CAPITULO 1

INTRODUCAO

O tema apresentado neste estudo, prende-se com a visdao dos educadores de infiancia sobre o
brincar actual das criangas, no jardim-de-infincia e as percep¢des que tém das suas
experiéncias de brincar, na infancia. Pretende analisar de que modo essa visdo respeita as
Orientacdes Curriculares adoptadas, tendo em vista uma educagdo completa que privilegia o

brincar como uma vivéncia natural da crianca.

O Brincar

No Ocidente, ap6s a revolugdo romantica do séc. XVII, assiste-se a construcao social de uma
idealizacdo do brincar que, repousando sobre o pensamento filos6fico, instaurador de uma
nova maneira de pensar a natureza, encontra posteriormente, nos saberes da Biologia e da
Psicologia do Desenvolvimento, na afirmacdo e expansdo de um mercado de bens para a
infancia, e nas politicas do Estado de proteccdo a infancia e de bem-estar social, os
fundamentos legitimadores de uma definicdo sécio-psico-pedagdgica da crianca que faz do
brincar o suporte essencial, positivo, espontaneo e natural do seu desenvolvimento (Ferreira

2004, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

Muitos sdo os autores que se tém debrucado sobre a importancia do brincar na infincia.
Winnicott (1965) coloca o brincar “como uma 4rea intermedidria de experimentacio para a
qual contribuem a realidade interna e externa”. Nesse sentido, a crianga pode relacionar
questdes internas com a realidade externa e torna-se capaz de participar no seu contexto e

perceber-se como um ser no mundo.



Para Vygotsky (1984) a imaginagdo é um processo novo para a crianga, pois constitui uma
caracteristica tipica da actividade humana consciente. E certo porém, que a imaginagao surge,

sendo a primeira manifestacdo da crianca em relaco as restri¢des situacionais.

Benjamim (1984) defende que a repeti¢do € a lei fundamental na brincadeira. Proporciona
grande prazer a crianca o facto de poder ouvir as mesmas histérias e vivenciar novamente as
experiéncias. Essa satisfacdo estd relacionada com a busca da primeira experiéncia, que pode
ser o primeiro terror ou a primeira alegria. Assim, a repeticio ndo sé € um caminho para
tornar-se senhor de terriveis experiéncias como também de saborear sempre com renovada
intensidade os triunfos e vitdrias. Neste contexto o brincar ndo pode ser considerado apenas
uma imitac¢do da vida do adulto, pois em cada “fazer novamente” a crianca pode encontrar o
significado da sua experiéncia relacionada com o seu contexto e coloca-se como agente da sua

histéria que aceita uma realidade ou a transforma.

No contexto da educagdo as relagdes que existem entre o brincar e a educacdo, ainda
manifestam muitas das velhas concepcdes, anteriores ao romantismo, que concebiam o
brincar como recreacdo, como facilitacdo do ensino de contetidos escolares, como diagndstico

do desenvolvimento, como recurso, para ajustar o ensino as necessidades da crianga

(Kishimoto, 1996).

As teorias que surgiram na parte final do séc. XIX e inicio do séc. XX enfatizaram o
significado biogenético do brincar. Descreveram-no como um mecanismo instintivo que, por
um lado promove um desenvolvimento fisico 6ptimo, e por outro lado reflecte o historial

evolutivo do ser humano (Hughes, 1999).



N

Definido como algo intrinseco a natureza das criangas e encarado como sinénimo de
inocéncia, o brincar, visto genericamente como uma forma de actividade autotélica e lddica,
livre e incerta, altamente imaginativa mas trivial porque improdutiva economicamente (cf.
Calois, 1958; Huizinga, 1954; Denzin, 1977; Lopes, 1998, cit. in Sarmento & Cerisara, 2004 )
ganhou foros de direito proprio e universal, acabando por se tornar a definicdo das defini¢des
da infancia (Jenks, 1982, 1996; Chamboredon & Prévost, 1973; Ferreira, 2000, cit. in Cerisara
& Sarmento, 2004) e uma das descricoes mais dominantes das suas acc¢des sociais (Corsaro,
1985, 1997; James, 1993, 1998; Sawyer, 1997; Denzin, 1977; Davies, 1982; Brougére, cit. in

Sarmento & Cerisara, 2004).

O brincar €, desde ha muito tempo, importante pelas implicagdes que tem no desenvolvimento
da crianga. Os primeiros artigos de Parten (1932) e Buhler (1951) lancaram as bases para a
discussao do desenvolvimento social e cognitivo da crianga através do brincar. No entanto, foi
o trabalho de Piaget (1962), que deu a actividade lidica das criancas o suporte tedrico que lhe
faltava como parte de um processo interactivo do desenvolvimento das capacidades sociais,

cognitivas e fisicas da crianca.

A Essencialidade do Brincar nas Orientacées Curriculares para a Educacio pré-escolar

A Lei-Quadro da Educacdo pré-escolar consagra a Educacdo pré-escolar como a primeira
etapa da educacdo bdésica, assinala a dupla fun¢do dos jardins de infancia — educativa e social.
As Orientacdes Curriculares (Despacho n°® 5520/97), tém o objectivo de ser uma referéncia
geral para os educadores de infancia — “espelho da sua coeréncia profissional” (Vasconcelos,
1997, Preambulo das Orientagdes Curriculares); sdao “pontos de apoio”, indicacdes € ndo um
programa, “pois adoptam uma perspectiva orientadora e ndo prescritiva das aprendizagens a

realizar pelas criancas” (Despacho n°® 52220/97).



Lopes (1996) alertou para a importincia de ser reconhecida a “essencialidade do brincar nas
orientagdes curriculares” (documento em elaboracdo na altura), o que para esta autora
“representaria nao s6 o reconhecimento de que o fendmeno do brincar existe nos jardins de
infancia como seria sobretudo, um contributo eficaz para a formag¢do do cidadao do pré-
escolar, e também contribuir para a resolucdo das caréncias de formacdo no dominio da
comunicacdo e da ludicidade humana, que muitos educadores sentem e verbalizam como tal”

(p.33-34)

Segundo a Lei-Quadro da Educacdo pré-escolar (Lei n.° 5/97), os objectivos da educagado pré-
escolar contemplam as dreas ndo apenas do desenvolvimento pessoal e social da crianca mas
também do desenvolvimento intelectual, humano, expressivo. A crianca € considerada, ja
neste nivel educativo, como uma futura cidada e, como tal, devendo participar, desde a mais
tenra idade, em experi€éncias de vida democrdtica. Através de uma leitura atenta das
Orientacdes Curriculares, verifica-se que o brincar se encontra estreitamente ligado com as
actividades de “aprendizagem”. E visto como necessdrio para que a crianca atribua um

significado ao mundo que a rodeia.

Como refere Lopes (1996) “A desvalorizagdo do brincar social e a falta desta disciplina na
formacgao dos educadores sdao algumas das razdes que podem explicar, por um lado, a ndo
utilizagdo do brincar social com intencionalidade educativa, mantendo-se esta no jardim de
infancia como actividade de recreio. Por outro lado, a fraca argumentagdo de outros
educadores, que, apesar de na sua orientacdo curricular colocarem o brincar social a0 mesmo
nivel de importancia de outras actividades da educacdo pré-escolar, quando falam dessa area

de intervengao, dificilmente dao a ver a qualidade” (p. 34).



As Recordacoes

Quer no campo das Ciéncias, quer no das Artes, a principal fun¢do da mente consiste na
atribuicdo de significados ao mundo que nos rodeia. Somos postos perante um dilema quando
se procura aplicar uma visdo construtivista da narrativa a situacdo de autobiografia. Por
exemplo, acontece em casos como aqueles em que as histérias ndo acontecem no mundo real,
sendo sim, construidas na cabega das pessoas. As histérias acontecem a pessoas que sabem
como contd-las, o que podera significar que as nossas autobiografias sdo uma construcao, que
deverd ser olhada, ndo como uma memoria do que realmente aconteceu, mas como uma

interpretacdo e reinterpretacao continua da nossa experiéncia (Bruner, 1987).

A Narrativa imita a vida. A vida imita a narrativa. Vida, neste contexto, obedece a0 mesmo
tipo de construcio da imaginacdo humana do que a narrativa. E construida por seres humanos,
através de um raciocinio activo, o mesmo tipo de raciocinio através do qual construimos as
narrativas. Quando alguém nos fala da sua vida é sempre um feito cognitivo, um feito de
narracdo. Consiste num feito selectivo da memoria. Na base do recontar da histéria de vida de
cada um, encontra-se um feito interpretativo. A histéria pessoal de cada um €, por um lado,
uma narrativa privilegiada, mas ao mesmo tempo, conturbada, na medida em que ¢ reflexiva,
o narrador e a figura central da narrativa sdo a mesma pessoa. Esta reflexdao pode criar alguns
problemas, na medida em que pode existir algum desfasamento, uma vez que quem recorda

coloca a recordag@o a um nivel de “monumento” (Bruner, 1987).

Na infancia, o tempo e o espaco ocupam um lugar importante. Na investigacdo recente,
segundo uma perspectiva social, € dada muita importancia ao lugar (Holloway & Valentine,

2000).



Segundo Sobel (1990) estudos qualitativos realizados com criangas e adultos, em diversas
culturas, sugerem a existéncia de uma predisposicdo para a criacdo de lugares especiais

durante a infancia.

Cobb, 1959 cit. Sobel (1990) referiu a infincia como um estadio tnico de desenvolvimento
para aprofundar a relacao existente entre a pessoa e o mundo natural. Esta postura foi alvo de
criticas acerca da “universalidade” das experiéncias descritas. Defende ainda que o que a
crianga quer mesmo, ¢ descobrir um lugar para se auto-descobrir. Isto vem alterar a posicao

geral acerca de que a auto-exploracao é que produz o conhecimento do mundo.

As “geografias” de infancia comecam a interessar-se por questdes relacionadas com os
lugares onde as criangas se encontram, como negoceiam o acesso a lugares especificos e

como sao atribuidos significados a esses lugares (Philo, 2000).

Holloway & Valentine (2000) referenciam a ligagc@o entre o campo e a infancia. Mostram que
as autobiografias sobre a infancia e os livros para criangas contém, frequentemente, temas de
uma infancia idilica, onde as criancas brincam na rua, longe do controle dos pais. Nesta
paisagem rural, a inocéncia ideal da crianga € representada através da sua proximidade a e

com a natureza.

Finalidade e Objectivos do Estudo

Partindo do principio de que o testemunho da nossa experiéncia pessoal do brincar, aliado a
visibilidade do brincar em todos os percursos da convivéncia humana e a oportunidade de
estudar este fendmeno, nos leva a construcdo de atitudes e valores sobre o brincar e a prética

da brincadeira, constatamos que esta construcdo ndo escapa as influéncias da légica da

6



civilizagdo e da cultura a que pertencemos e na qual estamos situados num tempo e num
espaco. Como qualquer outro fendmeno humano e social, o significado do brincar é dado pela
propria sociedade. Cada contexto social cria a sua propria orientacdo sobre o brincar. Este

“emerge da esséncia do préprio ser” (Heidegger, 1962).

Nesta perspectiva, o estudo pretendido tem como principal finalidade investigar, identificar e

descrever o modo:

- Como os educadores de infancia recordam as suas experiéncias de brincar na infancia, e
como entendem as brincadeiras actuais das criangas no jardim-de-infancia, nomeadamente no

que respeita a intencionalidade educativa e as Orientacdes Curriculares adoptadas.

Ao equacionar esta problemdtica, foram tidos em conta principios orientadores para o

presente estudo, nomeadamente:

- O brincar é importante para o desenvolvimento global da crianga.
- Os educadores brincaram na infancia.

- A importancia do brincar é veiculada pelas Orientagdes Curriculares.

Identificada a tematica central da investigacdo, e a conceptualizagdo da problemaética, foram

formulados os objectivos do estudo:

- Perceber a forma como os educadores de infancia viveram o brincar na infancia;
- Comparar o brincar nas suas infancias com o brincar actual;

- Compreender a visdo dos educadores de infancia sobre o brincar no jardim de infancia.



CAPITULO IT

REVISAO DA LITERATURA

1. BRINCAR

1.1. Perspectiva Teérica

O antropdlogo Shalins (1976) refere que a marginalizacdo da condicao lddica humana ocorre
desde a era neolitica até aos nossos dias e os processos de desenvolvimento cultural e
civilizacional sdo os responsdveis pelas mudancas de atitude face ao brincar. Ao longo da
nossa histéria, o brincar tem sido aceite com fung¢do utilitaria, ou seja, com valor para o

trabalho.

No contexto da educacdo as relagdes que existem entre o brincar e a educacdo ainda
manifestam muitas das velhas concepg¢des anteriores ao romantismo, que concebiam o brincar
como recreagdo, facilitacio do ensino de conteidos escolares, diagndstico do

desenvolvimento, recurso para ajustar o ensino as necessidades da crianca, (Kishimoto, 1996).

A histéria das sociedades de civilizagdo ocidental criaram constrangimentos a manifestacao
imanente do “Homo Ludens”. Ao acentuarem a exploracdo do “Homo Faber”, geraram o
“Animal Laborans”, e paradoxalmente, ainda hoje a ldégica social mantém-se omissa
relativamente ao “Homo Ludens”, espartilhando a globalizacdo da condi¢do de ser humano.
Afirmacdes comuns como: “isto € a sério”; “isto ndo € a brincar”, arrastam consigo
orientagdes, neste caso, € por negacdo, o conhecimento comum vai opondo “o sério” do “a

brincar”, construindo-se procedimentos sobre o que € ou pode ser brincar (Friedmann, 1992).



Ao distinguir a identidade social das criancas da dos adultos, a quem, por imposicdo, €
imputada a obrigac@o de trabalhar, o brincar converteu-se, assim, numa espécie de arquétipo
da actividade das criangas, na caracteristica mais saliente do seu modo de vida e no seu maior
emblema, segundo o qual, brincar é o oficio da crianca (Denzin, 1977). Tradicionalmente,
este oficio tem apresentado o brincar como algo a que as criancas aderem enquanto esperam
para entrar na sociedade e em que sdo vistas como praticando ou simulando acg¢des reais e
relacGes entre pessoas, numa espécie de cépia da realidade. E esta natureza de faz-de-conta
que, construida socialmente como o traco dominante das brincadeiras, as dissocia da realidade
social imediata da qual fazem parte. Esta mesma natureza, tem levado a desconsideragcao das
inimeras relagdes entre o brincar e a realidade em que se insere e, portanto, a sua
infantilizacdo. Brincar seria, assim, sinénimo de socializa¢iao das criancas no mundo adulto e

esta equivalente a preparacdo para a vida pela incorporagdo antecipada de papéis sociais

(Ferreira, 2004, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

Segundo Santos (1983), as realidades sdo sempre dificeis de se perceberem, mas a
manifestacdo lddica favorece a sua compreensao. O processo comunicacional da brincadeira
caracteriza-se pela existéncia de duas instdncias que se equilibram ao longo de todo o
processo e preparam uma nova mudanga, uma nova ordem. “Brincar exige reciprocidade, é na
reciprocidade do brincar com o outro que a crianca oferece, retira, recusa ou prodigaliza e

aprende a comunicar” (p. 105).

Como referem Lascarides & Hinitz (2000), as criancas sempre brincaram. Quando nao tinham
brinquedos, utilizavam objectos disponiveis no meio circundante. Os Atenienses
consideravam o brincar, muito importante para as suas criancas. Os Romanos também
achavam importante, e anteviam-no como prética para desempenho de futuros papéis na

sociedade. Os pais nativo-americanos faziam brinquedos para os seus filhos, como setas e



arcos. Os Romanos e as sociedades da Idade Média acreditavam que o brincar livre e de
competi¢do era mais indicado para os rapazes. As criancas de origem judaica, na era do
Talmude e da Idade Média possuiam brinquedos, assim como as criangas na Atenas Cléssica.
Nalgumas sociedades, os pais construiam brinquedos para os filhos. No século XIX os
brinquedos eram manufacturados. Os livros infantis foram introduzidos por Comenius. O
primeiro livro de imagens, para criancas, chamava-se ‘“The Orbis Pictus”, apds o qual se

assistiu a uma grande expansao de literatura para criancas.

As teorias que surgiram na parte final do séc. XIX e inicio do séc. XX enfatizaram o
significado bio genético do brincar. Descreveram-no como um mecanismo instintivo que, por
um lado promove um desenvolvimento fisico 6ptimo, e por outro lado reflecte o historial

evolutivo do ser humano (Hughes, 1999).

No Ocidente, ap6s a revolug¢do romantica do séc. XVII, assiste-se a construcao social de uma
idealizacdo do brincar que, repousando sobre o pensamento filos6fico, instaurador de uma
nova maneira de pensar a natureza, encontra posteriormente nos saberes da Biologia e da
Psicologia do Desenvolvimento, na afirmacdo e expansdo de um mercado de bens para a
infancia e na politicas do Estado de proteccao a infancia e de bem-estar social os fundamentos
legitimadores de uma defini¢cdo sdcio-psico-pedagdgica da crianca que faz do brincar o
suporte essencial, positivo, espontaneo e natural do seu desenvolvimento (Ferreira 2004, cit.

Sarmento & Cerisara, 2004).

Definido como algo intrinseco a natureza das criancas e encarado como sinénimo de
inocéncia, o brincar, visto genericamente como uma forma de actividade autotélica e lidica,
livre e incerta, altamente imaginativa mas trivial porque improdutiva economicamente (cf.

Calois, 1958; Huizinga, 1954; Denzin, 1977; Lopes, 1998, cit. in Sarmento & Cerisara, 2004 )
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ganhou foros de direito proprio e universal, acabando por se tornar a definicdo das defini¢des
da infancia (Jenks, 1982, 1996; Chamboredon & Prevost, 1973; Ferreira, 2000, cit. in
Sarmento & Cerisara, 2004) e uma das descricdes mais dominantes das suas ac¢des sociais
(Corsaro, 1985, 1997; James, 1993, 1998; Sawyer, 1997; Denzin, 1977; Davies, 1982;

Brouggére, cit. in Sarmento & Cerisara, 2004).

O brincar €, desde ha muito tempo, importante pelas implicagdes que tem no desenvolvimento
da crianca. Os primeiros artigos de Parten (1932), e Buhler (1951), langaram as bases para a
discussao do desenvolvimento social e cognitivo da crianga através do brincar. No entanto, foi
o trabalho de Piaget (1962), que deu a actividade lidica das criancas o suporte tedrico que lhe
faltava como parte de um processo interactivo do desenvolvimento das capacidades sociais,

cognitivas e fisicas da crianca.

A investigacdo desenvolvida por Smilansky (1968), sobre o estatuto socio-econémico € o
comportamento lidico veio estimular ainda mais o interesse dos investigadores e dos
educadores. Os esforcos destes investigadores conduziram a um esquema de categorizacao
que continua a dominar a literatura sobre a actividade lidica das criangas. Este esquema
comporta quatro niveis de jogo cognitivo — jogo funcional, jogo construtivo, jogo dramatico e
jogos com regras — e quatro niveis de jogo social — solitdrio, paralelo, associativo e
cooperativo. Da interaccdo destas categorias resulta um esquema de codificacdo mais
especifico, dominante como quadro tedrico para o estudo do brincar (Takhvar & Smith,

1990).

O brincar surge ainda como forma de encorajamento para a resolucdo de problemas (Sylva,
1977, cit. Spodek, 2002), o uso da linguagem (McCune-Nicholich, 1981, cit. Spodek, 2002), o

uso criativo de materiais (Dansky, 1980, cit. Spodek, 2002), as competéncias manipulativas
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(Pepler & Ross, 1981, cit. Spodek, 2002), as competéncias sociais (Einsenberg & Harris,

1984, cit. Spodek, 2002) e as competéncias motoras (Seefeldt, 1984, cit. Spodek, 2002).

Brincar € um veiculo primério e um indicador do crescimento individual. Permite que a
crianga progrida ao longo da sequéncia do desenvolvimento, desde a inteligéncia sensorio-
motora da primeira infincia ao pensamento pré-operatério dos anos pré-escolares e ao
pensamento das operacdes concretas manifestado pelas criancas da escola priméria (Fein,
1979; Fromberg, 1986; Piaget, 1952; Sponseller, 1982, cit. Spodek, 2002). Para além do seu
papel no desenvolvimento cognitivo, o brincar também tem func¢des importantes no
desenvolvimento fisico, emocional e social (Herron e Sutton-Smith, 1974). Portanto, o brincar
iniciado pela crian¢a e apoiado pelo educador € uma componente essencial na prética

adequada sob o ponto de vista do desenvolvimento (Fein e Rivkin, 1986).

