INSTITUTO ;
POLITECNICO Vil /,Q@
DE LISBOA i

EDIFICIO CENTENARIO
ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE LISBOA

Mapeamento das brincadeiras realizadas por criangas com
desenvolvimento atipico nos momentos de atividade livre no

jardim de infancia

Margarida do O
(N° 2016146)

Relatério de Estagio apresentado & Escola Superior de Educacao de Lisboa para
obtencao de grau de mestre em Educacéo Pré-Escolar

2017-2018






Y g)

INSTITUTO U/~

p POLITECNICO 08 06
DE LISBOA EDIFICIO CENTENARIO

[SCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE LISBOA

Mapeamento das brincadeiras realizadas por criangas com
desenvolvimento atipico nos momentos de atividade livre no

jardim de infancia

Margarida do O
(N° 2016146)

Relatério de Estagio apresentado a Escola Superior de Educacao de Lisboa para
obtencado de grau de mestre em Educagéo Pré-Escolar

Orientadora: Professora Doutora Clarisse Nunes

2017-2018



AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar a minha irm&, que sem o apoio dela teria sido impossivel
continuar a minha caminhada académica. Nunca me vou esquecer do que fizeste por
mim, um MUITO obrigada por tudo!

Em seguida, e com um papel fulcral, a minha orientadora a Professora Clarisse
Nunes, por me ter acompanhado incondicionalmente durante toda a pratica profissional
supervisionada. Obrigada pelos conselhos, corre¢fes, conversas, sugestdes, e por me
ter ajudado a ser uma melhor profissional e pessoa. Obrigada por ter confiado em mim,
e por ter sempre uma palavra de apoio e seguranca.

As minhas colegas de Licenciatura, com quem passei muitas horas e dias da
minha vida, e que hoje ao relembra-los fago-o com muita saudade! Sara Brites, Carina
Navalho e Mia Brito, 0 meu obrigada pelas horas de estudo, conversas, partilha de
vivéncias e momentos.

Obrigada as minhas novas colegas, que num ano e meio se tornaram amigas, e
com as quais partilhei as minhas tristezas, insegurancas, horas de estudo e trabalho.
Marta Lima, Mafalda Vitor e Vanessa Pereira. Obrigada pelo vosso apoio incondicional,
Marta foste sempre incansavel!

Aos meus amigos! Aos “hoje nao posso”, “Esta semana nao d&”, “tenho um prazo
para cumprir’, um muito obrigada! A ti Rita Correia por me levares a sair de casa depois
de horas ao computador bloqueada, e por teres sempre uma palavra de apoio e
motivacdo para me dar.

As educadoras cooperantes e respetiva equipa educativa que me acolheram nas
salas, e me permitiram aprender e crescer, sempre num ambiente acolhedor.

A todas as criangas com as quais me cruzei e que me fizeram t&o feliz! Obrigada
por me fazerem crescer como pessoa e profissional, e que me fizeram refletir sempre
sob as minhas acdes de forma a proporcionar-lhes o meu melhor, todos os dias. Guardo-
as a todas no meu coracao.

A ti, que embora tenhas cruzado comigo no fim deste percurso me apoiaste
incondicionalmente. Obrigada pelo amor, amizade, e motivacdo que me deste. Foi em

ti que descarreguei por diversas vezes o meu stress, desénimo e cansago.

A todos, o0 meu mais sincero obrigada por tudo!



RESUMO

O presente relatorio pretende caracterizar e analisar de forma reflexiva o periodo
de Prética Profissional Supervisionada Il realizada no Jardim de Infancia (JI), com um
grupo de 24 criancas, com idades compreendidas entre os 3 e 0s 5 anos, bem como
apresentar a investigacao efetuada no decorrer desse periodo e descrever a construgao
da minha identidade profissional.

A problematica que deu origem & investigacao resultou do questionamento sobre
a forma como as criangcas com desenvolvimento atipico, mais especificamente as que
apresentavam dificuldades no processo comunicativo e na linguagem oral, exploravam
e brincavam com 0s materiais e os brinquedos nos diversos contextos do jardim de
infancia. A curiosidade por esta tematica decorreu do facto de a observacgéo inicial
indiciar modos diferenciados de brincar. Considerando o brincar como atividade
fundamental para o desenvolvimento fisico, cognitivo e emocional das criancas
pequenas, julgou-se pertinente e importante estudar esta tematica, no sentido de se
conhecer as especificidades das brincadeiras em que as criangas com desenvolvimento
atipico se envolvem, e assim se poder adequar a acao educativa.

Em termos metodoldgicos decidiu-se realizar um estudo qualitativo, na
modalidade de estudo de caso mdltiplo (trés casos de criancas com Necessidades
Educativas Especiais), tendo para o efeito recorrido a diversas técnicas de recolha de
dados: observacao direta (com recurso a observagfes naturalistas e notas de campo) e
observacao indireta (realizando-se entrevistas semiestruturadas a equipa educativa). A
concretizagdo do estudo cumpriu os procedimentos éticos exigidos para a realizagédo de
estudos desta natureza.

Os resultados da investigagdo mostraram que as trés criangas com dificuldades
na comunicagdo e na linguagem oral estudadas se envolvem em brincadeiras
maioritariamente solitérias, sendo que, em alguns casos, 0 espaco exterior parece
potencializar a brincadeira com pares. Os resultados evidenciam ainda que as criancgas
diagnosticadas com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) manifestam uma maior
dificuldade em se envolver em brincadeiras de jogo simbdlico. Importa referir também
que as brincadeiras apresentadas pelas criancas com TEA tém diferentes
caracteristicas, consoante o seu desenvolvimento e o nivel de transtorno. A crianga com

dificuldades mais graves (caso 1) apresenta basicamente comportamentos de



brincadeira de natureza cognitiva de cariz exploratorio, e muito esporadicamente
comportamentos de natureza cognitiva de cariz funcional e construtivo. Observaram-se
também comportamentos de ndo brincadeira: transicéo e espetador. No caso da crianga
considerada menos grave (caso 3) a linguagem nédo parece ser um fator que interfira
muito com as brincadeiras no espaco exterior, uma vez que brincava com 0s pares,
realizando jogos de grupo que envolviam regras. Por outro lado, os comportamentos de
brincadeira de natureza cognitiva de jogo dramatico solitario sédo predominantes na sala
de atividades.

E ainda topico deste relatério, a reflexdo sobre o impacto que a PPS teve na

construcdo da identidade profissional, salientando-se como positivo.

Palavras chave: Pratica Profissional Supervisionada, Brincar, Criangas com

desenvolvimento atipico, Transtorno do Espectro do Autismo, Identidade profissional.



ABSTRACT

This report intends to characterize and analyse, in a reflexive way, the period of
Supervised Professional Practice Il held in Kindergarten (J1), with a group of 24 children
aged between 3 and 5, as well as present the research done during this period and
describe the construction of my professional identity.

The issue that originated the investigation came from the questioning of how
children with atypical development, more specifically those who presented difficulties in
the communicative process and in spoken language, explored and played with materials
and toys in the diverse contexts of the kindergarten. Curiosity for this theme arose from
the fact that the initial observation indicated differentiated ways of playing. Considering
playing is a fundamental activity for the physical, cognitive and emotional development
of young children, it was considered relevant and important to study this theme, in order
to know the specificities of the games which children with atypical development play and
thus become able to adjust the educational action.

In methodological terms, a qualitative study was carried out, in the multiple case
study modality (three cases of children with Special Educational Needs), having for this
purpose resorted to various techniques of data collection: direct observation (using
naturalistic observations and field notes) and indirect observation (semi-structured
interviews with the educational team). The execution of the study complied with the
ethical procedures required for following through with studies of this nature.

The results of the investigation showed that the three children with difficulties in
communication and spoken language studied engage in mostly solitary games, and the
outdoors space seems to potentiate the play with peers in some cases. The results also
show that children diagnosed with Autism Spectrum Disorder (ASD) have a greater
difficulty in engaging in symbolic play. It is also important to mention that the type of
games played by children with ASD have different characteristics, depending on their
development and the level of disorder. The child with the most severe difficulties (case
1) presents playing behaviours of a cognitive exploratory nature, and very sporadically
behaviours of a cognitive functional and constructive nature. Non-play behaviour was
also observed: transition and spectator. In the case of the child considered to be less
severe (case 3), language is not a factor that interferes with play in outdoors space since
they never play alone, joining group games involving rules. The solitary roleplay, a
playing behaviour of cognitive nature, is predominant in the activity room, compared to

others.



The reflection on the impact that the PPS had in the construction of the
professional identity is also a topic of this report, with a positive balance.

Key words: Supervised Professional Practice, Playing, Children with atypical

development, Autism Spectrum Disorder, Professional identity.
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INTRODUCAO

O presente relatério surge no ambito da unidade curricular (UC) Pratica
Profissional Supervisionada Il (PPS 1) inserida no Mestrado em Educacéo Pré-Escolar,
que ocorreu no periodo de 18 setembro de 2017 a 19 de janeiro de 2018. A prética
Profissional Supervisionada Il concretizou-se no Jardim de Infancia (JI), com um grupo
de 23 criangas, com idades compreendidas entre os 3 e 0s 5 anos.

Este relatério tem o intuito de traduzir a minha préatica pedagdgica durante os
meses enunciados anteriormente, através da descricdo e reflexdo relativa as intengdes,
ideias e motivagdes pessoais, considerando sempre trés dimensdes fundamentais de
qualquer pratica educativa: as familias, as criancas e a equipa educativa. No presente
relatério também se apresenta a investigacao realizada, a qual se focou na andlise dos
comportamentos de brincadeira de trés criangas com Necessidades Educativas
Especiais (NEE), nos momentos de atividade livre, no espago da sala de atividades e
no espaco do recreio. Esta investigacdo proporcionou um maior conhecimento sobre a
tematica e a pratica de investigagédo. Serve ainda o presente relatorio para refletir sobre
a identidade profissional construida no decorrer das PPS | e PPS |I.

O relatério esta organizado em cinco capitulos que se articulam entre si: (i) o
primeiro destina-se a caraterizacdo da a¢éo educativa, isto é, a caracterizagdo do meio
envolvente, do estabelecimento, do contexto socioeducativo, da equipa, do grupo de
criancas e das familias; (ii) o0 segundo procura analisar de forma reflexiva a intervencao,
expressando as intenc¢des definidas para a pratica e o modo como foram concretizadas,
considerando as trés dimensdes supra enunciadas, bem como a sua avaliagéo; (iii) o
terceiro capitulo apresenta a investigacédo realizada durante a PPS Il, descrevendo de
forma pormenorizada a problematica investigada, a respetiva fundamentacéo teérica
sobre a tematica estudada, a metodologia que conduziu a investigagao e os resultados
obtidos, terminando-se com algumas consideracdes finais; (iv) o quarto capitulo aborda
a construcao da profissionalidade considerando a reflexdo das experiéncias vividas em
ambas as valéncias: creche e jardim de infancia (JI); e (v) o quinto e ultimo capitulo

destina-se a apresentacao das consideracdes finais do relatério.



1. CARACTERIZACAO PARA A ACAO EDUCATIVA

1.1 Meio onde esta inserido o estabelecimento de educacao

Realizei a minha Prética Profissional Supervisionada Il (PPS Il), em valéncia de
Jardim de Infancia (JI), num estabelecimento publico localizado em Lisboa. Este
estabelecimento inclui as valéncias de educacéao pré-escolar e do 1° ciclo pertencendo
a um agrupamento de escolas que inclui cinco estabelecimentos localizados em quatro
freguesias distintas.

O estabelecimento estd localizado numa freguesia que oferece diversos
servicos, existindo um centro de saude!, uma vasta rede de transportes publicos (metro
e carris), jardins publicos, igrejas, museus, e locais histdricos (como os pétios), algum
comércio de rua, restaurantes e cafés, assim como outros estabelecimento de educagéo
e ensino (escolas publicas e privadas). Esta diversidade de servigos, tal como a
proximidade do estabelecimento aos mesmos, possibilita a concretizacdo de visitas
regulares aos servicos e espacos existentes, tais como, jardins publicos, igrejas e
bibliotecas. As criancas que frequentam este estabelecimento de educacado e ensino,
mesmo ndo morando perto do mesmo, podem explorar e conhecer este meio

envolvente.

1.2. Contexto socioeducativo: histoéria, dimensao

organizacional e juridica

O estabelecimento onde desenvolvi a PPS Il foi construido nos anos 50 do
século XX, sendo constituido por duas alas distintas, que antigamente tinham o intuito
de separar os alunos pelos géneros: masculino e feminino. Hoje em dia mantém-se
essas alas, mas com o intuito de separar a valéncia da educagéo pré-escolar do 1° Ciclo
do Ensino Basico.

No que diz respeito ao numero de alunos, o 1° Ciclo do ensino basico é
constituido por quatro turmas, uma de cada ano de escolaridade, perfazendo um total

de 85 criancas. A valéncia da educacdo pré-escolar tem um total de 48 criancas,

1 E utilizado sempre que alguma crianca necessita de algum tratamento de maior dimenséo,
sendo as assistentes de a¢éo educativa que efetuam o acompanhamento das criangas.



distribuidas por duas salas de atividade: a sala amarela tem 23 criancas (sala onde
desenvolvi a minha PPS Il) e a sala cor de rosa tem 25 criangas, ambos 0s grupos com
criancas de idades compreendidas entre os trés e 0s cinco anos.

As caracteristicas fisicas das instalacbes do estabelecimento encontram-se
descritas no Anexo A (Portfélio do Jardim de Infancia- Caraterizacdo da acéo educativa).

O horario de funcionamento do estabelecimento, no caso da valéncia da
educacao pré-escolar, na componente letiva, é das 9nh00 as 15h30, realizando-se o
almoco pelas 11h45. A componente de apoio a familia, é assegurada pela Junta de
Freguesia, recebendo as criancas no periodo da manha a partir das 8h00 até as 9h00
e no periodo da tarde das 15h30 as 19h00. Importa referir que na sala onde concretizei
a minha PPS Il, todas as criancas estéo inscritas neste tipo de apoio. No caso do 1°
ciclo realizam-se Atividade de Enriquecimento Curricular (AEC) entre as 16h00 e as
17h30.

Os principios pedagdgicos seguidos pelo estabelecimento foram formulados em
conjunto com todo o agrupamento, segundo informacao das entrevistas realizadas a
educadora cooperante e a diretora estabelecimento. Porém, o projeto educativo
disponibilizado e consultado n&o estava adequado a atual realidade do estabelecimento,
nao tendo sido possivel identificar os principios que norteiam o trabalho das educadoras

cooperantes na valéncia da educacgéao pré-escolar.
1.3 Caracterizacao da equipa educativa

O corpo docente é constituido por 12 profissionais, distribuidos por ambas as
valéncias: Educacgéo Pré-escolar e 1° Ciclo, como se ilustra na tabela que se segue.
Tabela 1

Descricao dos elementos da equipa educativa por nivel de ensino

Profissionais

Nivel de
Educa_gao e Educador  Prof. do 1° EF;LOcIédgo Assistente Total
ensino de Infancia Ciclo & Operacional
Especial
Pré-Escolar 2 I — 1 2 4
1°ciclo - 4 3 8
Total 2 4 1 5 12

Nota: Elaboragéo prépria (2018)



Para além dos profissionais acima descritos, acrescenta-se os elementos da
equipa de CAF, a qual é constituida por trés monitores, auxiliados por duas funcionarias
da Junta de Freguesia, perfazendo um total de cinco elementos. No sitio do
agrupamento de escolas é referido que o estabelecimento conta com a colaboracéo de
outros profissionais, decorrente do desenvolvimento de projetos e parcerias, a saber:
uma higienista oral do centro de salde e técnicos e psicélogos do servi¢o de psicologia
e orientacdo do agrupamento de escolas.

A educadora de infancia da sala onde desenvolvi a PPS Il tem 27 anos de servi¢co
(em privado e publico), sendo este o primeiro ano a trabalhar neste estabelecimento de
educacao, por ter ficado efetiva no ultimo concurso. A AO (Assistente Operacional) da
sala tem 15 anos de servigo, sendo oito anos neste estabelecimento. Esta funcionéria
trabalhou durante seis anos com a educadora de infancia que esteve no
estabelecimento até ao ano letivo anterior, pelo que se encontra em fase de adaptacao
a dindmica da nova educadora e das rotinas estabelecidas. Apesar deste periodo de
adaptacdo, observa-se uma boa articulacdo entre ambas, bem como respeito e
compreensdo de ambas as partes.

Importa referir que, na equipa educativa do estabelecimento e de sala, impera a
boa disposicéo, uma relacéo positiva entre os profissionais, que contribuiu para a minha

rapida integracdo, como retrato na seguinte nota de campo:

Ontem, durante o almog¢o das educadoras, um dos temas da conversa foi a
Associacao de profissionais de educacdo de infancia (APEI), em que descobri
gue ambas as educadoras ja tinham trabalhado na associacdo e que a
educadora da outra sala ainda trabalhava. Hoje, quando a educadora da outra
sala chegou, trouxe-me umas revistas da APEI para que pudesse ler. (Nota de
Campo n®12.9, 11 outubro, 2018)

A PPS Il ao ter iniciado no principio do ano letivo permitiu que também fizesse
parte do periodo de adaptacdo da equipa de sala, o que criou uma maior ligagédo e
articulagcéo entre todos os elementos da equipa. A existéncia deste clima € importante,
pois como defende Hohmann e Weikart (1997) “o trabalho em equipa € um processo
interativo [...] de aprendizagem pela agdo que implica um clima de apoio e de respeito
mutuo” (p.130). Para ilustrar este trabalho de equipa salienta-se o facto de a elaboragéo
das planificagdes ter sido sempre realizada em conjunto, em reunifes informais fora do

estabelecimento. Este clima facilitou o meu processo de aprendizagem e de incluséo.



1.4 Caraterizacao do grupo de criancas da PPS Il

E importante o educador de infancia conhecer as caracteristicas das criancas do
Seu grupo, pois permite a este adequar a sua pratica educativa as potencialidades e
fragilidades do grupo, assim como definir intencdes pertinentes para esse grupo de
criancas e planificar atividades adequadas a promocé&o do seu desenvolvimento.

