, p. 37) na
medida em que o adulto, as criancas e 0 meio sdo apoiantes nas atividades. Este apoio é dado a
crianca enquanto esta ndo consegue realizar determinada atividade autonomamente, servindo assim
como andaimes para que se sinta segura, motivada e confiante na sua progressdo. Quando a crianca
alcanca este patamar, esta pronta para realizar a atividade individualmente, e o andaime é retirado.
Quero com isto dizer que, a interacdo que existe entre adultos, criangas e 0 meio deve ser bastante
valorizada por ter um papel importante no desenvolvimento das criangas, ao providenciarem “um
andaime (scaffold) que apoia a transicdo de uma atividade dependente para uma atividade
independente” (Cardoso, 2012, p. 37), contribuindo assim para o aumento de capacidades,
habilidades e conhecimentos.

Enquanto brincam, as criangas “encenam ou representam conhecimentos acerca do seu mundo
social e material” (Garvey, 1979, p. 180), expondo desta forma o seu leque de conhecimentos, e,
através da interagdo com outras criancas, adultos ou mesmo com as experiéncias que vai
vivenciando, a crianca amplia o seu “stock de conhecimento” (Ferreira, 2004). Nestas situacfes a
crianca é capaz de crescer um bocadinho ao ter consciéncia que, apdés determinada brincadeira, ja
consegue executar uma habilidade que anteriormente ndo conseguia, ou que ndo executava tao bem,
ou seja, as capacidades das criancas sdo desenvolvidas, conseguindo por isso ultrapassar o seu nivel
de desenvolvimento, quando lhes é dado o devido apoio e/ou a oportunidade de interagirem com 0s
adultos ou outras criangas mais competentes (Gaspar, 2010). O episodio relatado em seguida ilustra

o0 que foi agora referido:

A exploracdo das andas durante a sessdo de expressao motora
foi um sucesso. Ja quase todo o grupo consegue equilibrar-se e
deslocar-se sob aquele material, coisa que anteriormente nao
acontecia. Anteriormente, 0s que ainda ndo conseguiam
observavam atentamente o0s que ja dominavam a técnica, e s
com o0 meu apoio e/ou da educadora cooperante é que se

conseguiam movimentar utilizando as andas. Agora, ja quase

2! Refiro aqui 0 meio na medida em que é potencializador de inimeras situacdes de aprendizagem, sendo até definido,
segundo as teorias que sustentam o modelo curricular de Reggio Emilia, como um “terceiro educador” (Cardoso, 2012,
p. 37)



todos o fazem sozinhos! Mais uma conquista! (nota de campo, 8
de abril de 2013).

Esta conquista veio também sustentar toda esta questdo que tenho vindo a abordar. Através da
exploragdo ludica daquele material foi possivel desenvolver diversas aptidfes, tais como a
coordenagdo motora e o equilibrio.

Tal como no exemplo anteriormente referido, ha aprendizagens que se adquirem durante as
brincadeiras, seja qual for o espaco onde estas ocorram, tanto nas areas de atividade dentro da sala,
como no exterior. Serdo, obviamente aprendizagens diferentes, pois sdo impulsionadas em
contextos, por materiais e em situacdes diferentes. Entdo, e segundo Oliveira (2000), ao brincar a
crianca esta a potenciar o seu desenvolvimento, onde harmoniza o mundo real com o seu mundo

imaginario, ampliando e consolidando diversas capacidades.

De que forma é que as brincadeiras promovem aprendizagens?

Brincar é um ato simples e rico ao mesmo tempo. Simples, porque € uma atividade natural,
espontanea, que toda a gente pode fazer, em qualquer lugar, com ou sem um objeto especifico; e
rico por ser uma atividade que, enquanto proporciona prazer a quem o0 pratica, promove
aprendizagens significativas a diferentes niveis. E a brincar que as criancas

estimulam os seus sentidos, aprendem a usar os musculos, a coordenar o que
véem com o que fazem e ganham dominio sobre os seus corpos. Descobrem
coisas acerca do mundo e acerca delas préprias. Adquirem novas
competéncias. Tornam-se mais proficientes no uso da linguagem,
experimentam diferentes papéis e — ao reconstruirem as situacdes da vida
real — lidam com emocdes complexas (Papalia, Olds, & Feldman, 2001, p.
365).