Brincar € uma das actividades mais importantes na formagao global das criancas. Através das
praticas ludicas, aumentam as situa¢cdes que permitem a integracdio do mundo na
personalidade, ao mesmo tempo que € facilitada a sua inser¢do nesse mundo, estimulando
assim o dinamismo e o desenvolvimento das condi¢cdes propicias a autonomia da

personalidade (Crespo, 1996, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

Na estruturacdo da personalidade, as primeiras referéncias sd@o as que dizem respeito aos
niveis funcionais dos individuos. O desenvolvimento destes ndo € um processo linear que
evolui num processo continuo, na mesma direccdo. Pelo contrdrio, hd a considerar a
possibilidade de manifestacdes mais répidas de certas funcgdes, enquanto outras nao se
revelam com o ritmo definido teoricamente. O processo de assimilagdo-acomodacao utilizado
por Piaget para explicar as fungdes cognitivas mostra que tudo se realiza, no quadro do

encontro do individuo com o mundo, na perspectiva da desestruturacdo permanente, Unica
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forma de se facilitar novas reestruturacdes, nao s6 as transformacgdes do individuo mas,

também das préprias actividades (Crespo, 1996, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

As situagdes de brincadeira, sdo pois, aspectos fundamentais neste processo, pois tendem a
realizar esse projecto de continua desestruturacdo e reestruturacdo da personalidade. Nao sao,
portanto, estruturas definitivas que estdo em causa e, por isso, também a simples reprodugao
de actos é um bloqueio ao dinamismo recomendado. A formacdo da personalidade implica
nao sé a percepcao das relagdes mas, em especial, a capacidade de perceber novas relacoes,
numa perspectiva criadora. Com efeito, criar é projectar uma estrutura, isto €, projectar uma
forma nova sobre uma situagdo ja existente, ndo uma forma qualquer mas, sim, uma estrutura
nova, de algum modo identificada com a anterior. Os novos conhecimentos, as novas
capacidades, as novas atitudes mentais adquirem, assim, um significado que transcende a
realidade imediata e permite a integracdo das criangas na dimensdo histérica que lhes
proporcione a consisténcia reclamada pelos perigos do confronto com o mundo (Crespo,

1996, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

Hughes (1999) resume as concepcdes de varios autores que analisaram as vantagens do brincar para as

criangas e respectivos beneficios para o seu desenvolvimento, apresentados na Figura 1.
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Teorias

Motivos

Beneficios

Energia Suplementar
H. Spencer

Renovacao de Energia
G. T. W. Patrick

Recapitulaciao
G. S. Hall

Preparacao para
o estado adulto
K. Gross

Psicoanaliticos
S. Freud, A. Freud,
E. Erikson

Cognitivo /
Desenvolvimentistas

J. Bruner, J. Piaget,
B. Sutton-Smith

Modulacao do Despertar
D. E. Berlyne,
H. Ellis

Contextual
L. Vygotsky

Descarregar energia
natural do corpo

Evitar o aborrecimento
enquanto as fungdes motoras
naturais do corpo sdo restauradas

Para aliviar periodos na histéria
evolutiva da espécie humana

Desenvolver competéncias e
conhecimentos necessdrios para
funcionar como adulto

Reduzir a ansiedade ao dar a
crianca um sentido de controle
sobre o mundo e um modo aceitdvel
de expressar impulsos proibidos

Facilitar em geral o desenvolvimento

cognitivo / consolidar a aprendizagem

j4 realizada, permitindo a possibilidade
de nova aprendizagem numa atmosfera
relaxada

Manter o corpo num estado desperto /
aliviar o aborrecimento / reduzir a
incerteza

Reconstruir a realidade
sem influéncias ou restri¢des

Fisicos

Fisicos

Fisicos

Fisicos /
Intelectuais

Socio /
Emocionais

Intelectuais /
Sociais

Fisico /
Emocionais

Intelectuais

Figura 1: Teorias sobre o Brincar (Hughes, 1999, p.1)
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Embora ndo exista uma definicdo universal do brincar. Este define-se essencialmente por
proporcionar: um efeito positivo; envolvimento, motivacdo interior; liberdade em relacdo as
regras exteriores; aten¢do dada ao processo em detrimento do produto e nio-literalidade

(Klein, 2003).

Segundo Torkildsen (1983), um dos sinais distintivos do comportamento de brincar é a sua
estrita aderéncia para inventar regras que suspendem as regras correntes da vida real, tendo as
mesmas continuidade noutros contextos. No contexto dos seus estudos sobre o brincar,

Christie (1987) apresenta seis factores de identificacdo do mesmo:

Nio-literalidade

A motivacdo interna € que predomina sobre a motivacao externa. O sentido e a funcdo

habitual de papéis, personagens, objectos, € substituido por um outro, que € construido no

processo de brincadeira.

Efeito multiplicador da energia positiva

O brincar da crianga é habitualmente caracterizado pela existéncia de signos de prazer e de
alegria, com grande incidéncia no sorriso. Quando a crianca brinca livremente e experiencia
satisfacdo, manifesta essa sua expressividade quer verbal quer ndo verbalmente. O sorriso é
um dos exemplos dessa satisfacdo, que produz efeitos positivos em diversos dominios do seu

desenvolvimento, nomeadamente corporal, moral e social.

Flexibilidade
A disponibilidade para experienciar ideias, atitudes, papéis, actividades, comportamentos,

quer sejam usuais ou novos ao seu mundo.
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O processo de brincar € que importa e ndo o produto

A brincadeira € que interessa a crianga, na qual concentra toda a energia.

Liberdade activa de escolha

A crianga escolhe activa e livremente brincar... De outro modo € trabalho ou ensino.

Controlo interno

As préprias criangas determinam o desenrolar dos acontecimentos no processo de brincar. A

ordem ¢ interna e nao dirigida do exterior.

Parten, 1932, cit. Hughes, (1999), foi uma das primeiras investigadoras que se debrucou sobre
o estudo da sociabilidade desenvolvida pelas criangas, entre os dois € os cinco anos, tendo
mostrado que surgem mudangas no brincar, neste periodo. Actualmente, as categorias que
encontrou acerca do brincar ainda sdo consideradas como um enquadramento significativo
que possibilita a compreensdo da crescente maturidade social da crianga. Neste processo, foi
descrita a evolucdo desde o brincar solitario, tipico das criancas de um e de dois anos de

idade, até ao brincar cooperativo, tipico das criancas mais velhas, de quatro anos.

Brincar solitario

Tipico das criangas de 2 anos, foi considerado como o nivel mais elementar do brincar social.
A crianga brinca sozinha no seu mundo préprio, mesmo que se encontre rodeada de outras

criangas.

Brincar paralelo

Observado em todas as idades, nesta forma de brincar as criancas brincam separadas, na

mesma actividade, a0 mesmo tempo, € no mesmo lugar. Estdo conscientes da presenca dos
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pares, o que de alguma forma tem algum significado para as criancas, mas mesmo assim, cada
crianga continua a brincar separadamente. O brincar paralelo, parece representar um marco de
transi¢do entre o nivel social imaturo do brincar solitdrio e o nivel social sofisticado de
cooperacio genuina. E interessante observar que o brincar paralelo leva a que as criancas,
muitas vezes, desenvolvam actividades cooperativas, sendo raro observar que conduza ao
desenvolvimento do brincar solitdrio, o que, na opinido de alguns investigadores, serd
indicador de que o brincar paralelo funciona como um patamar seguro de preparacao para

uma maior e mais intensa interac¢do no grupo (Bakeman & Brownlee, 1980; Damon, 1983

cit. Hughes, 1999).

Brincar associativo

Comum entre as criancas de trés, quatro anos, com algumas semelhang¢as com o brincar
paralelo, onde a crianga se encontra envolvida numa actividade separada, mas ja existe uma
certa partilha, empréstimo, tomada de vez, e comunicacdo expansiva. Existe agora um

interesse genuino na socializacdo.

Brincar cooperativo

Aos quatro anos as criancas comecam a desenvolver esta forma de brincar. Representa o nivel
mais elevado de maturidade social. Ocorre quando duas ou mais criancas se envolvem numa
actividade de brincadeira que tem um objectivo comum, que pode apenas ser realizada se

todos os participantes tiverem um papel a desempenhar para a obtencdo do mesmo.
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1.2. Factores que Influenciam o Brincar na Infancia

Segundo Hughes (1999), sdo vérios os factores que influenciam o brincar na Infincia,

nomeadamente:

A Nutricdo

A sofisticacdo existente no brincar realizado pela criangca encontra-se relacionada com a
sofisticacdo do seu desenvolvimento cognitivo. Assim, o nivel de brincadeira que esta
desenvolve reflecte o seu nivel de pensamento. Estd provado que uma dieta inadequada, ao
longo de um determinado periodo de tempo, pode afectar de forma adversa o
desenvolvimento cognitivo da crianca. As consequéncias de uma nutricdo inadequada
apontam para uma redu¢d@o do nivel de actividade na escola, dificuldade em manter uma
tarefa, fraco envolvimento social e fraco desempenho em testes estandardizados (McDonald
et al., 1994, Sigman, Neumann, Jansen, & Bwibo, 1989, cit. Hughes, 1999). Tendo em conta
que o brincar se encontra relacionado com a cognic¢do, é previsivel que a qualidade da dieta

adoptada pela crianca influencie a qualidade do brincar por si desenvolvido.

As Caracteristicas dos pais

Tendo em conta o papel desempenhado pelos pais no desenvolvimento dos filhos, assume
extrema importancia o papel que desempenham na forma como os filhos brincam. Por vezes,
a influéncia que os pais exercem na forma como os filhos brincam, € intencional e directa. Por
exemplo, a quantidade de tempo que as criancas empregam na brincadeira fantasista e nao-
realista, estd directamente relacionada com a apreciacdo que os pais fazem acerca da “fantasia
irrealista” (Boyatzis & Watson ,1993 cit. Hughes, 1999). As maes também proporcionam
meios de brincar “faz de conta” ao oferecem sugestdes para que os filhos a desenvolvam,
fazendo comentérios a medida que a brincadeira se vai desenrolando (Farver, 1993; Miller &
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Garvey, 1984; O“Connell & Bretherton, 1984, cit. Hughes, 1999). Por vezes, esta intervencao
das maes € indirecta e ndo intencional e, embora ainda nao seja bem claro até que ponto a
participacdo das maes, contribui para uma maior sofisticacao da brincadeira, esta contribui de
certeza para aumentar a quantidade de fantasia empregue nessa brincadeira (Fein & Fryer,

1995, cit. Hughes, 1999).

A Vinculacdo

Na sociedade actual é reconhecido que existe considerdvel variagdo na vinculacdo que se
estabelece entre pais e filhos (Ainsworth, 1977; Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978, cit.
Hughes, 1999). Estd provado que a qualidade de vinculagdo que se estabelece entre pais e
filhos, se encontra directamente relacionada com a qualidade do brincar que essas criangas
tendem a desenvolver, tendo mesmo sido provado que o brincar é facilitador da vinculagao
que se estabelece entre pais e filhos. As criancas tendem a estabelecer uma vinculacao mais
proxima dos pais que se encontram mais seguros e confiantes no desempenho desse papel.
Estes pais mostram-se mais disponiveis e sensiveis as necessidades dos filhos. Cuidam dos
filhos com afecto, mostrando-se atentos aos diversos aspectos da sua vida, e mostrando
verdadeiro prazer no tempo que passam com eles (Egeland & Farber, 1984, cit. Hughes,

1999).

Por outro lado, a vinculacio possibilita avaliar a qualidade do brincar que acontece durante o
periodo da infancia. Assim, bebés que beneficiam de uma vinculagdo segura tendem a
explorar o ambiente fisico de forma mais activa, tentando descobrir o uso adequado para os
objectos que as rodeiam, quando na presenca das maes (Bakeman & Brownlee, 1980; Sutton-
Smith, 1979, cit. Hughes, 1999). Criancas mais velhas (quando se comecam a deslocar) se na
posse de uma vinculacdo segura, sdo mais socidveis e apresentam maiores probabilidades de

participar em jogos cooperativos, ainda que rudimentares, com os seus pares (Lieberman,
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1977, cit. Hughes, 1999). Por ultimo, criancas em idade pré-escolar que possuem uma
vinculagdo mais préxima dos seus pais, t€ém mais facilidade em entrar na brincadeira
fantasista com utilizacdo de objectos, e o seu brincar “fantasista” € mais confiante,
apresentando maior grau de complexidade do que aquele utilizado por criangas inseguras
(Slade, 1987, cit. Hughes, 1999). Criancas de dois anos, detentoras de uma boa vinculacao,
apresentam uma maior autonomia, e por volta dos cinco anos apresentam um maior grau de
curiosidade e um comportamento mais flexivel, capazes de se orientar melhor durante a
brincadeira livre (Belsky, Garduque, & Hrncir, 1984; Joffe & Vaughn, 1982, cit. Hughes,

1999).

Os Pares

O contexto das relacdes entre pares, na infancia, tem sido visto como o contexto onde se
desenvolvem importantes competéncias sociais (Damon,1983; Hartup, 1986, cit. Hughes,
1999). A relagdo entre pares, na infancia é miutua, cabendo as prdprias criangas o
estabelecimento de regras de interaccao. Sao assim estimuladas no sentido de desenvolver um
entendimento acerca de cooperacdo e respeito mutuo, caracteristicas essenciais para o sucesso
de qualquer tipo de relacdes sociais (Smollar & Youniss, 1982, cit. Hughes, 1999). Tendo em
conta importancia que a interac¢do entre pares tem para o desenvolvimento social das

criangas, € significativa e substancial a influéncia que os pares exercem no brincar.

Segundo Hughes (1999) a investigacdo aponta para o facto de que, a influéncia dos pares na

brincadeira, se faz sentir em trés dreas especificas, nomeadamente:

A familiaridade dos pares: Em geral, a existéncia de relacOes consistentes e estdveis, entre

pares, encontra-se relacionada com um maior grau de competéncia social nas criancas em

idade pré-escolar, uma maior aceitacdo por parte dos outros; e existéncia de um leque mais
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alargado de brincadeira social e cooperativa. Encontra-se provado que as criangas que
partilharam a mesma instituicdo pré-escolar, por algum tempo, tendo brincado com um
mesmo grupo estdvel de pares, brincam com mais maturidade do que as criancas da mesma
idade que nao pertenceram a um grupo de pares estdvel e consistente (Howes, 1988, cit.
Hughes, 1999). Por outro lado, a familiaridade entre pares influencia o brincar das criangas de
outras formas mais especificas, nomeadamente, as criancas mostram mais interesse em
utilizar a expressao dramadtica, quando brincam com pares que lhes sdao familiares do que
quando brincam com pares nao familiares. Existe uma maior quantidade de organizacao social
e de colaboracdo e um grau mais elevado de entusiasmo e de concentragdo quando o par €
familiar (Tessier, de Lorimier, & Doyle, 1993, cit. Hughes, 1999). Por tdltimo, a medida que
as criancas se vao sentindo mais a vontade com o grupo particular de pares, o brincar de
fantasia torna-se mais complexo e reflecte um grau mais elevado de funcionamento cognitivo

(Doyle, Connolly, & Rivest, 1980; Rubenstein & Howes, 1976, cit. Hughes, 1999).

O género dos pares: O género do par também parece influenciar a qualidade do brincar social.
Por um lado, as criangas mostram mais interesse em explorar novos objectos e passar menos
tempo com brinquedos familiares quando brincam com um par do mesmo género
(Rabinowitz, Moely, Finkel, & McClinton, 1975, cit. Hughes, 1999). Por outro lado, quando
os rapazes brincam sé com rapazes e raparigas sé com raparigas, tem mais probabilidades de
utilizar formas de brincar tipicos do seu género (Serbin, Connor, Burchardt, & Citron, 1979,
cit. Hughes, 1999). Por outras palavras brincar com pares do mesmo género parece por um
lado alargar os horizontes das criancas mas por outro parece limiti-lo, sendo no entanto as
duas formas importantes para a crian¢a. Desde muito cedo, em idades anteriores aos dois
anos, a crian¢a tem tendéncia a procurar parceiros do mesmo género (Viernickel, 1997, cit.

Hughes, 1999).
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A idade dos pares: A crianga entre os dois e os trés anos interagem com parceiros de qualquer

idade mas, a medida que vao crescendo, parecem procurar parceiros da sua idade. Quando
chegam a escolaridade obrigatéria manifestam uma preferéncia tipica por parceiros da mesma
idade (Berk, 1989; Lederberg, Chapin, Rosenblatt, & Vandell, 1986; Roopnarine & Johson,
1984, cit. Hughes, 1999). Brincar com parceiros da mesma idade difere de diversas formas do
brincar com grupos da mesma idade. As interac¢des em grupos da mesma idade tendem a ser
mais positivas em geral. Existe uma grande incidéncia de interac¢do verbal e o brincar
dramaético e cooperativo tem mais probabilidades de surgir (Lederberg, Chapin, Rosenblatt, &
Vandell, 1986; Roopnarine & Johson, 1984, cit. Hughes, 1999). Por outro lado, estd provado
que o brincar cooperativo e construtivo ocorre mais assiduamente em grupos heterogéneos
(Roopnarine et al., 1992, cit. Hughes, 1999). Parece que, tanto grupos homogéneos como
heterogéneos promovem a cooperacdo mas de diferentes formas. Nao surpreende o facto de
que a imitacdo do comportamento dos pares tem mais probabilidades de ocorrer na presenca
de pares da mesma idade ou mais velhos (Berk,1989; Brody & Stoneman, 1981, cit. Hughes,
1999). Por ultimo as criancas entram mais facilmente em interac¢des sociais com pares mais
velhos do que com pares da mesma idade ou mais novos, devido talvez ao facto de a crianca
mais velha assumir o papel de director social, de estruturacdo da brincadeira (Brody,

Graziano, & Musser, 1983, cit. Hughes, 1999).

Os beneficios da estruturagcdo sdo 6bvios quando o par € mais velho, de acordo com Feldman
1997a, cit. Hughes, (1999), num estudo realizado com criangas entre os quatro e os dezanove
anos. Neste estudo as criangas envolvidas brincavam espontaneamente € as suas interac¢oes
eram muito positivas. A brincadeira competitiva era rara porque existia o pressuposto de que
uma crianga mais nova nunca obteria sucesso na competicdo com uma mais velha. A
cooperacao era a regra, as criancas mais velhas ofereciam conselho e ajuda as mais novas.

Sempre que necessdario os mais novos eram auxiliados. As criangas mais velhas também
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tinham beneficios uma vez que as brincadeiras envolviam um maior desafio na medida em

que lhes cabia a tarefa de estruturar a actividade para os mais novos, todos tinham vantagens.

A frequéncia em instituicio formal de educacio

Nos udltimos trinta anos a investigacao tem-se debrucado sobre a forma como a exposicdo das
criancas a ambientes formais de educagdo pré-escolar poderd influenciar o seu
desenvolvimento, nomeadamente no que respeita ao brincar, tendo-se chegado a conclusao
que a exposi¢do a este tipo de ambientes pode sem duvida, influenciar a maturidade do
brincar social desenvolvido pelas criancas, podendo a mesma, no entanto, ser positiva ou
negativa. No aspecto negativo, é salientado o facto de haver uma associagdo entre grupos
extensos de criangas e alguns efeitos negativos, nomeadamente predisposicao para a agressao,
resisténcia a autoridade do adulto (Clarke-Stewart, 1984, Howes & Olenick, 1986; Phillips,
Mccartney, & Scarr, 1987, cit. Hughes, 1999). No aspecto positivo, a exposi¢do a estes
ambientes formais de educacdo € associada a niveis mais elaborados de brincar social, sendo
as interaccoOes sociais caracterizadas por um nivel de sofisticacdo mais elaborado (Belsky &

Steinberg, 1978; Howes, 1988; McCutchheon & Calhoun, 1976; Phillips, McCartney, &

Scarr, 1987; Rubenstein & Howes, 1979; Smith & Bain, 1978, cit. Hughes, 1999).

O contexto escolar

Segundo Spodek (2002) existem diversas varidveis no contexto escolar que deverdo ser

tomadas em consideracio e que a seguir se descrevem:

A densidade: Uma das vardveis a ter em conta € o efeito da densidade, ou seja a porcao de
espaco no contexto. Uma densidade mais elevada (isto €, menos espago) tem como resultado
maior quantidade de brincar de grupo, mais agressividade e mais raiva (Loo & Kennelly,

1979, cit. Spodek, 2002). O brincar das criangas é também afectado pelo facto de uma
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densidade espacial crescente (menos espago por crianga) dar lugar a menos corridas e mais
contacto fisico (McGrew, 1972, cit. Spodek, 2002). Uma maior disponibilidade de espaco
suscita o brincar violento e um espaco menor inibe as corridas (Smith & Connolly, 1976;
1980, cit. Spodek, 2002). O brincar imaginativo e de observa¢do aumenta com o aumento da

densidade (Peck e Goldman, 1978, cit. Spodek, 2002).

A organizacdo do espagco: A primeira coisa a ter em consideragdo no espaco ndo € a

quantidade, mas sim a delineac@o e flexibilidade do espaco disponivel. O espaco deve ser
delineado de modo a que as criancas tenham lugares para brincar individualmente e em
grupos sociais (Yawkey, Melizzi e Jones, 1982, cit. Spodek, 2002). O tamanho do recinto
afecta também o tipo de tema dramatico do brincar, com predominio dos temas domésticos
nas areas mais pequenas de refugio, desenrolando-se os temas de aventuras com mais

frequéncia no recintos mais amplos (Kirkby, 1989, cit. Spodek, 2002).