A caraterizacdo do grupo de criangcas com quem se desenvolveu a PPS Il aqui
expressa resulta das observagdes diretas, das notas de campo e das reflexdes pessoais
realizadas, bem como da consulta do plano curricular de grupo (PCG) elaborado pela
educadora titular.

O grupo de criangas é constituido por 23 elementos do género masculino e
feminino, com idades compreendidas entre os 3 e 0os 5 anos, como se descreve na
tabela 2. As datas de aniversario foram consideradas até dezembro de 2017.

Tabela 2

Descricao da idade do grupo de criangas por género

Género Idades Total

3anos 4 anos 5 anos

Feminino 2 6 2 10
Masculino 4 5 4 13
Total 6 11 6 23

Nota: Elaboragéo propria (2018)

Das 23 criangas, 20 tém nacionalidade portuguesa, e as outras trés tém as
seguintes nacionalidades: italiana, bangalés e brasileira, tal como é possivel verificar no
Anexo B. Importa dizer que 10 criangas sao novas na sala, sete andaram em creche ou
em amas, duas em outros JI e uma ficou com a familia. As 13 criangas que ja faziam
parte do grupo, de acordo com o que a educadora refere no PCG, “ndo revelaram
qualquer problema de adaptacdo a dindmica de funcionamento de sala fomentado pela
nova educadora, nem tém o habito evidenciado de comparar e relatar vivéncias
anteriores.” (Educadora Cooperante, 2017/2018, p.8)

No que diz respeito ao desenvolvimento das criangas, e segundo a informacéo
existente no PCG, o grupo nado revela constrangimentos comportamentais nem de
desenvolvimento. E apenas referido que o desenvolvimento emocional de algumas

criancas é ainda muito imaturo ou com dificuldades em gerir algumas emocdes, o0 que



se deve a capacidade ainda imatura de algumas delas se autorregularem e, como tal,
precisam muito da mediag&o do adulto, através de conversas. A crianga que revela mais
dificuldade nesta autorregulagéo é o SM, tal como é possivel verificar na nota de campo
seguinte
Durante a visita, o comportamento do SM n&o melhorou o que fez com que a
educadora, quando chegamos lhe pedisse para se sentar um bocadinho a
descansar. No entanto, o comportamento do SM nestas situacdes é de revolta,
porque bate o pé, verbaliza que ndo gosta da escola, que ndo quer voltar e grita.
O SM costuma ter este comportamento sempre que é contrariado ou chamado
a atencao. (Nota de Campo 4.8, 28 de setembro de 2017)

O M. também tem alguma dificuldade em lidar com a frustragéo ou com situagoes
em que é contrariado. No entanto, a reagao é diferente do SM, pois habitualmente isola-

se ou bate nas outras criangas, como é evidenciado na seguinte nota de campo

Durante o recreio, o M. e o B. zangaram-se e agrediram-se. Quando vi o0 braco
do M. aficar negro chamei-o e perguntei o0 que tinha acontecido. Quando chamei
0 B., este comecou a correr distanciando-se e a rir. (Nota de Campo n° 2.3, 26
de setembro, 2017)

A Mart. é outra crian¢a que evidencia algumas dificuldades de foro emocional,
devido a sua timidez, sendo que nas atividades em que tem dlvidas, ou em que tem de
se expor opta por ndo participar, ficando a observar. Contudo, a Mart. teve uma boa
evolucdo durante no decorrer da PPS, sendo que no final da PPS Il foi possivel observa-
la a brincar com os outros e a se expor de alguma forma: por exemplo, a sexta-feira (Dia
do brinquedo - Rotina semanal), traz um brinquedo para a sala e mostrando-o a todos,
durante o momento de reunido do tapete. Nas sessfes de educacdao fisica realiza as
atividades propostas desde de que algum adulto as realize com ela, afastado do grupo.

Relativamente ao desenvolvimento das criancas, este € um grupo bastante
interessado e participativo em todas as atividades propostas. E muito atento e tem
adquirido as rotinas diarias, sendo que ha ja algumas criancas como o H. e a BY que

tém adquirida a rotina semanal, como se ilustra na seguinte nota de campo.

O H. mesmo antes de entrar na sala disse “Mag. hoje é dia de experiéncia, que

experiéncia vamos fazer? (Nota de campo, n° 41.2, 22 de novembro, 2017)

De acordo com 0 PCG, a area de desenvolvimento que a educadora cooperante
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considera com maiores constrangimentos € a da motricidade fina, sendo possivel



constatar, através das notas de campo em anexo (Anexo A- Notas de Campo) uma area
da sala de atividades a que as criangas pouco recorrem.

Considero que ndo é um grupo muito curioso, pois quando fazem perguntas
ficam satisfeitos com as respostas dadas, seja por outras criangas ou por adultos, ndo
demonstrando interesse em explorar mais o assunto questionado. Ainda assim, €
bastante visivel a variedade de interesses das criancas, o SL. e o R. optam
maioritariamente por brincar na &rea dos carros/comboios, ja a BY raramente brinca na
area dos carros/comboio e a M. opta frequentemente pela area da casinha. As areas de
maior interesse do grupo dizem respeito a casinha, jogos, garagem, computador e
trapalhadas. As areas menos requisitadas sdo a da pintura, biblioteca, plasticina e
desenhos. Porém, é possivel verificar que a visita a essas areas € muitas vezes
realizada pelas criancas. Na érea da pintura é frequente ver a Mart. e a BY, na area da
plasticina a BY, a Mag, e a J. e nos desenhos, numa fase ja mais tardia da PPS I, a
Ray., BY e a Mag. A area da biblioteca, apenas o C. a frequenta nos momentos de
brincadeira livre, enquanto que os restantes o fazem em momentos de transicdo que
incluem a zona do tapete. Infiro que se esta circunstancia se deve a interiorizagédo de
uma rotina da antiga educadora que consistia em visualizar os livros em alturas de
transi¢cdo que implicassem a zona do tapete.

Em atividades de cariz mais orientado e estruturado o grupo é muito interessado
e motivado, revelando conhecimento das regras, mas nem sempre as cumprem, sendo
necessario o acompanhamento e a orientagéo do adulto.

O cumprimento da pontualidade e assiduidade é uma fragilidade da maior parte
das criancgas, 0 grupo apenas se encontra composto por volta das 9h40 e apenas a partir
dessa hora € que é fornecido o lanche da manhéa. O L., a Mag. e o K. sdo as criangas

gque chegam mais tarde, destacando-se o K. como se retrata na seguinte nota de campo

O K. chegou novamente por volta das 10h00 e entrou muito contente na sala
com um saco de uvas ha mao, e o brinquedo na outra e disse “Professora, hoje
trouxe tudo, ndo me esqueci de nada”. Contudo, e devido a hora a educadora

teve de explicar ao K. que ja tinhamos comido a fruta, mas que comiamos as

uvas todos juntos a tarde. (Nota de campo, n°® 19.4, 20 de outubro, 2017)

Estes atrasos condicionam a participacdo dessas criancas em atividades tais
como: leitura/conto de histérias, sessao de educacao fisica, experiéncia semanal, e
outras atividades dirigidas, ou outros momentos de rotina. A altera¢do da rotina de forma

a que as criancas que chegam mais tarde possam também participar foi abordada com



a educadora cooperante, mas esta explicitou que no primeiro periodo néo alterava
rotinas, nem abordava os pais com estas questfes, porém no segundo periodo, apés
ter evidéncias de algumas situacdes iria abordar o assunto nas reunides de pais.

No que diz respeito a relacdo interpares, o grupo relaciona-se bem entre si,
demonstrando preferéncias entre pares. Na sala de atividades e no exterior o grupo
divide-se entre géneros: 0s rapazes brincam em areas como a garagem e as
construcdes, e as raparigas brincam mais frequentemente na area da casinha ou das
trapalhadas. Nestes subgrupos é notéria a preferéncia por determinados pares. O J.
revela preferéncia por brincar com o K., o SL. com o T, e a BY e a Mag. priorizam a
companhia e brincadeira uma da outra. Estas preferéncias estéo relacionadas com os
seus interesses e com as empatias estabelecidas.

O desenvolvimento motor (motricidade global) é uma potencialidade do grupo
em geral, demonstrando esta motivagéo para participar nas sessfes de educacao fisica,
guer no interior, quer no exterior, apreciando novos desafios e a realizagdo de jogos.
Contudo, algumas crian¢as ndo revelam esse entusiasmo, € o caso da V. que tem peso
acima do saudavel e, talvez por isso, desmotiva com facilidade no decorrer destas
sessdes, sendo necessario um incentivo e uma ajuda mais dirigida por parte do adulto;
bem como a Mart.,, devido as caracteristicas anteriormente referidas, no entanto
consegue realizar acbes motoras tipicas para a sua idade, evidenciadas nas
brincadeiras que realiza no recreio exterior ou nas idas ao jardim publico. A observacao
das criancgas no jardim publico permitiu perceber que algumas sdo mais aventureiras e
outras mais inseguras.

O grupo em geral apresenta um desenvolvimento linguistico adequado as suas
faixas etarias, conseguindo exprimir 0s seus interesses, vontades e sentimentos
oralmente. Existem, contudo, algumas criangas com dificuldades no uso da linguagem
oral, como é o caso do SL. que no inicio do ano letivo ndo comunicava oralmente, ou
guando o fazia ndo era percetivel. O R. e o C. sdo também criangcas com dificuldades
acentuadas nesta area, comunicando através de formas de comunicagcdo nao-verbal.
Em oposicdo, uma das criangas do grupo, o H. (4 anos), evidencia um nivel de
desenvolvimento superior nesta area, tem um vocabulario extenso e um conhecimento

fonoldgico bastante desenvolvido, como se pode observar na nota de campo a seguir.

”[...] o H. disse “Marg. museu tem 2 silabas, e pinheiro também”. Eu olhei para
0 H. e bati com as médos nas pernas enquanto dizia a palavra e marcava as

silabas. E depois de ter repetido o processo para a palavra pinheiro, o H. e disse,



“Nao, afinal tem 3 silabas. Pinheiro tem 3 silabas”. (Nota de campo n° 18.3, 19
de outubro, 2017)

Y

Quanto a autonomia, a maior parte do grupo consegue fazer a sua propria
higiene, assoar-se, vestir o bibe, mas ainda pedem muito a ajuda do adulto durante o
almoco. O facto de as criancas saberem que o adulto vai ajudar ndo facilita ou
potencializa a sua autonomia. O auxilio do adulto deve-se ao pouco tempo que as
criancas tém para almocar (entre 20 a 25 minutos). Por exemplo, a B. consegue comer
sozinha, porém pede muitas vezes a ajuda do adulto para comer a sopa, ja o H. demora
muito tempo a mastigar a comida e o adulto tem de estar por perto para insistir com ele
usando diversas estratégias para ele comer. Esta teméatica foi refletida na reflexdo
semanal n°® 9 (Anexo A- Portfélio do JI- Reflexdes semanais), de forma a encontrar
solugBes que pudessem potenciar ou minimizar a intervencao do adulto.

Importa referir que as criangas fazem a sua higiene de forma autonoma e quando
se deitam para a sesta conseguem descalcar-se e deitar-se sem ajuda do adulto,
adormecendo sozinhas. O SL. (4 anos) e o C. (3 anos) sdo as Unicas criangas que ainda
nao tém o controlo dos esfincteres. Quando iniciei a minha PPS Il o SL. e a Y. ainda
usavam chucha para dormir, porém, jA nenhuma usa esse objeto no Jl. Contudo,
sabemos pela observagéo e através de conversas com os pais que a Y. chega todos os
dias com a chucha e que existem outras criangas que em casa também a usam.

Importa salientar que cinco criancas do grupo estéo referenciadas para apoio da
Intervencédo Precoce (IP), sendo que duas delas foram referenciadas no presente ano
letivo pela educadora cooperante. Essas criangcas manifestam dificuldades no seu
desenvolvimento ao nivel da linguagem oral e comportamentos sociais pouco tipicos.
No caso do S.L considera-se relevante referir a necessidade de se realizar um trabalho
com a familia no sentido de o ajudar a criar habitos e rotinas facilitadoras da promocéao
e melhoria do seu comportamento. O H. foi anteriormente sinalizado a IP pela educadora
cooperante por ter comecado a ler aos 3 anos de idade sem que lhe tivesse sido
ensinado, conhecer o nome de todas as ruas em redor de sua casa e ficar desregulado
guando n&o eram cumpridas algumas das suas rotinas (por exemplo: fazer sempre o
Mmesmo percurso para casa, inclusive do mesmo lado do passeio). Conseguimos aferir
ainda que manifesta uma capacidade de memdria elevada, e que é frequentemente
envolvido em conflitos com os colegas. Os meninos C. e 0 R. estédo diagnosticados com

Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) e a sua caraterizacdo pormenorizada
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encontra-se no Anexo A Portfélio do JI- Caraterizacao da a¢do educativa (Caraterizacdo
do grupo de criangas)

Em suma, face as caracteristicas apresentadas, aponta-se como aspetos
positivos no grupo as relagdes positivas entre criangas e com os adultos, a autonomia
do grupo na execugédo da sua higiene e alimentacdo, bem como o interesse e gosto em
participar nas atividades propostas pelos adultos. Os aspetos que carecem de maior
atencdo no grupo em geral sdo o desenvolvimento da motricidade fina (recortar,
desenhar, colorir), bem como a gestdo emocional e o desenvolvimento da linguagem

oral nas criangcas com NEE.
1.5 Caracterizacdo das familias das criancas

De acordo com Schaffer (1996) “O desenvolvimento da crianga tem lugar,
inevitavelmente, em contextos especificos e, para uma ampla maioria das criancas, a
familia € o primeiro e o mais importante contexto para o seu crescimento fisico e
psicoldgico.” (p. 241). Portanto, quando uma crianca entra num contexto institucional é
importante estabelecer contactos com os principais prestadores de cuidados da crianga,
a sua familia, e desenvolver um processo de comunicagédo que facilite a colaboragéo
entre ambos. Julgamos que essa colaboracdo vai ajudar o educador de infancia a
conhecer melhor a crianca e, por outro lado, os seus prestadores de cuidados a se
sentirem mais seguros e tranquilos. Como afirmam Post e Hohmann (2011) uma vez
que os educadores “(...) observam e escutam atentamente as criangas ao longo do dia
e, durante o seu planeamento diario, discutem e interpretam estas observacgdes (..),
“possuem uma riqueza de historias e observagdes sobre a crianga “(p.350) as quais, na
nossa opinido devem ser partilhadas com os pais. Neste sentido, € importante os
educadores conhecerem os familiares das criancas, de forma a que ambos possam
contribuir para a promocao do desenvolvimento da crianca (Anexo C)

No que concerne a nacionalidade dos pais das criancas, existe diversidade
cultural, verificando-se existir familias de seis nacionalidades diferentes: italiana,
francesa, brasileira, santomense, bangalés e portuguesa (a maioria das situacdes). As
diferencas culturais sao mais visiveis no caso de duas criancas: 0 J. que é brasileiro e
o C. (Italiano), nomeadamente a nivel gastronémico. Por exemplo, o C. revela uma
preferéncia por massa, e, por vezes, come apenas esse acompanhamento, recusando
a proteina. Por sua vez, o J., tem muita dificuldade em comer peixe, e algumas carnes,

porque ndo esta contemplado na dieta da sua cultura.
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Em relacdo ao nivel de escolaridade das familias existe uma disparidade de
niveis de ensino, verificando-se que as habilitagdes literarias dos pais se situam entre o
4.° ano e o ensino superior (grau de mestre), sendo que a maioria se situa no ensino
secundario (ver tabela A2 no anexo A). Quanto as categorias profissionais das familias,
existe uma grande multiplicidade de profissbes, como se documento na tabela A3 do
anexo A.

Quanto ao tipo de estrutura familiar das criancas do grupo, através de conversas
com as criancas e com 0s pais das mesmas, foi possivel perceber que duas familias
sdo monoparentais femininas e uma familia tem guarda partilhada. A crianca desta
familia vai ao Jl apenas duas semanas por més, as restantes duas semanas esta num
JI em Viseu.

A relacdo entre as familias e a equipa educativa & positiva, contudo, verifica-se
gue os pais das criangas que ja frequentavam o estabelecimento dirigem-se mais a AO
para colocar algumas questdes ou para dar recados do que a educadora. Porém, ao
longo da PPS Il verificou-se uma aproximagéo de alguns pais, que no inicio tinham uma
postura mais desconfiada e retraida. Exemplo disso € a mée do SL como se documento
na seguinte nota de campo “A mée do SL esta cada vez mais a entregar-se e a conversar
com a equipa educativa desabafando e partilhando alguns momentos e conquistas do filho”
(Nota de Campo 12.13, 11 de outubro, 2017).

1.6 Ambiente educativo: Espaco, tempo e materiais

No ambiente educativo importa considerar diversas dimensfes: 0 espago, 0

tempo e os materiais. Quanto ao espaco, podemos considerar que este

(...) constitui-se como uma estrutura de oportunidades. E uma condig&o
externa que favorecera ou dificultara o processo de crescimento pessoal
e o desenvolvimento das atividades instrutivas. Sera facilitador, ou pelo
contrario limitador, em funcéo do nivel de congruéncia relativamente aos
objetivos e dindmica geral das actividades postas em marcha ou
relativamente aos métodos educativos e instrutivos que caracterizem o
nosso estilo de trabalho. (Zabalza, 1987, p.120)
Portanto, a organizacao do espaco da sala de atividades, é condicionada, em
parte, pelo estilo de trabalho e métodos implementados pelo educador de infancia,

podendo este tornd-la num ambiente facilitador ou limitador do desenvolvimento da
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crianca. Por conseguinte, ao organizar a sala o educador expressa a forma como
trabalha, o modo como vé e entende o seu trabalho (Zabalza, 1987), bem como as
intengcdes que define para o grupo de criangas. Ou seja “(...) a forma como organizamos
e utilizamos o espaco fisico, constitui em si s6, uma mensagem curricular, isto é, reflete
0 nosso modelo educativo” (Zabalza, 1987, p. 124).