Assim sendo, na tentativa de responder a esta questdo, ter-se-a que abordar a influéncia que o
ambiente educativo tem nas brincadeiras realizadas pelas criangas, assim como o papel do educador
enquanto agente com participacdo ativa no facultar de ambientes e situacGes de brincadeira.

Numa sala de atividades, ou também no espaco exterior de um estabelecimento educativo, cabe
ao educador orientar e organizar o espaco onde as criancas irdo brincar, disponibilizando materiais
para serem explorados, ou seja, o educador deve “construir um ambiente que estimule a brincadeira

em funcdo dos resultados desejados” (Brougere, 1995, citado em Lima, 2008, p. 4), e, inclusive,

22 0 termo scaffolding foi introduzido por Burner na década de 50 com base na teoria de Vygotsky, e introduzido em
Portugal por Vasconcelos.



participar ativamente nas brincadeiras de forma a poder dar um apoio mais especializado as
criancas. O adulto deverd ter um papel participativo nas atividades, ao invés de deixar que a crianga
interaja sozinha, sem a sua participacdo, ndo menosprezando o facto de ser importante a crianga
realizar exploragfes isoladamente, sem o apoio e participacdo do adulto. Portugal (2000) faz
referéncia ao adulto playmate como o adulto que brinca e se envolve nas atividades desempenhadas
pela crianga, e valoriza-o, relativamente ao adulto caremake que apenas proporciona a crianga um
espaco de atividade, sem participar nela. E importante que a crianca sinta que o adulto esta
envolvido com ela no desenrolar da sua descoberta, da sua exploracdo, para que assim se sinta
segura e possa prosseguir no seu desenvolvimento, de forma tranquila, harmoniosa e saudavel. Esta
aproximacao permite encurtar o espaco que separa 0 mundo da crianga do mundo do adulto,
facilitando assim um conhecimento mais real da crianga, das suas necessidades e potencialidades.
Desta forma, o educador, uma vez que proporciona ambientes de brincadeira livre e/ou orientada,
capazes de promover aprendizagens significativas as criancas, este “poderia ser chamado de um
iniciador ou mediador da aprendizagem” (Moyles, 2002, p. 37, citado por Luz, Oliveira, & Souza,
2011, p. 13482).

Com base no importante papel do educador em criar um ambiente de qualidade as criangas, e
na sequéncia de tudo o que ja foi mencionado no corpo do presente texto, considero pertinente
abordar alguns aspetos que devem ser tidos em conta acerca do ambiente educativo, mais
precisamente acerca da organizacdo do mesmo. A organizacdo do ambiente educativo deve ser feita
pela educadora responsavel de sala, de forma intencional, a fim de conseguir proporcionar as
criancas situacOes que, através de momentos de brincadeira livre, permitam “explorar e utilizar
espacos, materiais e instrumentos colocados a sua disposicdo, proporcionando-lhes interacdes
diversificadas com todo o grupo, em pequenos grupos e entre pares, e também a possibilidade de
interagis com outros adultos” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 26), para que desenvolvam
aprendizagens, ampliem conceitos/ conhecimentos, e que as faca crescer enquanto pessoas.

Fazendo uma maior incidéncia ao contexto de JI, que foi onde realizei maior niumero de
observacOes que me permitiram ter como problematica o tema do brincar, passo agora a descrever
algumas situacdes observadas durante a PPS, que me facultaram verificar o desenvolvimento de
determinadas competéncias/ habilidades nas criancas, através da brincadeira.

Ao entrar na sala de JI eram visiveis as diferentes areas de atividades, assim como diferentes
instrumentos reguladores. A possibilidade de exploracdo de todos os elementos que compunham a
sala de atividades, assim como no exterior e outros espacos da instituicdo, permitiu que observasse
‘em direto’ evolugdes e desenvolvimentos por parte das criangas.