Um factor determinante no estudo da organizacdo do espaco foi a popularizacdo da sala de
actividades aberta. Neill 1982, cit. Spodek, (2002) referiu que as salas de actividade abertas,
sem fronteiras definidas, t€m mais probabilidade de estimular a agressividade e aumentar os
niveis de actividade das criangas em idade pré-escolar. Estes resultados sugerem que uma
melhor organizagcdo do espago leva a comportamentos desejdveis em contextos de educagdo
de infancia. Estd provado que uma organizagdo crescente do espaco pode favorecer mudancgas
positivas no comportamento lidico (Teets, 1985, cit. Spodek, 2002). Uma pratica
fundamental na educagdo de infincia € o uso de dreas especificas, para os diferentes tipos de
actividades, tais como artes, materiais manipuldveis, casa, musica, ciéncias e artes da
linguagem. A investigagdo confirma a razdo de ser implicita destas dreas separadas: as
criancas agem — ou brincam de maneira diferente nas diferentes dreas dentro da mesma sala

de actividades. Existem diferencas significativas entre os vdrios tipos e qualidade das

24



N

actividades ludicas predominantes na drea das construgdes por oposi¢do a drea do jogo
dramético. As criangas envolvem-se em jogo construtivo e solitdrio nas areas dos blocos e das
artes, € em jogo dramadtico e interactivo nas dreas de simula¢do ou dramaticas (Pellegrini &

Perlmutter, 1985, cit. Spodek, 2002).

Por outro lado, o género dos intervenientes afecta a sua actividade lidica nas vérias 4reas na
medida em que os rapazes brincam mais na darea dos blocos do que as raparigas. Assim, os
materiais e equipamentos colocados nas diversas areas influenciam fortemente os tipos
especificos e a qualidade do comportamento lidico das criancas (Rubin, 1977, cit. Spodek,

2002).

Os materiais e o equipamento: A quantidade de materiais Iddicos a disposi¢ao da crianca esta

claramente correlacionada com o desenvolvimento cognitivo da crianga. O comportamento
indesejavel aumenta com a reducdo dos materiais lidicos, e os contactos sociais aumentavam
na auséncia de materiais lidicos (Johnson, 1935, cit. Spodek, 2002). Foi também referenciada
a ocorréncia consideravelmente menor de conflitos quando havia mais materiais disponiveis.
A auséncia de brinquedos pequenos, mantendo apenas os mais “aparatosos”, tinha como
consequéncia um decréscimo de contactos verbais e fisicos, mais jogo cooperativo de grupo e

usos mais criativos do equipamento disponivel (Smith & Connoly, 1980, cit. Spodek, 2002).

Na seleccao dos brinquedos para as criangas, dever-se-a procurar que os mesmos satisfacam
as necessidades de desenvolvimento. Assim, para uma crianga de dois anos serd muito
importante que os brinquedos reflictam a sua necessidade de exploragcdo sensorial, para uma
de trés anos, estes ja deverdo reflectir a sua crescente maturidade social e expansdo na

capacidade imaginativa; aos quatro anos, devem dar resposta a sua crescente sociabilidade, e
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aos cinco anos ja deverdo ir ao encontro das suas necessidades de precisdao e de realismo

(Hughes, 1999).

O curriculo: O curriculo pode ser visto como um aspecto da ecologia do contexto, uma vez
que os vdrios curriculos prescrevem, de modo diferenciado, materiais adequados e
necessarios, determinadas organizagdes do espaco, o tamanho do grupo e interaccdo social,
tanto par/par como adulto/crianca. Os estudos existentes concentraram-se sobretudo na
varidvel da estrutura do curriculo. Dentro da varidvel de estrutura, o enfoque situou-se na
quantidade de orientagdo dada pelo adulto e na estrutura dos materiais, como o provam 0S
modelos de Montessori. Uma maior imagina¢do no brincar esta relacionada com salas de
actividades menos estruturadas (Huston-Stein, friedrich-Cofer & Susman, 1977, cit. Spodek,
2002). Uma elevada estruturacao era definida como uma orientacdo elevada do educador,
estrutura do modelo e disciplina severa. Comparando os 4 tipos de modelos pré-escolares,
Miller e Dyer 1975, cit. Spodek, (2002) referiram que as criancas integradas num modelo
Montessori utilizavam maior manipulacdo dos materiais € menos exercicios de simulacdo do
que as criangas de modelos de jardim de infincia mais tradicionais € menos estruturados. As
criancas do infantdrio Montessori entregavam-se com frequéncia ao brincar solitirio e
construtivo-paralelo, mas muito menos ao brincar funcional-cooperativo e dramatico-

cooperativo (Rubin & Seibel, 1979, cit. Spodek, 2002).

Johnson e Ershler, 1982, cit. Spodek, (2002) resumiram a investigacdo desenvolvida sobre as
diferencas entre os modelos mdxima e minimamente estruturados e, de uma maneira geral,
referiram que, num curriculo, uma estrutura elevada incentiva o brincar construtivo, ao passo
que uma menor estruturacdo encoraja o brincar simbdlico e funcional. No entanto, Griffing
1980, cit. Spodek, (2002), observou que estas diferencas no comportamento lidico podem

situar-se apenas ao nivel da execucdo e ndo da competéncia. As criancas que eram mudadas
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de um contexto para outro evidenciavam mudancas correspondentes no seu comportamento
lidico (p. ex., privilegiando comportamentos de brincar construtivo no contexto altamente
estruturado e, depois, comportamentos de brincar simbdlico num contexto menos
estruturado). Assim, as criangas parecem ser capazes de ajustar as suas preferéncias lidicas as
mudancas de estruturacdo do contexto com grande rapidez, dissipando os receios de que as
criangas possam nao ser capazes de se envolver nos diversos tipos de brincadeira devido a sua
exposi¢do a um curriculo em particular. Isto sugere também que as preferéncias lidicas nao

podem ser generalizdveis a todos os contextos.

Christie e Johnson 1989, cit. Spodek, (2002), compararam salas de actividades dos niveis
mais baixos e do ultimo ano de jardim-de-infancia de orientacdo diferente (social versus
académica). As criancas nas salas de actividades com um curriculo social exibiam niveis de
brincar social semelhantes aos das criangcas do modelo académico. Os tipos de brincar
cognitivo eram, porém, diferentes nos dois modelos, tendo o brincar dramdtico duas vezes
mais probabilidades de ocorréncia no jardim de infancia com orientag¢do social, relativamente
ao jardim de infancia com orientagdo académica. A estrutura do modelo e o apoio aparente ao
brincar dramdtico através das atitudes das educadoras e dos materiais disponiveis eram
diferengas notdrias e previsiveis entre os dois modelos. Smith e Connolly 1980, cit. Spodek,
(2002) realizaram um estudo sobre as criancas colocadas ou num grupo de brincar livre ou
num grupo de actividade estruturada. No grupo de brincar livre havia mais interaccdo social
entre os pares e brincar fantdstico mais espontaneo. Por outro lado, os sujeitos do grupo de
actividade estruturada exibiam niveis mais elevados de comportamento agressivo sempre que
lhes era permitido brincar de forma mais livre. Os investigadores concluiram que os
beneficios decorrentes da livre interac¢do social durante o brincar livre contribuiam para

melhorar as competéncias de adaptacdo social das criancas.
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Os adultos: Os educadores de infancia que estdo conscientes dos beneficios cognitivos e
sociais implicitos no brincar, valorizam-no e estimulam-no mais do que os educadores que
véem o brincar como mero entretenimento (Farver & Wimbarti, 1995, cit. Berk, 1994). A
maior parte da investigacao existente sobre o papel dos adultos nos contextos lidicos incide
sobre os efeitos do treino ou da orientacio dos comportamentos lidicos. Frost 1992, cit.
Spodek, (2002), fez notar que a orientacdo lidica € uma contradi¢do, porque, por definicdo,
brincar € intrinseco e nao dirigido. Contudo, se esta orientacdo € entendida como um
encorajamento ao brincar através de meios indirectos, tais como a disponibiliza¢do de tempo e
materiais, ou através de meios directos, tais como sugestdes estrategicamente feitas pelo
adulto, e se as intervengdes do adulto respeitam as iniciativas da crianca, entdo a discussao da
orientagdo ludica é consistente com a defini¢do de brincar. Assim, a orientacdo lidica, ou os
esforcos sistematicos do adulto para aumentar a incidéncia ou a qualidade do comportamento
lidico atravé da interaccdo adulto-crianga, afecta a actividade ludica das criangas.
Geralmente, a orientacdo lidica para um determinado tipo de jogo produz um aumento quer
na incidéncia quer na qualidade desse tipo de jogo (Smith & Syddall, 1978, cit. Spodek,
2002). As criancas brincam durante um periodo de tempo significativamente mais longo

quando os adultos estdo presentes e participam no jogo do que quando as criancgas estdao

sozinhas ou apenas com os seus pares (Sylva, Roy & Painter, 1980, cit. Spodek, 2002).

Em resultado da investigacdo sobre a orientacdo lidica sdo feitas recomendacdes cada vez
mais bem desenvolvidas relativas a forma de administrar a orientacdo ladica. Christie 1985,
cit. Spodek, (2002), descreveu quatro estratégias de intervencdo do adulto: exemplificagcdo
dos comportamentos lidicos, orientacdo verbal (sugestdes), treino na fantasia temadtica (ajudar
as criancas a encenar contos de fadas conhecidos), e treino no jogo imaginativo (exercicios
mentais de fantasia). Tamburrini 1982, cit. Spodek, (2002), alertou para os perigos da

intervengdo que ndo respeita as intengdes da propria crianca, argumentando que € preferivel
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prolongar a actividade lidica da crianga a redirigi-la. O adulto tem grande responsabilidade
em respeitar a iniciativa da crianga na escolha do tema e do curso do brincar (Wolfgang e
Sanders, 1982, cit. Spodek, 2002). O adulto deveria escolher os meios menos intrusivos
necessarios para encorajar determinados comportamentos lidicos. Peters, Neisworth e
Yawkey 1985, cit. Spodek, (2002), apresentaram uma lista de trés estratégias principais de
intervencdo do adulto: descoberta livre (intervencdo nula), descoberta estimulada (ajuda
indirecta, sugestdes, encorajamento — sempre no papel de educador), e descoberta directa

(perguntas e indicacdes visando encorajar o uso criativo dos materiais no contexto lidico.

1.3. O Brincar no Jardim de Infancia

A vida quotidiana das criangas no jardim de infancia, implica uma série de praticas sociais
através das quais estas constroem os seus significados, entendimentos mutuos, e organizam
em accoes colectivas as suas actividades, decorrendo as mesmas num contexto muito proprio,
que se designa por brincar. Actividade que parece ser o que as criancas fazem o tempo todo
em que se encontram no jardim de infancia. Encontra-se, assim, incorporado formalmente
como parte integrante do curriculo e como traco dominante das pedagogias invisiveis que
perpassam na defini¢do da ordem institucional ai definida pelo adulto-educadora (Domingos
et al., 1986, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

Todas as instancias, quer do brincar ou do jogar, requerem interac¢cdes envolvendo um ou
mais actores que orientam reflexivamente as suas accdes — corporais, simbdlicas, cognitivas e
afectivas. Assim, se as experiéncias interactivas das criancas sdo consideradas, afinal,
sinénimo de brincar como actividade (s) colectiva (s) situada(s) implica ndo o dissociar da
vida e da realidade e, portanto, assumi-lo como assunto sério da vida das criangas (Denzin,

1977, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

29



A idealizacdo do brincar pelo reconhecimento de espagos e tempos no jardim de infancia
como importantes para esse efeito, abertos a iniciativa das criangas, ndao se deve, todavia,
esquecer que os mesmos, no essencial, foram construidos pelo adulto-educadora. De igual
modo, tal relativiza que todo o brincar é uma experiéncia social alegre e divertida, valorizante
e positiva (Denzin, 1977, cit. Sarmento & Cerisara, 2004). Tao importante como valorizar o
brincar ao fantasista enquanto narrativa é compreender as suas ligacdes com as relacdes
sociais que o prendem a vida real e aos usos sociais que as criangas fazem do brincar no
brincar, sem esquecer as outras ac¢des que, podendo ocorrer enquanto as criangas
desenvolvem accdes solitdrias ou paralelas, se podem tornar eventos sociais (Cavin, 1991, cit.

Sarmento & Cerisara, 2004).

Muitas das brincadeiras das criancas, representando as suas interpretacdes e 0s seus
entendimentos do mundo adulto, mostram que elas, colectivamente, ao reconstruirem
conceptualmente o contexto fisico, durante ou para as suas brincadeiras, bem como aspectos
da vida social adulta, ndo s6 aumentam o seu conhecimento dela em termos do contexto
presente como, simultaneamente, se apresentam nas suas proprias realidades sociais. Por
conseguinte, as suas brincadeiras podem ser mais transformativas que imitativas,
distanciando-se do mero desempenho de papéis sociais — em particular nas brincadeiras
sociodramadticas. De igual modo, e porque a representacdo de um determinado papel é
denotativa da apropriagdo intra-individual que cada crianga efectuou do mundo adulto, brincar
€ muitas vezes sinénimo de confronto intercultural entre elas e de lutas pela afirmacdo e
legitimacdo de determinados saberes e fazeres em detrimento de outros, continuando a
decorrer desse confronto, agora entre pares, a expansdo de conhecimentos e experimentos
quer acerca da realidade social adulta, ainda que por via indirecta, quer acerca da realidade

social infantil por via directa (Corsaro, 1997, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).
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Concebe-se, assim, o brincar como um contexto socializador relevante e significativo para os
pares, podendo ser visto como apenas potenciando as respostas das criangas, quer em
exploragdes inovadoras, quer na rotiniza¢do de papéis (Sutton-Smith, 1979, cit. Sarmento &

Cerisara, 2004).

O brincar comporta uma dupla socializacdo. Por um lado as criangas adquirem conhecimentos
acerca do futuro brincando com a ‘“vida adulta” no presente. Por outro lado os papéis e as
identidades que as criancas se permitem umas as outras nas suas brincadeiras, podendo falar
“mais alto” acerca das relagdes de poder e das hierarquias de estatuto que existem entre elas,
contam acerca dos processos e relacdes sociais que ocorrem entre si. E inegdvel que quando
as criancas brincam podem evidenciar as estruturas conceptuais e sociais adultas que lhes

servem de modelo, o que € significativo na medida em que sao jogadas fora do mundo adulto

e experienciadas no mundo das criancas (Geertz, 1975, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

Brincar torna-se, deste modo, um analisador privilegiado das interac¢des que permite
acompanhar de perto a construc@o social das suas realidades de criangas em acg¢do, naquilo
que lhes possibilita, ao alicercar rotinas do brincar, desenvolver uma familiaridade com as
suas proprias regras e com as formas socialmente aceites no grupo, instituindo a sua ordem
social. Deste modo, a participacdo das criangas nas brincadeiras € em si mesma, reveladora da
sua implicagdo em jogos mais complexos da identidade social, nomeadamente jogos do
estatuto social, do género e das idades. Brincar é uma forma de comunicagdo cultural que
permite as criancas criarem um entendimento mutuo acerca da natureza dos objectos, dos
espacos, das pessoas em presenca e actividades, mesmo que em afirmagdes paradoxais os
transformem pela mera verbalizacdo, criando um contexto de negociacdo e ac¢do que é&,

precisamente o brincar ao faz de conta (Schwartzman, 1978, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).
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Brincar é um texto, pois ao fazé-lo, as criancas contam histérias acerca de si proprias. Estar
atento aos papéis desempenhados pelas criancas no contexto da brincadeira, pode ser
revelador das relagdes sociais complexas que estruturam a hierarquia e a fronteira do grupo.
Brincar € também uma oportunidade de as criancas se expressarem relativamente as suas
relacdes sociais, de as interpretarem e de reflectirem acerca da natureza do seu papel, dos
parceiros e das relagdes entre si, e uma oportunidade para as reinterpretarem e transformarem.
Nesta medida, enquanto brincam as criangas aprendem que o comportamento € influenciado
pelo contexto, que os contextos influenciam a estrutura de autoridade das relacdes e que o

brincar € em si mesmo, um contexto (Schwartzman, 1978, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

Para que as criancas brinquem, € condic@o primdria que sejam capazes de desenvolver ac¢des
comuns entre si. Isso implica um entendimento minimo entre os participantes, partilhado e
acordado, tictica ou verbalmente, de forma a poderem reciprocamente co-produzir e co-
orientar as suas ac¢des, num dado tempo e espaco e em determinados cendrios, ou seja, num
contexto situacional. Esta € a dimensdo social resultante da decisdo e da negociacdo
colectivas, que constituem os acordos essenciais ao brincar com outros a que as criancas se

entregam enquanto constroem uma ordem social no jardim de infancia.

Assim, a grande maioria das brincadeiras das criangas implica:

O envolvimento muituo

Para que as ac¢gdes comuns sejam bem sucedidas, os participantes envolvidos deverdo
apresentar uma performance de acordo com, e em resposta a do outro, experimentando-se
(in)directamente do ponto de vista das respostas dos outros membros do mesmo grupo social.
Brincar € sinénimo de encontros sociais em que o individuo tem oportunidade de adquirir um

sentido de si, assumindo as atitudes dos outros individuos em direc¢do a si, num contexto
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social ou num contexto de experiéncia e comportamento nos quais os dois estdo envolvidos
(Corsaro, 1978, cit. Sarmento & Cerisara, 2004). Tomar em considerac@o as perspectivas e o
papel do outro, assumindo uma postura diferente da que habitualmente se tomaria s6zinho —
sendo uma competéncia sociocognitiva aprendida no contexto e no decurso dos jogos e
brincadeiras — € uma condic@o central para estabelecer acordos que permitem ou ndao uma
abertura do brincar mais ou menos pacifica, mais ou menos formal, mas, fundamentalmente,
um modo de a crianga se constituir, por esta via, como actor social. Dai que o brincar seja
considerado social, livre e auto-referencial ao individuo, porque decorre inicialmente do
protagonismo e da automotiva¢do dos sujeitos, a0 mesmo tempo que cumpre a funcdo de

abertura ao outro facilitando a comunicagao (Lopes, 1998, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

A interaccio verbal e/ou ndo verbal alternada e em sequéncia

2

E nelas e através delas que se processa a (re)negociacdo da defini¢do da situacdo e a
afirmagdo de acordos, a resolu¢do de problemas e conflitos, a (re)definicdo dos papéis, a
incorporagdo da diversidade nas suas performances e a aceitagdo das de outros, a criacdo de
regras mais concretas ou abstractas reguladoras das interacgdes e a expressao de estilos mais
personalizados de acc¢do que brindam as brincadeiras com um maior refinamento e
complexidade. O iniciar e o desenrolar das brincadeiras, oscilando entre sucessivas
negociagdes e o conteido dramatico que elas permitem, impossibilitando a sua dissociacdo do
enquadramento do proprio brincar, conduzem a afirmacdo das interac¢Oes verbais € nao
verbais como linguagens intrinsecas acerca do brincar e ao préprio brincar como recurso
comunicativo fulcral para a participacdo na vida quotidiana no jardim de infancia. O conteido
da ac¢do brincar ndo se pode, assim, separar das relacdes sociais das criangas, em que elas ora
representam € gerem as suas interacgdes sociais no processo de estruturagdo socio
comunicativa como directores e espectadores, ora fazem as suas brincadeiras socio dramaticas

no processo de estruturagdo dramdtica como actores e contra-actores (Sutton-Smith, 1979, cit.
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Sarmento & Cerisara, 2004). As criancas, ao procederem as negociacdes e elucidacdes que
estdo na base da construcdo social da ordem na interac¢do, estdo regularmente a comunicar
acerca do préprio processo de comunicacdo que experimentam, exercendo as suas
competéncias meta comunicacionais. Brincar torna-se um contexto social em que as criangas
aprendem como interagir, isto €, a dialogar em alternancia e sincronia, a compreender ac¢des
ndo literais, a criar regras abstractas, a representar papéis complexos e hierdrquicos ou
reversiveis. E, ao fazé-lo, a (re)construir as relagdes sociais que lhes dao deferimento como
sujeitos competentes e membros participantes e integrados no grupo de criangas (Goldman,

1977, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

A nio-literalidade

As qualidades manifestas na nao-literalidade, que, segundo Lopes 1998, cit. Sarmento &
Cerisara, (2004) sao paradoxais, meta contextuais, situacionais, circunstanciais e
transformantes, parecem ser as que melhor distinguem o brincar de outros tipos de interac¢ao
social, uma vez que permitem as criancas fazerem de conta que sdo outro alguém; co
transformarem simbolicamente a realidade em novos sentidos, funcdes, formas e
configuragdes através da linguagem e da manipulagdo ou usos alternativos dos objectos e
espacos; a reversibilidade de papéis, o que implica uma sofisticada compreensdo da natureza
do papel desempenhado, do papel do parceiro, das relacdes entre os dois e da natureza da sua
estrutura hierarquizada.