Quanto as caracteristicas do espaco fisico do contexto onde se desenvolveu a
PPS 11, ou seja, os “locais para a atividade, caracterizados pelos objetos, pelos materiais
didaticos, pelo mobiliario e pela decoragdo” (Forneiro, 1998, p. 232), foi possivel
experienciar e vivenciar o modo como a educadora organizava o espaco, bem como a
apropriacdo das criangas ao mesmo. A este respeito a educadora de infancia em
entrevista (anexo D) referiu que organizou a sala por areas, como se ilustra no seguinte
excerto da entrevista:

com base nessa arrumacdo espacial, organizei com as criangas, uma
organizacéo geral, da sala do tempo, e do espaco. Quantificado quantas criancas
por area, criando um “horario” para ajudar a crianga a organizar-se e para
estimular as suas aprendizagens, mas sempre passivel de ser alterado de
acordo com as necessidades e interesses da crianca. (Educadora Cooperante,
2017)

Esta organizacado e participacdo ativa das criancas na estruturacdo do espaco
fisico, deve-se ao facto de a educadora considerar que, a organizacdo da sala influencia
o desenvolvimento da crianga, na medida em que pode fomentar “a autonomia,
estimular aprendizagem de conceitos, desenvolver a capacidade espacio-temporal, e
integrar com mais harmonia num espaco pré-escolar’ (Educadora Cooperante, 2017).

A sala onde foi realizada a PPS Il é ampla, 0 que proporciona as criangas muitas
areas e espacos para brincar. A organizacao do mobiliario permite uma supervisao total
por parte dos adultos, possibilita ainda a criagdo de diferentes espagos para vivenciar
distintas experiéncias. Em nossa opinido facilita ainda a implementag&o de um clima de
seguranca essencial ao desenvolvimento da autonomia (Zabalza, 1998).

A sala esta organizada em 10 &reas: computador, biblioteca, construgdes,
garagem, casinha, trapalhadas, pintura, plasticina, desenhos e jogos, as quais ajuda “(..)
as criancas a verem quais as suas opgoes, ja que em cada area oferece um conjunto
Unico de materiais e oportunidades de trabalho (Hohmann, Bannet & Wikart citado por
Foneiro, 1998, p. 257).

A nivel de estrutura fisica da sala (anexo E) esta dispbe de uma elevacédo, na

gual se encontram as areas do computador, da biblioteca e um colchdo. Uma vez que
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as criangas mais pequenas ainda fazem a sesta, e ndao existem condigcbes materiais
para a ocorréncia da mesma, é também neste espac¢o que ficou estabelecido ocorrer
essa rotina. Assim, o colchdo retangular aqui existente, tem duas funcionalidades,
espaco para dormir a sesta e para as criangas poderem ver os livros.

No final da sala encontra-se um lavatério, perto da area da pintura o que facilita
a higiene por parte das criancas quando terminam as respetivas pinturas.

As janelas ocupam toda a parede lateral e sdo de grande dimensdo, o que
permite a entrada de luz natural. No entanto, ndo é possivel que estas sejam abertas na
totalidade, o que implica que o aquecimento da sala seja feito com recurso a um
aquecedor a 6leo, preso a parede. Este, encontra-se ao nivel das criangas e no espago
destinada aos jogos de mesa, pelo que quando o aquecedor esta ligado oferece algum
perigo as criangas, uma vez que se podem queimar. Ndo dispondo de estores, alguns
pais trouxeram cortinados para colocar nas janelas da respetiva sala.

Existem ainda outros materiais, que por organizagdo de espag¢o ndo estédo
disponiveis livremente. Assim, a tarde, ou esporadicamente, de manhd, a educadora
altera as areas. Por exemplo, troca a area da plasticina pela dos animais ou monstros
(duas caixas com o0s respetivos materiais), a area das construcdes pela dos legos ou de
outros materiais de encaixe. De referir que as areas dos jogos e dos desenhos estao
localizadas préximas da janela, o que possibilita 0 acesso a uma luminosidade natural.

No que concerne aos materiais, Forneiro (1998) refere que se devem considerar
trés aspetos, que sdo: a sua variedade, a seguranca e a organizacdo dos mesmos.
Relativamente ao espaco da sala de atividades os materiais estdo acessiveis a todas
as criancas, 0 que promove a autonomia e a liberdade de escolher os que querem usar.
Existe uma grande diversidade de materiais na sala, e isso é possivel verificar ao
analisar o niumero de areas existentes na sala, estando todas elas bem equipadas.

E importante lembrar que as paredes fazem parte do espaco e estas devem ser
utilizadas para expor os trabalhos, uma vez que “ao verem exposto o que criaram, as
criangas de tenra idade adquirem um sentimento de pertenga” (Post & Hohmann, 2011,
p. 114), e séo formas de comunicacao, incutem nas criangas a curiosidade pela leitura
e escrita, e valoriza os trabalhos que realizam. A educadora cooperante valoriza
bastante esta concec¢éo e expde os trabalhos realizados pelas criancas. N&ao existindo
um corredor em que possam estar expostos os trabalhos realizados pelas criancas para
gue os pais possam ver, a educadora também coloca muitas vezes os trabalhos nos

vidros, para que 0s pais 0s possam visualizar.
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O espaco exterior a sala de atividades (recreio e zonas da casa-de-banho e dos
cabides), faz também parte do ambiente educativo e como tal deve-se tirar o melhor
partido de forma a criar novas experiéncias as criancgas e facilitar novas aprendizagens.
Os cabides no inicio do ano letivo encontravam-se identificados com o nome das
criangas, com letra mailscula e de imprensa, no entanto, durante o més de outubro,
iniciaram a alteracéo? dos nomes. Penso que, além da identificacdo do nome através
das letras, deveria também estar associada uma imagem escolhida pela crian¢a, ou um
simbolo, para que todas pudessem identificar o seu cabide, promovendo assim também,
a sua autonomia. Contudo, uma vez que a educadora tinha como objetivo que todas as
criangas escrevessem o nome sozinhas, considerou que ndo seria necessario, devido
a posterior aquisi¢cao de reconhecimento das letras do nome.

O espaco tem também uma dimensdo relacional, uma vez que nele sdo
estabelecidos diversos tipos de relagbes e “tais relagbes tém a ver com aspectos como
os diferentes modos de ter acesso aos espacos (...), as normas € 0 modo como se
estabelecem (...), os diferentes agrupamentos para a realizagdo das atividades (...), a
participacdo do professor(a) nos diferentes espacos e nas atividades que as criancas
realizam (...).” (Forneiro, 1998, p.235). Assim, a educadora podera permitir um livre
acesso?, por parte das criancas aos espacos ou permitir que elas acedam aos mesmos
somente com a sua orientacao; podera estabelecer normas de utilizacdo dos espacos
com o consenso do grupo de criangas ou ser ela a imp6-las; podera realizar atividades
em grande grupo, pequeno grupo, criar duplas ou promover atividades individuais; e,
por ultimo, podera decidir se faz sugestdes, estimula potencialidades, se dirige, impde
e participa ou ndo nas atividades. No entanto, € importante referir que, a

participacdo das criangas na organizagdo do tempo e do espaco acaba
por ser uma estratégia fundamental para a organizacdo do proprio
grupo. Se este processo ndo ocorrer desta forma, o trabalho tende a ser
demasiado estruturado pela educadora e pode contrariar 0s objetivos

definidos inicialmente (Cardona, 1992, p. 10).

2 Nota de Campo n° 10.13. De seguida, o K., 0 M., e a BY, foram alterar os cartdes do nome.
A educadora escreveu em pequenas tiras o nome de cada crianga, e cada uma ia a gaveta
das letras retirar a letra correspondente ao nome e colar num novo cartéo.
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No que concerne a rotina (Anexo A- Caraterizacdo do ambiente educativo) esta
tem uma estrutura flexivel, embora existam momentos muito concretos, como o
momento do tapete da manhd e o momento de reunido de pequeno grupo (com as
criangas que ndo dormem a sesta) a tarde. Estes momentos de conversa em grande e
pequeno grupo sdo momentos privilegiados pela equipa educativa, uma vez que
promove a relacdo entre crianca-crianca e criancas-adultos, bem como a comunicagao
verbal e a organiza¢cdo temporal dos acontecimentos. Da rotina importa salientar o facto
de ser possivel as criancas dormirem a sesta. Esta escolha é feita pelos pais e pelas
criangas, em parceria com a equipa educativa, que observa as necessidades das
criancas. No decorrer da PPS 1l, a M., a Y e a Ray deixaram de fazer a sesta a pedido
das mesmas.

Também em colaboragdo com as criancas foi elaborado uma calendarizagéo
semanal (Anexo A-Planificacdes Semanais) em que eram estipuladas as atividades de
cariz mais estruturado, realizadas nesse dia, apesar de ser flexivel. Desta forma, as
criancas antecipavam o que ia acontecer, e organizavam-se temporalmente, uma vez
gue associavam o dia da semana ao dia da atividade em si (exemplo: dia do brinquedo,
sexta-feira).

Importa referir ainda que a brincadeira, sendo a principal atividade da crianca
(Silva, 2016) é uma atividade privilegiada na valéncia da educacgdo pré-escolar, e
concretamente na sala de atividades em andlise. A realizacdo de atividades mais
dirigidas e estruturadas pelo adulto, é planificada no periodo da manh&, em pequenos
grupos, para que as restantes criangas possam brincar nas diferentes areas. Ha que
referir que sdo as proprias criancas que escolhem a area para onde querem ir brincar,
tendo sempre em atengdo o niumero de criangas por area, estipulado com as mesmas
no inicio do ano letivo. No periodo da manha é ainda respeitado 0 momento de recreio
exterior independentemente da situacéo climatica.

Sempre que as condi¢cdes atmosféricas permitem, o grupo vai com a equipa
educativa explorar os servigos e espacos da comunidade, o que incluia a ida até ao
jardim mais préximo para que as criancas pudessem brincar com diversos
equipamentos.

Os momentos de refeicdo sédo também momentos privilegiados para os adultos
e para as criancas. Embora a hora do almoco néo faga parte da componente letiva da
educadora, esta defende que deve estar presente uma vez que considera importante a

promocdo de autonomia e orientacdo de regras de saber estar em sociedade e a
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cidadania. Este momento possibilita, ainda, uma grande proximidade entre ambos,
reforcando os lagos de afetividade, assim como a promogéo da autonomia.

Quanto ao acolhimento e a despedida das criancas, sendo um estabelecimento
publico dispbde do servico de CAF, sdo os monitores que muitas vezes recebem as
criancas de manha e as entregam aos pais a tarde. Contudo, quando os pais chegam
dentro do horario estabelecido (9h00-9h15), as criancas podem ser entregues a
educadora, mas a partir desse horario a educadora permanece com o grupo de criangas
e quem recebe as restantes criancas que chegam depois € a AO. O facto de nem
sempre ser um elemento da sala a receber as criangas, faz com que se percam alguns
momentos de partilha de acontecimentos e/ou conquistas, ou que nem sempre se
passem o0s recados devidos, o que dificulta a comunicacdo entre a educadora e as
familias.

Para concluir diremos que os espacos devem promover a” alegria, o gostar de
estar na escola, e que potenciam o desenvolvimento integrado das criangas que neles
vao passar uma parte importante do seu tempo diario” (Zabalza, 1987, p.119), bem
como a participacdo das criancas na organizacdo do ambiente educativo. Pensamos

que a crianga devera ser encarada como sujeito e agente do processo educativo.

2. ANALISE REFLEXIVA DA INTERVENCAO EM JI

2.1 Intengdes para a agao

“Ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho. Os homens educam-se juntos,

com a mediagcao do mundo” (Freire, citado por Malavasi & Zoccatelli, p. 38)

A citacdo supracitada transmite uma concec¢do de educacdo com a qual
concordo, e que constituird um dos meus principios enquanto educadora de infancia: a
educacao deve ser partilhada entre todas as pessoas envolvidas no processo educativo
de uma crianca (familias, criancas e comunidade educativa). A concretizacdo deste
principio implica o estabelecimento de uma relagdo positiva entre todos os parceiros e
pressupde respeitar os valores, os interesses e a cultura de cada um.

Tendo em consideracdo este principio durante a realizacdo da PPS 1l foi
fundamental conhecer as principais caracteristicas das criancas, das suas familias e da
equipa educativa, as quais descrevemos anteriormente. Atendendo a essas

caracteristicas defini as intencionalidades educativas para as criancgas, as suas familias
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e a equipa educativa. Como defende Silva (2016) a definicdo das intencionalidades
educativas implica uma reflexdo sobre as praticas pedagdgicas, 0s modos como estas
serdo organizadas, para que esta se adeque as necessidades das criancas, familias e
equipa educativa. Ou seja, exige uma reflexdo sobre a acdo a desenvolver, a qual
assenta num ciclo interativo “observar, planear, agir, avaliar”.

Quanto as intencdes educativas definidas para o grupo de criangas, saliento que
durante o decorrer dos quatro meses da PPS Il esteve sempre presente a reflexdo sobre
a minha pratica e os acontecimentos do dia-a-dia. Para me ajudar nesta reflexdo foram
elaboradas notas de campo descritivas (ver A- Notas Campo) baseadas na observacao,
que traduziam os acontecimentos mais significativos do dia, mas, por vezes, fazia
pequenas reflexdes* sobre os acontecimentos em si. Parente (s/d) refere que “a
observacao cuidada das criangas permite revelar a singularidade de cada crianc¢a, ajuda
a conhecer o temperamento, pontos fortes, as caracteristicas, a forma como se
relaciona com os outros” (p.6). Desta forma foi possivel proceder a planificagdo das
acOes de acordo com os reais interesses, necessidades e fragilidades do grupo de
criangas.

Importa referir ainda os trés principios que nortearam a minha prética educativa
com as criangas, e que me definem enquanto educadora, que sdo: a afetividade, a
promocéao de competéncias sociais e a valorizagdo dos comportamentos positivos da
crianca. Moraes (2012) a respeito da afetividade refere que “possui papel fundamental
no desenvolvimento da pessoa, pois é por meio delas que o ser humano demonstra
seus desejos e vontades”. (p. 46). Entendo ser fundamental estabelecer uma relacéo
afetiva positiva, pelos pressupostos enunciado anteriormente, mas também para que o
trabalho com o grupo seja significativo e favoravel ao seu desenvolvimento global,
articulando o cuidar e o educar.

A primeira intencao definida para com as criancas decorre de um dos principios
referidos: estabelecer e manter uma relacdo de proximidade, afeto e seguranca,
implicando estar atenta as suas necessidades e particularidades de forma tranquila e
estavel. Devido as caracteristicas das criangas com NEE, foi necessério, por vezes,
antecipar as reacdes e os comportamentos das mesmas a situacdes atipicas, de forma
a que essas criancas ndo se sentissem inseguras e/ou desorganizadas. Estas acdes de

atendimento as necessidades das criangas, bem como a antecipagéo a acontecimentos,

4 Estas reflex8es apresentam-se nas notas de campo com a cor verde, para que pudessem
facilmente ser distinguidas da observagéo.
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foram possiveis e cada vez mais eficazes devido a observagéo que levaram também ao
conhecimento das particularidades de cada crianca.

Como evidenciado na caracterizacdo do grupo, este ndo revelava
constrangimentos importantes, apenas situacdes pontuais relacionadas com o foro
emocional, pelo que se formulou uma intencdo que atuasse nessa situacdo. Assim,
defini também como intencdo promover a capacidade de expressar verbalmente os
sentimentos de forma a conseguir lidar com os mesmos. Considerou-se importante
definir esta intencdo uma vez que as criangas ao conseguirem exteriorizar 0s seus
sentimentos e entendé-los, poderdao também compreender os sentimentos dos outros e
respeita-los (Brazelton, 2005).

Foram definidas as seguintes intencdes para o grupo “promover a resolucéo
de conflitos e problemas” e “apoiar e ajudar a crianca a se autorregular”, uma vez
que a dificuldade de gerir os sentimentos originava conflitos, e problemas de patrtilha,
por falta de compreenséo do outro. Importa referir que no decorrer da PPS Il, e com o
desenvolvimento da capacidade de as criangas exprimirem o que sentiam através do
dialogo, foram ultrapassadas algumas situacdes de dificuldade de autorregulagcéo, bem
como a resolugéo de conflitos e problemas.

O grupo de criancgas intervinha e expressava muito pouco as suas vontades e/ou
interesses 0 que evidenciava muito pouca curiosidade. Assim, tornou-se impreterivel
definir também uma intencionalidade que fosse colmatar esta fragilidade, que se
designou “Promover o desenvolvimento da capacidade de expressédo oral e de
questionamento e estimular as curiosidades ou vontades”. Neste sentido foram
promovidas atividades nas areas de conteddo Conhecimento do mundo e Expressao e
comunicagdo, nomeadamente atividades de ciéncias e de leitura de histérias seguidas
de conversas em grande grupo para que as criangas pudessem expressar as suas
opinides, ideias e interesses sobre tematica em questdo. Conseguentemente,
promoveu-se também a autoestima das criangas e a confianga, pois podiam
qguestionar e participar de forma ativa na construcdo do seu conhecimento. A
fomentac&o desta intencionalidade deu origem ao projeto “A descoberta de informacdes
da Dora” que envolveu a participacdo® de 10 criancas, embora as restantes também

tenham participado em algumas atividades. O projeto orientou-se pela metodologia de

5 O projeto realizou-se apenas com as 10 criancas, uma vez que a questdo surgiu a tarde, no
momento em que o restante do grupo esta no momento da sesta. Embora, tenha sido
guestionado as criangas sobre o interesse em realizar o projeto, estas ndo manifestaram essa
vontade.
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trabalho de projeto, o que possibilitou o conhecimento de uma nova metodologia de
trabalho ao grupo.

Considerei ainda importante definir outra intencionalidade Estimular a
promocao da autonomia, uma vez que as criangas “encontram-se hum processo de
construcdo da sua identidade individual, de conquista da sua autonomia operativizada
em termos de movimentos, de actividade fisica, de relacionamento com as coisas e com
os outros” (Zabalza, 1987, p.124).