O que acontece dentro da sala de atividades, ou seja, as interag0es que nela ocorrem deve-se,

ndo so a acdo intencional da educadora responsavel, mas também & qualidade e diversidade dos



equipamentos e materiais que a compdem. Quanto mais variado for, maior € o nimero de
experiéncias possiveis de vivenciar. O mobilidrio existente na sala de JI destina-se ao uso das
criancas e também dos adultos que frequentam a sala. A escolha do mobiliério foi feita a pensar nas
criancas, para que estas pudessem movimentar-se e recorrer aos materiais de forma autonoma, para
desenvolver uma atividade orientada ou para simplesmente brincarem. S&o mobilidrios de
arrumacao, estaveis, firmes e acessiveis para que as criancas consigam aceder aos materiais e
brinquedos que se encontram nos mesmos e igualmente ajudarem nas rotinas de arrumacao. Na sala
existem nove mesas para as criancas trabalharem, e 29 cadeiras sendo assim possivel que todas as
criangas possam participar em atividades de grande grupo (i.e., a reunido na “mesa grande”). Tal
com foi referido anteriormente, a sala possui ainda mobiliario dimensionado para os adultos (um
armario na sala e as prateleiras da despensa) onde estes guardam 0s seus pertences pessoais bem
como 0s materiais ditos como perigosos, tais como, facas, x-atos, entre outros.

Esta adequacdo do mobiliario ndo se reduz unicamente a sala de atividades, mas sim a todo o
estabelecimento, o que significa que estdo incluidas o mobiliario do refeitorio (mesas e cadeiras) e
as loicas dos sanitarios (sanitas, lavatorios, espelhos).

Relativamente aos materiais que a sala dispde posso dizer que sdo em quantidade significativa e
apoiam uma grande variedade de experiéncias ludicas. Por exemplo, ha conjuntos suficientes de
lego e blocos para que diversas criancas possam brincar conjuntamente, assim como VArios
exemplares de carrinhos, bonecos, jogos, bebés, colas, lapis, canetas, tesouras, entre outros.

A sala encontra-se organizada e dividida em oito areas de interesse especificas (Anexo 4) de
forma a apoiar o constante e comum interesse das criancas, sendo constituidas por um leque variado
e alargado de materiais, que as criancas podem escolher e utilizar pondo em pratica as suas ideias e
intencdes de brincadeiras e jogos.

A ampla variedade de materiais existentes origina varias oportunidades diarias para as criangas
se envolverem em “experiéncias-chave” de forma criativa e intencional (i.c. na area da casinha
existe um bal com varias roupas que permite que as criancas encarnem a personagem que

escolheram, agindo como tal).

Truz-truz.. posso entrar? — Area da casinha/ faz-de-conta
Esta é uma éarea, tendencialmente preferida pelas meninas, no entanto era muito habitual
naquela sala, ser também explorada pelos rapazes. Aqui hd sem davida uma partilha de saberes,
experiéncias, de habitos do quotidiano entre as criancas, pois € aqui que cada crianca tem a
possibilidade de simular e representar diferentes papéis, adotando determinada postura da
personagem que deseja ser no momento, com base na realidade que conhece. As criangas tém a

oportunidade de colocarem em pratica 0s conhecimentos que tém acerca do mundo, das pessoas e



dos acontecimentos que observaram e experimentaram. Nestas brincadeiras elas impdem, recebem
ordens, exprimem opinides, sentimentos e ideias. O facto de imitarem a vida dos adultos, ajuda-as a
entenderem o “mundo dos crescidos”. Além de toda esta troca de informacdo, esta exposi¢do do
mundo imaginario da crianga, permite o desenvolvimento da compreenséo e expressdo da oralidade;
aumenta o conhecimento de si e do mundo que a rodeia, pois toma consciéncia de si enquanto
pessoa, do seu lugar no mundo e estabelece contacto com outras realidades; estimula capacidades
logico-matematicas, entre outras competéncias. Outro aspeto importante é que nesta area as criancas
tém a oportunidade de cooperarem umas com as outras, deixando transparecer sentimentos de
solidariedade, de interajuda, cooperagéo, entre outros.

No jogo simbdlico as criancas sdo, ao mesmo tempo, simbolo e criadoras de

simbolos. Simbolizam as suas ideias de “mama”, papa” ¢ “ama”, a0 mesmo

tempo que se utilizam elas proprias como simbolos. Exprimem

simbolicamente uma grande parte do seu conhecimento social, como de

cada aspeto do seu conhecimento (DeVries, 1979, citado por Cardoso, 2012,

p. 34).