Segundo Garvey 1977, cit. Sarmento & Cerisara, (2004) fazer de conta, sendo a
transformac¢do voluntdria do aqui e agora, tu e eu, disto e daquilo, de acordo com o potencial
de ac¢do que os componentes de uma dada situacdo eventualmente contenham, admite que a
realidade co-construida enquanto as criancas brincam pode opor-se, contrastar ou apresentar-
se ambigua e contraditéria das diversas representacdes, comportamentos e situagdes da

realidade social das quais derivam. Nesta medida, as indicagdes verbais e as ndo verbais que
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sao dadas pelos actores através das accdes incorporadas no brincar nio significam fins em si
mesmos, mas servem apenas como recurso para a sua prossecucao e manutengao — brincar é
processual — permitindo-lhes, no entanto, compreender essa ac¢do como significante. A
atribui¢do de interpretagcdes e significacdes nao literais que constroem a simulagdo requer que
0s sujeitos, na sua implicacdo, estejam conscientes de estarem a praticar uma ac¢ao diferente
do que aparenta, sendo essa atitude nao literal que permite que o brincar fantasista como
actividade ludica esteja defendido de consequéncias — efectivamente, € o que permite que
brincar seja brincar. E por isso que fazer de conta tende a ser assinalado através de
indicadores verbais e ndo verbais explicitos para indicar quem se é, o que se estd a fazer, com
qué e onde, e se esses objectos e contextos se representam na sua interpretacao literal ou nao —
funcdo metacognitiva e meta comunicacional. Tal requer igualmente uma encenacdo dos
actores, ou seja, uma representacao expressa por meio de conteidos e formas de discurso ou
por conteudos e formas de accdo que a crianga que faz de conta pretende realcar como
caracteristicas da identidade adoptada ou adequada ao tema escolhido. E por isso que fazer de
conta, sendo alvo de frequentes discussdes e disputas, no inicio e no decurso da accdo, de

forma imediata, realca também os confrontos inter culturais e os processos sociais que lhe

subjazem (Goldman, 1977, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

A repeticdo

A repeticdo das interaccOes entendida na sua articulagdo dindmica com um contexto
organizacional caracterizado pela permanéncia e estabilidade em que os espagos e objectos
sdo relevantes, fornece a base para um envolvimento muituo dos participantes quer no tema,
nas regras e sequéncias de ac¢do, quer no fluxo de ac¢do e ao longo do tempo, facilitando a
criacdo de um repertério similar de actividades que as criangas podem desenvolver em
comum. Esta repeticdo das interaccdes, reforcando as relagdes sociais entre as criangas e

possibilitando a sua transferéncia para outros espacos e actividades, constitui o processo de
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rotinizacao da accdo estruturante da organizagdo social do grupo de criancas. Apreender como
€ que o brincar envolve as criancas em acg¢des colectivas €, de alguma forma, procurar
compreender como € que elas sdo interpretadas, transformadas e constituidas como rotinas
que se harmonizam entre o caos e a ordem, expressando num movimento experiencial, a

dinamica interactiva que as suportam (Lopes, 1998, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

No entanto, o cardcter repetitivo das rotinas do brincar nao deve, em caso algum, levar a
pensar que as brincadeiras sdo iguais ou que nelas duas ac¢des sao idénticas. Pelo contrario,
ha permanentemente um amplo conjunto de varia¢des na ac¢do pela introdug¢do de inovacdes
ou da sua complexificagdo que, fazendo coexistir sub-rotinas ao tema central, revelam,
precisamente, a expressao de autoria dos actores, mesmo que dentro de alguns limites e
constrangimentos. Revelam ainda o reconhecimento mutuo do poder transformador da
realidade que € tanto mais relevante de assinalar quanto contrasta, em simultaneo, com a
manutencdo da reprodugdo das estruturas de poder e de autoridade no seio do grupo de
criancas. Importa entdo ressalvar as relacdes entre rotinas e regras estruturantes do brincar,
entendendo-se que, embora as rotinas envolvam o uso de regras, estas se apresentam flexiveis,
co-definidas no decurso da ac¢@o, mais de acordo com as circunstancias e os circunstantes em
situacdo do que com os lugares e os objectos em uso (Denzin, 1977, cit. Sarmento & Cerisara,

2004).

A rotinizacdo das brincadeiras, fornecendo padrdes de ac¢do conhecidos para os actores, que
lhes permitem tornar a vida quotidiana mais predictivel e integrar um maior grau de controlo
sobre as suas proprias vidas, cobre assim tanto as necessidades securizantes como as
necessidades de exploracdo das criancas. Pode, portanto, apresentar sangdes a quem violar as
suas regras pela reafirmacgdo das regras do brincar, mas ser, contudo, tolerante o bastante para

vir a integrar ou modificar as regras inicialmente definidas, permitindo, a0 mesmo tempo, que
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as criangas (re)descubram os limites do jogo. Significa também que se os mesmos
participantes desenvolverem o mesmo tipo de brincadeiras durante algum tempo, existem
fortes probabilidades de as regras poderem vir a assumir formas mais rigidas, rotinizando a
accdo e as suas negociagdes, seja pela forma como as criangas constroem as suas proprias
regras, seja pelo uso social que fazem das mesmas, da sua adesdo, do consenso sobre a sua
actualizagdo, reconhecimento, reinven¢ao ou adequagdo. Sendo em simultaneo, legisladoras e
legisladas, tal obriga-as a segui-las e a submeterem-se mutuamente a apreciacao dos outros, o

que denota no brincar uma moral cooperante (Lopes, 1998, cit. Sarmento & Cerisara, 2004).

Brincar permite que o grupo se auto estruture na partilha de saberes e comunicacdo
referenciados a uma rotinizacdo das actividades do quotidiano no jardim de infancia,
rotinizacao essa cuja sequéncia, repetida vezes sem conta, se constitui na rotina das rotinas de
accdo da infancia e na mais tipica da sua cultura infantil (Corsaro, 1985, cit. Sarmento &

Cerisara, 2004).

A oportunidade de fazer amigos

Ao considerar-se que o brincar é uma das nogdes-chave para se compreender o envolvimento
das criangas como membro e a sua participagdo activa em rotinas colectivas que simbolizam
alguém ser parte integrante do grupo, ele surge também como uma oportunidade para se fazer
e encontrar amigos. Desempenha, entdo, um papel central no estabelecimento de relagdes de
amizade, uma vez que muita da constru¢do de significados comuns estd no cerne das
amizades que se desenvolvem durante o brincar. Fazer amigos e brincar surgem, desta forma,
como sindénimos, e concordantes com a ideia de que sO assim as criangas conseguem
participar de uma cultura de criangas. Importa pois observar como é que a dindmica

compulsiva do jogo pode conduzir e ajudar a formagdo de amizades com base em interesses
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e/ou perspectivas comuns e/ou caracteristicas pessoais (Davies, 1982, cit. Sarmento &

Cerisara, 2004).

Bodrova & Long (2003) referem que, ao recordar o passado constatamos que passamos muito
tempo a brincar com 0s nossos amigos, no tempo extra-escolar. Os professores nessa altura
ndo tinham a percep¢do que seria importante facilitar e encorajar o desenvolvimento do
brincar. Era dado adquirido que a maioria das criangas sabia brincar € os que nao sabiam

aprenderiam com as outras criancas.

Estas recordagcdes, de certa forma nostdlgicas, talvez sejam o motivo porque alguns
professores e pessoal administrativo t€m relutancia em considerar o brincar tdo importante
como as restantes actividades, nas suas salas de aula. Contudo, quando se questionam os
educadores acerca da forma como as criangas actualmente brincam, a maioria destes concorda
que o brincar € diferente do que era ha vinte ou de trinta anos atrds. Actualmente, as criangas
passam menos tempo a brincar com os amigos em casa € mais tempo a brincar sozinhos,

substituindo os brinquedos educativos por videos e jogos de computador.

Professores e familias sio unanimes em considerar que, actualmente as criancas confiam
sobretudo nos brinquedos realistas e tém dificuldade em usar a imaginacdo para inventar
substitutos. Muitos factores contribuem para que as experi€ncias de brincar em casa € no
jardim de infancia ndo sejam suficientes para produzir o brincar rico e imaginativo,

considerado desde ha muito como caracteristico da infancia, nomeadamente:

- Mudancas no contexto social (as criancas passam mais tempo na companhia dos pares da

mesma idade que ndo estimulam tanto o brincar como os irm@os ou amigos mais velhos);
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- O aumento de importancia atribuida a vertente académica dos programas pré-escolares;

- A tendéncia por parte da industria dos brinquedos em produzir cada vez mais brinquedos

ligados a realidade.

De modo a combater estes factores negativos, os educadores de infancia devem estimular o
brincar ao mesmo nivel que estimulam o desenvolvimento das competéncias motoras ou
linguisticas. No entanto, serd dificil esperar que todos os educadores o fagcam, uma vez que
fora da comunidade ligada a infancia o brincar ndo é reconhecido como um meio de

aprendizagem.

1.4. O Papel Educativo do Brincar

O brincar tem um papel educativo porque proporciona situagdes de aprendizagem
semelhantes aquelas que as criangas vivenciam na escola e cumpre algumas das fungdes do
educador. Assim, para Bernstein (1975), o brincar é um conceito basico da “pedagogia do
invisivel” a qual € adoptada no jardim de infancia e € caracterizada por um controlo implicito

do educador sobre a crianga e por critérios mais difusos de avaliacao.

Um aspecto problemdtico da “pedagogia invisivel” € a correspondéncia entre o brincar e o
trabalho. Enquanto que para certos grupos da classe média, o trabalho pode trazer satisfacdes
intrinsecas e pode ser identificado com o brincar, para outros grupos mais desfavorecidos ha
uma distin¢do clara e um controlo rigido no que se refere ao trabalho e ao brincar.
Consequentemente para Berenstein (1975), a ideologia da “pedagogia invisivel” do brincar
tem as suas origens no interior da classe média influenciando as relagGes entre a familia e a

escola, nomeadamente para as criangas das classes mais desfavorecidas.
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Por outro lado, as brincadeiras livres no jardim de infancia trazem, segundo Tizard (1977),
desvantagens importantes para as criancas quando nao sao devidamente supervisionadas pelos
adultos, uma vez que os materiais e actividades que as criangas escolhem sao influenciados
pelo seu meio familiar. Tizard (1977) concluiu que existiam diferencas significativas entre os
rapazes de classes mais desfavorecidas que tinham tendéncia para brincar no exterior com
camides e triciclos, e as meninas provenientes da classe média que permaneciam no interior
ocupadas com brincadeiras ligadas a vida doméstica. Assim, o brincar no jardim de infancia
pode tornar-se bastante repetitivo e limitativo se os adultos ndo falarem com as criangas

acerca do que estdo fazendo ou ndo lhes sugerirem novas actividades.

A importancia e o valor do brincar t€m vindo a ser demonstrado através de vdrias
investigacdes. Segundo Sylva (1984), o brincar aumenta a auto-estima e desenvolve as
capacidades da crianca para a resolucdo de novos problemas. A autora conduziu uma
investigacdo que tinha como objectivo perceber se as criangas que tinham oportunidade de
brincar com objectos usariam mais tarde esses mesmos objectos de forma mais criativa
quando da resolucdo de problemas. Verificou-se que as criangas que ndo tinham tido
possibilidade de brincar anteriormente com os materiais eram geralmente mal sucedidas na
sua resolucdo, enquanto que as criancas que ja os tinham previamente manipulado se
mostravam mais competentes, revelando maior paciéncia e persisténcia. Também ndo
desistiram da actividade, situacdo que aconteceu com as criangas pertencentes ao grupo que

ndo tinha previamente manipulado os materiais.

O desenvolvimento e crescimento natural das criangas € visivel através do processo de
brincar, na medida em que aprendem acerca de si prépria € do mundo que as rodeia. A
participacao activa das criancas no seu mundo, ao facilitar o controlo e o conhecimento sobre

o0 mesmo, conduz ao aparecimento de sentimentos de competéncia e auto eficicia, sendo que
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ambos t€m um papel muito importante no desenvolvimento do sentido de si proprio, da

crianga (Pruett, 1999. cit Klein, 2003).

A excitacdo interna que deriva da descoberta e do conhecimento, alimenta o desejo inato da
crianga para aprender. Esta paixdo e sentido interno de sucesso motivam a crianca para
aprender. Através do brincar as criancas fazem importantes descobertas sobre si préprias,
incluindo as suas preferéncias e o que nao gostam. Continuamente procuram actividades que
lhes dao mais prazer, descobrindo assim o grau de dificuldade implicito no que fazem e o que
as torna felizes e infelizes. Aprendem a entender os sentimentos dos outros, desenvolvendo

assim a empatia, competéncia cruciais no desenvolvimento de relacdes saudaveis entre pares.

2. AMBIENTE FAMILIAR

2.1. Os pais

Segundo Smith 1980, cit. Cruz (1994), existe um reconhecimento de que a participacido dos
pais no processo educativo € crucial, devido ao reconhecimento de que o estilo dos pais,
particularmente o da mae, € a chave do estilo de aprendizagem da crianca, e ainda que as
aspiracoes e a auto confianca da mae sdo a chave para o desenvolvimento da auto confianga e
do sentido de competéncia da crianca. Da mesma forma, existe um reconhecimento de que a
mae € intimamente influenciada pelo comportamento e desempenho da criangca. Hess 1980,
cit. Cruz (1994) refere que se vai desenvolvendo ao longo do tempo um padrio de respostas
reciprocas entre os pais e a crianga. Uma vez que os adultos desempenham um papel
importante na determinag¢do de como as criangas se sentem acerca de si proprias e dos outros,
os pais devem ter consciéncia dos efeitos dos varios estilos de paternidade no

desenvolvimento da auto-estima das criancas.
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Bronfenbrenner 1974, cit. Cruz (1994) defende que a intervencdo dos pais funciona
aparentemente como fixador, como se a prépria crianga ndo tivesse modo de interiorizar os
processos que promovem O seu crescimento, enquanto o sistema crianga-pai/mae possui essa
capacidade. Ainda segundo este autor a interac¢do reciproca entre a mae e a crianga envolve
nao s6 um processo nos dois sentidos mas também um efeito nos dois sentidos: a mae educa a

crianga, e a crianga “educa” a mae.

Coopersmith 1967, cit. Cruz (1994) identificou trés factores que aumentam de forma especial

a auto-estima nas crianc¢as, nomeadamente:

- aceitacdo total ou quase total das criangas pelos pais;
- limites de comportamento claramente definidos;

- respeito pela actividade individual da criancga dentro dos limites estabelecidos;

Como refere Baumrid, 1971 e 1979, cit. Cruz (1994), as criangas parecem crescer € prosperar
melhor através da interaccdo com pais democriticos do que com pais permissivos ou
autoritarios. Os pais democréticos sdo firmes, carinhosos e compreensivos, definem os
limites, mas também encorajam a independéncia. Os pais permissivos evitam estabelecer
regras ou impor restri¢cdes, fazem valer a sua autoridade, toleram os impulsos das criangas e
esperam que elas regulem o seu proprio comportamento € tomem as suas proprias decisoes.

Os pais autoritdrios sdo inflexiveis, punitivos, pouco afectuosos e antipaticos.

As criancgas cujos pais sdo democréaticos sao referidas como simpdticas, cooperativas, felizes,
competentes, independentes e socialmente responsaveis. Pelo contrario, as criangas educadas
de forma permissiva tém mais probabilidade de serem dependentes e infelizes. Apesar de

serem criangas extrovertidas e socidveis, tém tendéncia a ser imaturas e agressivas € a possuir
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falta de persisténcia e auto confianca baixa. Em contraste, as criancas com pais autoritarios
tém tendéncia a ser receosas, antipdticas, medrosas, dependentes e submissas. (Baumrid, 1971

& 1979, cit. Cruz 1994).

Ayres 1989, cit. Cruz (1994) argumenta que os pais bem sucedidos t€ém também mais
probabilidade de estar mais preocupados e mais atentos em relagio as suas criangas, estruturar
o ambiente familiar de acordo com o que acreditam ser mais adequado e permitir uma maior

liberdade dentro dessas estruturas.

Tendo em conta o papel desempenhado pelos pais no desenvolvimento dos filhos, assume
extrema importancia o papel que desempenham na forma como os filhos brincam. Por vezes,
a influéncia que os pais exercem na forma como os filhos brincam, € intencional e directa. Por
exemplo, a quantidade de tempo que as criancas empregam na brincadeira fantasista e nao-
realista, estd directamente relacionada com a apreciagcdo que os pais fazem acerca da “fantasia
irrealista”(Boyatzis & Watson ,1993 cit. Hughes, 1999). As maies também proporcionam
meios de brincadeira de “faz de conta” ao oferecem sugestdes para que os filhos a
desenvolvam, fazendo comentarios a medida que a brincadeira se vai desenrolando (Farver,
1993; Miller & Garvey, 1984; O’Connell & Bretherton, 1984, cit. Hughes, 1999). Por vezes,
esta interven¢do das maes € indirecta e ndo intencional e, embora ainda ndo seja bem claro até
que ponto a participagdo das maes, contribui para uma maior sofisticacdo da brincadeira, esta
contribui de certeza para aumentar a quantidade de fantasia empregue nessa brincadeira (Fein

& Fryer, 1995, cit. Hughes, 1999).

Na sociedade actual € reconhecido que existe considerdvel variagdo na vinculacdo que se
estabelece entre pais e filhos (Ainsworth, 1977; Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978, cit.

Hughes, 1999). Estd provado que a qualidade de vinculacdo que se estabelece entre pais e
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filhos, se encontra directamente relacionada com a qualidade do brincar que essas criangas
tendem a desenvolver, tendo mesmo sido provado que o brincar é facilitador da vinculagao
que se estabelece entre pais e filhos. As criancas tendem a estabelecer uma vinculacdo mais
proxima dos pais que se encontram mais seguros e confiantes no desempenho desse papel.
Estes pais mostram-se mais disponiveis e sensiveis as necessidades dos filhos. Cuidam dos
filhos com afecto, mostrando-se atentos aos diversos aspectos da sua vida, e mostrando
verdadeiro prazer no tempo que passam com eles (Egeland & Farber, 1984, cit. Hughes,

1999).

Por outro lado, a vinculagdo possibilita avaliar a qualidade do brincar que acontece durante o
periodo da infancia. Assim, bebés que beneficiam de uma vinculagdo segura tendem a
explorar o ambiente fisico de forma mais activa, tentando descobrir o uso adequado para os
objectos que as rodeiam, quando na presenga das maes (Bakeman & Brownlee, 1980; Sutton-
Smith, 1979, cit. Hughes, 1999). Criancas mais velhas (quando se comecam a deslocar) se na
posse de uma vinculagdo segura, sdo mais socidveis e apresentam maiores probabilidades de
participar em jogos cooperativos, ainda que rudimentares, com os seus pares (Lieberman,
1977, cit. Hughes, 1999). Por ultimo, criancas em idade pré-escolar que possuem uma
vinculagdo mais préxima dos seus pais, t€ém mais facilidade em entrar na brincadeira
fantasista com utilizacdo de objectos, e o seu brincar de fantasista € mais confiante,
apresentando maior grau de complexidade do que aquele utilizado por criangas inseguras
(Slade, 1987, cit. in Hughes, 1999). Criancas de dois anos, detentoras de uma boa vinculacao,
apresentam uma maior autonomia, € por volta dos cinco anos apresentam um maior grau de
curiosidade e um comportamento mais flexivel, capazes de se orientar melhor durante a

brincadeira livre (Belsky, Garduque, & Hrncir, 1984; Joffe & Vaughn, 1982, cit. Hughes,

1999).

44



2.2. Os avos

Segundo Kornhaber (1996), os avds tém desempenhado os mais diversos papéis na relagdo
que mantém com os filhos e netos ao longo dos tempos e culturas. Assim, tém sido os
ancestrais vivos, historiadores da familia, mentores, educadores e modelos de ac¢ao. Como

consequéncia da Revolucdo Industrial deu-se a expansao de papéis e funcdes dos aves.

Tornar-se avé ou avd é uma func@o humana com raizes bioldgicas. De uma forma ou de outra
os avos tém sido sempre parte integral da familia. Embora os estilos nas sociedades actuais
possam variar 0s pressupostos basicos de ser avd encontram-se presentes, ndo importando a
forma como as geracdes definem os seus papéis na familia, o papel dos avés ndo se alterou. E,
no entanto, necessario algum tempo para que o papel tradicional dos avds se adapte as novas

culturas.

Os avoés continuam a ter um papel muito importante e estavel na sociedade actual. O estatuto
social que os avos detétm em qualquer cultura depende, em grande parte, da importancia que
essa cultura atribui ao envelhecimento e a vida familiar. A atribuicdo de uma identidade
positiva e efectiva ao papel de avés depende da forma como estes sdo amados e necessarios

aos seus filhos e netos.