Por dltimo, e considerando que, apesar de ser uma fragilidade do grupo é algo
muito concreto, procurei também promover a estimulacao da motricidade fina. Como
exemplos de atividades salientamos o facto de a planificagdo semanal da educadora
integrar, apos a leitura da historia, (a segunda-feira), a realizacéo da ilustragédo da parte
preferida da histéria por cada crianga. A elaboracdo do projeto “A Descoberta de
informacgbes da Dora”, também procurou colmator esta fragilidade das criangas, uma
vez que as mesmas tinham por iniciativa propria vontade de desenhar tartarugas.

Quanto as intencdes relativas a equipa educativa procurou-se Criar e manter

uma relacdo de parceria e colaboragdo. Importa referir que esta intencdo ficou
plasmada, por exemplo nas planificacdes partilhadas com a educadora cooperante, num
momento de partilha concretizado a sexta-feira, num almoco fora do estabelecimento
num ambiente menos formal. Especificando, estes almogos consistiam em reunides de
trabalho para se fazer a avaliagdo da semana e delinear as planificagdes (Anexo A-
Planificacbes) da semana seguinte. Como afirma Matos (2001) “temos de aprender a
trabalhar em grupo, por interesses e resolugéo de problemas que nos afetam, centradas
nas nossas instituicdes reais, descobrindo e valorizando a heterogeneidade e campos

de trabalho a que pertencemos” (p. 37). Penso que a articulacdo, a harmonia e a

cooperacédo entre a equipa educativa séo fatores essenciais a criagdo de um ambiente
facilitador e promotor de aprendizagens.

As minhas inten¢des no que diz respeito a familia, centraram-se em criar uma
relacdo de confiancga através do contacto com as familias no momento de acolhimento.
Ao longo da minha prética, e apds sentir que 0s pais j4 se sentiam seguros com a minha
presenca, e que confiavam em mim considerei pertinente definir outra intencao:
promover o envolvimento das familias nas atividades de sala. O estabelecimento
de umarelacdo de confianga demorou algum tempo a ser construida, pois sé contactava
com alguns pais ho momento de chegada das crian¢as. Todavia, os lacos estabelecidos

com os pais foram crescendo em proporcao ao fortalecimento dos lacos criados com as
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criangas. Penso que, 0s pais ao verem as criangas reagirem com afeto a minha
presenca, lhes deu mais confianga, uma vez que este comportamento da crianga € um
indicador de bem-estar. Este aumento de confiangca dos pais relativamente a minha
presenca tornou-se mais evidente aquando o inicio da minha intervencao na promogao
das atividades de sala. Foi recorrente os pais partilharem pequenos acontecimentos de
casa, momentos mais caricatos devido a alguma atividade de sala, ou relativamente a
recados relacionados com salde. Estabelecida esta relacdo com os pais, considerei
que seria importante valorizar a envolvéncia dos mesmos, através de mensagens
escritas em que verbalizava a evolugéo do projeto e agradecia a sua participagéo, bem
como a afixacao de fotografias no vidro da sala, com os acontecimentos do més anterior.
Com esta acéo, ndo s6 colocava os pais a par do que ia acontecendo na sala, bem
como valorizava aqueles que tinham contribuido com alguns materiais, ou presenga em

alguns eventos.
2.2 Avaliagcédo para a acao

O educador ao avaliar reflexivamente a sua acgéo recolhe informagbes que
ajudam a tomar decisdes que melhorem o processo de aprendizagem, adequando o
planeamento ao grupo de criancas e a sua evolucgao (Silva, 2016). Assim, seguidamente
procede-se a avaliagcdo da minha agéo pedagdgica durante a PPS Il, no que respeita as
intencdes delineadas, bem como o impacto dessa a¢céo no grupo de criangas.

Analisando as notas de campo (Anexo A- Notas de Campo) e as reflexbes
realizadas no periodo de intervencgéo (ver anexo A- Planificagfes) € notdria a evolucao
da relacdo criada entre os atores educativos (criancas, familias e equipa educativa).
Estes recursos foram um suporte para a minha agéo, porque implicaram uma constante
reflexdo sobre a minha préatica e os comportamentos das criancas, o que permitiu refletir
e encontrar estratégias adequadas para intervir. Foi utilizado ainda outro instrumento de
avaliacdo, o portfélio de uma crianca que permitiu caracterizar detalhadamente o
desenvolvimento geral dessa crianca (Anexo A- Portfélio crianca).

Comeco por avaliar um dos principios pedagoégicos que defini: "Estabelecer e
manter uma relacdo de proximidade, afeto e seguranca". Verifico que na acao
desenvolvida este principio foi cumprido, relativamente aos trés atores mencionados
anteriormente. A relacdo com o grupo de criancas, € a que considero ter sido alcancada
de forma mais rapida, atendendo a que dediquei as primeiras semanas de estagio na

construcdo de uma relacdo de confianca e afeto. Essa dedicacgdo, foi correspondida
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pelas criangas com maior enfoque no grupo de criangas que néo fazia a sesta. O facto
de ser um reduzido numero de criangas, os didlogos ficam facilitados, pois como nos diz
Portugal (s/d) “(...) através de gestos, vocaliza¢des, contactos através do olhar, tornam-
se facilitados porque h& menos pessoas, menos barulho, menos actividades em
interferéncia” (p.50). A seguinte nota de campo, referente a uma dessas criangas,
demonstra o afeto sentido “O K. enquanto estavam a brincar nas areas, veio ter comigo deu-
me um abraco e disse “Quando tu aprenderes a ser professora eu vou ter muitas saudades tuas”
(Nota de campo n°26.9, 31 de outubro, 2017).

A relagdo com a equipa educativa e com as familias foi mais morosa, sendo a
dltima a que considero ter constituido o maior desafio. Considero que este facto se
prende essencialmente com a dificuldade em contactar com os pais no momento de
chegada e/ou despedida das criangas. A elaboracédo do projeto “A descoberta de
informacdes da Dora” foi uma das atividades que facultou o estabelecimento de uma
maioria proximidade com alguns pais das criangas que participaram no projeto.

Analisando a intencionalidade “promover a capacidade de expressar
verbalmente os sentimentos de forma a conseguir lidar com os mesmos” foi
utilizada como estratégia a leitura do livro “O Monstro das cores” (Anexo A- Planificagdes
semana de 23 a 29 outubro) que tem como tematica 0s sentimentos, seguida de uma
conversa. Posteriormente, sempre que existia uma situagdo que envolvesse a
dificuldade de gestdo de sentimentos, a crianga, associava 0 que sentia a uma
personagem do livro. Esta estratégia ajudou as criancas a verbalizar o que sentiam,
porque compreenderam que outras criangas sentiam o mesmo, e que, por vezes, até 0s
adultos se sentiam tristes ou zangados. A nota de campo seguinte evidencia esses
comportamentos

“Durante o0 momento de higiene da tarde, e enquanto eu aguardava no recreio coberto,

0 M. veio a correr e disse-me “O SM estd em modo furioso”. Acho interessante e
importante a forma como as criancas utilizam a histéria para demonstrar os seus
sentimentos e 0s sentimentos dos outros. Por vezes, as criancas para falar dos préprios
sentimentos, associam-nos a algo que seja mais agradavel e com que as criangas se

sinfam mais a vontade.” (Nota de campo n° 25.12, 30 de outubro, 2017).

Durante o periodo de intervencao existiu a necessidade (por parte das criangas)
de atribuir cores a novos sentimentos e/ou caracteristicas. A criacdo de relacdo de
afetividade com a verbalizacdo dos sentimentos ajudou-me a conseguir lidar com o
comportamento de “birra” do SM. Nessas alturas, aproximava-me dele, e com um tom

de voz sereno ajudava-o a verbalizar o que estava a sentir e a compreender essa razao.
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Quanto a intencdo “promover o desenvolvimento da capacidade de
expressao oral e de questionamento e estimular as curiosidades ou vontades”
considero ter sido também conseguida, embora seja uma intencionalidade que ainda
precisa de continuar a ser trabalhada. Importa referir que o projeto “A descoberta de
informacdes da Dora” derivou de uma curiosidade e questionamento de uma crianga, o
que penso, ter valorizado também a importancia de atender as questdes das criancas,
fazendo com que as mesmas se sintam valorizadas e motivadas a questionar as suas
curiosidades e a manifestar os seus interesses.

Analisando o impacto da realizacdo do projeto importa referir que teve um
balanco muito positivo, dado que proporcionou ao grupo uma nova experiéncia e
promoveu a aquisigdo e desenvolvimento de competéncias como o respeito pelo outro,
o saber ouvir 0 outro respeitando a sua opinido, e a autonomia. Durante o decorrer do
projeto, essa intencionalidade “Promover e desenvolver competéncias” tornou-se
mais evidente, tendo em conta que, a orientagdo do grupo era dinamizada por mim, o
que permitiu colocar em pratica os principios e as intencionalidades definidas. Embora
ndo existissem tarefas definidas para cada crianca, no momento de reunido, estas
escolhiam o seu papel, bem como as atividades a realizar e como o desejavam fazer.
Esta intencionalidade foi também promovida junto do restante grupo, através da
estimulacéo de outras competéncias, tais como a higiene e a alimentacao.

Quanto a ultima intencionalidade a estratégia utilizada e implementada por mim
e pela educadora foi a ilustracdo das histérias apés a leitura das mesmas. Foi
interessante verificar a evolucdo dos desenhos das criancas, bem como a
intencionalidade das mesmas ao elaborar os desenhos. Através do desenho as criangas
conseguiram exprimir-se e o adulto perceber o que mais gostou da histéria, e aquilo a
que deu mais importancia e/ou como interpretou a histéria. O interesse pela area dos
desenhos foi algo que também se evidenciou positivamente, como se ilustra na seguinte

nota de campo:

A Mart. e a Maf. pediram para fazer desenhos. E muito raro esta procura pelos
desenhos, € inclusive uma area que a educadora considera ser uma fragilidade
do grupo tal como é referido no PCG. Contudo, e talvez por a educadora ter
incutido a rotina de fazer a ilustracdo dos livros que sao lidos, e talvez também
pelo projeto esta € uma area que algumas criancas tém demonstrado mais

interesse. (Nota de campo n° 48.4, 6 de dezembro,2017)
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Na dindmica das familias, e tal como evidenciado anteriormente, a criacdo e
estabelecimento da relag&o foi um desafio devido aos constrangimentos enunciados. A
promocao do envolvimento das familias bem como a valorizagcado desse envolvimento,
foi melhor conseguida com 0s pais, cujas criancas participaram no projeto. Contudo,
eram afixadas fotografias mensais das atividades realizadas durante o més, para que
0s pais se sentissem envolvidos no processo escolar dos seus filhos e de forma a que

se sentissem também integrados na comunidade escolar, sendo eles também os atores.

3. INVESTIGACAO EM JARDIM DE INFANCIA - Mapeamento
das brincadeiras realizadas por criangas com

desenvolvimento atipico nos momentos de atividade livre

3.1. Identificacdo e definicdo da problematica

‘O jogo da as criancas pequenas oportunidades de desenvolver a
linguagem e os relacionamentos. As amizades e 0s topicos que as
criangas escolhem para brincar podem influenciar a natureza desse
jogo™® (Hoyte, Degotardi & Torr, 2015, p. 136)

O modo como as criangas brincam, as relacdes que estabelecem entre pares e
os brinquedos e materiais que selecionam para brincar variam consoante a sua
singularidade, ou seja: o seu nivel de desenvolvimento, a faixa etaria e os seus
interesses. Portanto, durante o desenvolvimento infantili observam-se diversas
modalidades do brincar e diferentes formas de usar os brinquedos. Como afirmam
Queiroz, Maciel e Branco (2006) “as criangas estruturam a brincadeira de acordo com o
gue podem fazer, construindo gradativamente novas formas de brincar (p.17).

Considerando a importancia que a atividade lddica desempenha no
desenvolvimento das criancas, na passagem pela PPS | senti curiosidade em perceber
0 modo como os bebés (18 a 24 meses) exploravam os brinquedos, tendo desenvolvido
um estudo exploratério relacionado com o desenvolvimento do brincar. Esse estudo
permitiu verificar que as brincadeiras desenvolvidas pelas criancas em idade de creche

se centravam, maioritariamente, ao nivel da exploragdo. Porém, no decurso da PPS Il

6 Tradugdo nossa
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pude observar que as criangas entre os 3 e 0s 5 anos com quem estagiei exploravam
de forma diferenciada os brinquedos e materiais, sendo frequente envolverem-se em
brincadeiras relacionadas com o jogo simbdlico. Pude ainda observar que as criancas
com desenvolvimento atipico existentes no grupo exploravam os brinquedos e
envolviam-se em brincadeiras que se assemelhavam mais aquelas que tinha
anteriormente observado em contexto de creche, ainda que, com algumas nuances. A
exploracdo dos brinquedos no exterior foi o contexto onde encontrei maiores
semelhancas.

Ao refletir sobre esta tematica senti curiosidade em perceber como se caracteriza
o brincar de criangas com desenvolvimento atipico, particularmente as que manifestam
dificuldades ao nivel da comunicacgéo e da linguagem oral’.

Para além das observacdes realizadas a leitura de alguma literatura assinala
terem as criangas com um desenvolvimento atipico uma maior dificuldade em brincar
devido as suas particularidades. A titulo de exemplo referira-se as opinides de Pedroso
(2013) e Fiaes e Bichara (2009). Pedroso (2013) refere que o brincar destas criancas é
negligenciado, devido a concec¢des formuladas ao longo dos anos que apontam que as
suas caracteristicas nédo lhes permitem ter capacidade para brincar, e Fiaes e Bichara
(2009) que o brincar simbdlico esta pouco presente nas criangcas diagnosticadas com
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA).

Porque tenho um interesse particular sobre criancas com Necessidades
Educativas Especiais, e sinto necessidade de adquirir conhecimentos que promovam
um sentimento de maior eficacia no desenvolvimento da minha profissionalidade junto
destas criancas, decidi investigar a tematica em questdo. Consequentemente, o tema
investigado centra-se na forma como as crian¢cas com desenvolvimento atipico brincam
e exploram os brinquedos nos momentos de brincadeira espontdnea na sala de
atividades e no exterior. Considerei ainda, importante perceber como se caracteriza a
interagdo destas criangas com 0s pares, quais 0s brinquedos que mais usam, os locais
onde brincam, e quais as areas da sala mais selecionadas. Observemos o que nos diz

a literatura sobre a tematica.

7 Referencial te6rico no anexo F
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3.2 Fundamentacéao Tedrica

3.2.1 O que se entende por brincar

Face ao tema de investigagédo importa definir o que se entende por brincar, ainda
que essa ndo seja uma tarefa facil. Na opinido de Fiaes e Bichara (2009) o ato de brincar
implica “uma ampla variedade de atividades e nenhuma delas sozinha é representativa
do fendmeno exclusivamente” (p. 232). O dicionario online Priberam?® descreve brincar
como: Divertir-se; Entreter-se com alguma coisa infantil; e Galhofar; gracejar. Moraes
(2012) refere-se a agdo de brincar como o “comportamento espontaneo que resulta de
uma atividade nao estruturada” (p.40). Segundo esta definicdo, considera-se que o
brincar se relaciona com todas as a¢fes e comportamentos espontaneos das criancas,
ou seja as que partem da iniciativa das mesmas. Nessas situagfes as criangas estao
de livre e espontanea vontade na brincadeira, independentemente dos brinquedos ou
materiais usados e da forma de utilizagdo dos mesmos (manipulacdo, exploragéo, etc.).

Analisando a atividade de brincar na perspetiva dos estudos da infancia importa
referir que o ato de brincar € um direito consagrado na Convencdo dos Direitos da
Crianca (1990), quando se afirma que as criancas tém “o direito ao repouso e aos
tempos livres, o direito de participar em jogos e actividades recreativas préprias da sua
idade e de participar livremente na vida cultural e artistica” (p. 22). Buchanan e Johnson
(2009) reforcam a ideia de que esta atividade caracteristica da infancia “é fundamental
a promocédo da qualidade de vida de todas as criangas” (p.41). Isto &, estes autores
advogam este direito também para as criancas que apresentam algum tipo de

dificuldade no seu desenvolvimento ou uma deficiéncia.
3.2.1 Importancia do brincar

O brincar e 0 jogo assumem-se como atividades de extrema importancia na
educacao de criangas, especialmente nas primeiras idades (0 aos 6 anos), sendo que
a brincadeira néo orientada é considerada “a principal forma utilizada pela crianga para
comunicar-se, expressar-se, relacionar-se e aprender.” (Cipriano & Almeida, 2016, p.
79). Mills, Beecher, Dale, Cole e Jenkins (2014) também descrevem que “a atividade

de brincar constitui um meio de extrema relevancia para a promocdo do

8 https://www.priberam.pt/DLPO/brincar
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desenvolvimento infantil, sendo especialmente critica para a promocdo do
desenvolvimento social e comunicativo “(p.111). Odom e seus colaborados (1993,
citado por Mills et al., 2014) também constataram ser mais provavel ocorrerem
interacBes verbais entre as criancas durante os momentos de brincadeira do que em
qualquer outra atividade realizada no contexto da educacgéo pré-escolar. Como nos diz
Siraj-Blatchford (2009) brincar é largamente reconhecido como um contexto favoravel a
aquisicao e desenvolvimento de competéncias comunicativas e colaborativas.

Langford (2010) afirma ainda que brincar faz parte da infancia e desempenha um
papel importante no desenvolvimento infantil, na medida em que contribui para que a
crianga compreenda melhor o mundo que a cerca, através das explora¢des que faz dos
materiais. Nesta perspetiva Mills et al (2014) afirmam que brincar é uma dimenséao
importante no curriculo da educacédo pré-escolar, constituindo-se como “um importante
contexto para promover a aprendizagem e o desenvolvimento infantil” (Siraj-Blatchford,
2009, p.81). Portanto, o brincar assume-se como uma atividade essencial durante a
infancia, sendo “essencial para o bem-estar social, emocional, cognitivo e fisico” (Milteer
& Kenneth, 2012, p. 204), bem como para promover o autocontrolo. Aprender a brincar
requer a capacidade de compreender as emocoes e intencbes dos outros, e ajuda a
promover a justica e as relacdes entre pares, através da disputa de brinquedos e na
partilha de brincadeiras (Queiroz, Maciel & Branco, 2006). Fiaes e Bichara (2009)
afirmam ainda que a atividade de brincar tem impacto na forma como em adulto se

enfrenta situagfes de perigo e 0 modo com se adapta a ambientes adversos.
3.2.3. Etapas do desenvolvimento do brincar

Durante o processo de desenvolvimento infantil as criangas envolvem-se em
atividades de brincadeira e usam os brinquedos de diferentes formas, passando por
diversos estadios. Isto é, “as criangas estruturam a brincadeira de acordo com o que
podem fazer, construindo gradativamente novas formas de brincar’ (Queiroz, Maciel &
Branco, 2006, p.17).