Os pequenos engenheiros e construtores — Area do tapete e as construcdes de chdo

O tapete era das areas mais concorridas. Com os tijolos construiam pontes, casas, torres,
rampas, entre outras coisas. Estas atividades permitem as criancas construir a sua escala realidades
que conhecem no seu dia-a-dia, desenvolvendo a capacidade de observacdo, nogdes de espaco,
trabalho de equipa, cooperacdo entre os colegas, etc.. As construcdes por vezes eram individuais,
outras vezes de forma coletiva, o que permitia explorar, selecionar e comparar os diferentes objetos
ao mesmo tempo que constroem estruturas cada vez mais complexas.

Serve de exemplo ilustrador a construcdo da rampa para os carros descerem, como referi
anteriormente, assim como a construcdo da frente de um castelo apds a visita de estudo realizada ao

castelo de S. Jorge.



Figura 16 — Construcio da muralha do Figura 17 — Construgdo da rampa para 0s carros

Castelo de S. Jorge Fonte Propria
Fonte Propria

Para a realizagdo desta construcdo as criangas tiveram que refletir sobre o que tinham
observado durante a visita (no caso da construcdo da frente do castelo), e/ou no que poderia
provocar o deslizamento dos carros fazendo a comparagdo a um escorrega (no caso da rampa),

conseguindo assim transpor estes “monumentos’” da vida real, para a realidade da sala de atividades.

Riscos e rabiscos — Area da escrita e desenho livre

A area do desenho e da escrita é diariamente utilizada pelas criancas. E aqui que as criancas
passam para o papel as suas ideias, que representam as realidades do seu mundo imaginario, ou do
seu mundo real. Através dessas representacdes, além de ser uma forma livre de expressao, as
criancas desenvolvem competéncias relacionadas com a motricidade fina, a coordenagdo oculo-
manual, assim como outras competéncias a nivel cognitivo que demonstram nas ilustracGes que
fazem, como € o caso de nocGes espaciais, representacdes mentais das mais variadas figuras
(humana, dos animais, de casas, carros, personagens ficticias, entre outros), e a representacao
alfanumérica.

Serve de exemplo as seguintes ilustragdes que foram realizadas em diferentes alturas do ano, e
gue mostram bem a evolucdo da crianca a este nivel. Esta crianca era uma das que escolhia
frequentemente a area do desenho e da escrita, fazendo por isso inUmeras representacdes, de

diversos temas.



Imagem 18 — A minha casa (novembro 2012) Imagem 19 — A minha casa (abril 2013)
Fonte propria Fonte propria
Imagem 20 — A estrada (outubro 2012) Imagem 21 — A estrada (margo 2013)

Fonte prépria

Fonte prépria

Imagem 22— O meu nome (novembro 2012)
Fonte prépria

Imagem 23 — O meu nome (junho 2012)
Fonte prdpria



Click, click, click — Area do computador

A juntar ao facto da importéncia de por as criangas em contacto com 0 mundo da tecnologia
dos dias de hoje, era através dele que se faziam algumas das pesquisas para a elaboracdo dos
projetos da sala. De forma autonoma, as criancas utilizavam o computador para fazerem jogos
multimédia, que se baseavam na construcdo de puzzles, realizacdo de sequéncias, atividades de
correspondéncias, entre outros, o que facultava informagdes importantes, com sentido e significado,
que permitiam as criancas ampliarem os seus conhecimentos. Numa das conversas que tive com o
grupo sobre o projeto que se estava a desenvolver — Como é uma quinta? — foram abordadas
questdes relativas aos animais, tais como a alimentacdo, o habitat, o revestimento do corpo, entre
outras questdes que iam surgindo. No decorrer desta conversa, comegaram a surgir algumas
respostas, e quando questionei a veracidade da resposta dada por algumas criangcas, ndo numa
perspetiva de duvidar da resposta ou de querer dar um feedback negativo, mas sim para perceber a
fonte de informagao das criangas, obtinha respostas como: “No jogo do computador, € assim!”. De
facto, através dos jogos que iam sendo realizados, as criancas iam, de forma ludica, ampliando os

seus conhecimentos.