A importancia simbdlica dos avés, tendo em conta a funcido da idade e posi¢do na familia,
influencia o processo de pensamento e fantasia dos seus netos. As criangas incorporam
psicologicamente os avos, identificando-se com eles. Os avos proporcionam aos seus netos
qualidades unicas e diferentes que lhes possibilitam experiéncias integrativas, o que,

consequentemente, amplia o leque e variedade de estimulos que estes recebem. Os avoés
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influenciam os netos directamente, servindo de modelo, e mais especificamente como

cuidadores e companheiros de brincadeira (Hader, 1965).

Segundo Barranti, 1985 cit. Kornhaber (1996), actualmente os avés beneficiam de uma maior
longevidade o que lhes permite ocupar uma posi¢ao excelente na familia. O estatuto de avo
alterou-se profundamente, na medida em que estes sdo mais saudaveis e tém melhor nivel de
educagdo do que antigamente, usufruindo de uma esperanca de vida mais alargada. O facto
das pessoas se tornarem avds mais cedo na vida, por um lado e de viverem mais tempo, por
outro, leva a que uma parte da populacdo usufrua desse estatuto durante mais de metade da
sua vida. Existe assim grande probabilidade das criangas passarem metade das suas vidas ao
cuidado dos avés. O nimero de pessoas mais velhas que, em simultineo, desempenha
diversos papéis familiares, nomeadamente: ser filho, pai, avd, bisavd aumentou

consideravelmente no passado recente ((Hagestad & Kranichfeld, 1982 cit. Kornhaber, 1996).

No papel de historiadores da familia, os avds ocupam uma posicao privilegiada junto dos seus
netos, pois através das histérias que contam acerca dos familiares que ja faleceram e dos
rituais familiares, proporcionam-lhes uma importante ligagdo com o passado. As criancas que
beneficiam desta proximidade com os seus avds, desenvolvam um sentido de pertenca,
sentindo-se mais seguras e enraizadas ndo somente no seu passado, mas também no presente e

no futuro (Kornhaber, 1996).

A maior parte dos avis desempenha uma variedade de papéis junto dos seus netos. Alguns
podem ser necessdrios em momentos pontuais ou em momentos especificos. Os avds que
desempenham o seu papel de forma efectiva, fazem-no com consisténcia e confianca,
encontrando-se envolvidos activamente na vida das suas familias. Os seus filhos e netos

véem-nos como estando presentes “de corpo e alma” (Kornhaber, 1996).
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Os avos efectivos, que estdo totalmente comprometidos no papel de avos, caracterizam-se
pelo seu altruismo perante a vida. Este altruismo leva a que déem prioridade a servir os
outros, expressando-se através de um comportamento altruista, que privilegia os principios
em detrimento da conveniéncia. Os avés altruistas detém excelentes qualidades como a
empatia e responsividade para se relacionar com as criancas. Enquanto portadores de valores
baseados no amor e nos cuidados, promovem relagdes familiares que se baseiam em
prioridades emocionais positivas. Caracterizam-se ainda por possuirem um temperamento

adequado e facilitador do desenvolvimento das rela¢des interpessoais no seio familiar.

Apresentam um tipo de vitalidade, que ndo € s6 fisica, mas baseada em principios emocionais,
espirituais e intelectuais, em estreita ligagdo com a saide mental. Esta vitalidade promove a
existéncia de um sentido de excitacdo/aventura e de maravilhoso na vida dos seus netos.
Organizam as suas vidas de forma a estarem, tempordria € emocionalmente disponiveis para
os seus netos. Muitos descrevem-se a si préprios como “pessoas de familia”, totalmente

dedicados ao seu papel no seio da mesma.

Adquiriram o estatuto de avo na altura certa, estando fisica e emocionalmente, preparados
para o fazer. Estdo preparados para aceitar o desafio de encontrar espaco mental e temporal
nas suas vidas para levar a cabo a tarefa de ser avds. Valorizam os seus netos € sdo criativos
na forma como ultrapassam os obstidculos para estarem perto deles. De um modo geral,
relacionam-se bem com as suas familias, lidando de forma razodvel com as adversidades no

seio familiar (Kornhaber, 1996).
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2.3. Os irmaos

Segundo Dunn (1984), nos anos pré-escolares os irmaos caracterizam-se por serem portadores
de diferencas individuais notdrias. Assim, as relacdes que estabelecem entre si ao nivel do
brincar, do partilhar e do apoio mituo, sdo muito intensas. A forma como os irmaos brincam,
¢ varidvel, de familia para familia. Existem familias onde este brincar é constante e outras
familias, no seio das quais, este brincar acontece muito raramente. De uma maneira geral, no
brincar “faz-de-conta” os irmaos, sio companheiros, que cooperam na fantasia desenvolvida,
sendo os irmaos mais velhos responsaveis pela organizagao das brincadeiras, dando sugestoes
e instrucdes acerca da forma de brincar. Desta forma, t€ém oportunidade de explorar os papéis

e regras existentes no seu mundo.

Ainda segundo o mesmo autor, nas relacdes que estabelecem entre si os irmaos desenvolvem
uma grande capacidade de entendimento, baseada quase sempre, no poder emocional da
relacdo existente. Existe um grande poder de atrac¢do no desenvolvimento do brincar entre as
criangas se encontram muito proximas e partilham os mesmos interesses. A maturidade
existente no brincar desenvolvido entre irmaos sugere que o mesmo desempenha um papel

fundamental no entendimento que as criancas tém do mundo social.

3. MEDIA/NOVAS TECNOLOGIAS

3.1. A televisao

Em relacdo a influéncia que a televisdo pode ou ndo exercer no acto de brincar, segundo Winn
(1983), nota-se uma maior diferenca nas criancgas cuja faixa etdria se situa entre os 6 e os 12

anos de idade. De acordo com este autor, é nesta €época que as criancas antigamente
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preenchiam o seu tempo com jogos e brincadeiras tradicionais, o que actualmente foi

substituido pela televisdo e pelos jogos de video.

Honing (1983) refere a televisdo como o companheiro ndo silencioso e o professor da crianca
de hoje. Tendo procedido a uma revisao da investigacao realizada no que se refere aos efeitos
que a televisdo exerce nas criancas pequenas, salientou que acontece uma aprendizagem
passiva versus activa, estando aqui em causa a forma como a crianga apreende o mundo a sua
volta e se o principal modo de aprendizagem deve ser realizado através de uma atitude passiva
em vez de uma participac@o activa da crianga. Durante os anos pré-escolares nao é facil para
as criangas distinguirem entre fantasia e realidade e ndo serd dificil acreditarem que o modo
como os adultos se comportam no televisor, agredindo-se mutuamente, € 0 modo como se
comportam normalmente no mundo real. Além disso, ver televisdo é um processo de via
Unica, que ndo permite a crianca uma actuacio sobre a situag¢do, ou pensar acerca das ideias
das pessoas que estd a observar, tendo em conta que as criangas s6 adquirem a compreensao

dos sentimentos e atitudes dos adultos, interagindo com eles.

Murray 1980, cit. Honing, (1983) refere alguns estudos em que a fluéncia criativa verbal era
mais restrita nas criangas que viam mais televisdo, indicador que os pais devem controlar e

limitar o ndmero de horas que as criancas passam diante do televisor.

Segundo Gerbner 1972, cit. Honing, (1983) mais de 98% da totalidade dos programas de
desenhos animados contém episodios violentos e a frequéncia da violéncia nos programas
para criangas € seis vezes maior do que nos programas para adultos. Bandura 1973, cit.
Honing (1983), mostrou existir um aumento de comportamento agressivo como resultado de
se estar exposto diante de modelos agressivos. Como refere Honing (1983), punicdes severas

dos pais e/ou a visdo de programas televisivos violentos podem desenvolver a agressividade
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nas criangas. As criancas que sdo agressivas nao sao desejadas pelos seus pares e podem entao
ser levadas a ver mais violéncia na televisdo, estabelecendo uma relacao circular entre o uso
de puni¢des severas por parte dos pais, a baixa capacidade de interaccdo social da crianga, a
rejeicdo das outras criancas e uma tendéncia cada vez maior para ver programas violentos, o

que proporciona mais modelos para agressdo e a perda de inibicdo para agredir.

Friedrish e Stein 1973, cit. Honing, (1983) conduziram uma investigacdo baseada em
episddios de um programa para criancas que abordava temas relacionados com a cooperagao,
o partilhar, a amizade, concluindo que criancas que normalmente viam este programa

aumentaram os niveis de persisténcia, de auto controlo e de tolerancia.

Deve pois ser dada maior atencao as criancas de modo a ajuda-las a escolher os programas de
televisdo que t€ém um papel educativo e aqueles que sao feitos especialmente para elas. O
aparelho de televisdo nao deve pois ser usado de uma forma indiscriminada. Segundo
Keeshan (1983), a escolha de um programa particular para a crianga nao é da responsabilidade
do transmissor, mas a decisdo deve ser dos pais que conhecem melhor a crianca e sabem o
que € apropriado para ela. Ainda, como refere Honing (1983), a crianca aprende melhor se
partilhar com os pais os programas educativos, uma vez que estes podem explicar palavras e
ideias de dificil compreensdo, introduzir novos conceitos e ainda conversar com as criangas

acerca do que aconteceu, do que poderia ter acontecido ou do que ird acontecer.

Van Evra (1990) salienta que as experi€éncias que as criancas tém com a televisdo sdo
resultado de vdrios factores, nomeadamente: interac¢oes complexas relacionadas com
aspectos técnicos inerentes a propria televisdo; expectativas das prOprias criangas e
experiéncias do passado; atitudes e préticas familiares; nivel de maturidade cognitiva e

conteddos programdticos. As criancas siao influenciadas pela televisdo de forma mais
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profunda do que parece plausivel, sobretudo no que respeita as personagens com quem se
identificam. Os pais desempenham um papel crucial na procura de alternativas para os seus
filhos, uma vez que a televisdo compete directamente com as restantes experiéncias e
actividades existentes na vida da crianca. Por outro lado, as suas propria atitudes e crengas
acerca da televisdo e da vida em geral, s@o factores determinantes na forma como as criangas
encaram a televisdo. Embora a televisdo possa ser uma forca poderosa de socializagdo,
interage de forma complexa com as restantes forgcas de socializacdo existentes na vida da

crianga, de modo a estabelecer os padrées de socializagdo para essa crianga.

Van Evra (1990) refere ainda a existéncia de um impacto positivo quando a televisdo é
utilizada de forma séria, como obtenc@o de informacdo. A influéncia € menos significativa
quando usada em termos de diversdo, uma vez que nao € levada tdo a sério. No entanto €
necessario prestar atencdo ao impacto que a televisdo tem no desenvolvimento cognitivo,
social e afectivo das criangcas uma vez que, em conjunto com o tempo passado na escola, o

tempo passado junto ao televisor ocupa a maior parte da vida das criancgas.

Actualmente, o impacto das novas tecnologias nas experiéncias das criangas com a televisao
sd0 uma 4area importante de investigagdo. A proliferacdo das novas tecnologias veio alterar o
tipo de escolhas disponiveis e o nivel de controlo por parte dos utilizadores. As opgdes
tecnoldgicas proporcionaram um aumento significativo no acesso a informacdo adulta por
parte das criangas, pressupondo implicacoes de desenvolvimento, sociais e interpessoais
muito importantes na vida destas, afectando a qualidade e natureza do processo de

aprendizagem das criancas (Van Evra, 1990).

O contexto em que as experiéncias das criangas com a televisdo se desenvolvem é muito

importante, uma vez que as criangas que sao acompanhadas pelos pais, através de interac¢do e
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informacdo suplementar t€m uma experi€éncia diferente daquelas que tém menor
acompanhamento por parte dos pais. Este tipo de diferencas determina o impacto causado nas
criangas. As familias diferem nas atitudes e forma como encaram a televisao. Estas diferencas
por seu turno, influenciam o entendimento e atitudes das criangas na relagdo que estabelecem

com a televisdo (Van Evra, 1990).

Embora ndo exista consenso geral em relagdo ao facto da televisdo desempenhar um papel
positivo no desenvolvimento da linguagem das criancas, existe um entendimento de que a
mesma contribui para o seu enriquecimento, sobretudo quando as criancas véem televisdo

acompanhadas pelos pais (Van Evra, 1990).

Van Evra (1990) refere que existe ampla evidéncia por um lado, que o visionamento de
televisdo por parte de criancas muito novas, facilita o desenvolvimento da linguagem. Por
outro, o uso excessivo da televisao pode interferir com a aquisicdo de competéncias de leitura,

e de escrita, influenciando também as preferéncias em termos de leitura.

3.2. As novas tecnologias

Embora na udltima década, a investigacdo tenha demonstrado que a utilizacdo das novas
tecnologia pelas criangas em idade pré-escolar € benéfica para o seu desenvolvimento, existe
alguma controvérsia em torno de saber até que ponto a sua utilizacdo vai ao encontro das
necessidades das criangas ou, pelo contrdrio, inibe experiéncias de desenvolvimento

essenciais (Van Scoter, Ellis & Railsback, 2001).

A utilizacdo dos computadores pelas criangas pequenas, desenvolve as suas competéncias de

linguagem, sociais € cognitivas. Ao promover as interac¢des sociais contribui para aumentar a
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motivagdo intrinseca destas. Por outro lado, a sua utilizac@o capacita as criangas com novas
formas de entendimento, proporcionando-lhes experi€éncias e representacdes que nao

acontecem no mundo real (Seng, 1998, cit. Van Scoter, Ellis & Railsback, 2001).

Devem assim ser criadas oportunidades para que possam explorar programas adequados de
software, num ambiente lddico estimulante. E muito importante que os profissionais tenham
em atencdo as necessidades das criangas, planificando de forma equilibrada a abordagem a

realizar com as mesmas (Murphy; DePasquale & McNamara, 2003).

4. MEMORIAS

4.1. O processo de recordar

Quer no campo das ciéncias, quer no das Artes, a principal funcdo da mente consiste na
atribui¢do de significados ao mundo que nos rodeia. Somos postos perante um dilema quando
se procura aplicar uma visdo construtivista da narrativa, a situacdo de auto biografia. Por
exemplo, acontece em casos como aqueles em que as histérias ndo acontecem no mundo real,
sendo sim, construidas na cabega das pessoas. As historias acontecem a pessoas que sabem
como contd-las, o que podera significar que as nossas autobiografias sdo uma construcao, que

deverd ser olhada, ndo como uma memodria do que realmente aconteceu, mas como uma

interpretacdo e reinterpretacdo continua da nossa experiéncia (Bruner, 1987).

A narrativa imita a vida. A vida imita a narrativa. Vida, neste contexto, obedece ao mesmo
tipo de construcdo da imagina¢cdo humana do que a narrativa. E construida por seres humanos,
através de um raciocinio activo, o mesmo tipo de raciocinio, através do qual construimos as

narrativas. Quando alguém nos fala da sua vida é sempre um feito cognitivo, um feito de
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narracdo. Consiste num feito selectivo da memoria. Na base do recontar da histéria de vida de
cada um, encontra-se um feito interpretativo. A histéria pessoal de cada um, é, por um lado,
uma narrativa privilegiada, mas ao mesmo tempo conturbada, na medida em que é reflexiva: o
narrador e a figura central da narrativa sdo a mesma pessoa. Esta reflectividade pode criar
alguns problemas, na medida em que pode existir algum desfasamento, uma vez que quem

recorda coloca a recordac@o a um nivel de “monumento” (Bruner, 1987).

Ainda segundo este autor, o processo cognitivo e linguistico, culturalmente moldado que guia
ou conduz a auto narragdo das narrativas de vida, encerra em si o poder de estruturar a
experiéncia perceptivel, de organizar a memoria, de segmentar e atribuir propdsito aos
acontecimentos da vida. No final, nés transformamo-nos na prépria narrativa autobiografica,
através da qual falamos da nossa vida. Pode ainda encontrar-se nas auto-narrativas uma
estrutura formal como suporte de uma ampla variedade de contetidos. A mente encontra-se
sempre comprometida. Nunca estd totalmente livre. Nao se pode falar da existéncia de um
olhar inocente, capaz de apreender a realidade pura. Em seu lugar, encontram-se hipéteses,
versodes, cendrios preconcebidos. Para se entender melhor uma histéria, dever-se-a ter em

conta outras formas possiveis desta ser contada.

Segundo Josso 2004 cit. Redi & Gome (2008) as memorias possuem dimensdes multiplas.
Controle do passado, possibilidade de realizar o contacto entre passado revisto e presente,

representacdo e fixacao de lembrancas vividas.

“A memoria afirma-se diferentemente da histoéria pela capacidade de assegurar permanéncia,
manifestacdes sobreviventes de um passado muitas vezes sepultado, sempre isolado do
presente pelas muitas transformacdes, pelos cortes que fragmentam o tempo. Memoria como

lugar de persisténcia, de continuidade, de capacidade de viver o ja ndo existente. Projeccdo do
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passado no presente, identificacdo de marcas de uma continuidade pouco notavel e certamente

nao compulséria” (Pinto & Sarmento, 2001, p. 295, cit. Redi & Gome 2008).

Segundo Sarmento 2007, cit. Redi & Gome (2008) “O estudo das concepcdes de infancia
deve, por isso, ter em conta os factores de heterogeneidade que as geram, ainda que nem todas
se equivalham, havendo sempre, num contexto espaco-temporal dado, uma (ou por vezes,
mais do que uma) que se torna dominante. O estudo dessas concepc¢des, sob a forma de
imagens sociais da infancia, torna-se indispensavel para construir uma reflectividade fundada
num olhar ndo ofuscado pela luz que emana das concepg¢des implicitas e tdcticas sobre a

infancia” (p.29).

Bruner (1987) defende que o lugar € crucial, ocupa um lugar importante nas memdorias que
sdo contadas. O lugar ndo é simplesmente uma peca geogrifica. E um constructo intricado,
detentor de uma linguagem dominante. A casa, o lugar de um ponto de vista de geografia
fisica € um lugar que € interior, privado, intimo e visto como seguro. O “mundo real” fica 14
fora, exigente, an6nimo, aberto, imprevisivel e, consequentemente, perigoso. Cada narrador, a
sua maneira, cria um cendrio diferente acerca do mundo real, de forma a atribuir uma forca

adequada a cena em que as narrativas sao construidas.

4.2. O espaco e o tempo

Na infancia, o tempo e o espaco ocupam um lugar importante. Na investigacao recente acerca

da infincia, segundo uma perspectiva social, ¢ dada muita importancia ao lugar (Holloway &

Valentine, 2000).
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Existe investigacdo rica e abundante acerca das memdrias de lugares de infancia (Cobb, 1976;
Chawla, 1986; Sebba, 1991). Na sua grande maioria foram usadas entrevistas autobiograficas
de forma a recoradar e revelar os lugares favoritos na infancia (Cooper-Marcus, 1978;
Helphand, 1978; Hester, 1985). Alguns destes estudos mostraram a importancia que a

natureza teve no desenvolvimento da memoria e dos valores ambientais (Chawla, 1994).

As “geografias” de infancia comecam a interessar-se por questdes relacionadas com os
lugares onde as criangas se encontram, como negoceiam o acesso a lugares especificos e

como sdo atribuidos significados a esses lugares (Philo, 2000).

O significado que um lugar tem ou adquire é dado pelas pessoas que se encontram ligadas a
esse local. Tendo em conta a importancia dos limites na identificacdo de um lugar, pode
utilizar-se o conceito de “border work™” de Thorne (1993), para descrever o que as criancas
fazem de forma a tornar um lugar exclusivo ou inclusivo, criando em paralelo, condi¢des de
pertenga e de organizacdo social. As criancas sdo dependentes, mas também sdo capazes de

criar certa autonomia, dentro dos limites impostos pelos pais e pelos profissionais.

Segundo Sobel (1990) estudos qualitativos realizados com criangas e adultos, em diversas
culturas, sugerem a existéncia de uma predisposicdo para a criagdo de lugares especiais,

durante a infancia.

Cobb, 1959, in Sobel (1990), referiu a infincia como um estadio unico de desenvolvimento
para aprofundar a relacdo existente entre a pessoa e o mundo natural. Esta postura foi alvo de
criticas acerca da “universalidade” das experiéncias descritas. Defende ainda que o que a
crianga quer mesmo, ¢ descobrir um lugar para se auto descobrir. Isto vem alterar a posicao

geral acerca de que a auto exploracdo é que produz o conhecimento do mundo.
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Esta autora sugere ainda que é crucial a participacdo das criancas em actividades de
constru¢do e modelacdo do mundo. Estas necessitam de oportunidades para criar e manipular
os seus pequenos mundos, dentro dos seus limites. Através destas oportunidades serdo entao
capazes de organizar o seu préprio mundo e, consequentemente descobrir-se e serem elas
mesmas. Experiéncias relacionadas com a criagdo de “pequenos mundos” na infancia,
capacita o ser humano com habilidade necessaria para moldar o mundo em seu redor, suporte
essencial para o desempenho de um papel activo na vida adulta. A recordacio na vida adulta,
destes lugares especiais na infancia, sugere que os mesmos desempenham um papel tnico e
poderoso na constru¢cdo do individuo. Assim, se durante a infincia for permitido as criangas
modelar os seus pequenos mundos, estas estardo em condi¢des de, na vida adulta poderem

participar na constru¢do de um mundo maior (Cobb, 1959).