Em termos de progresséao do tipo de brincadeiras em que as criancas pequenas
se envolvem, sabe-se que estas comegam por brincar sozinhas para progressivamente
comecarem a ser capazes de partilhar, de cooperar e finalmente colaborar com outras.
Mas, este desenvolvimento depende das oportunidades de aprendizagem que
vivenciam, sendo que as fases do desenvolvimento das capacidades relativas ao brincar

ndo sdo estadios estanques (Siraj-Blatchford, 2009).
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De uma forma geral, nos primeiros anos de vida da crianca o brincar envolve
essencialmente a observacéo, e depois a exploracdo sensorial dos objetos (Mendes &
Moura, 2004), através dos 6rgaos dos sentidos. Posteriormente “os jogos sensoriais, de
exercicio e as atividades fisicas que sdo promovidas pelas brincadeiras auxiliam a
crianca a desenvolver os aspectos referentes a percepgéo, habilidades motoras, forca
e resisténcia e até questdes referentes a termorregulacao e controle de peso” (Cordazzo
& Vieira, 2007). Durante o segundo ano de vida a crianca passa a brincar de forma
exploratéria, funcional e concreta apresentando um brincar simbdlico que é também
expressao da sua integracdo e apropriacao da cultura. Diz-nos Roopnarine (2012) que
cada ambiente cultural tem formas proprias de transmitir as criangas as competéncias
sociais e cognitivas que sdo esperadas para as proprias, e o brincar € um meio pelo
qual as criangas podem adquirir essas competéncias. As criangas mais velhas, porque
se encontram noutros niveis de desenvolvimento, apresentam também maior
complexidade e durag&o nas interacdes que estabelecem, partilham brinquedos, além
de brincarem em grupo com maior frequéncia (Bonome-Pontoglio & Marturano, 2010).

Especificando um pouco, de acordo com Casby (2003) o brincar desenvolve-se
ao longo de vérios niveis ordinais, os quais estéo relacionados com o desenvolvimento
individual de cada criancga. Este autor identifica quatro niveis ordinais de brincadeira: 1.
Sensoriomotor 2. Relacional-ndo funcional, 3. Funcional-convencional e 4. Simbdlico.
Assumindo Piaget como um autor de referéncia para o tema em questdo, considero
pertinente fazer a ligacdo entre ambos.

No primeiro nivel, designado de sensoriomotor, o brincar esté relacionado com
a manipulacdo e a observacdo de objetos, tal como, agarrar, segurar, pér na boca,
lamber, bater e rocar. Estes comportamentos das criangas sdo formas de a mesma
assimilar as caracteristicas dos objetos nas suas estruturas cognitivas, ao mesmo tempo
que tenta adaptar-se ao mundo fazendo acomodacdes relacionadas com 0s objetos
(Casby 2003). Embora nédo exista rigidez nas faixas etarias a autora sugere que este
primeiro nivel correspondente ao inicio do nascimento até aos 2 anos sensivelmente.

No sequndo nivel do brincar, denominado de relacional-ndo funcional, as

criangcas comecam a relacionar os objetos um com o outro, embora de forma néao
funcional ou convencional (Casby, 2005). Este nivel e o anterior, podem ser incluidos
nos comportamentos que Piaget observa no quarto estadio de desenvolvimento, que se
denomina de sensoério-motor (Palangana, 2015). Os comportamentos evidenciados

neste nivel sdo: os empilhamentos, as colisées, 0s aninhamentos, e 0 puxar e empurrar
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objetos juntos. Estes comportamentos s&o inicialmente concretizados com apenas um
objeto de cada vez, sendo que a medida que a criangca se desenvolve vai,
progressivamente, conseguir realizar as acbes mencionadas anteriormente com mais
do que um objeto ao mesmo tempo. Varios investigadores (Fenson et al., 1976;
Rosenblatt, 1977; Sinclair,1970 citados por Casby, 2005) observaram este tipo de
comportamentos a partir de aproximadamente 5-10 meses, durando aproximadamente
até 6 a 12 meses.

No terceiro nivel, denominado de funcional-convencional, as criancas
demonstram um brincar de acordo com a funcionalidade social dos objetos, por
exemplo: agarrar uma boneca, empurrar um carro, folhear um livro, entre outros. Piaget,
considerou este nivel como “aquele em que a crianca define os objetos pelo seu uso
através de esquemas convencionais ritualizados e pelo reconhecimento de objetos
“(Palangana, 2015). De acordo com Bates et al (citado por Casby, 2005), neste nivel de
brincadeira as criancas apresentam ac¢des socialmente corretas de acordo com o objeto,
contudo, sdo ainda incapazes de “representar” as agdes recorrendo a situagdes que nao
sejam tdo comuns.

O que determina se a crianca faz jogo simbdlico ou ndo é a triangulacéo dos
conceitos anteriormente referidos, que constitui a diferenca entre este nivel e o anterior.
Este nivel pode também ser comparado com a fase inicial do estadio de Piaget que se
denomina de pré-operatorio, caraterizado essencialmente pela capacidade simbolica
gue é representada em diversas formas.

No ultimo nivel, que diz respeito ao simbdlico, Casby (2003, citando o proprio

(1999) defende que, para que a crianga se encontre neste nivel, € necessario uma
descontextualizacdo, descentramento e simbolizacdo. A descontextualizacdo € a
dissociacdo de acbes de configuracdes e contextos tipicos (Casby, 2003, p. 177). A
crianca realiza a¢fes que ndo sdo aquelas que correspondem ao quotidiano e as suas
rotinas. O descentramento implica que a crianga seja capaz de mover as agfes de si
propria (Casby, 2005). De acordo com Piaget, € uma forma de diminui¢do do animismo
a medida que a crianga se vai desenvolvendo. A simbolizag&o envolve 0 uso propositado
de simbolos, esta simbolizacdo € notéria quando as criangas substituem a
funcionalidade do objeto, por exemplo, um pano pode ser um carrinho, ou um bebé.
Os niveis enumerados vao evoluindo de acordo com o desenvolvimento
individual de cada crianga. Considerando que as situagdes de brincadeira “ocorrem em

contextos interativos, destaca-se o papel do adulto no sentido de mediar as formas de
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uso dos brinquedos, desde os periodos iniciais do desenvolvimento da crianga” (Oliveira
et al., 2005, p.18).

Outra forma de olhar para a evolugéo do desenvolvimento do brincar na infancia
é através da escala® apresentada por Rubin (2001). Essa contempla as brincadeiras de
natureza cognitiva (Piaget, 1962) e as brincadeiras de natureza social (Parter, 1932). As
brincadeiras de natureza cognitiva baseiam-se em Piaget, e foram adaptadas e
categorizadas por Smilansky (1968) como: funcional; construtiva, jogo dramatico e jogo
com regras. As brincadeiras de natureza social foram categorizadas por Parter (1932)
da seguinte forma: comportamento desocupado, comportamento de observacgéo, brincar
solitario independente, atividade paralela, brincar associativo e brincar cooperativo
(Antdo, 2013). Na escala podemaos ainda encontrar comportamentos de néo brincadeira.

Em suma, podemos concluir que os comportamentos de brincadeira vao
evoluindo a medida que a crianga se desenvolve, sendo importante o adulto conseguir
perceber em que nivel a crianga se encontra e perceber “a singularidade de cada
crianga” (Parente, s/d, p.6), bem como o0 seu temperamento, os pontos fortes, as

caracteristicas e a forma como se relaciona com os outros (Parente, s/d).
3.2.4. O brincar em criangas com desenvolvimento atipico

O desenvolvimento humano pode ocorrer de forma tipica ou atipica. O
desenvolvimento tipico é caraterizado por apresentar “uma estrutura bioldgica perfeita
em conjunto com um ambiente que propicia o desenvolvimento das capacidades fisicas
e cognitivas do individuo” (Lopes, 2016, p.23). Por sua vez, o desenvolvimento atipico
carateriza-se por “apresentar uma estrutura bioldgica limitada, podendo-se conjugar
com um ambiente que n&o estimula ou é limitador do desenvolvimento das capacidades
fisicas e cognitivas do individuo” (Lopes, 2016, p.24).

Sendo, o brincar um ato fundamental para todas as criangas, uma vez que
através dela “adquire-se a experiéncia necessaria para o desenvolvimento sensorial,
motor, perceptual, cognitivo, afetivo e cultural” (Pedroso, 2013, p. 82), para uma crianca
com desenvolvimento atipico essa necessidade de brincar acresce e torna-se também
“um recurso terapéutico, relacional, ludico e com foco no investimento de todo o seu

potencial de desenvolvimento” (Cipriano & Almeida, 2016, .80).

9 The Play Observation Scale (POS)
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Nas criangas com desenvolvimento atipico o brincar “emerge de forme diversa,
especialmente entre aquelas portadoras de transtornos globais do desenvolvimento,
onde os critérios diagnosticos incluem a identificacdo de algum comportamento
disruptivo na brincadeira (Fiaes & Bichara, 2009, p. 231). A identificacdo destes
comportamentos disruptivos diz respeito a falta de reciprocidade social, a auséncia de
jogos ou brincadeiras de imitacBes de representacfes sociais ou uma pobre ou
inexistente brincadeira de jogo simbdlico (American Psychiatric Association,
Organizacdo Mundial de Saude, citados por Fiaes & Bichara, 2009, p. 231). Mas, as
criancas” (...) com deficiéncias, independentemente do tipo, devem ser sempre
estimuladas, para que assim possam se desenvolver (Almeida, 2009).

Considerando a particularidades das criangas com Transtorno do Espectro do
Autismo (TEA), em que, habitualmente, as areas da comunicagéo e da interacdo com
0s outros se encontram afetadas (Sanini, Sifuentes & Bosa, 2013; Wehmuth; Antoniuk,
citados por Almeida & Cipriano, 2016), o modo como estas brincam pode ser
diferenciado dos pares com desenvolvimento tipico. A este respeito Martins e Goes
(2013) mencionam que as criangas com este transtorno “carecem de criatividade e
iniciativa, apresentam habilidades sociais muito limitadas e, particularmente, fracassam
no desenvolvimento da empatia” (p. 26). E ainda, que “revelam uma maior preferéncia
por objetos e nao por pessoas” (p.26). Sanini, Sifuente e Bosa (2013) dizem-nos ainda
que revelam falta de “iniciativa para buscar e manter a interagdo de forma reciproca e
espontanea” (2013, p.99), embora consigam desenvolvem relacdes de afetividade e
apego com os seus cuidados, mantendo uma relacdo de interacdo. Cipriano e Almeida
(2016) recorrem a Bernert (2013) para afirmar que estas criancas manifestam algumas
dificuldades, tais como: dificuldade para brincar organizadamente; baixa permanéncia
num objeto ou brinquedo, ou seja, transi¢cdes frequentes em diversas atividades, o que
consequentemente traduz a brincadeira com pouca vivéncia exploratéria e mais
incidente na manipulacdo; a pouca variabilidade na escolha dos brinquedos bem como
0 manuseio dos mesmos € também uma das dificuldades apresentadas, e por ultimo a
rejeicdo da capacidade de explorar novos brinquedos. As brincadeiras de faz de conta
“sao observados de forma muito incipiente ou ndo presentes na vida ludica destas

criangas” (Cipriano & Almeida, 2016, p. 84).
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3.3. Metodologia do estudo

3.3.1 Questdes de investigacao e objetivos do estudo

Tendo por base a problemética descrita no tépico anterior e a fundamentacao
tedrica apresentada definimos a seguinte questédo de investigagdo: Quais os brinquedos
e as areas que as criangas com desenvolvimento atipico escolhem para brincar e como
€ que brincam e exploram os materiais nos momentos de brincadeira espontanea, na
sala de atividades e no exterior?

Face a questdo colocada estabeleceu-se como objetivo geral do estudo
conhecer as especificidades das brincadeiras em que as criangas com desenvolvimento
atipico se envolvem, mais especificamente: (i) conhecer o modo como estas criancas
brincam; (i) identificar os brinquedos que utilizam e as areas preferidas e (iii)
caracterizar o modo como interagem com 0s pares durante as brincadeiras em que se

encontram envolvidas.
3.3.2 Natureza e tipo de estudo

Face a questdo de investigacdo descrita considerou-se adequado realizar um
estudo de natureza qualitativa, orientado por uma perspetiva “interpretativa e
construtivista” (Meirinhos & Osério, 2010, p.50), na modalidade de estudo de caso
multiplo “... estratégia escolhida ao se examinarem acontecimentos contemporaneos,
... quando nao se podem manipular comportamentos relevantes.” (Yin, 2001, p. 27), a
qgual devido ao seu caracter naturalista, dindmico e interativo “exige o que se designa
por trabalho de campo, isto é, o contacto prolongado do investigador com os sujeitos
participantes na realidade que pretende estudar” (Amado, 2014, p.135). O estudo de
caso multiplo tem um valor de investigagao singular, no entanto, a “condugédo de um
conjunto de estudos de caso seguindo 0 mesmo desenho de investigacdo, com uma
boa coordenacdo entre eles permite comparabilidade e também maiores possibilidades
de teorizagéo, ou de consolidagao de proposigdes tedricas” (Amado, 2014, p.128).

O estudo realizou-se ao longo de cinco fases, entre outubro de 2017 e janeiro de
2018. A primeira fase incidiu sobre a definicdo da problemética, enunciada no ponto 3.1
do presente relatério. A fase dois dedicou-se aos procedimentos éticos, com o pedido
dos consentimentos informados junto dos familiares das criangas envolvidas no estudo

e dos adultos participantes, seguindo-se a recolha de dados durante a minha
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intervengd@o com o grupo de criancas. A falta de assiduidade de algumas criangas alvo
do estudo condicionou este periodo de recolha de dados. Na 32 fase procedeu-se a
analise dos dados das entrevistas, das notas de campo e das observagfes naturalistas
realizadas. Importa referir que, sendo um estudo de caso multiplo foi necessario “um
primeiro momento de andlise dos dados de cada caso, e sO posteriormente, a analise
comparativa entre os diferentes casos” (Amado, 2014, p. 129). Assim, as andlises das
observacdes naturalistas, das notas de campo e da primeira pergunta da entrevista,
foram sujeitas primeiramente a uma analise individual, e s6 no final uma comparacao.
As 42 e 52 fase corresponderam ao processo de apresentacdo dos resultados e as
consideragdes finais.

Importa referir que, durante a realizagéo da investigagdo, bem como em toda a
pratica segui um roteiro ético de modo a ndo ser intrusiva e a garantir a integridade e o

anonimato de todos os intervenientes. (Anexo G).
3.3.3. Participantes no estudo

Participaram no estudo trés criancas com desenvolvimento atipico, duas com 3
anos e uma com 4 anos, que constituiram trés casos de estudo (Anexo H). A sua selecéo
decorreu do facto de serem criangas referenciadas para a Intervengéo Precoce (IP) por
apresentarem dificuldades na linguagem oral e no processo comunicativo, sendo que
duas apresentam o diagndstico Transtorno do Espectro do Autismo (casos C e R) e um
atraso no desenvolvimento da linguagem oral (caso SL).

Participaram ainda no estudo trés adultos que interagiam com essas criancas,
mais propriamente a educadora cooperante e duas AO. A educadora cooperante tem
uma vasta experiéncia na funcdo (mais de 25 anos), sendo o0 primeiro ano a exercer no
estabelecimento em questdo, enquanto que a AO da sala também com uma larga

experiéncia na area (10 anos) esta ha sete anos no estabelecimento.
3.3.4 Métodos e Técnicas de recolha e analise de dados

Varios autores (Amado, 2014; Yin, 2001) defendem que, num estudo de caso
dado o seu carater holistico, é importante recorrer a um conjunto amplo de técnicas de
recolha de dados e fontes de informacéo. Neste sentido, para se operacionalizar esta
investigacao recolheram-se dados recorrendo a varias técnicas, tal como se descreve

na tabela 3, dando origem a dados qualitativos e quantitativos.
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Tabela 3.
Técnicas de recolha de dados utilizadas e quantidade de registos efetuados

Técnicas de recolha de dados usadas

Observagéo direta Observagdo Indireta
Notas de campo Observacgéo Observagéo Entrevistas
“sistematica” Naturalista
Sala de Espaco Sala de Espaco Sala de Espag¢o | Educadora OA S(jrlesa::?g;ee‘al (SA‘ S;::::?S:Eil
atividades | Exterior | atividades | Exterior | atividades | Exterior | Cooperante P A P B
33 13 21 21 15 16 1 1 1
46 42 21 3

Nota: Elaboragéo propria, 2018

Descrevendo a observacgéo direta, importa referir que se optou pela observagéo
de caracter participante e nado participante porque, como afirma Coutinho (2013),
“através da observacdo o investigador consegue documentar atividades,
comportamentos e caracteristicas fisicas (...) [sendo] uma técnica de recolha de dados
fundamental em Ciéncia da Educacgao (. . .)” (p.126). Com a utilizacao desta técnica
pretendeu-se observar e registar os varios comportamentos das criangas de forma
naturalista. A observacéo das criancas a brincar nos diversos espagos permitiu recolher
informac&o rica em pormenor que foi materializada em notas de campo ao longo da PPS
Il (ver alguns exemplos no Anexo A Notas de Campo), de registos de observacéo
sistematica referente as areas escolhidas pelas criancas para brincar e em registos de
observacdes naturalistas. Quanto a duracdo das observacdes naturalistas, estas
situaram-se num intervalo de 5 a 10 minutos, dependendo o tempo de duracdo da
brincadeira de cada crian¢a. Contudo, a duracdo das observacdes de cada criancga foi

superior a 1 hora, como ilustra a tabela que se segue.