Amassa, estica, enrola.. Amassa, estica, enrola.. — Area da modelagem

Esta area era escolhida principalmente pelas criangas mais novas. A modelagem, a semelhanca
do que foi referido relativamente as construcdes, permite que a crianca transponha para a realidade
tridimensional, objetos e figuras que tem em mente, sejam eles criados por si, ou ja existentes na
realidade. Na construgdo do produto final do “grande projeto” utilizimos esta técnica para
representar os legumes da horta, mostrando de facto como as criangas conseguem transpor para uma

dimenséo tridimensional o que observam.

Figura 24 — Legumes em plasticina
Fonte propria



Corre, salta e escorregal!! — Exterior

O espaco exterior deve ser também considerado como um espago educativo, na medida em que
“permite uma diversificagdo de oportunidades educativas, pela utilizagdo de um espaco com outras
caracteristicas e potencialidades” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 39). Estes devem ser planeados
e criados de forma intencional, a fim de conseguir dar resposta as inimeras atividades que nele se
podem desenvolver, tais como atividades de movimento (i.e., saltar, correr, trepar, escorregar, entre
outros) e de exploracdo do meio (i.e., mexer na terra, contactar com animais, com plantas, pedras,
entre outros)®®. A utilizacdo do espaco exterior deve ser valorizada, uma vez que é neste espaco que
a maior parte das criangas se expande no que diz respeito ao “a vontade” para brincar livremente,
partindo delas as brincadeiras do seu interesse. Este facto permite-nos também, enguanto
educadores, observar e interagir com as criangas, de forma a conhecermos melhor a crianga,
conseguindo, posteriormente, organizar as melhores respostas para o seu desenvolvimento.

O espago exterior do JI onde realizei a PPS, penso que seja de valorizar, pois tinha étimas

condicdes para o efeito. Este possuia:

MC e CA: Baloico, dois escorregas, um pequeno e um grande.
O grande é um castelo e 0 pequeno é uma casa de gelados.
Também tem relva, terra, lama, arvores, folhas, uma casinha

com telhado (nota de campo, 6 de marco de 2013).

Além de ter as carateristicas em cima referidas, as criancas podiam explorar todos os materiais
que estavam a disposicao (i.e., fazer bolos com lama, subir as arvores, ao telhado da casinha, fazer

escavacOes na terra, entre outros).

28 Nao refiro atividades de carater social por considerar que esta implicito, uma vez que é uma area transversal a todas
as outras, estando por isso sempre incluida.



3. Finalizando

Apos esta reflexdo, e pondo termo no corpo do presente texto, penso que ja consigo responder
as questdes iniciais sobre o brincar, que sustentaram todo este trabalho — De que forma é que eu,
enquanto agente educativo, enquanto profissional, enquanto méae, posso através do brincar livre e
espontaneo, contribuir para o desenvolvimento e formacdo das criancas? De que forma posso
organizar o ambiente educativo, escolher materiais, criar situacbes que promovam brincadeiras
promotoras de aprendizagens significativas? O que é que o brincar (no verdadeiro sentido da
palavra) contribui para o desenvolvimento de uma crianga?

A organizacdo do ambiente educativo feita de forma intencional, apelativa, que promova
desafios com um nivel gradualmente mais exigente, mas de forma adaptada para que nao cause nem
frustracdo nem desmotivacdo, é essencial para que as brincadeiras realizadas pelas criangas sejam
capazes de expandir as habilidades, capacidades e saberes que ja possuem, isto €, que consigam
aumentar o “stock de conhecimentos” (Ferreira, 2004) das criangas. Esta organizacdo deve ter em
conta as fragilidades e potencialidades do grupo, de forma a fazer face aos objectivos tragados pelo
educador. Os materiais que sdo disponibilizados devem também ser de qualidade, adaptados a
intencdo do educador, e, preferencialmente existir em quantidade significativa de forma a ser
possivel que varias criancas interajam em simultaneo.

Num ambiente educativo de qualidade, onde predomina o brincar livre e espontaneo, que é
sustentado pelas intencdes do educador responsavel de sala, é possivel promover, orientar e apoiar
essas brincadeiras, com resultados positivos, que se traduzem em descobertas, aprendizagens
significativas, desenvolvimento a diferentes niveis (ie., social, emocional, afetivo, cognitivo, motor,
entre outros) e ampliacdo do conhecimento ja existente.