Cobb (1959) identificou alguns atributos que definem os “lugares especiais”, nomeadamente:
- Sao descobertos e construidos pelas proprias criangas;
- Sao secretos;
- Sao propriedade dos seus criadores;
- Sdo seguros;
- S3o mundos organizados;

- Proporcionam poder aos seus criadores.

Bruner (1987) defende que o lugar € crucial, ocupa um lugar importante nas memorias que
sdo contadas. O lugar ndo é simplesmente uma peca geogrifica. E um constructo intricado,
detentor de uma linguagem dominante. A casa, o lugar de um ponto de vista de geografia
fisica é um lugar que € interior, privado, intimo e visto como seguro. O “mundo real” fica 1a

fora, exigente, an6nimo, aberto, imprevisivel e, consequentemente, perigoso. Cada narrador, a
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sua maneira, cria um cendrio diferente acerca do mundo real, de forma a atribuir uma forca

adequada a cena em que as narrativas sao construidas.

Os lugares especiais permitem, tornam possivel, ensinam. As formas de contar e de
conceptualizar que lhe estdo associadas tornam-se tdo habituais que acabam por se
transformar em estrutura da prépria experiéncia, lancando raizes na memoria, servindo nao sé

como guia nas narrativas de vida, para o presente, mas dirigindo-as para o futuro.

Segundo Dovey (1990) as criangas sentem necessidade de encontrar lugares de refigio, para
escapar do mundo estruturado dos adultos. Esses reftigios funcionam como lugares de paz,
lugares para sonhar. Sao muitas vezes lembrados em autobiografias e podem acontecer nos
mais variados lugares, desde armadrios até jardins. S3o descritos de forma apaixonada e os
seus autores afirmam que os mesmos contribuiram de forma significativa para a sua saude

mental.

Existe uma oposic¢ao espaco temporal entre os mundos dos adultos e o das criangas; entre os
tempos fixos e com regras e os lugares e tempos das criangas onde é possivel sonhar, haver
mistério e liberdade. Os lugares lembrados com maior poder emocional revelam um
sentimento de reftigio do mundo adulto, e um sentimento crescente de autonomia e

independéncia imaginativa (Malouf, 1986).

4.3. A Natureza

Actualmente a cultura da infancia tem grandes implicacdes no seu envolvimento com a
natureza. A vida das criangas tornou-se mais estruturada e controlada, sendo menor o tempo

dedicado ao contacto com a natureza, sem a supervisdo directa dos adultos. A medida que a
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infancia foi sendo mais controlada, as interac¢des com o mundo natural sofreram mudancgas

criticas (Louv, 1990).

Stilgoe (1987) sugere que o poder exercido pelos lugares especiais na natureza, reside no
facto dos mesmos serem pouco utilizados, ou espacos abandonados, que oferecem um

sentimento de liberdade e descoberta.

Segundo Cobb (1959) o exterior, a natureza, as drvores ocupam um enorme espago de tempo
na vida das criancas. Por exemplo as drvores especiais ou as casas nas arvores apresentam-se
como um elemento poderoso de memoria emocional, ndo como um elemento de refigio, mas
como um lugar de prazer e de paz. Ao ambiente € atribuida a responsabilidade pela forma de
sentir em crianga, ou pelas mudancas operadas enquanto pessoa. Sdo ainda referidas
experiéncias de cardcter transcendente tais como relacionadas com o ambiente natural, sendo
este o coracdo do desenvolvimento criativo das criancas. A descoberta e criagdo de lugares
especiais na natureza surge como uma experiéncia comum para as criangas de todas as
culturas. Ainda segundo esta autora, criangas entre os Cinco € 0s onze anos encontram-se num
estadio unico de desenvolvimento propicio ao aprofundamento da relacdo entre o individuo e

o mundo natural.

Holloway & Valentine (2000) referem a ligagcdo entre o campo e a infancia. Mostram que as
autobiografias sobre a infancia e os livros para criangas contém, frequentemente, temas de
uma infancia idilica, onde as criancas brincam na rua, longe do controle dos pais. Nesta
paisagem rural, a inocéncia ideal da crianca € representada através da sua proximidade a e
com a natureza. Ainda segundo estes autores, o lugar da crianca é em casa e ndo na rua. As
criancas necessitam de ser supervisionadas, mesmo nos parques. Necessitam de ser

protegidas, através de existéncia de limite de idade para frequéncia de determinados lugares.
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Em zonas rurais, as criancas tendem a criar maior nimero de lugares especiais, devido por um
lado, a existéncia de espagos abertos e, por outro, ao sentido de seguranca por parte dos pais.
As criancas beneficiam assim, da proteccdo e liberdade necessdria para se sentirem
confortdveis para explorar e criar. As zonas suburbanas serdo menos propicias ao surgimento
de lugares apropriados para brincar devido a constrangimentos de diversas naturezas,
nomeadamente no planeamento intensivo da constru¢do que nao deixa espagos abertos para
explorar. Ainda assim, as criancas tendem a procurar dentro das suas casas os “seus lugares

especiais” (Cobb, 1959).
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CAPITULO III

METODOLOGIA

Apds a revisdo bibliografica, ird apresentar-se a definicdo de alguns procedimentos e
perspectivas metodolégicas que irdo enquadrar e operacionalizar o trabalho proposto. Além
do objecto de estudo, ird apresentar-se a questdo central, os objectivos principais € o0s

procedimentos metodolégicos que se pretendem seguir.

Tendo em consideracdo o que se referiu no Capitulo I, como objecto de estudo definimos:

- Como os educadores de infancia recordam as suas experiéncias de brincar na infancia, e
como entendem as brincadeiras actuais das criangas no jardim-de-infancia, nomeadamente no

que respeita a intencionalidade educativa e Orienta¢des Curriculares adoptadas.

Os objectivos para este estudo sao os seguintes:

- Perceber a forma como os educadores de infiancia viveram o brincar na infancia;
- Comparar o brincar nas suas infancias com o brincar actual;

- Compreender a visdo dos educadores de infancia sobre o brincar no jardim de infancia.

1. RAZAO DA ESCOLHA DO TEMA

A escolha do tema apresentado pareceu-nos ser de extrema importancia, uma vez que O
brincar desempenha um papel fundamental na infancia, pretendendo-se contribuir assim para

um melhor entendimento da importancia que lhe € atribuido, actualmente na educacio pré-
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escolar, tendo subjacente como foi realizada a transicdo entre o significado das vivéncia de
brincar na infancia dos educadores e como estes o incluem actualmente, na sua pratica

pedagdgica.

2. AMOSTRA

A amostra do estudo € constituida por um total de treze educadores de infancia, a exercer
funcdes nos jardins de infancia da rede publica e das IPSS, numa cidade Algarvia. A amostra
inicial compunha-se de dezasseis educadores de infancia. Destes educadores, dois estavam
ausentes, por motivo de doenga e um recusou participar no estudo alegando motivos de

caracter pessoal.

3. METODOLOGIA UTILIZADA

Qualquer processo de investigacdo cientifica exige que o investigador esteja apto a enunciar
os principios metodolégicos, a utilizar processos e técnicas de investigacdo e a associar
adequadamente o problema colocado e os recursos metodoldgicos. A op¢ao por um ou outro
tipo de investigacdo na tentativa de tentar perceber a complexidade do mundo real, reside no
que o investigador considera corresponder adequadamente as idiossincrasias do objecto de
estudo e a natureza dos problemas a estudar. Segundo Novoa (1991), “as opg¢des cientificas e
metodolégicas devem pautar-se por critérios de coeréncia e pertinéncia em relacdo ao objecto
de estudo e ndo por uma qualquer decisdo aprioristica sobre a validade das teorias ou das

praticas de investigacao” (p. 30).

Para abordar e compreender o problema que se pretende estudar, assim como os resultados

emergentes das questdes orientadoras que integram o estudo, julga-se pertinente utilizar um
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modo de investigacdo que permita o contacto directo com a situacdo € com 0s respectivos

actores.

Assim, pretende-se privilegiar os processos relacionais e a interpretacao do significado que as
pessoas dao as coisas e a sua vivéncia, em detrimento dos produtos da accdo e da

comprovacgao de hipéteses pré-construidas (Bogdan & Biklen, 1994).

Deste modo, nesta fase, colocamo-nos na perspectiva de levar a cabo este estudo para
encontrar pistas de reflexdo, ideias e hipdteses de trabalho e ndo para verificar hipdteses pré-
estabalecidas (Quivy & Campenhondt, 1995). Portanto, ndo € nossa intencdo determinar
relacdes de causa e efeito numa relagdo linear nem, tdo pouco, explicar fendmenos, provar

hipéteses e estabelecer leis gerais, mas antes particularizar e compreender os sujeitos e 0s

fendmenos ou experiéncias como sendo Unicos e singulares.

O desejo de compreender os problemas educativos a partir da perspectiva dos actores, através
da inter-relac@o do investigador com os sujeitos de estudo, tendo em vista captar o significado
das accdes sociais, requer, portanto, a op¢ao por uma metodologia qualitativa, uma vez que se
pretende realizar um estudo descritivo / analitico acerca da percep¢ao que os educadores t€ém

acerca do brincar, tendo presente as suas proprias experiéncias de brincar na infancia.

3.1. - Metodologia Qualitativa

A investigacdo qualitativa € reconhecida e valorizada, no campo da educagdo, a partir dos
anos 60, do séc. XX. Bogdan & Biklen (1994), na sua obra sobre investigacao qualitativa em
educagdo definem a mesma como ‘“uma investigacdo que enfatiza a descricdo, a inducdo, a

teoria fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais” (p.11). A investigacdo qualitativa é
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apresentada como uma expressdo genérica onde estdo agrupadas vdrias estratégias de
investigacao que t€ém em comum determinadas caracteristicas.

Em educacdo, a expressdo investigacdo qualitativa € frequentemente substituida por
investigacdo naturalista “porque o investigador frequenta os locais em que naturalmente se
verificam os fendémenos nos quais estd interessado, incidindo os dados recolhidos nos
comportamentos naturais das pessoas: conversar, visitar, observar, etc” (Guba, 1978, Wollf,

1978, cit. Bogdan & Biklen, 1994, p.17).

A investigacdo qualitativa privilegia, essencialmente, a compreensdao dos problemas a partir
da perspectiva dos sujeitos da investigacdo. Neste contexto, Bogdan & Biklen (1994)
consideram que esta abordagem permite descrever um fenémeno em profundidade através da
apreensdo de significados e dos estados subjectivos dos sujeitos, pois nestes estudos ha
sempre uma tentativa de captar e compreender, com pormenor, as perspectivas e os pontos de

vista dos individuos sobre determinado assunto.

Atendendo ao pormenor pretendido, isto €, a necessidade de aprofundar o conhecimento em
relac@o ao sujeito, a maioria das pesquisas qualitativas sdo efectuadas com pequenas amostras
de sujeitos. Porém, o importante ndo € o nimero de pessoas que vai prestar a informacdo, mas

o significado que esses sujeitos tém (Bogdan & Biklen, 1994; Ludke & André, 1986).

Podemos afirmar que o desenvolvimento da investigacdo se assemelha a um “funil”, porque
no inicio hd questdes ou focos de interesses muito amplos, que no final se tornam mais
directos e especificos. O pesquisador vai precisando melhor esses focos a medida que o

estudo se desenvolve (Ludke & André, 1986, p. 13).

64



Este tipo de investigacdo orienta-se por uma perspectiva hermenéutica e interpretativa dos
fendmenos educativos, procurando compreender o processo educativo a partir da indugao dos
significados dos préprios contextos na sua singularidade e complexidade. O processo de
producdo de conhecimentos nesta perspectiva, dd-se a medida que se recolhem e analisam os

dados (Bogdan & Biklen, 1994).

Segundo Bogdan & Bilken (1994), a investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas, que
podem estar presentes na sua totalidade, ou ndo, nos estudos considerados qualitativos.

Assim, a investigacao qualitativa caracteriza-se por:

1. O ambiente natural constitui-se como fonte directa de recolha dos dados, sendo o
investigador o instrumento principal. Os dados sdo recolhidos em situagdo e
complementados no contacto directo. Para os investigadores qualitativos as accdes
compreendem-se melhor se estiverem contextualizadas, atendendo a que “divorciar o

acto, a palavra ou o gesto do seu contexto € perder de vista o seu significado” (p. 48).

2. Os dados sao recolhidos sob a forma de palavras ou imagens, contendo citacdes com o
fim de ilustrar, descrever e substanciar a sua apresentacao. Tudo o que € recolhido tem
potencial para constituir uma pista, nada € considerado como um dado adquirido e
nada escapa a avaliagdo. Os investigadores qualitativos, ao analisarem os dados,

tentam respeitar a forma em que estes foram registados ou transcritos.

3. A compreensdo dos processos pelos quais as pessoas atribuem significados, a origem
dos termos e roétulos para identificar os alunos, como surgem determinados
acontecimentos, € mais importante, mais rico, do que propriamente os resultados ou o

produto que se obtenha.
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4. Os investigadores qualitativos tenderem a analisar os seus dados de forma indutiva. Os

dados recolhidos ndao tém como objectivo confirmar hipdteses construidas
previamente, mas, pelo contrario, “as abstracdes sdo construidas a medida que os
dados particulares que foram recolhidos se vao agrupando” (p. 50). O processo de
andlise dos dados, no inicio, € um processo completamente aberto, uma vez que o
investigador parte da premissa de que tudo pode ser importante, vai-se tornando mais
fechado e especifico a medida que se vao construindo categorias e se estabelecem

relacOes entre elas.

O significado ser de importancia vital neste tipo de abordagem. O investigador
qualitativo considera de extrema importancia a forma como diferentes pessoas dao
sentido as suas vidas, as chamadas perspectivas participantes. Apreender estas
perspectivas é compreender a dindmica interna das situacdes, que € frequentemente
invisivel para o observador exterior. Os investigadores qualitativos em educacao estao
permanentemente a questionar os sujeitos com o objectivo de perceber o que eles

experimentam e como interpretam as suas experiéncias.

Martinelli (1999), faz referéncia a trés pressupostos que fundamentam a aplicagdo de

metodologias qualitativas:

1.

Reconhecimento da singularidade do sujeito. O investigador permitird ao sujeito a sua
revelacao através do discurso e da acgdo.

Reconhecimento da importancia de se conhecer a experiéncia social do sujeito e ndo
apenas as suas circunstancias de vida. Através da aplicacio das metodologias

qualitativas poder-se-a4 aceder ao modo de vida do sujeito, a forma como constréi e
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vive a sua vida, como se manifestam os seus sentimentos, valores, crengas, costumes e
praticas sociais quotidianas.

3. Reconhecimento de que conhecer o modo de vida do sujeito pressupde o
conhecimento da sua experiéncia social. O investigador acederd a realidade do sujeito

a partir dos significados atribuidos pelo préprio sujeito.

A mesma autora faz referéncia a trés caracteristicas abrangentes das pesquisas qualitativas:

1. Um cardcter inovador, atendendo a que procura as interpretagdes, os significados
atribuidos pelos sujeitos as proprias experiéncias de vida;

2. Uma dimensao politica, partindo da realidade dos sujeitos e a eles retornando de forma
critica e afirmativa;

3. Um exercicio politico, uma constru¢do colectiva, € uma pesquisa que se realiza pela

via da complementaridade.

Os investigadores qualitativos abordam o mundo de forma minuciosa, na tentativa de ilustrar,
de forma mais completa possivel, as situagdes e as experiéncias dos sujeitos (Bogdan &

Biklen, 1994).

Por vezes sdo acusados de influenciarem os dados que recolhem dado que, ao serem
processados pela sua mente antes de serem postos no papel, correm o risco de registarem
aquilo que pretendem ver e ndo o que realmente se passa. Quem investiga tem sempre
subjacente a sua actividade valores e finalidades, ja que quaisquer que sejam os instrumentos
usados e os utensilios de andlise, € sempre ele quem os escolhe, os emprega e quem vai em

seguida explorar os resultados. Deste modo o investigador nunca pode ser neutro. Dai que
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Bogdan & Biklen (1994, p. 67) refiram que “os dados carregam o peso de qualquer

interpretacao”.

Apesar disso, procura-se nao deixar ir demasiado longe a subjectividade desse envolvimento
para ndo enviesar o conhecimento e a interpretacdo da realidade, na medida em que o
objectivo principal do investigador qualitativo € o de construir conhecimento e ndo o de dar

opinides sobre determinado contexto.

O investigador estabelece uma relacdo simultanea dentro e fora do mundo do sujeito. Dentro,
porque se relaciona com o sujeito de forma cada vez menos formal; fora, porque quando esta
a recolher os dados estd a aprender e compreender algo através do sujeito, embora mantenha
sempre um certo distanciamento, sendo empadtico e, simultaneamente, reflexivo (Bogdan &

Biklen, 1994).

Baptista (1999) sublinha que no processo de pesquisa qualitativa é de extrema importancia a
“acuidade inventiva do pesquisador, que é um activo descobridor do significado das accdes e
das relagdes que se ocultam nas estruturas sociais, devendo captar o universo das percepcoes,

das emogdes e das interpretagdes dos informantes no seu contexto” (p. 37).

O investigador tem um papel extremamente importante em todo o processo da pesquisa, pelo
que surge a necessidade de ampliar de forma sistemdtica os seus conhecimentos, de reflectir
sobre a teoria, sobre as técnicas, de forma a tornar confidveis os resultados da investigacao. O
investigador qualitativo observa os locais, os objectos e os simbolos, as pessoas, 0s
comportamentos, as interac¢des verbais, a maneira de fazer, de estar e de dizer, observa as
situagdes, os ritmos, os acontecimentos, impde a sua presenca, € o principal instrumento de

pesquisa (Baptista, 1999).
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4. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Como foi referido anteriormente, este estudo debruca-se sobre a visdo dos educadores de
infancia acerca do brincar actual e das suas percepcdes sobre o brincar, na infancia. Assim,
pensa-se que a selec¢do de técnicas de pesquisa deve ser feita de modo a possibilitarem uma
aproximacao das realidades referidas, bem como darem aos principais sujeitos implicados a
possibilidade de narrarem as suas proprias interpretacdes de tais realidades, de narrarem as
suas concepgdes. Surge, assim, a necessidade de os educadores de infancia sujeitos desta
investigacdo enveredarem por um caminho de retrospeccao, o que implica uma abordagem
biografica de forma a que seja “acessivel o particular, o marginal, as rupturas, os equivocos,
que sdo elementos fundamentais da realidade social e, sobretudo, explicam por que razao nao
existe apenas reproducdo” (Digneffe, 1997, p. 209-210). Através desta abordagem € possivel
captar a espessura do social, quer na sua diversidade quer nas suas multiplas contradi¢des. Dai
que uma das técnicas centrais do estudo que se pretende realizar seja a entrevista biografica a
fim de permitir que os sujeitos ndo facam somente um relato das suas percepcdes e
experiéncias, mas se encaminhem para “uma actividade de comunicacdo feita de

deambulacdes, de encontros e de acasos” (Digneffe, 1997, p.215).

O instrumento de recolha de dados usado foi a entrevista. A entrevista apresentada divide-se
em duas partes distintas, mas interligadas entre si. A primeira é constituida por questdes
fechadas, para identificacdo da amostra. A segunda € constituida por questdes abertas, de

forma a alcancar uma maior profundidade nas respostas. A andlise das entrevistas foi tratada

anonimamente.
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4.1. A entrevista biografica

A entrevista constitui um processo de interaccoes que possibilita 0 acesso ao que as pessoas
pensam sobre determinado assunto, aos seus proprios pontos de vista, aos seus valores. No
fundo permite aceder as representacdoes que as pessoas tém das coisas e das situacoes,
respeitando, como referem Quivy & Campenhoudt (1995), “os seus préprios quadros de

referéncia...a sua linguagem e as suas categorias mentais” (p. 194).

Pretendeu-se que os entrevistados se descobrissem, se abrissem, quer em relagdo as
recordacdes de infancia, quer em relagdo a forma como percepcionam o brincar actualmente.
Existiu assim a necessidade do recurso a abordagem biografica, na tentativa de captar as suas
vivéncias sociais, na forma como se relacionam com as condi¢des fisicas e sociais que lhes

sao particulares.

As entrevistas biograficas podem incidir na totalidade da vida ou orientar-se para
determinados dominios do vivido. No presente estudo, as entrevistas foram orientadas
essencialmente para o tempo de infancia dos educadores, no periodo que antecedeu a entrada
na escola do ensino primadrio, tendo sido, em paralelo, contemplado o periodo actual de vida

desses mesmos educadores.