Tabela 4

Tempo de duracéo das observacdes naturalistas realizadas por caso estudado

Tempo de observacdo considerando os dois contextos

Criancas Sala de atividades Subtotal Espaco Exterior Subtotal = Total
C. 10min,6min,9min,9min 34 min | 6min,10min,6min,5min,8min,8min = 43 min | 77
min
R. 10min,10min, 12min, 52 min | 2min, 7min, 10min, 7min, 7min 33min 85
10min,10min min
SL. 8min,10min,10min,10min,10min = 48 min = 10min,9min,6min,7min,6min 38 min 86
min

Nota: Elaboragao propria, 2018
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A entrevista de caracter semiestruturado foi realizada a equipa de sala (duas
auxiliares e uma educadora de infancia) e teve como principal objetivo conhecer a
perspetiva da equipa de sala e da AO*° da sala ao lado relativamente ao modo como as
criangas com desenvolvimento atipico brincam. A concretizagdo das entrevistas exigiu
a elaboragao de um guiéo de entrevista (Anexo I). As entrevistas foram elaboradas face-
a-face (Coutinho, 2013), o que implicou um processo de gravacao e transcri¢ao (literal)
para a posterior andlise e interpretacao, através da analise de contetdo explicitada mais
a frente do presente trabalho.

Os dados das observagdes naturalistas, das notas de campo e das entrevistas
foram analisados recorrendo a analise de contetdo: “técnica de investigacdo que
permite fazer inferéncia, validas e replicaveis, dos dados para 0 seu contexto
(Krippendorf, citado por Vala, p. 103). Para se concretizar a analise definiram-se
categorias de forma indutiva e dedutiva, tendo como base as categorias definidas no
instrumento The Play Observation Scale (POS). A analise dedutiva “é mais objetiva,
mais fiel e mais exata, visto que a observacao € mais bem controlada” (Bardin, 2011, p.
145) e a segunda é um “procedimento mais intuitivo, mas também mais maleavel e mais
adaptavel a indices nao previstos, ou a evolugéo das hipéteses.” (Bardin, 2011, p.145).
A utilizacdo de ambas as técnicas, conjuntamente, permitiu recolher dados que se
complementam. Durante este processo procedeu-se a elaboracdo de grelhas de
andlise, sendo que se pode consultar um exemplo de cada caso analisado nos anexos
JeK.

No caso das entrevistas, importa assinalar ainda que apenas foi realizado o
procedimento de analise de contetdo acima referido a uma das questdes, uma vez que
nas restantes se optou por efetuar uma analise mais simples e de cariz mais quantitativo
face ao contelido das respostas dadas pelas entrevistadas. De referir ainda que a AO2,
apenas respondeu as questdes que diziam respeito ao exterior, uma vez que s nesse
momento supervisionava todas as criangas, pois integra a equipa da sala ao lado. Com
base nesses dados foram elaborados graficos.

Relativamente aos procedimentos relativos a andlise das notas de campo,
comecgou-se por selecionar as notas de campo que abordavam a temética do brincar

das criangcas com desenvolvimento atipico e, posteriormente, procedeu-se a andlise do

10 A escolha da participacdo da AO da sala ao lado deveu-se ao facto de esta também
supervisionar os recreios no espaco exterior, € como tal, também uma perspetiva relativamente
ao brincar das criancas em estudo.
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seu contetido. Quanto a andlise das observacdes naturalistas procurou-se examinar um
namero equivalente de registos para cada um dos casos estudados (ver tabela 5).
Tabela 5

Numero de notas de campo realizadas e analisadas em cada caso

NUmero de notas de campo realizadas e analisadas
Criangas Sala de atividades Recreio exterior Total
Realizadas | Analisadas | Realizadas | Analisadas | Realizadas | Analisadas

C. 4 6 10

4 7 11

100% 86% 91%
R. 6 5 11
1

8 75% S 100% 3 85%
S.L 5 5 10

5 100% 6 83% 1 91%

Total | 17 15 18 16 35 31 (89%)

3.4 Apresentacédo e discusséo dos resultados

No presente capitulo apresentam-se os resultados da investigagdo. Porque se
trata de um estudo de caso mdltiplo, cada caso sera analisado e discutido
individualmente, considerando as seguintes dimensdes: (i) caracterizacdo do modo
como brinca; (ii) descricdo dos pares com quem brinca e (iii) analise dos materiais e
brinquedos que utiliza para brincar. No final do capitulo sera realizada uma breve
comparacgao entre os comportamentos apresentados pelas trés criancas estudadas.

Comeca-se por apresentar os resultados referentes a andalise das observacdes
naturalistas realizadas na sala da de atividades, seguindo-se os resultados das notas
de campo referentes a esse espacgo. Depois, procede-se a apresentacao dos resultados
referentes ao espago exterior e, por fim, os dados de opinido dos adultos, resultantes

das entrevistas.
3.4.1 Caso 1-Crianca C
3.4.1.1 Caracterizacdo do modo como brinca na sala de atividades

A andlise dos resultados das observacdes naturalistas realizadas ao C., crianga
com trés anos e TEA, permite-nos verificar que esta crianga se envolve apenas em
brincadeiras de cariz solitario, e predominantemente de natureza cognitiva exploratoria

(ver Tabela 6). Também foi frequente verificar que algum do tempo de atividades livre €
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ocupado com comportamentos de n&o brincadeira, mais especificamente
comportamentos classificados como sendo de transigdo entre areas e de atitude de
espetador. Perante estes resultados deduzimos que o C. embora ndo se envolva com
0S pares parece prestar alguma atencdo ao que estdo a fazer durante os momentos de
brincadeira livre na sala de atividade. Esporadicamente registou-se o seu envolvimento
em brincadeiras que se podem categorizar como sendo de natureza cognitiva funcional

BN BN

e construtiva, que dizem respeito a manipulacdo de livro e a construcdo de um

objeto/jogo.
Tabela 6
Sintese da analise de conteudo das observacdes naturalistas na sala de atividades - C
Bloco Categorias FREQ.
Brincadeira de natureza cognitiva: Exploracdo de pecas de lego 19
exploracao solitéaria Exploracéo da caixa dos legos 15

Exploracdo de materiais de faz de conta 6
Exploracéo da caixa de legos com o corpo 5
Exploracéo da pista de comboios 5
Exploracéo da pista de carros 5
Exploracéo do carro dos bombeiros 2
Comportamento de n&o Transicao entre diversas areas 7
brincadeira: transicdo e espetador Atitude de espetador 3
Brincadeira de natureza cognitiva: Manipulagcdo dos comboios 2
funcional solitéria Manipulacéo de carros 4
Brincadeira de natureza cognitiva: Construcdo de um objeto/jogo 2
construtiva solitaria Manipu|a(;5_o do livro 2

No que diz respeito aos resultados das notas de campo (ver tabela completa no
anexo M verifica-se 0 seu envolvimento no mesmo tipo de brincadeiras acima descritas,
isto é, brincadeiras de natureza cognitiva exploratéria, com uma frequéncia elevada,
bem como em comportamentos de ndo brincadeira, sendo que surge um outro tipo de
comportamentos que se caracterizou como sendo de autorregulacdo, e ainda
brincadeiras de natureza cognitiva funcional (menos frequentemente). A andlise deste
tipo de dados permitiu-nos identificar um outro tipo de brincadeira, a de natureza social:
interacdo com pares e adultos.

As andlises dos dois tipos de dados recolhidos permitem-nos perceber que o C.
brinca sobretudo de forma solitaria, ainda que esporadicamente interaja com pares e
com adultos. Ao consultar o anexo da tabela L verificamos que a interagéo com os pares
ocorreu num unico momento (Nota de campo n°® 40.7, 21 de novembro, 2017), e teve

uma componente mais afetiva e de demonstracdo de afeto, do que de brincadeira.
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Enquanto a interagdo com o adulto foi iniciada por este e aceite pelo C., reagindo bem:
cooperou e demonstrou interesse.

Constatou-se ainda que as suas brincadeiras sédo essencialmente de cariz
exploratério, mesmo quando o brinquedo possibilita a realizacdo de construgdes como
€ o0 caso do lego, o C. explora as pecas, mas nao as utiliza de acordo com a sua
funcionalidade, observando-se comportamentos como: atirar ao ar, morder, deixar cair,
sentar-se em cima das pecas, etc. (ver no anexo L).

As brincadeiras de natureza construtiva apenas estdo registadas nas
observacdes naturalistas e relativamente a utilizacao de livros e jogos de encaixe com
um puzzle.

Cipriano e Almeida (2016) também nos dizem que o brincar de criangas com o
diagnostico de C. ¢é limitado a “repeticdes ritualistas, ao brincar isolado e disfuncional,
ndo permitindo a interferéncia e participacdo de outras criangas e/ou adultos nesse
momento” (p.82). Casby (2005) descreve uma categoria para este tipo de brincar, que
diz respeito ao segundo nivel: brincar relacional-ndo funcional. Neste nivel de
desenvolvimento as criancas relacionam os objetos, embora de forma néo funcional ou

convencional. Parece ser o caso de C.
3.4.1.2 Caracterizagdo do modo como brinca no recreio

Antes de se iniciar a apresentacdo dos resultados importa referir que o C. ndo
conseguia estar muito tempo no espaco de sala de atividades, pelo que a AO o
acompanhava até ao espaco exterior diariamente, onde brincava sozinho até as
restantes criangas se juntarem a ele no momento do recreio. Porém, as observacdes
naturalistas foram realizadas apenas quando todos 0sS meninos e meninas se
encontravam no recreio. Seguidamente apresentam-se na tabela 7 esses resultados, 0s

guais nos permitem perceber como é que o C. brincava no espago do recreio.

Tabela 7

Sintese da analise de conteudo das observacdes realizadas no Espaco Exterior - C.
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Bloco Categorias FREQ
Brincadeira de natureza Exploracéo do escorrega 21
cognitiva: Manipulagao do triciclo 16
Funcional solitaria Manipulacdo do escorrega com as 4
bonecas
Exploracéo de pneus 3 44
Comportamento de nédo Transi¢ao entre espacos 7
brincadeira: transicdo e atitude Transicdo entre equipamentos 6
de espetador Atitude de espetador 3 16

Brincadeira de natureza
cognitiva:
Exploratoria solitaria

Exploracéo do parapeito da janela
Manipulacéo do brinquedo
Exploracéo do espaco fisico do

11

9

: e 2

recreio e dos materiais

Manipulagéo das bonecas 2
2
3
2

Exploracédo dos cantis 26
Brincadeira de natureza social: Interagdo com o adulto
Interacéo Interacdo com os colegas 5

Observando para os dados da tabela verificamos que, contrariamente ao espago
da sala de atividades, a brincadeira de natureza funcional assume neste espago um
maior destaque. Importa, contudo, referir que a manipulacdo que o C. faz do triciclo é
exploratéria. Ou seja, manuseia o triciclo de acordo com a funcionalidade dele, isto é,
empurra-o, vira o volante, senta-se no triciclo, no entanto, ndo anda no triciclo
funcionalmente (Ver anexo N). Esta caracteristica comportamental podera estar
relacionada com a dificuldade em utilizar os pedais e/ou dar balanco com 0s pés no
chao. Porém, a brincadeira de natureza exploratéria continua a ser uma caracteristica
dos seus comportamentos de brincadeira, também neste espaco fisico.

Também se observaram brincadeiras de natureza social com pares e adultos,
embora nas que dizem respeito aos pares os indicadores mostram-nos que sao
referentes ao afastamento do C. face a aproximacédo dos pares, e a aproximacao dos
pares face a C. Ou seja, embora classificados como sendo interagdo entre pares (de
acordo com a escala POS), ndo se considera que seja efetivamente uma interagdo, uma
vez que o C. condiciona essa interagdo, afastando-se.

Os resultados decorrentes das notas de campo (ver anexo O) e apresentados
na tabela 8 também destacam os comportamentos de brincadeira de natureza
exploratéria solitaria como os mais recorrentes em C., embora se registem igualmente
momentos de brincadeira de natureza funcional, a qual consiste basicamente na
manipulacdo de brinquedos e do triciclo, ou seja, continua a manipular o equipamento
sem usufruir da funcionalidade dele na brincadeira (andar de triciclo).

Tabela 8
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Sintese da Andlise de Conteludo das notas de campo - C

Temas Categoria FRQ
Brincadeira de natureza Manipulacdo de materiais (cantis) 7
cognitiva: exploratoria solitaria  Exploracéo do espaco fisico do recreio 6 13
Brincadeira de natureza Manipulacéo do triciclo 6
funcional solitaria Manipulacéo de brinquedos 2 12

Os dados de observacao direta sdo confirmados com os resultados da anélise
de conteldo realizada as entrevistas das trés profissionais que participaram no estudo
(ver anexo P), para quem o C. brinca, sobretudo, explorando os materiais, como por
exemplo atirando objetos ao ar, e realizando brincadeiras ndo funcionais. Esses
profissionais sdo também da opinido que os comportamentos de C. ao nivel da interacao
com os pares, correspondem, frequentemente, ao afastamento e rejeicdo dos pares,
afirmando que este “brinca sozinho nao interage com os pares” € “magoa os pares, mas
sem intencionalidade”. Relativamente aos pares, verifica-se que o C. reage como se o
outro ndo existisse (Martins & Goées, 2013), sendo essa uma caracteristica possivel das
criangas com TEA. Logo, as suas brincadeiras sdo solitarias, permitindo apenas a
aproximacao e tentativa do adulto, como foi possivel verificar quando a AO comecga a

dancar com ele.
3.4.1.3 Sintese

No que diz respeito as reagfes do C. aos materiais observamos uma aparente
destituicdo de significados face aos objetos com que interage “tendendo a utiliza-lo em
movimentos estereotipados ou como mero alvo de fixagdo” (Martins & Goéis, 2013). As
brincadeiras sao, maioritariamente, exploratérias sendo essa também uma
caracteristica comum as criancas com este tipo de diagndstico (TEA). As brincadeiras
consistem frequentemente em atirar objetos ao ar e morder os objetos. Na opinido de
Cipriano e Almeida (2016) estes comportamentos resultam da “inabilidade na
estruturacao de seu comportamento (o que refletira na forma inadequada de explorar e
manipular os brinquedos)” (p. 82). A respeito destes comportamentos desmodulados
sensorialmente, os mesmos autores referem que afeta diretamente as suas
experiéncias ludicas.

Para concluir, foram algumas vezes evidenciados comportamentos de ndo brincadeira,
tal como a atitude de espetador, que Cipriano e Almeida (2016) denominam de

“presenca do brincar observador” (p. 82).
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3.4.1.4. Com quem brinca e com qué

Para se identificar as pessoas (criancas e adultos) com quem o C. brinca e as
suas preferéncias a este nivel, procedeu-se a analise das observacdes naturalistas, bem
como das entrevistas. Na figura que se segue apresentam-se os resultados obtidos nas
observacdes realizadas.

Com quem brincao C. ?

Sozinho
O

Terapeuta Ocup.

Adulto
=

Sala de atividades Espaco Exterior

Figura 1 . Com quem brinca o C.
Elaboracgédo prépria. (2018)

Constata-se, assim, que o C. brinca sozinho, quer no contexto de sala de
atividades, quer no recreio. Porém, permite que o adulto se aproxime e faca parte da
sua brincadeira no espaco exterior. Neste caso particular, a interagdo com o adulto
consistiu no auxilio para ele andar de triciclo. Atendendo ao seu diagnéstico de TEA e
as caracteristicas comportamentais que apresenta, julgamos poder afirmar que esta
condicdo parece condicionar a forma como C. brinca com os materiais e 0 modo como
interage nos momentos de brincadeira com os pares. Pensamos também que,
eventualmente, as dificuldades evidentes no processo comunicativo por parte de C.
podem ter impacto na falta de interesse em interagir com os pares.

Sentiu-se ainda a curiosidade em saber quais os brinquedos com que o C.
brincava. De acordo com as observagbes e com os dados de opinido recolhidos foi
elaborado um levantamento de brinquedos / materiais utilizados nos momentos de
brincadeiras esponténea, tendo-se para o efeito elaboradas duas tabelas, a primeira
respeita a funcionalidade fisica e cognitiva do objeto (Anexo Q), a segunda foi elaborada

de acordo com a funcionalidade dada pelas criancas aos objetos em questédo. No caso
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do C. na observacdo do anexo R verifica-se que, embora brinque com brinquedos de

construcao, utiliza-os de forma exploratoria.
3.4.2 Caso 2 - Crianga R.
3.4.2.1 Caracterizacdo do modo como brinca na sala de atividades

O R. de trés anos, também diagnosticado com TEA, ainda que mais leve, revela
brincadeiras de natureza mais complexa que as do C. mencionadas anteriormente. A
tabela 9 revela que se envolve em brincadeiras de cariz maioritariamente solitario,
embora de diferentes naturezas (funcional, construtiva, simbdlica). Ainda que a

predominancia seja de cariz solitario, é evidente a existéncia de brincadeiras de grupo

e de natureza social.
Tabela 9

Sintese da Analise de Conteudo das observac¢fes naturalistas na sala de atividades -R.

Bloco Categorias FRQ

Brincadeira de natureza cognitiva: | Exploracdo do objeto construido 10
construtiva solitaria Construcéo de um objeto/jogo sozinho 7

Manipulacéo legos 3 |20
Brincadeira de natureza social: Utilizacdo de expressoes faciais e 7
Interacbes vocalizagBes para interagir com colegas

Utilizac&o da fala e do toque para 3

interagir com colegas

Reacéo de colegas face a R. e aos 6

materiais

Reacdo do R. face a colegas e materiais 2 |18
Brincadeira de natureza cognitiva: | Manipulacdo de materiais 9
construtiva em grupo Construcéo de um objeto/jogo 3

Construgéo de um objeto em 3

colaboracdo com um colega 15
Brincadeira de natureza cognitiva: | Exploracdo dos fantoches 7
funcional solitéria Exploracédo do espelho 6

Exploracédo da area do computador 2 |15
Brincadeira de natureza cognitiva: | Explora materiais de faz de conta 11
jogo simbdlico solitario Exploracdo do megafone 4 |15
Comportamento de néo Transicéo entre espacos 5
brincadeira: transicdo e espetador  ["pregia atencéo a atividade dos colegas 3 |g

As brincadeiras de natureza construtiva, ttm o maior destaque, pelo que, ao

consultar 0 anexo S, os indicadores dizem-nos que estas brincadeiras se referem a

construcao da pista de comboios. Esta é uma preferéncia do R., e que 0 mesmo
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demonstra bastantes dificuldades quando, na hora de arrumar, lhe sdo retiradas as
pecas ou destruidas as pistas.