Promover o brincar livre e espontaneo nas criancas, como facilitador das mais variadas
aprendizagens, € uma mais-valia para os aprendizes, uma vez que sdo eles que, normalmente,
tomam a iniciativa para as suas brincadeiras, sendo portanto do seu interesse, tal como defende
Froebel e Piaget quando dizem que ¢ através da ludicidade que as criancas aprendem de forma mais
natural, uma vez que a brincadeira ¢ uma atividade que ¢ “autoiniciada e do interesse intrinseco da
crianga” (Cardoso, 2012 p. 33). NOs educadores, como orientadores do conhecimento, cabe-nos
disponibilizar os mais variados recursos, de forma intencional, para que tal possa acontecer, de
forma a ampliar-lhes as experiéncias e potenciar-lhes novas aprendizagens. Até nds, adultos,
aprendemos melhor quando praticamos determinada tarefa, quando pomos em pratica o aprender
fazendo, ja defendido por Dewey. O sistema de tentativa e erro é sem duvida um meio que nos leva
a questionar sobre as nossas atitudes e/ou comportamentos, na tentativa de perceber o processo que

realizdmos e porgue é que teve (ou ndo) um bom resultado. A brincadeira livre, na qual a crianca é



soberana e ndo submissa, é a oportunidade ideal que as criancas tém para experimentarem este
sistema de tentativa e erro, pondo em pratica atitudes e comportamentos mais excéntricos que em
situacBes reais ndo seriam experimentados, sem se sentirem ameacadas de falhar. Neste sentido, é
importante que nds educadores estejamos atentos as brincadeiras livres das criancas, na medida em
que, uma vez ser uma atividade iniciada de livre vontade com base nos seus interesses, pode ser
revelador do nivel de desenvolvimento das mesmas, assim como nos fornece as informacdes
necessarias para podermos adaptar o ambiente educativo, as atividades e 0 apoio da nossa parte de

forma a contribuir da melhor forma para um desenvolvimento integro e de exceléncia.



CONSIDERACOES FINAIS

Como término deste relatério, pretendo refletir de forma geral sobre a minha participagdo nos
dois contextos, fazendo um balanco de toda a PPS, avaliando o impacto que esta teve para com o
grupo alvo, e perceber de que forma é que as aprendizagens por mim realizadas se constituiram
como contributos para a constru¢do da minha identidade profissional.

Trés anos de licenciatura em educacdo basica e um semestre de mestrado a espera deste
momento: o estagio. Fui criando espectativas, ansiedades, receios, davidas, que ao longo da PPS se
foram esbatendo, a medida que me ia sentindo mais segura, que ia conseguindo conquistar a
confianca das educadoras, das criancas, dos pais. Criaram-se lagos, que ainda hoje se mantém, o que
me faz sentir que consegui deixar um marco positivo no crescimento/ desenvolvimento daquelas

criancas, que conquistei um espacinho no coracdo daquelas familias.

Maie do Gustavo: “Foi um prazer té-la aqui. O Gustavo fala
imenso de si, e adorou fazer a maquete. Parabéns!”

Mae da Marina: “Acha que consegue ficar ¢4 no proximo ano?”
Mae da Susana: “Parabéns pelo seu trabalho!” (nota de campo, 7
de junho de 2013)

Este momento de estagio foi fundamental para mim, pois foi o primeiro contacto que tive com
a parte pratica do ‘ser educador de infancia’ (no verdadeiro sentido), em que pus em pratica os
conhecimentos teoricos das “competéncias de natureza técnica, pedagdgica e ético-deontologica”
(Pires, 2008, p. 4) e que me possibilitou de “percecionar os esquemas, valores, normas e atitudes
proprias da profissdao” (Pires, 2008, p. 5), que irdo contribuir na construcdo da minha identidade
profissional.

Uma vez que ha nove anos que trabalho na area da educacéo, e que, embora nos dltimos trés
tenha feito alguns upgrades em relacdo a minha pratica com base no que ia aprendendo, sinto que
foi este estagio me fez crescer muito enquanto profissional, abrindo os meus horizontes, e fazendo
com que olhasse para a educacgdo, para os estabelecimentos de ensino, para a sala de atividades e
principalmente para o grupo de criangas com outros olhos.