Os educadores de infancia entrevistados, quando confrontados com as suas memdrias, ao
fazerem as suas narrativas, abriram-se ao outro, mas para além de se abrirem, descobriram-se
a si proprios. E através desta descoberta, desta compreensdo retrospectiva, que a abordagem

biografica reforca o principio segundo o qual € sempre a propria pessoa que se forma e forma-

se na medida em que elabora uma compreensao sobre o seu percurso de vida (N6voa, 1998).
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Os educadores recordaram momentos e pessoas marcantes na histéria das suas vidas, mais
especificamente na sua infiancia. Foram colocados perante memorias que provocaram
sentimentos e desencadearam vdrias emocdes, nomeadamente de alegria e de alguma
nostalgia. Recolheram-se testemunhos, tentando-se descrever acontecimentos vividos. No
fundo tentou-se entrar na vida destes educadores, compreender alguns factos, estando
implicito um “processo interpretativo” (Denzin 1989, cit. Vasconcelos, 1997, p. 48). Processo
que Meason & Skes (1992) definem como um processo de “ouvir para além de” (cit.
Vasconcelos, 1997, p. 56). Nesta perspectiva, podemos considerar que as entrevistas

realizadas sdo de cardcter interpretativo/compreensivo.

Segundo Kauffmann (2001), este tipo de entrevista apoia-se em alguns principios
considerados fundamentais, nomeadamente:

- atribuic@o de maior importancia ao entrevistado;

- escuta atenta da pessoa que fala;

- integrac@o numa dindmica;

- empenhamento activo do entrevistador nas perguntas para provocar a implicagdo do
entrevistado;

- interpretacdo do material que ndo deve ser evitada aquando da anédlise de conteido, mas

constituir um elemento decisivo.

Este autor acrescenta que este tipo de entrevista se ancora em trés polos: a empatia, a
implicacdo mutua e a vida do entrevistado. Para se obter a informagdo desejada do
entrevistado € necessario entrar na sua biografia. E uma viagem guiada pelo entrevistador,

autor do tema.
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Segundo Novoa (1991), numa investigagdo qualitativa tem que se manter ‘“uma
responsabilidade social e ética que obriga o investigador a uma vigilancia critica sobre si
préprio” (p. 37), pelo que consideramos que se devem estabelecer determinados
compromissos com o entrevistado, ou seja, um contrato de confianca, atendendo a que as
pessoas nos vao confidenciar aspectos das suas vidas. Deste modo, o investigador obriga-se a
garantir o anonimato, pedir autorizacdo para gravar a entrevista e proceder a devolucdo da

entrevista depois de transcrita com a possibilidade de reformulacdo e / ou comentarios.

4.2. A Narrativa

A premissa principal, que serve de suporte a narrativa, reside na constatacdo de que os seres
humanos sdo, por natureza, contadores de histérias (Mc Adams, 1993 & Mc Leod, 1997),
tendo em conta que contar uma histéria € um método basico que as pessoas utilizam para
criar, suster e atribuir significado as suas vidas (Holland & Kilpatrick, 1993). As narrativas
que os sujeitos constroem revelam as suas intencdes, os significados que lhes atribuem, as
suas identidades e préticas culturais, e as suas crencas. Através da narrativa o investigador
tem acesso as construcdes e interpretagdes pessoais, mais aprofundadas pessoais, do sujeito da

narrativa

Os investigadores no campo da psicologia e antropologia dedicam, actualmente, grande
atencdo a utilizacdo da interpretacdo através das narrativas dos sujeitos de investigacdo
(Gergen & Gergen, 1984; Lieblich & Josselson, 1994; Rosenwald & Ochberg, 1992). A
narrativa € associada a um discurso em que a narragdo utiliza elementos de estilo e de
estrutura muito particulares. Através da narrativa, os sujeitos expressam as suas concepgoes

acerca de experiéncias vividas num contexto cultural particular.
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Gullestad (1996), referiu problemas de caracter metodoldgico que surgem quando se utiliza
material autobiografico para analisar a infancia e os pontos de vista dos adultos em relagdo e
essa mesma infancia. PGe énfase na importancia da reflexdo que surge no momento das

~ 9

narrativas: quando a mesma trata do “agora” do presente, e do “entdo” do passado. Defende
que existe uma contradicao fundamental entre a verdade e autenticidade por um lado, e por
outro, uma realidade que € construida no momento. Assim, quando se utiliza a narrativa para

compreender o ponto de vista dos sujeitos, devemos fazer a distingdo entre a infancia que foi

vivida, experienciada, e aquela que surgiu da reflexdo, através da narrativa.

5. Procedimentos

Como foi anteriormente referido, utilizou-se uma abordagem metodolégica, de caricter
qualitativo, na recolha e tratamento da informacao obtida. Assim, anterior ao processo de
recolha de dados, houve uma fase prévia, onde se realizaram entrevistas piloto, numa tentativa
de testar o guido de entrevista. As mesmas eram constituidas por perguntas abertas e semi-
abertas e da sua aplicagdo resultaram ajustes pontuais em duas questdes, por se constatar que
a aplicacdo das mesmas conduzia a alguma repeticao. Na entrevista final, as duas questdes em

causa, constituiram-se apenas numa.

O processo de recolha dos dados teve lugar ao longo de trés meses, de Maio a Agosto de
2005, periodo ao longo do qual foram contactados os jardins de infancia, da rede publica e das
IPSS existentes na cidade onde o estudo teve lugar. Foram feitos contactos individualizados
com cada educadora de infancia, tendo sido apresentados os objectivos do mesmo, € 0 que se
pretendia através das entrevistas e onde se informava que todo o processo era confidencial.
Foi entdo combinado o hordrio que melhor se adequava a cada caso. Cada entrevista foi

realizada em locais previamente combinados, tendo uma duracdo média de duas horas e sendo
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gravadas com recurso a técnica de dudio. Apds este periodo de abordagem inicial, passou-se a
etapa seguinte que consistiu na transcricao das entrevistas, onde foi possivel reconstituir “o
tom, as linhas de forca, as coeréncias e as contradi¢des do discurso produzido pelos

educadores” (Benavente, 1990, p. 181).

6. Processo de Tratamento e Analise dos Dados Recolhidos

A fase de organizagdo e sistematizacdo dos dados, foi realizado em duas etapas distintas. Na
primeira, efectuou-se a leitura de cada entrevista, segundo a ordem porque foram realizadas,
no sentido de percepcionar um conhecimento mais aprofundado acerca dos dados nelas
contidos. Pretendeu-se assim, identificar aspectos significativos do discurso dos educadores,
numa tentativa de encontrar as “unidades centrais de significado emergentes do discurso”

(Marcelo, 1991, p. 12).

Foram entdo agrupadas as unidades de classificagdo em grandes temas, categorias e
subcategorias de andlise, de modo a ndo se perder, mas se evidenciar a riqueza e diversidade
dos discursos. Na segunda etapa, procedeu-se a revisdo da categorizacdo, anteriormente
efectuada, tendo-se elaborado grelhas de andlise, contendo os grandes temas, categorias,

subcategorias e unidades de registo.
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CAPITULO IV

APRESENTACAO E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Como referido no Capitulo III, esta investigacdo estudou uma populacao de 13 educadores de

infancia que trabalham em jardins de infancia da rede publica e da IPSS, numa cidade

Algarvia. Desta forma a apresentagao e andlise dos resultados segue a estrutura da entrevista.

1. CARACTERIZACAO DA POPULACAO DO ESTUDO

Em seguida, apresentamos os dados referentes a situacdo pessoal e profissional dos

educadores de infancia que constituem a amostra deste estudo.

Quadro 1
Género dos Educadores
Género N° Percentagem
(%)
Feminino 13 100%

Podemos concluir, através da andlise do Quadro 1 que todos os educadores sao do género

feminino.
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Quadro 2

Idade dos Educadores
Idade N° Percentagem
(%)
(20-29) 2 15.3%
(30-39) 7 53.8%
(40-50) 3 23%
(superior a 50) 1 7.6%

Podemos concluir, através da andlise do Quadro 2 que, a maioria dos educadores (53.8%) se
encontra no intervalo de idades entre os 30 e os 39 anos de idade, seguido com 23% dos
inquiridos com idades compreendidas entre os 40 e 50 anos de idade, e 15.3% dos educadores
com idades compreendidas no intervalo entre os 20 e os 29 anos de idade. Por dltimo, com a

menor percentagem (7.6%) encontram-se os educadores com idades superiores a 50 anos.

Verifica-se que a maioria dos educadores tem entre 30 e 39 anos de idade, logo podemos

constatar que os educadores sdo profissionais ja com alguma maturidade pessoal e

profissional.
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Quadro 3
Formacdo Académica dos Educadores

Formacdo Académica N° Percentagem
(%)
Bacharelato 4 30.7%
Licenciatura 8 61.5%
Mestrado 1 7.6%

O Quadro 3 mostra que a maioria dos educadores (61.5%) tem uma Licenciatura; 30.7% tem

o Bacharelato e 7.6% tem o Mestrado.

Podemos assim constatar que a maioria dos educadores (61.5%) tem um grau académico de

formacgao superior.
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Quadro 4
Conclusdo do Curso de Educadores de Infancia

Ano de Conclusdo N° Percentagem
(%)
Anterior a 1980 1 7.6%
(1980-1989) 3 23%
(1990-2000) 8 61.5%
(Posterior a 2000) 1 7.6%

O Quadro 4 mostra que 61.5% dos educadores concluiram a sua formacdo académica no
intervalo de tempo compreendido entre os anos de 1990 e 2000, seguindo-se 23% dos
educadores que concluiram a sua formacdo académica entre os anos de 1980 e 1989,
encontrando-se uma percentagem semelhante (7.6%) para os educadores que concluiram a sua

formagdo académica antes de 1980 e apds 2000.

Podemos assim concluir que a maioria dos educadores representados (61.5%) realizou a sua

formagao em Educacdo de Infancia, entre 1990 e 2000.
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Quadro 5

Tempo de Servico
Anos de Servico N° Percentagem
(%)
(1-4) 1 7.6%
(5-10) 4 30.7%
(11-30) 7 53.8%
(Superior a 30) 1 7.6%

Através da andlise do Quadro 5 podemos concluir que a maioria dos educadores (53.8%) tem
um tempo de servico situado entre onze e trinta anos, seguindo-se uma percentagem de
educadores (30.7%) com tempo de servico situado entre cinco e dez anos. Por ultimo
encontra-se uma percentagem de educadores (7.6%) com tempo de servigo situado entre um e
quatro anos, e igual percentagem de educadores (7.6%) com tempo de servico superior a trinta

anos. Assim, os educadores que constituem a amostra ja possuem experiéncia profissional.

Quadro 6
Tipo de Instituicdo onde os Educadores exercem Fungoes
Instituicao N° Percentagem
(%)
Jardim-de-Infancia da Rede
Publica 6 46.1%
Jardim-de-Infancia da IPSS 7 53.8%

Através da andlise do Quadro 6 verificamos que a percentagem de educadores que exerce
func¢des nas Instituicdes da Rede Publica (46.1) se encontra muito proxima da percentagem de

educadores que exerce fungdes nas Instituicoes de IPSS (53.8%).
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Quadro 7
Tempo de Servico na Instituicdo

Anos de Servico N° Percentagem
(%)
Inferior a 1 ano 1 7.6%
(1-4) 7 53.8%
(5-10) 5 38.4%

Em termos de percentagem verificamos que a maioria dos educadores (53.8%) exerce a sua
profissdo na Instituicdo num periodo de tempo compreendido entre 1 e 4 anos, seguido de
38.4% dos educadores que exercem a profissdo na Instituicdo num periodo de tempo
compreendido entre cinco e dez anos, e 7.6% dos educadores que exercem a sua profissdo na

Institui¢do num periodo de tempo inferior a um ano.

Podemos assim concluir que somente 38.4% dos educadores se encontra a trabalhar na

Institui¢do hé pelo menos, cinco anos.
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Quadro 8
Educadores com Filhos

Filhos N° Percentagem
(%)

Sem Filhos 6 46.1%

(1-2) 6 46.1%

3 ou mais filhos 1 7.6%

Como ¢ apresentado no Quadro 8, a percentagem de educadores sem filhos (46.1%) ¢
semelhante a percentagem dos educadores que tém entre 1 e 2 filhos. A percentagem de

educadores com trés ou mais filhos € somente de 7.6%.
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2. AMBIENTE FAMILIAR NA INFANCIA

2.1. Ambiente Fisico

Na infancia, um numero reduzido de educadoras residiam em apartamento na cidade,
incluindo-se neste grupo, educadores que viveram a sua infancia em Africa e educadores que

viveram a sua infancia em cidade num pais estrangeiro, como refere uma educadora:

Eu nasci em Londres e fiquei 14 até aos cinco anos. Sou filha de pais portugueses que

emigraram para Inglaterra. Eu morava num apartamento...

Noutros casos, residiam em aldeias, como refere uma educadora:

Eu nasci numa aldeia Transmontana, onde morava toda a minha familia. Era uma das
primeiras casas a entrada da aldeia. S6 havia um acesso para a aldeia, e era por ali que

toda a gente passava. E eu gostava de morar ali porque via toda a gente passar...

Noutros casos, residiam num sitio, no campo, num aglomerado com poucas habitacdes, como

refere uma educadora:

Era no campo. Uma casa térrea, mesmo no campo, num cerro. E populagdo dispersa,

mas junto a minha casa estavam mais umas quatro ou cinco habitagdes. ..

Noutros casos (poucos), as educadoras residiam numa habita¢do tinica no campo, como

refere uma educadora:

Pois morava no campo. Mesmo campo. S6 uma habitacdo...

A maior parte das educadoras passou a sua infancia em sitios rurais, tendo assim oportunidade

de desenvolver as suas experiéncias de brincar num ambiente rural.
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2.1.1. Tipo de habitacao

Verificamos que a maioria das educadoras residiam em casas grandes, com existéncia de

muito espago. Como refere uma educadora:

Tivemos sempre vivendas, com muito espaco, mudei vdrias vezes de terra, mas havia

sempre casas grandes...

Outra educadora refere:

Eu morava numa vivenda enorme, foi construida pelo meu avé que tinha vindo do
Brasil e fez um casardo na altura, de rés-do-chdo e primeiro andar. A casa tem noventa

anos a c¢asa €ra enorme...

Algumas educadoras viviam em casas grandes, mas com poucas condi¢des. Como refere uma

educadora:

A casa era grande sem muitas condi¢des. Nao tinha casa de banho, era uma casa, se
bem que grande, mas velha. Ndo tinha dgua canalizada, nem luz eléctrica, e por acaso
foi uma coisa que me marcou porque a luza eléctrica veio entretanto, eu estava
habituada aos candeeiros a petréleo e de repente cheguei a casa e estava tudo

iluminado...

Um grupo menor de educadoras residiam em casas de média dimensao, como refere uma

educadora:

Eu morava num apartamento, ndo tinha aqueles pétios, era num udltimo andar, tinha
apenas um terrago, o apartamento era de tamanho médio. Tinha um corredor enorme

ao meio...
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Outro grupo de educadoras residia em habitacdes de pequena dimensdo, com pouco espago,

como refere uma educadora:

A casa era pequena, o espaco dentro de casa era muito reduzido...

2.1.2. Quarto préprio

A maioria das educadoras tinha o seu préprio quarto. Como refere uma educadora:

Tinha um quarto meu. S6 para mim. Nesse quarto estariam os meus brinquedos e

jogos. Era um espaco s6 meu...

Um grupo menor de educadoras partilhava o quarto com os pais ou com os irmaos. Como

refere uma educadora:

Dormi sempre com a minha irmd. Tinha cama, mas eu gostava de dormir com ela,

mesmo na cama dela...

Um grupo menor de educadoras partilhava o quarto com a avd. Como refere uma educadora:

O quarto era um quartinho muito acolhedor. Tinha duas camas e muitos brinquedos.
Tinha uma janela enorme. Quando nevava aquilo era lindo de ver, a neve ficava no

parapeito da janela e eu metia-me na janela a olhar 14 para fora. Dormia com a minha

avo no quarto no quartinho...
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2.1.3. Espago Exterior

Constata-se que a maioria das educadoras usufruia de muito espaco exterior para brincar.

Como refere uma educadora:

Com muito espaco exterior. Sempre me lembro de ter muito espago para brincar, ter
muito quintal com muita drvore, muita horta, muito pomar. Dessa altura guardo uma
no¢ao de espago agradavel, grande, luminoso. Brincdvamos muito no quintal, na rua.

Havia sempre muito espaco...

Um grupo menor de educadoras tinha apenas terraco em apartamento, com pouco espago.

Como refere uma educadora:

A casa ndo tinha aqueles pétios. Era num ultimo andar. Tinha apenas um terraco, mas
ndo era um pétio assim muito acolhedor, nem tinha muita seguranca, pois quando nos
famos assomar podia haver algum descuido e cairmos 14 para baixo. O espaco exterior,
s6 o espaco dos parques. Ia ao fim-de-semana, sempre com o0s pais € com a avd

também...

2.1.4. Brinquedos

Algumas educadoras tinham brinquedos. Como refere uma educadora:

Mas lembro-me sempre de termos tido muitos brinquedos, muitas coisas € mais as
coisas que nds inventdvamos. Tinhamos brinquedos comprados, lembro-me de had uma
data de anos ja ter Legos, porque em Moc¢ambique havia coisas que se podia comprar

na Africa do Sul. Lembro-me de ter Barbies, portanto isto hd volta de quarenta anos...
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A maioria das educadoras tinha também brinquedos que construiam e criavam a partir de

materiais naturais.

Como refere uma educadora:

E tinhamos muitas coisas que faziamos, porque aprendiamos com 0S nossos
empregados e 0s nossos colegas, e os filhos dos empregados. Construiamos guitarras
de latas de azeite e de madeira, carrinhos de arame, com o volante assim comprido e
assim montes de coisas esquisitas e objectos de folha de palmeira. Eles 14 faziam

muito isso e nés como criancas adordvamos mais aquilo do que as outras coisas...

Ou como refere outra educadora:

N6s tinhamos brinquedos, o rolo da massa, tinhamos alguidares, tinhamos formas,
tinhamos tachos. Eu tinha bonecas, tinha panelas, tinha conjuntos de cozinha. As
minhas amigas ndo tinham brinquedos, mas elas brincavam tanto ou mais do que eu.
Acho que aprendi muito com o facto de ndo haver brinquedos, com um bocado de

madeira, nés imagindvamos uma coisa qualquer...

Algumas educadoras tinham irmaos do género masculino, 0 que proporcionava o contacto

com os brinquedos “préprios de meninos”. Como refere uma educadora:

E depois, como eu tenho mais trés irmaos, dois sdo rapazes, havia muitos pides e

berlindes. Como éramos duas raparigas e dois rapazes, acabdvamos por partilhar tudo.

Muitas educadoras declararam ndo ter brinquedos, ou ter poucos brinquedos, restando-lhes

apenas a invengao ou criagao dos mesmos. Como refere uma educadora:

Nao me lembro de ter muitos brinquedos, nem por isso. Na altura as condig¢des

econdémicas nao eram muitas, € como nds viviamos no campo, os brinquedos eram
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todos inventados. Lembro-me que, por exemplo, com os tijolos e canas faziamos os
carrinhos, com um banquinho atrds, depois faziamos duas fileiras de tijolos a frente,
com uma cana enfiada e era o carrinho. Tinhamos outros que faziamos também com
uma cana comprida, com uma roda. Era este tipo de brinquedos assim. Depois também
aproveitdvamos aros de bicicletas com um pau ou um ferro. Enfidvamos na jante e era
as rodinhas. Com os pneus, também com um pau. O que me lembro de brinquedos era

s6 mesmo com os recursos de 14, naturais. ..

As afirmacdes acima referidas estdo de acordo com Lascarides & Hinitz (2000) quando
referem que as criancas sempre brincaram. Quando nio tinham brinquedos, utilizavam

objectos disponiveis no meio circundante.

No caso de uma educadora, a familia tinha poder econdmico, mas ndo estava desperta para a

importancia dos brinquedos. Como refere a educadora:

Os meus pais tinham condi¢cdes econémicas. Viviamos bem, mas neste aspecto dos

£99

brinquedos, ndo sei... S6 me lembro de ter o “Zezé”, um boneco comprado pela minha

mae. De resto s6 me lembro de coisas que me deram. Nao me lembro de mais nada

que a minha mae me tivesse comprado...

2.1.5. Livros

Schickedanz (1978) refere que a leitura e o contar histérias desempenham um papel
importante no desenvolvimento da crianca. Segundo este autor, os efeitos de ouvir histérias
contadas pelos familiares, sdo muito positivos, uma vez que a crianca, em casa, tem
oportunidade de escolher os livros, tem acesso facil aos mesmos e pode sentar-se no colo do

adulto de modo a seguir o texto e folhear as paginas do livro.
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A maioria das educadoras tinha livros de histérias e o pai, a mae, os irmdos ou a avo

contavam-lhes histérias. Como refere uma educadora:

Tinha bastantes livros. A minha mae também me comprava muitos livros € o meu pai
lia muitas histérias, a noite. Quando chegava do trabalho, gostava muito de me ler
histérias. E a minha avd, que Deus tem, ao serdo também me contava muitas histdrias
antigas, daquelas de tradicdo oral, e essas sdo aquelas que eu retenho mais na

memoria. ..

Um pequeno nimero de educadoras refere ndo ter tido acesso a livros. Como refere uma

educadora:

Nao tinha livros. S6 mesmo os do meu irmao que andava na escola...