As brincadeiras de jogo simbodlico também merecem algum destaque, sendo
estas de cariz solitario. A revisdo da literatura efetuada indica que uma das
caracteristicas das criangas com TEA é a fraca capacidade de fazer jogo simbdlico
(Brune & Brune-Cohrs, citado por Fiaes & Bichara, 2009), o que se deve ao
empobrecimento da capacidade de inferir “estados mentais préprios e de outros
individuos, conhecida como “teoria da mente” (Fiaes & Bichara, 2009, p.234). Nas
brincadeiras que envolvem jogo simbdlico compreende-se que “ha a substituicdo de
uma coisa por outra, quer ela seja um objeto (tratar da boneca como se fosse um bebé)
ou um papel (como uma crianga tratar de si como um professor e outra crianga como
um aluno).” (Fiaes & Bichara, 2009, p. 234). Ainda de acordo com 0s mesmos autores,
apenas por volta dos cinco anos de idade é que as crian¢cas comegam a conhecer 0s
estados mentais dos outros, apés uma maior maturacao e repetidas interagdes com 0s
outros. Posto isto, e tal como referem os mesmos autores “as brincadeiras de faz-de-
conta de criancas com autismo guardam uma grande semelhanca ou carecem do
mesmo tipo daquelas observadas em criangas menores, ainda que com outras
capacidades comportamentais mais avangadas” (Fiaes & Bichara, 2009, p. 236).

A brincadeira de natureza construtiva de grupo também foi observada, mas
apenas numa das observacfes naturalistas em que o R. constréi com um colega uma
pista de comboio. Também se verificou o seu envolvimento em brincadeiras de natureza
social, com maior cariz de interagcdo com os pares do que brincadeira conjunta. No
entanto, podemos observar nos indicadores (ANEXO S) que o R. quando tem iniciativa
prépria de interagir com os colegas fa-lo através de gestos e sons, sendo que as suas
reacOes perante os colegas sdo de afirmacao face a posse dos brinquedos.

Seguidamente, podemos observar a andlise de contetdo referente as notas de
campo (Tabela 10), cujos resultados confirmam a predominancia da brincadeira de
natureza solitaria. Porém, as brincadeiras de natureza funcional tornaram-se mais
evidentes e os comportamentos de ndo brincadeira, referente a transigdo entre espacos
e brinquedos, também ocupa um papel importante.

As interagBes com os pares revelam alguma intencionalidade e iniciativa da sua
parte, no entanto, observam-se nessas situagbes comportamentos de foro emocional

(chora quando Ihe tiram as pecas) e de conflito (destroi a construgédo do colega, retira a
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peca ao colega)'! A brincadeira de natureza paralela esta presente, evidenciando que
0 R., observa com frequéncia as brincadeiras dos pares e partilha o espaco de
brincadeira com os pares, coabitando de forma tranquila sem sentir necessidade de se

isolar.
Tabela 10
Sintese da Analise de Conteldo das notas de campo do R. na sala de atividades
Bloco Subcategorias Freq.
Brincadeira de natureza Exploracdo dos carros e do comboio 10
cognitiva: N
Funcional solitaria Exploracdo de bonecos 4
Exploragéo dos sinais de transito 3
Exploragéo da area do computador 3 20
Comportamento de ndo Transicdo entre espacos e brinquedos 9
brincadeira: transicdo €  presta ateng&o ao que os outros fazem 5
atitude de espetador 14
Brincadeira de natureza Reacao do R. face aos colegas e aos materiais 7
social: InteracGes Reacdo de colegas face a R. e aos materiais 3
Partilha o espaco de brincadeira com os colegas 3 13
Brincadeira de natureza Construcdo de um puzzle 3
cognitiva: construtiva _ _
solitaria Construcgédo da pista de comboio 2 5
Brincadeira de natureza Exploracédo de materiais/area faz de conta 3
cognitiva: Jogo o o
simbélico solitario Utilizacéo de materiais estruturados - como faz
de conta 5

Os dados relativos as entrevistas (ver anexo U) salientam algumas
caracteristicas das brincadeiras em que o0 R. se envolve, nomeadamente o brincar
sozinho (ED?'?) e a dificuldade em que se concentrar nas brincadeiras (ED. e AO1).
Quanto as brincadeiras que envolvem interacdo, 0s comportamentos sao
frequentemente referentes a auséncia de interacdes. Isto quer dizer que nas opiniées
dos adultos o R. tem uma fraca interagdo com os pares, que 0s mesmos brincam pouco
tempo com ele, e que ele manifesta dificuldade em compreender brincadeiras.

Face aos resultados apresentados podemos aferir que o R. tem brincadeiras
variadas e que inter age, por iniciativa propria com os pares, ainda que de forma muito
inconstante e pouco frequente, o que pode ser consequéncia da sua condicdo de TEA.

Salientamos a preferéncia por a construcdo da pista de comboio e do jogo simbdlico

11 Veranexo T
12 Educadora Cooperante
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com materiais da area das trapalhadas, quando a pista de comboios néo esta disponivel
para brincar.

Podemos inferir que a dificuldade do R. em se envolver em brincadeiras
conjuntas como o0 jogo simbodlico podem dever-se as suas limitadas capacidades de
comunicacgdo, pois nestas brincadeiras é um facilitador para a “manutengéao da interagao
entre pares e compartiihamento de episddios” (Fiaes & Bichara, 2009, p.236). Também
pode estar relacionado com o facto de ter dificuldade em acompanhar e compreender

as brincadeiras com e dos pares, enunciada pela educadora cooperante.
3.4.2.2 Caracterizacdo do modo como brinca no recreio

As observag6es realizadas permitem-nos constatar que as brincadeiras do R. no
espaco exterior sdo essencialmente solitarias e de natureza, essencialmente, funcional,
mais concretamente na exploracdo do triciclo. Também se salienta a brincadeira de
natureza cognitiva funcional paralela, quando os colegas estdo a brincar na caixa de
areia (ANEXO V), este observava a caixa, sentado no triciclo e afastava-se e
aproximava-se varias vezes. Nesta situacdo o R. parecia ter vontade e interesse em
experienciar o material, contudo, possivelmente devido ao niumero elevado de criancas
nesse espaco, afastava-se. Os comportamentos de ndo brincadeira apresentam-se com
menor relevancia sendo esses referentes a transi¢cdo entre equipamentos e espacos e
comportamentos de autorregulacédo, como se ilustra na tabela que se segue.

Tabela 11
Sintese da analise de conteudo das observacdes naturalistas no espaco exterior - R.

Bloco Categorias Freq.
Brincadeira de natureza Exploragéo do triciclo 21
cognitiva: funcional solitaria  Exploracsio de materiais/equipamentos 6

Manipulagdo de materiais 3 30
Brincadeira de natureza Presta atencdo aos colegas 10
cognitiva: funcional Exploragéo dos triciclos com os colegas 4
paralela 14
Brincadeira de natureza Reacéo de R. face aos colegas 4
social: interacdo Reacdo de colegas face a R. e aos materiais 3

Utilizag@o de expressdes faciais para interagir 5

com o colegas 9
Comportamento de n&o Transicao entre espacos e equipamentos 4
brincadeira: transi¢céo ou Estimulag&o sensorial e autorregulacao >
ansiedade 6
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Nas observacfes registadas nas notas de campo, cujos resultados estdo
expressos na tabela 12, predomina a brincadeira de natureza funcional, sendo a
exploragdo do triciclo a que tem uma maior frequéncia. O comportamento de néo
brincadeira denominado por transicdo entre materiais também é relevante. As
brincadeiras de natureza social registadas referem-se a comportamentos de conflito e
até de agressao de R. para com um colega, e desse colega para com o R. (Anexo W).
Inferimos que estes comportamentos podem de alguma forma relacionar-se com a sua

dificuldade da comunicacéo através da linguagem oral.

Tabela 12
Sintese da analise de conteudo das notas de campo no espaco exterior - R.

Blocos Subcategorias FRQ
Brincadeira de natureza Exploracgéo do triciclo 38
cognitiva funcional: solitaria = .

Exploracéo de elementos naturais 2 10

Comportamento de natureza Reacéo dos colegas face a R. e de R. 2
social: interactes face aos colegas
Comportamento de n&o Transicao entre materiais 3
brincadeira:

Quanto aos dados resultantes da analise de conteddo das entrevistas
observamos que ambas as AO enunciam o triciclo como sendo o brinquedo /

equipamento preferido do R.
3.4.2.3 Sintese

Em suma, face aos dados apresentados e discutidos anteriormente, concluimos
gue, quer no espaco da sala de atividades, quer no exterior o R. evidencia envolvimento
em brincadeiras maioritariamente funcionais, sendo esta de cariz solitario e paralelo. A
brincadeira de natureza construtiva ndo foi observada no espago exterior, mas 0s
materiais existentes no mesmo também nao o permitem. Também nao existem materiais
gue facilitadores da promocéo do jogo simbdlico.

Procurando enquadrar os comportamentos de brincadeira do R. no Referencial
tedrico apresentado por Casby (2003), considera-se que estes se enquadram no terceiro
nivel, designado de funcional-convencional. Também se observam brincadeiras
construtivas que se inscrevem nas brincadeiras de foro cognitivo mencionadas por
Piaget e reformuladas por Smilanksy, uma vez que que o R. faz o uso funcional de

materiais na constru¢do da pista de comboio, de puzzles, ou empilhamentos com os

46




legos. Embora o R. se envolva em situagbes de jogo simbdlico, verifica-se que as
situagdes que sdo socialmente aceites, por exemplo quando empurra o carro e vocaliza
“pi pi”, ou quando se veste de bombeiro, ou até quando se penteia em frente ao espelho.
Sdo0 agbes / comportamentos reais e que fazem parte das suas vivéncias,
contrariamente, ndo representa outras acoes fora do comum, por exemplo utilizar o
pente como um telefone, pelo que na perspetiva de Cashy (2003) os comportamentos

evidenciados nao sao funcionais.

3.4.2.4. Com quem brinca o R e com qué

Com quem brincao R

m Exterior m Sala de atividades

Com pares
T
N

Sozinho 4

Figura 2-. Com quem brinca o R. Elaboracéo prépria (2018)

Ao observar a figura 2 verifica-se que o R., na sala de atividades brinca
preferencialmente sozinho, em oposigdo a brincar com 0s pares no espaco exterior.
Observa-se ainda que o H. é a crianca com quem brinca mais no exterior. Verifica-se
assim que o espaco exterior parece ser um local potencializador da interacdo entre
pares com o R.

Face ao diagnostico do R. (TEA) confirma-se dificuldade em se envolver em
brincadeiras com os pares, embora exista alguma iniciativa do R. para interagir e brincar
com 0s pares, mas no espacgo exterior. As tabelas anexas (T, U, V, W) evidenciam as
reacOes e tentativas de comunicac¢do do R., através de varios comportamentos nao-
verbais.

Relativamente aos brinquedos com que o R. brinca pode-se ficar com uma ideia

mais clara no Anexo R, sendo que se pode constatar que a maioria dos brinquedos sdo
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de cariz construtivo, utilizando-os para o efeito, embora brinque com outro tipo de
brinquedos como tampas de caixas e elementos naturais como ervas. Na sala de
atividade parece preferir brinquedos de construcdo nomeadamente pista de comboios,
legos e carro bombeiro.

3.4.3 Caso 3 - Crianga SL
3.4.3.1 Caracterizacdo do modo como brinca na sala de atividades

O SL, de quatro anos de idade e com dificuldades no desenvolvimento da
linguagem oral, evidenciou envolver-se mais frequentemente em brincadeiras solitarias,
destacando comportamentos de brincadeiras que envolvem o jogo simbdlico, como
ilustra a tabela 13. Podemos dizer ainda que quando SL se envolve em brincadeiras de
jogo simbdlico consegue estar muito tempo nessa atividade e representar situacdes do
dia a dia socialmente aceitaveis (ver anexo X).

Tabela 13
Sintese da analise de contetido das observacgfes naturalistas da sala de atividade - SL.

Bloco Categoria Freq.
Brincadeira de natureza Faz de conta que esta a comer 12
cognitiva: jogo draméatico Faz de conta que est a por a mesa 6
solitario Utilizagdo de pecas de jogo para fazer de conta 5

Faz de conta que fala ao telefone e da comer a 4

boneco

Exploracdo de materiais da casinha 4 |31
Comportamento de n&o Transicdo entre diversas areas 9
brincadeira: transicédo Transi¢cao entre materiais 4

Atitude de espetador 3 |16
Brincadeira de natureza Manipulacao de jogo / puzzle 8
cognitiva: funcional solitaria | Manipulacéo de legos 4 |12
Brincadeira de natureza Reacdo dos colegas face a S.L e aos materiais 4
social: Interacéo Utilizacdo da fala para interagir com os colegas 4

Relacdo do S.L com os adultos 3 |11
Brincadeira de natureza
cognitiva: construtiva Construcéo de um objeto/jogo 9
solitaria
Brincadeira de natureza Exploracéo de materiais e do computador 4
cognitiva: funcional paralelo

Nas brincadeiras de cariz construtivo podemos observar que esta tem alguma

variabilidade no sentido em que ele faz constru¢cdes com os legos, faz correspondéncia

termo-a-termo nos jogos e empilhamentos. Estas brincadeiras sao tipicas desta crianca.
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Os comportamentos de nao brincadeira também registam algumas observacdes,
nomeadamente entre transicdes de areas/espacos, materiais e atitude de espetador.

Nas brincadeiras de interacdo social podemos ver que quando o faz é com
iniciativa e interesse em brincar e ndo somente em interagir com o outro. N&o revela
neste contexto comportamentos de conflitos com os pares.

Os resultados referentes as notas de campo recolhidas no contexto da sala de
atividades ilustram que as suas brincadeiras se centram nos mesmos locais e que faz
frequentemente o0 mesmo tipo de exploragcbes (Anexo Y). Neste caso o0s
comportamentos de ndo brincadeira sdo predominantes face aos comportamentos de
brincadeira, sendo estes referentes a transi¢do entre espagos. Também se registaram
comportamentos de brincadeira construtiva, sendo dividida entre a construgdo de
puzzles e a manipulacdo de materiais (livros e pecas do jogo do loto). A construgéo do
puzzle foi concretizada com a ajuda do adulto, algo ndo muito frequente pela recusa do
SL ao auxilio do adulto.

Tabela 14
Sintese da analise das notas de campo da sala de atividades do SL.

Bloco Subcategoria Freq.
Brincadeira de natureza cognitiva: | Construcéo do puzzle 3
construtiva Manipulacdo de materiais (jogo e livro) 3|6
Comportamentos de ndo brincadeira | Transigdo entre areas e materiais 6

Na opinido da equipa educativa (anexo Z) o SL aumentou o interesse pelas areas
e ampliou os seus interesses, sendo que antes a incidéncia das suas brincadeiras eram
os legos e a construcdo de brinquedos que representam pistolas ou espadas. Estas

brincadeiras de construcdo ocupam grande parte do seu tempo.
3.4.3.2 Caracterizagdo do modo como brinca no recreio

Para se caracterizar o modo como brinca no recreio apresenta-se a tabela 15
completando-a com o anexo AA, verificando-se que as brincadeiras de grupo sdo
predominantes face as brincadeiras solitarias. E ainda, que as brincadeiras de grupo
envolvem brincadeiras com regras, o que implica um entendimento total da linguagem,
bem como a compreensdo e assimilacdo de regras. As brincadeiras de natureza
funcional em que se envolve referem-se a exploracéo de equipamentos do recreio, ainda

gue sejam 0s mesmos com que brinca e explora com os pares. O SL manifesta um
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gosto muito intenso por triciclos, escorregas e bolas, brincando e explorando os mesmos
com os pares ou sozinho. As brincadeiras de natureza social referentes a interagédo
mostram-nos que sao estas podem decorrer da sua iniciativa de brincar com os pares,
mas também dos pares com ele.

Tabela 15

Sintese da andlise de contetdo das observacdes naturalistas no recreio -SL.

Bloco Categorias Freq.
Brincadeira de natureza social: | Realizacdo de diversos jogos com colegas 12
Jogo com regras em grupo Assuncdao da posicao definida no jogo 8
(guarda-redes) 20
Brincadeira de natureza Exploragédo de equipamentos: triciclo e 6
cognitiva: funcional solitaria escorrega
Exploracéo da bola 5 11
Brincadeira de natureza social: | Reacdo do SL. face aos colegas e materiais 6
Interacéo Reacao dos colegas face a S.L. 4 10
Brincadeira de natureza Exploragéo do triciclo com os colegas 7
cognitiva funcional em grupo 7
Comportamento de nao Transicao entre espacos 3
brincadeira: Confusao e agressao 2 5

Também se observaram comportamentos de ndo brincadeira, nomeadamente
as transicbes entre espacos, a confusdo e agressdo a colegas. Este tipo de
comportamentos néo foi observado na sala de atividades, podendo estar relacionada
com a dificuldade do SL em expressar as suas vontades e/ou descontentamentos,
levando a que a expressao corporal ganhe enfoque para manifestar a sua insatisfagéo.