Foi durante este momento que senti (na pratica) o que é agir de forma centrada na crianca, ao
gue € que eu, enquanto educadora, tenho que dar prioridade, qual a minha postura perante um grupo
de criancas, de que forma é que eu posso responder as necessidades individuais de cada criancga, e
as necessidades do grupo em geral. E fulcral dar espago as criancas para se manifestarem, seja de

forma verbal ou ndo verbal, e nés, educadores, devemos estar disponiveis para as exigéncias das



criangas, para ouvi-las, compreendé-las, ser “capaz de ‘ler’ os seus sinais, de compreender as outras
linguagens que a crianga usa para participar, comunicar ¢ narrar.” (Azevedo & Sousa, 2010, p. 34).
Ao dar voz as criangas, o educador é capaz de responder as suas necessidades, apoia-las e encoraja-
las nas suas exploracdes, nas suas descobertas, para que realizem novas aprendizagens. No entanto,
e de forma a conseguir obter melhores resultados, muitos profissionais vdo em busca de um
“receituario pronto-a-usar, elaborado por ‘especialistas’ sobre tudo-o-que-uma-crianga-deve-
aprender-e-saber-fazer” (Cardoso, 2010, p. 4). No entanto, nestes receituarios, ndo constam
importantes fatores que s&o essenciais para 0 bom desenvolvimento das criangas, como 0 escutar a
sua voz. A crianca tem o direito de se fazer ouvir, de expressar 0S seus sentimentos, as suas
necessidades, pois € um cidaddo comum, pertencente a uma sociedade, com vontade e direito de
usufruir de um papel ativo e participativo no seu desenvolvimento.

Outra aprendizagem que fiz, e que considero relevante referir é a importancia da caraterizagcdo
do contexto socioeducativo. Estive em dois contextos completamente diferentes, no que diz respeito
as caracteristicas gerais dos grupos, das instituicdes, do meio envolvente (entre outras), que, com
base na caraterizacdo que fiz, foram alvo de acdes diferentes, adaptadas, e de acordo com as
caracteristicas locais. Certamente que, quando puder exercer a minha profissdo, irei dar maior
énfase a esta tarefa primordial, de forma a conseguir tracar melhor os objetivos que pretendo
alcancar para dar as respostas mais adequadas face as necessidades e potencialidades do grupo (e de
cada crianga) com o qual irei trabalhar, isto €, planificando a minha intervengdo “de forma integrada
¢ flexivel, tendo em conta os dados recolhidos na observagdo e na avaliagdo” (Decreto-Lei n.°
241/2001, de 30 de agosto).

No que diz respeito as educadoras cooperantes, estas mostraram-se sempre disponiveis para me
apoiarem na minha intervencdo, fazendo frequentemente uma reflexdo e avaliacdo de determinada
prestacdo, o que fez com que pudesse estar sempre a melhorar determinados aspetos como a
postura, estratégias, recursos, entre outros. Aconteceram momentos bons, e outros menos bons, mas
que foram alvo de reflexdo conjunta com as educadoras cooperantes de forma a serem corrigidos
e/ou melhorados, e que resultaram em aprendizagens para a minha vida futura.

Com a minha passagem pela creche, com as observacdes que fui realizando, e com as leituras
que fui fazendo, enriqueci o ‘meu conceito’ de creche, e o que esta por dentro de toda a dindmica de
uma instituicdo desta resposta social. O conceito de creche tem vindo a desenvolver-se, deixando de
ser um local de “depdsito” de bebés e criangas onde os adultos apenas cuidam e tomam conta das
mesmas. Este deve ser definido como um espaco educativo que trata de bebés e criangas “com
muito cuidado e um profundo respeito” (Post & Hohmann, 2003, p. 61), e onde estas crescem,
desenvolvem capacidades, afetos, exploram, descobrem, estabelecem relagGes, entre muitos outros

fendmenos. Pode-se considerar a creche como “um espago e um tempo para experiéncias positivas e