A analise das notas de campo (anexo AB) confirma o0s resultados acima
apresentados, destacando-se o envolvimento em brincadeiras de natureza social: jogo
com regras em grupo. Os dados das entrevistas ndo acrescentam nenhuma informagéao

a analise até aqui efetuada.
3.4.3.3. Sintese

Verificou-se que na sala de atividades o SL manifesta mais comportamentos de
transicdo do que no espaco exterior. Por outro lado, os comportamentos de agresséo e
de confusdo apenas séo registados no espaco exterior, onde as brincadeiras sociais
tém maior destaque. No que diz respeito as brincadeiras de grupo no espaco exterior,
podemos inferir que a linguagem nao é neste caso um fator que interfira com essas
brincadeiras, uma vez que o SL, compreende as instru¢des e o que lhe é dito, embora

nao tenha um vocabulario extenso, e ndo consiga articular de forma correta as palavras.
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Podemos concluir, afirmando, que o espacgo exterior € para 0 SL um espago
potencializador de brincadeiras em grupo, em oposi¢do ao espaco de sala de atividades
em que as brincadeiras sdo maioritariamente solitarias e de natureza cognitiva: jogo
dramético. Procurando enquadrar teoricamente as brincadeiras do SL. com a proposta
de Casby (2003) podemos dizer que estas se situam no Ultimo nivel de brincadeira
denominado por simbdlico. A autora (Casby, 2003) refere que para se caraterizar uma
crianca com este tipo de brincar € necessaria a triangulacdo de trés conceitos
descentracao, descontextualizacéo e simbolizacdo. A descontextualizacdo assume-se
como a desassociacao de acgoes tipicas e conhecidas para a crianga, a descentragéo €
a capacidade de a crianca realizar funcdes fora de si, ou seja, algo que néo é suposto
uma crianga fazer como por exemplo (alimentar um bebé), e por dltimo a simbolizagéo
refere-se a substituicdo da fung&o do objeto por exemplo quando o SL utiliza as pegas
de lego na construgéo de pistolas e/ou espadas. Neste caso substitui a funcionalidade

do objeto.
3.4.3.4. Com quem brinca o SL e com qué

Verificou-se que o SL. ndo costuma brincar sozinho no exterior, contrariamente
ao que acontece na sala de atividades. No exterior brinca com uma diversidade de
pares, que relacionamos com o tipo de brincadeiras desenvolvida (futebol e jogo da
apanhada). A equipa educativa entrevistada assinala que as suas brincadeiras sao
maioritariamente solitarias na sala de atividades, mas também brinca com pares (T e L).
A figura 3 descreve com mais detalhe os pares que séo envolvidos nas suas

brincadeiras.
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Com quem brinca o SL?
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Sala de Actividades Espaco Exterior

Figura 3 Com quem brinca o SL. Elaboracéo prépria (2018)

Quanto ao tipo de brinquedos com que brinca, podemos ver uma descricdo mais
detalhada no anexo R salientando-se aqui que escolhe brinquedos de cariz simbdlico,

mas também jogos de construgao, tais como 0s puzzles ou outros jogos.
3.5 Consideracdes Finais

Apods analisar os trés casos nos dois contextos mencionados (sala de atividades
e espaco exterior) concluimos que, embora as trés criangas estudadas tenham
dificuldades no uso da linguagem oral, as caracterizacdes das suas brincadeiras sdo
distintas, ainda que em todas elas se observem frequentemente brincadeiras de
natureza solitaria, sendo mais evidente na sala de atividades do que no espaco do
recreio. No espaco exterior, essa caracteristica altera-se nos casos 2 e 3 (R. e SL.) uma
vez que as brincadeiras envolvem maioritariamente pares, o que nos indica que este
espago parece ser promotor da interagdo com os pares. Neste sentido, considera-se
importante o adulto fomentar ainda mais este tipo de brincadeiras, no sentido de
promover a interacdo, uma vez que estas “fornecem as experiéncias necessarias para
o0 desenvolvimento de aptidées sociocognitivas, que sdo base fundamental para o
autoconhecimento e aprendizagem em geral (Sanini, Sifuentes & Bosa, 2013, citando
Almeida, 1997).
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VerificAmos ainda que a crianga com mais capacidades comunicativas (caso 3 —
crianca SL) foi a que apresentou maior diversidade e complexidade de comportamentos
de brincadeira, envolvendo-se mais em brincadeiras com os colegas. Por outro lado, a
crianca com mais dificuldades no seu desenvolvimento (caso 1 — Crianca C.) foi a que
manifestou niveis mais elementares de brincadeira, sendo raro envolver-se em
brincadeiras com os colegas.

Relativamente as duas criancas com TEA embora tenham o mesmo diagndstico,
manifestam capacidades distintas, pelo que também manifestam diferentes
comportamentos e formas de brincar. Como nos diz Silva (2016) cada crianca é “(...)
um ser Unico, com caracteristicas, capacidades e interesses préprios, com um processo
de desenvolvimento singular e formas préprias de aprender.” (p. 9). Consideramos que
nestes casos a acao do educador de infancia € importante, devendo procurar encontrar
estratégias que ajudem estas criancas a melhorarem as suas competéncias relativas a
brincadeira, pois entendemos que “o brincar é indispensavel para o desenvolvimento do
potencial de todas as criancas. E brincando que a crianca experimenta situacoes e
emocdes da sua realidade” (Almeida, 2009, p. 165).

4. CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE

O presente capitulo refere-se a construgcédo da minha identidade profissional, que
considero ter iniciado aquando a escolha da minha formag&o académica. A respeito da
identidade profissional, Sarmento (2009) refere que esta corresponde “(...) a uma
construcao inter e intrapessoal, ndo sendo, por isso, um processo solitario: desenvolve-
se em contextos, em interacgfes, com trocas, aprendizagens e relagfes diversas da
pessoa com e nos seus varios espacos de vida profissional, comunitario e familiar.”
(p-48).

Durante uma aula sobre Direito da Crianca a docente da mesma questionou-nos
sobre o0 que era para nés o conceito de crianca, bem como o porqué de seguirmos esta
profissdo. A resposta “gosto de criangas” foi a resposta mais ouvida, a qual sempre
considerei muito limitada, mas apos refletir sobre a temética, e hoje que tenho mais
conhecimento, acredito que: gostar de criancas, valorizar a importancia de ser crianga,
gostar de estar com e de brincar com as criangas e com isso criar uma relacdo de afeto
e de seguranca para com as mesmas € a base para se exercer a atividade profissional

de educacéo de infancia de qualquer educador de infancia. E certo que este sentimento
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é insuficiente para uma prética de qualidade, mas é também certo que € uma grande
base para que a posteriori exista um suporte para suster os pilares daquilo que é um
bom profissional de educacéo de infancia.

Os meses de pratica foram muito importantes na construgdo da minha
profissionalidade, a partir deles pude observar as préaticas de outras educadoras, e de
observar como integraram a teoria na prética efetiva com as criancas. Nesses meses,
tive a oportunidade de me cruzar com quem considero ser excelentes profissionais e
pude ir “bebendo” um pouco das praticas dessas educadoras com as quais me fui
identificando. Esta identificacdo articula-se com a assimilagdo dos meus valores e das
teorias em gue acredito e com a pratica das educadoras em questdo. Recordo-me da
intervengdo na licenciatura pela forma como a educadora lidava com os
constrangimentos comportamentais do grupo. A utilizacdo do sorriso, e da boa
disposicdo para ajudar as criangas a se autorregularem e a modificarem o
comportamento marcou-me especialmente, levando-me a pensar “eu quero ser assim,
eu quero fazer aquilo”. Esta forma de estar e esta pratica, inevitavelmente criava um
bom ambiente na sala de atividades e com as criancas, em que existia uma ligacéo de
afeto e amizade.

Posso assumir que as intervencdes decorrentes da minha formacao académica
foram bastante positivas e possibilitaram que crescesse nao s6 como profissional, mas
também ao nivel pessoal.

Para a construgcdo da minha profissionalidade, destaco a importancia do
estabelecimento de uma relacdo positiva entre educador-crianga, que implica “a
cordialidade, a empatia, a originalidade e a capacidade de rutura com o formalismo”
(Sarmento, 2009, p. 70). A construgcdo de uma relagéo afetiva estabelecida entre estes
dois atores, permite que o educador consiga estabelecer uma vincula¢éo segura de que
fazem parte a proximidade, a informalidade, mas também a capacidade de definir limites
e regras (Amante, 2015). Para que esta relacdo seja de qualidade, considero ainda
fulcral ter em conta a articulacdo entre o saber cuidar e saber educar, duas dimensdes
que julgo ser indissocidveis no processo educativo de criangas pequenas, porque sdo
ainda muito “dependentes do adulto para os cuidados fisicos e psicologicos que
assegurem o seu bem estar” (Amante, 2015 p. 112).

Destaco também, Sarmento (2009) quando refere que um educador de infancia
deve envolver os pais e outros parceiros educativos. Este envolvimento ndo se refere a

convidar os pais para participar em atividades, mas sim, na sua envolvéncia no contexto
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educacional, ou seja partilhar com os pais/ familiares as conquistas das criangas, 0s
momentos mais caricatos, os acontecimentos do dia-a-dia de bem-estar, isto é se
comeu bem, se alterou 0 comportamento se comia sozinho e se deixou de comer, se
vinha sonolento, etc. Estas partilhas com as familias fazem com que as mesmas se
sintam mais préximas dos seus filhos, sentindo que estéo a par do seu desenvolvimento,
apesar da separacao e distancia fisica. Considero que esta ligacdo permite criar uma
relacdo positiva com as familias, a qual € de importancia extrema neste nivel de
educacao (Amante, 2015), devido “(...) a estreita ligacao da crianca ao meio familiar
nesta fase de desenvolvimento (Zabalza, 2001, citado por Amante, 2015).

Por fim gostaria de salientar a responsabilidade ética e um conjunto de
competéncias multiplas que integram os pilares da educacéo a anunciar: “aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser. (Sarmento, p.70,2015).

Os pressupostos enunciados descrevem o que considero ser importante para
uma pratica de qualidade, contudo, assumo que € uma profissdo em as carateristicas
pessoais do educador detém um peso consideravel (Amante, 2015), pois tal como refere
Sousa e Melo (2017) “Nao existe um profissional independente da pessoa que exerce
esse trabalho” (p.118).

A influéncia da nossa vida como profissionais tem implicacdes reais ha nossa
acao, pelo que essa é uma dimensao com a qual me debato amitde no sentido em que,
sinto que quando néo estou bem fisicamente essa condi¢do tem impacto na minha acao
educativa. Durante a PPS | e a PPS Il deparei-me com esta situacéo devido ao cansaco,
e, por vezes, quando chegava a casa e refletia sobre o0 meu dia concluia que em alguns
momentos poderia ter agido de forma diferente potenciando algumas competéncias e /
ou aprendizagens. Durante o decorrer das intervencdes e ao ter consciéncia desta
caracteristica consegui controlar melhor a reagdo a comportamentos desviantes,
abordando as questdes de forma calma e compreensiva, de forma a perceber ambos
os lados de conflitos, quando era esse o caso. E, por vezes, quando o mal-estar envolvia
alguma dor fisica, partilhava essa informacdo com as criancas, para também lhes
explicar que os adultos nem sempre estdo bem-dispostos e que, por vezes, ndo
conseguem ter disponibilidade para brincar tanto, devido a esse mal-estar e ndo por
culpa deles. Numa anterior experiéncia profissional em que lecionei, e quando fui
substituir uma professora, um aluno comentou na sala “A anterior professora foi-se
embora por nos portamos mal e ela disse que ndo estava para isso, entéo foi-se embora

e ficamos sem aulas”. Este momento perdura na minha cabeca, e revivo-o muitas vezes,
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porque quero ter sempre presente de que nunca posso fazer sentir a uma crianga, a
culpa pelo abandono ou pelo mal-estar de um adulto. Por isso, e tal como referi, priorizo
na minha acdo educativa o conversar com as criangas e o0 partilhar com elas
acontecimentos da minha vida pessoal e até do meu bem-estar. Estas partilhas ajudam
0 grupo a conhecer-me e que a sentir-se a vontade para também partilharem os seus
interesses, as suas preocupagdes e 0s sentimentos que estéo a sentir.

Considero gue este tipo de acdo constitui um dos principios que eu defendo e
que priorizo enquanto educadora de infancia, o qual consiste em saber ouvir e valorizar
a crianga, promovendo o seu envolvimento e participacdo nas tomadas de deciséo. Este
principio permite assim que as criancas participem ativamente na construgdo do seu
saber e nas rotinas do dia-a-dia, bem como na construcédo e estruturacdo dos espagos
fisicos da sala ou de outros espacgos educativos nas quais se encontram. No entanto,
esta participagao “nao significa tudo fazer, nao significa que os adultos simplesmente
se rendam a todas as decisdes das criangas! Trata-se sim de um processo de
negociagdo e de relagbes mais horizontais e simétricas entre adultos e criancas"
(Tomés, 2011, p. 109). Neste sentido o educador deve ocupar o papel de mediador e
facilitador de aprendizagens e oportunidades que potenciam o desenvolvimento integral
da crianca.

Por ultimo, desejo ser uma profissional da educagéo que centra mais a sua acao
na promocao e desenvolvimento de competéncias sociais do que na promoc¢éo de
aprendizagem relacionadas com contetdos especificos. No tempo presente considero
importante que se procure desenvolver nas criangas, desde cedo, competéncias sociais
importantes para a vida em sociedade, como Seja O respeitar 0S outros, serem
auténomas e participativas. Considero as competéncias sociais uma ferramenta que é
Gtil para toda a vida, e que da bases para que construam outros saberes, até de cariz
mais cientifico. E no jardim de infancia que as criancas devem aprender a ouvir e
respeitar o outro, a saberem manifestar a sua opiniao e explicita-la de forma adequada,
a compreender 0s seus sentimentos e emogdes e com iSso conseguirem autorregular-
se de forma a evitar conflitos, e caso estes despoletem conseguir resolvé-los. Estas
competéncias, entre outras, podem ser potenciadas e fomentadas através de atividades
e brincadeiras, em que também possam aprender contetdos cientificos, ainda que esse
nao seja o objetivo e a intencionalidade central.

Pretendo ainda dar espaco ao tempo para brincar, pois esta atividade

caracteristica da infancia é por si sé um potencializador da aquisicdo de competéncias
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sociais e outras, como nos dizem Almeida e Tavares (2009) esta “é¢ a fase mais
importante e indispensavel da infancia, a crianga desenvolve uma linguagem que utiliza
para compreender e interagir consigo, com o outro e com o mundo” (p. 159). Podemos
assumir o brincar como “a principal atividade da crianga que revela a sua forma holistica
de aprender” (Silva, 2016, p.10). Durante o decorrer da PPS Il constatei que o grupo
raramente tinha comportamentos de disputa de brinquedos, o que me levou a refletir
sobre o tempo de brincadeira no jardim de infancia, como retrata o excerto de uma das
reflexdes semanais realizadas na PPS |l que passo a apresentar “As criancas agem
tranquila e pacificamente durante as atividades ndo demonstrando ansiedade ou pressa
para ir brincar, pois tém interiorizado como rotina, que esse momento esta contemplado
no seu dia-a-dia mais que uma vez.” (Reflexdo semanal n® 6, de 23 de outubro a 3 de
novembro)

Termino o capitulo, afirmando que durante as diferentes experiéncias
profissionais e a PPS, fui construindo a minha identidade profissional definindo os
principios que me definem enquanto educadora de infancia, e mantendo uma postura
de continuacdo da reflexdo da minha acéo, de forma a poder superar as dificuldades
sentidas e a celebrar os sucessos vividos, no sentido de poder ser um suporte para o
desenvolvimento das criangcas com as quais irei poder trabalhar.

Em sintese, os principios que irdo nortear a minha préatica educativa sao: (i)
criacdo de uma relacao afetiva segura, que transmita seguranca e bem-estar a crianca;
(i) criagdo de um ambiente educativo estruturado e organizado, estabelecendo regras
em conjunto com as crian¢as, de modo a que possam decidir o que é permitido fazer,
(i) valorizacdo da crianca como principal construtora do seu desenvolvimento; (iv)
promocdo do envolvimento das familias no dia-a-dia do jardim de infancia, e, (v)

envolvimento da equipa educativa no planeamento da a¢éo educativa a implementar.

5. CONSIDERACOES FINAIS

“Gostariamos de empurrar o tempo para tras para atrasar este momento”

(Equipa de sala, PPS I, 2017)

Sendo este o Ultimo capitulo de uma histéria que chega ao fim, considerei que a

frase acima descreveria todo o carinho que tenho e que guardo durante estes dois

semestres, dos quais saio uma pessoa e uma profissional mais completa e mais rica.
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As intervencdes ocorridas nestes dois semestres, bem como as dimensdes
tedricas tiveram um impacto muito positivo na construgdo da minha profissionalidade, e
levaram-me a refletir sobre a minha agéo diariamente, embora nem seja tenha existido
registos de toda essa reflexao.

O presente relatério engloba uma investigagéo de estudo de caso multiplo sobre
a caraterizacdo das brincadeiras espontaneas de criangas com desenvolvimento atipico
que surgiu apds alguma observacao e questionamento sobre a tematica. Os resultados
obtidos revelaram que as trés criancas se envolviam em brincadeiras manifestamente
solitarias na sala de atividades, mas no recreio exterior esses comportamentos
alteravam-se um pouco, envolvendo-se maioritariamente em brincadeiras de grupo, no
caso de duas das criancas estudadas. Por outro lado, embora duas das criangas (C e
R) se encontrassem na mesma faixa etaria e como diagnésticos idénticos apresentaram
tipos de brincadeira distintos, devido as suas peculiaridades proéprias.

A construgcé@o da identidade profissional ocupa também uma parte significativa
do presente relatério pelo que nela sdo evidenciados os meus principios orientadores
enquanto educadora de infancia.

Concluo o presente relatério afirmando que os dois periodos de intervencéo | e
[l tiveram um grande impacto no desenvolvimento da minha profissionalidade, tendo
vivenciado experiéncias que me trouxeram muito conhecimento profissional e
crescimento pessoal. E com a premissa de que, a formacdo de um educador néo
termina com o curso, mas deve-se manter no sentido de ir melhorando a sua pratica
através do envolvimento em conferéncias e seminarios, com o intuito de ir crescendo

como profissional e garantir o melhor suporte para os grupos de criancas.
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