significativas, integradas numa dinamica flexivel e adaptada aos seus interesses e solicitagdes”
(Estrela, 2010, p. 21). No entanto, o facto de se caracterizar a creche como um espago educativo,
que é sem davida, cria-se uma tendéncia de ter um olhar sobre esta valéncia educativa como um
espaco onde os bebés e criangas que a frequentam realizam “trabalhos”. Isto é, muitos pais®*, devido
ao facto de verem a creche como ‘a escola’ dos seus filhos, esperam que eles, durante o tempo que
permanecem na instituicdo, realizem atividades dirigidas em prol do bom desenvolvimento
cognitivo da crianga, tornando o ambiente educativo escolarizado. No entanto, para as criangas
mais pequenas, “o principal ndo sdo as atividades planeadas, ainda que muito adequadas, mas as
rotinas diarias e os tempos de actividades livres” (Portugal, 2000, p. 88). A creche serve, acima de
tudo, para os bebés e as criangas se desenvolverem de forma holistica com exploracGes e
experiéncias resultantes da interacdo direta com o adulto, com as outras criangas e de forma
individual. Quero com isto dizer que “aquilo que os bebés necessitam ¢ atengdo as suas
necessidades fisicas e psicoldgicas; uma relacdo com alguém em quem confiem; um ambiente
seguro, saudavel e adequado ao desenvolvimento; oportunidades para interagirem com outras
criangas; liberdade para explorarem utilizando todos os seus sentidos” (Portugal, 2000, p. 89).

Durante a minha permanéncia no JI, como ja referi anteriormente, tentei seguir as pegadas da
educadora cooperante, e regi-me, sobretudo, pela Metodologia de Trabalho por Projeto.
Desenvolver um projeto com base numa tematica escolhida pelas criancas, isto é, que fosse do seu
interesse, revelou ter um significado maior para as mesmas, tendo por isso originado aprendizagens
significativas. Os assuntos de interesse iam surgindo de situacOes diversas, fazendo-se levantar
questdes que iam sendo respondidas no desenrolar de todo o projeto. A experiéncia de trabalhar
segundo esta metodologia, e ver os seus resultados, foi uma das grandes aprendizagens que fiz
durante o estagio em JI. Embora, previamente ao estagio, ja tivesse consultado literatura sobre a
Metodologia de Trabalho por Projeto, e estivesse a par de toda esta dindmica, no inicio do estagio
senti necessidade de reler alguns documentos que me foram apoiando ao longo de todo o processo.
N&o posso descurar o apoio constante da educadora cooperante, que foi sem duavida
importantissimo para eu conseguir pdr na pratica tudo o que ja tinha aprendido, e que ia
relembrando com as leituras que ia realizando. Esta aprendizagem vai ser claramente determinante
para a minha pratica, dando outra forma a minha identidade profissional.

Tentei que a minha pratica fosse exercida privilegiando a brincadeira livre, por considerar que é
uma mais-valia, que € nitidamente um meio favoravel a aprendizagem, por acreditar que através
dela é possivel desenvolver capacidades, ampliar conhecimentos, aperfeicoar habilidades crescer

enquanto pessoa. Partindo de situagOes da exploracdo livre dos espacos e materiais, promovi

2 Entenda-se ‘pais’ como os adultos familiares que estio mais presentes na vida da crianga, sejam eles, pais, avos, tios,
ou tutores institucionais.



atividades diversas, com diferentes recursos, que permitiram alargar o “stock de conhecimentos”
(Ferreira, 2004) das criancas enquanto brincavam. Tirar partido de momentos de brincadeira para
criar situacdes de aprendizagens é uma mais-valia na medida em que “a brincadeira ¢ para as
criangas fonte de profunda satisfacdo, desafio, prazer e recompensa, seja barulhenta ou sossegada,
suja ou ordeira, disparatada ou séria, vigorosa ou ndo exigindo esfor¢o” (Post & Hohmann, 2003, p.
87) podendo assim constituir um ambiente capaz de proporcionar aprendizagens significativas as

criangas.

“Brincar, a par da satisfagdo das necessidades basicas da nutricdo, sadde, habitacdo e educacao,
é uma actividade fundamental para o desenvolvimento das capacidades potenciais de todas as
criangas” (International Association for the Child’s Right to Play, 1996, p. 60-61).
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