2.1.6. Jogos

A maioria das educadoras nao tinha jogos. Como refere uma educadora:

Nunca tive jogos. Alids os meus pais eram analfabetos e isso também contribui para

eles ndo valorizarem esse tipo de brinquedos e o poder econémico também ndo era

como € hoje...

Um grupo pequeno de educadoras refere ter possuido alguns jogos. Como refere uma

educadora:

Lembro-me de ji ter Legos, porque havia coisas que se podia comprar na Africa do

Sul...
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2.1.7. Media

Embora a maioria das educadoras tivesse acesso aos media (radio e televisdo), sobretudo ao
rddio, estes ndo constituiam meios de entretenimento muito utilizados pelas educadoras.
Nalguns casos sé tiveram acesso aos mesmos, num periodo mais tardio. Como refere uma

educadora:

Via pouco televisdo. Eu tinha televisao, mas a minha mae ndo me deixava ver muita
coisa. Via sé os desenhos animados que passavam ao domingo de manhd. A minha
mae ndo via televisdo a noite. Conversdvamos junto a lareira, na cozinha.
Essencialmente tinhamos a sala onde tinhamos a televisido, onde estdvamos as vezes,
mas mais no Verdo. Tinha radio, também ouvia as vezes. Eu lembro-me da minha mae
ouvir, € por consequéncia nés ouviamos também, mas sinceramente ndo vivenciei

muito, era s6 aquela presenga...

O réadio tinha mais importancia nas vivéncias das educadoras. Como refere uma educadora:

Tinha radio e televisao. Eu adoro o rddio. Desde pequenina estava sempre com o radio
a tocar. Tinha o rddio sempre em casa, sempre ligado. Ainda hoje estd sempre o radio

ligado...

Um menor numero de educadoras refere nio ter acesso a televisdo, mas tinha acesso a radio.

Como refere uma educadora:

S6 tivemos televisdo quando eu tinha nove anos, porque ndo havia electricidade. S6
houve electricidade quando eu entrei para a escola primaria. E eu lembro-me do meu
pai ir comprar a televisao nessa altura. S6 tinhamos rddio. Lembro-me do meu pai
ouvir as noticias € os meus irmaos também, mas eu ndo. Lembro-me de ver o radio.

Ainda tenho a imagem dele na memdria. ..
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2. 2. Ambiente Socio-Economico

2.2.1. Presenca dos Pais

Todas as educadoras referem a presenca dos pais em casa, ao longo da infancia, com
excep¢ao de uma educadora que refere o facto do pai se ter ausentado para trabalhar, por

periodos de tempo pontuais. Como refere a educadora:

A minha mae estava em casa, para cuidar de nds, ndo trabalhava fora. Disponibilizava
o tempo dela para nés. Tinhamos terrenos, mas ela nunca se dedicou aos animais, nem
a horta. Lembro-me da minha mae sempre muito presente O meu pai esteve em casa
nos meus primeiros dois anos de vida, mas depois teve uma auséncia, mais ou menos
de dois anos, por periodos de seis meses. O meu pai estava presente nestes meses

essencialmente, eu lembro-me mais destes meses em que ele vinha.

2.2.2. Familia Alargada

A maioria das educadoras vivia no seio de familia alargada. Como refere uma educadora:

Em casa portanto estava o pai, a mae e sete filhos e a minha av6. Era um agregado
familiar alargado. E assim, eu sou a mais nova de oito irmfos, € com uma diferenca
muito grande. Era a mais nova, rodeada de mimos, claro. Sempre convivi com pessoas
mais crescidas. Eramos quatro raparigas e quatro rapazes. Lembro-me sempre da
existéncia dos meus irmaos em casa. Tive um irmao que foi para o Brasil. Era sempre
um ambiente muito vivo, muito bom, com muita vida a volta. Tinha familia a volta,
por perto, tinha tios, tias, costumdvamos encontrar-nos. Tive um bom ambiente

familiar...
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Apenas duas educadoras referem o facto da sua familia ser muito pequena. Como refere uma

educadora:

Eu sou filha dnica. Tive uma avd paterna a viver em casa, mas depois foi pouco
tempo. Eu tive muita convivéncia com a minha avd, mesmo muita. A minha avd era
muito agarrada a mim, e eu era agarrada a ela. Nao me lembro de brincar com ela, mas
lembro-me de ir a casa das vizinhas, que eram amigas dela, e ela levava-me sempre.

Lembro-me das conversas que elas tinham...

2.2.3. Ocupagao dos Pais

Na maioria dos casos, a familia dedicava-se a agricultura, encontrando-se o pai a trabalhar no

campo e a mae a dar uma ajuda pontual. Como refere uma educadora:

Os meus pais encontravam-se em casa. O meu pai era agricultor. A minha mae era

doméstica e fazia alguns trabalhos no campo. Estavam sempre por perto...

Noutros casos, o pai trabalhava fora de casa e a mée estava em casa a cuidar dos filhos. Como

refere uma educadora:

O meu pai trabalhava fora, era escrivdo. A minha mae ficou sempre em casa...

Nalguns casos (poucos) os dois progenitores trabalhavam fora de casa. Os filhos ficavam ao

cuidado das avds. Como refere uma educadora:

Os meus pais trabalhavam fora de casa e nds, muitas vezes, ficivamos com a minha

avo...

91



2.2.4. Animais de Estimagao

A maioria das educadoras tinha animais domésticos ou convivia com animais do campo.

Como refere uma educadora:

Havia os cdes e os gatos como havia na casa de toda a gente da localidade. Nos
brincdvamos com os caes e com os gatos. Lembro-me dos cdes morrerem. Assistia ao
ritual das pessoas fazerem buracos para enterrarem os animais que morriam... Quer
dizer, acho que o enfrentar a morte, o lidar com a morte, tem a ver com a minha
infancia e com os animais que morriam. Naturalmente, os cdes € os gatos morriam, €
as pessoas ndo iam ao veterindrio como vao agora... para além dos cdes e dos gatos,
toda a gente tinha galinhas, tinha pintos, tinha patos, tinham carneiros, tinham porcos,
coelhos, isso havia nas casas de toda a gente, e é a representacdo que eu tenho, os
animais existiam para a nossa subsisténcia. Era um divertimento ajudar a tratar dos
animais. Dar comida as galinhas, ir dar a erva aos coelhos, a racdo aos porcos.

Adorava fazer essas coisas € quando nio nos viam, abria a porta as galinhas...

Ou como refere outra educadora:

Na minha casa sempre tivemos muitos animais de estimacao. Sempre tive cdes e gatos.
Depois tinha galinhas, porco, perus, coelhos. Tive também uma cabra. Eu tinha uma

grande ligacdo a cabrinha...

Num caso a educadora refere o facto de ter “imaginado” os seus animais. Segundo a

educadora:

Nunca tive animais de estimacdo. Sempre quis, mas nunca me deram. Quando ia a
casa dos meus avds, trazia um cdo ou uma gato e depois a minha mae enganava-me, €
levava-o de volta, e era um desgosto. A minha mae tinha uma colec¢do de cées e eu as
vezes brincava e imaginava que eram caes verdadeiros. Eram animais de estimacdo, e

eu fingia que eram de verdade.
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2.2.5. Frequéncia de jardim de infincia

A maioria das educadoras nunca frequentou qualquer tipo de instituicdo pré-escolar. Como

refere uma educadora:

A minha mae estava sempre em casa, uma mae disponivel. Portanto o meu jardim de

infancia foi a rua e os quintais...

Noutros casos as educadoras guardam uma lembranga de “escola-paga”. Como refere uma

educadora:

Frequentei a “escola paga”, nos periodos da tarde, para ai uma horita ou duas no
maximo. Eu levei um banquinho cor-de-rosa de que gostava muito. Acho que devo ter
frequentado a escola ai com quatro anos, porque lembro-me da senhora passar
trabalhos, letras e numeros e eu ndo gostar nada daquilo. Destabilizava
completamente. A minha mae teve de me tirar porque eu s6 ia destabilizar. Nao tenho

uma dnica memoria de brincadeira associada a esta escola.

Noutros casos, (poucos) as educadoras frequentaram o jardim de infancia. Como refere uma

educadora:

Frequentei um colégio, porque os meus pais eram os dois professores. Nao me lembro
do brincar. J4 quando fui para a pré-primdria, dentro da prépria escola oficial, aos
cinco anos, ai sim. Lembro-me de brincar dentro da sala, lembro-me de ter feito uma
loja para vender produtos de papelaria, de fazer teatro, tenho uma memdrias mais

agradaveis. ..
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2.3. Ambiente de Vizinhanca

Bodrova & Long (2003) referem que, ao recordar o passado, constatamos que passamos
muito tempo a brincar com 0s nossos amigos, no tempo extra-escolar. Todas as educadoras
referem a existéncia de muitos vizinhos da mesma idade ou da idade dos irmados que
funcionavam como uma comunidade, sempre com muita brincadeira. Como refere uma

educadora:

Havia sempre vizinhos de todas as idades, portanto havia sempre companhia para nds

todos, desde o mais novo ao mais velho. ...
Ou como refere outra educadora:
A vizinhanca era mesmo uma comunidade. Tinha vizinhos da minha idade, mais

velhos, mais novos. Brincdvamos todos juntos, no mesmo espago, no largo da aldeia,

onde se faziam as festas de Verio...

Apenas num caso, a educadora que vivia no pais estrangeiro, a vizinhanca era encontrada na

escada ou nos parques. Como a educadora refere:

Os vizinhos eram de encontros casuais, assim nas escadas. As vezes encontravamo-
nos nos parques, mas ndo era combinado e era ai que eu tinha contacto com eles.

Também nos aniversarios. Eles convidavam-me. Nunca ia brincar para a rua...
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3. RECORDACOES DE BRINCAR NA INFANCIA

3.1. Brincar no Ambiente Familiar

A maior parte das educadoras faz referéncia ao brincar em casa, no espago familiar, utilizando
os estimulos materiais de que dispunham, num ambiente muito especifico e intimo, onde o

quarto € referido como um dos sitios preferidos para brincar. Como uma educadora refere:

Em casa brincava no meu quarto e na cozinha. Gostava muito. Tinha um quarto meu.
S6 para mim, e nesse quarto também estariam todos os meus brinquedos e jogos,
embora eu também pudesse brincar na sala, gostava mais de brincar no quarto que era
um espago s6 meu No meu quarto, gostava muito de ouvir musica. E de brincar com

bonecas, com a minha irma...

Outra educadora refere:

O sitio onde eu passava montes de tempo era no meu quarto. O meu quarto era como
um refigio. Eu era um bocado timida e 1d no quarto sentia-me bem. Sentia-me segura,

protegida. A minha mae, que Deus tem, dizia: “Vai ja para o covil”...

Ou como refere outra educadora:

Em casa, no meu apartamento ocupava-me com a casinha das bonecas. Gostava muito
de me mascarar. Calcava os sapatos da minha avé. Punha os 6culos, a mala, umas
luvas, e 14 ia eu pela casa fora, a brincar. Tinha 14 outros bonecos e depois misturava
tudo, mas mais, mais, mais era realmente na casinha. A casinha é que fez as minhas

maiores recordagdes. Lembro-me de brincar no meu quarto e na sala.
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Estas afirmacdes estdo em consondncia com Bruner (1987) ao referir que o lugar é crucial,
ocupa um lugar importante nas memorias que sdo contadas. A casa, o lugar, de um ponto de
vista de geografia fisica, ¢ um lugar que € interior, privado, intimo e visto como seguro. O
mundo real fica 14 fora, exigente, an6nimo, aberto, imprevisivel e, consequentemente,

perigoso.

3.1.1. Brincar com os Pais

A maioria das educadoras refere forte presenga dos pais, sobretudo das maes, no seio familiar,
na sua infancia, o que proporcionava um tipo de brincar que incluia muitas vivéncias e tarefas
do dia-a-dia e dos afazeres domésticos, o que contribuia para realizarem alguma

aprendizagem precoce das mesmas e para realizarem experiéncias de brincar diversificadas.

Slade (1987) cit. in Hughes (1999), refere que criancas em idade pré-escolar que possuem
uma vinculagdo mais proxima dos seus pais, t€m mais facilidade em entrar na brincadeira
fantasista com utilizacdo de objectos, e o seu brincar de faz-de-conta é mais confiante,
apresentando maior grau de complexidade do que aquele utilizado por criangas inseguras.

A maioria das educadoras refere a presenca de pais nas suas brincadeiras, em especial a

presenca da mae. Como refere uma educadora:

Lembro-me de brincar, acompanhando a minha mae nas lides domésticas, mas num
jogo paralelo, numa coisa a parte. Tinha uma vassoura, assim daquelas com um cabo
comprido e varria, mas nio era o espaco da casa, era um espago a parte, um espaco

onde eu estava a brincar. ..

Por outro lado, essa participacdo assumia muitas vezes a forma de aprendizagem precoce das

tarefas dos adultos.
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Como refere uma educadora:

Lembro-me sempre de acompanhar as lides domésticas. Tinhamos sempre 0 nosso
paninho do pd, a vassoura pequenina, porque éramos muitos € entdo eu penso que era
estratégia da minha mae, se elas se entreterem um bocadinho, pode ser que eu consiga
limpar esta divisao, e entdo nés tinhamos, em ponto pequeno, o que a minha mae tinha
em grande. E gostdvamos muito dessa parte. Brincava com os utensilios da cozinha.
Panelas, tupperwares, colheres de pau, lembro-me muito das colheres de pau. E depois

com muitos legumes, cenouras, cebolas, batatas...

Ou como refere outra educadora:

Brincava com utensilios mesmo da cozinha. Lembro-me da minha mae me ensinar a
lavar a loiga, alids eu logo desde pequenina era muito ligada a casa, participava mesmo
muito, ¢ a minha made diz que teve uma infincia também assim, que a avé dela
também a ensinava e ela desde muito pequenina comegou a ensinar-me. Eu ja lavava a
loica, ja lavava o chdo. Acompanhei sempre a minha mae, porque ela fez sempre
muita questdo. Também tive as vivéncias de fazer o pao, de fazer as lides com a minha

mae...

Ou como refere outra educadora:

Faziamos as malhas, faziamos as roupas com os restos da linha que a minha mée tinha.
Faziamos as roupas para os bonecos. Inventdvamos pontos. A minha mae fazia-nos os
vestidos e nds com o resto dos trapos faziamos a roupa para os filhos. Eu lembro-me
da minha mae no quarto da costura, de criar coisas e entido faziamos vestidos, faziamos
casaquinhos, faziamos coisas diferentes. A minha mae estava sempre em casa, uma

mae disponivel.

Brincar no espago de actividade profissional dos progenitores, que se situava junto ao espago

de habitacdo, também era relativamente comum.
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Como refere outra educadora:

Eu tenho muitas vivéncias da oficina do meu pai. Eu brincava muito ali e lidava muito
com as pessoas que iam 14 a oficina. Eu brincava com as ferramentas do meu pai. Ele

deixava brincar com as chaves...

Por outro lado, acompanhar a mae nas saidas para o trabalho no campo também

proporcionava outros meios para desenvolver a brincadeira. Como refere uma educadora:

Ia muito para a horta com a minha mae. E entdo eu ia regar com a minha mae, e
brincava 4. Lembro-me de andar a procura de pedrinhas, para jogar ao "Jankro” ou as
“cinco pedrinhas” que ja se jogava na altura. Lembro-me de ir a procura de seixos,

pedrinhas lisinhas...

Outra educadora refere:

Lembro-me de as vezes, fazermos tendas de indios nos nossos quartos, num cantinho
com cobertores. Depois, os meus irmdos 14 faziam a parte da arquitectura. Mais ou
menos a tenda ficava de pé. A minha mée entrava sempre na brincadeira. Perguntava
quem eram aqueles meninos, € nds diziamos que eram sé indios e ela ficava
preocupada, onde é que estavam os filhos dela... Entrava nessa brincadeira.

Participava.

As afirmacdes referidas anteriormente estao de acordo com (Farver, 1993; Miller & Garvey,
1984; O Connell & Bretherton, 1984, cit. in Hughes, 1999) quando referem que as maes
também proporcionam meios de brincadeira de “faz-de-conta” ao oferecerem sugestdes para

que os filhos a desenvolvam, fazendo comentdrios a medida que a brincadeira se vai

desenrolando.
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Estdo também em consonancia com (Fein & Fryer, 1995, cit. in Hughes, 1999) quando
referem que, por vezes essa intervencao € indirecta e ndo intencional e, embora ainda nao seja
bem claro até que ponto a participacdo das maes contribui para uma maior sofisticacdo da
brincadeira, esta contribui de certeza para aumentar a quantidade de fantasia empregue nessa

brincadeira.

A estas recordagdes de brincar, também sdo associados também sentimentos de prazer devido
a presenca da mae por perto. Na maior parte dos casos, as educadoras sentiam a seguranga e

uma certa liberdade que a presenca da mae lhes transmitia. Uma educadora refere:

Eu sinto que, acho que a minha infancia foi muito feliz, devido a esse brincar, a essa
liberdade. E sinto que tive uma infancia muito feliz por isso, por ter esse tal brincar,
por ter a minha mae sempre presente, muito presente mesmo. Lembro-me do meu pai
ter dito que a minha mae devia ter tempo para cuidar dos meninos, essencialmente
quando o meu irmdo nasceu eu lembro-me perfeitamente que, ai a minha mae estava
em casa o tempo todo. O que ndo era normal na aldeia, porque na aldeia as pessoas
levavam os miudos para o campo muitas vezes, para fazer as tarefas, mas lembro-me

de eu, ja na altura achar que era privilegiada em relacio aos outros...

Através das afirmacdes das educadoras, constatamos que o brincar na sua infincia, se
encontrava muito presente no seio familiar, desenrolando-se no meio préximo das
educadoras, enquanto criangas, contextualizado no dia a dia das familias, o que pressupde a
existéncia de relagdes familiares muito proximas, havendo uma grande ligacdo entre a vida

dos adultos e a vida das criangas.
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3.1.2. Brincar com os Avos

Kornhaber (1996) refere que tornar-se avé ou avd € uma fun¢do humana com raizes
bioldgicas. De uma forma ou de outra os avds tém sido sempre parte integral da familia.
Embora os estilos nas sociedades actuais possam variar os pressupostos bdsicos de ser avo
encontram-se presentes, ndo importando a forma como as geracdes definem os seus papéis na
familia, o papel dos avds nao se alterou. Assim, estes t€tm desempenhado os mais diversos
papéis na relacdo que mant€ém com os netos ao longo dos tempos e culturas, sendo os

ancestrais vivos, historiadores da familia, mentores, educadores e modelos de accao.

A maioria das educadoras refere a presenca dos avos, sobretudo as avés, na sua infancia. Em
muitos casos, essa presenca prende-se com a tarefa de cuidar dos netos, enquanto os pais

trabalhavam. Como refere uma educadora:

Lembro-me bastante da presenca da minha avé. Era uma presenca muito afectiva. Era
e ainda é. Eu lembro-me, na altura de perguntar 2 minha avé: “avd, porque é que tu
ndo és a minha mae?”. Tinha uma relagdo mais proxima com a minha avé do que com
a minha mae. Ao inicio tinha. Principalmente quando o meu irmao nasceu. Ela dormia

comigo no quarto...

Por outro lado, a presenca das avos, para além de ser portadora da componente afectiva

z

também € caracterizada pela existéncia de uma certa permissividade e bondade naturais,

associados a sentimentos de muita alegria. Como refere outra educadora:

A avo coitadinha deixava-nos fazer tudo. Era uma avé nova. Era a bondade em pessoa.
Se os netos estragassem, ndo fazia mal. Eu acho que as minhas recordacdes mais
felizes sdo com a minha avé, como a minha mae trabalhava, a minha avo era para nés

aquela pessoa a quem nds recorriamos sempre que havia problemas e sempre que era
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necessdrio. Era mesmo uma avoé presente. Era totalmente afectiva. Eu acho que era a
pessoa mais meiga da familia. Ja faleceu. Era sempre aquela avé que nds sabiamos que
podiamos ir para o colo dela se fosse preciso. Era daquelas avos que se tivesse de
deixar a comida, apagar o fogdo para nos ir consolar porque tinhamos caido, estava

sempre pronta. ..

Uma educadora refere ainda o facto de existir liberdade para fazer tudo na casa da avd, mas

liberdade com limites. Como refere a educadora:

Na casa da minha av6 faziamos tudo o que nds quiséssemos. Ainda hoje ela € assim, e
jé estd bem velhota, mas até ha bem pouco tempo ela ditava muitas regras, mas depois

tinhamos liberdade na medida do possivel para brincar. Ela deixava-nos a-vontade.

As afirmacdes referidas anteriormente estdo em consonancia com Kornhaber (1996), ao
referir que a maior parte dos avés desempenha uma variedade de papéis junto dos seus netos.
Os avés que desempenham o seu papel de forma efectiva, fazem-no com consisténcia e
confianca, encontrando-se envolvidos activamente na vida das suas familias. Os seus filhos e
netos véem-nos como estando presentes “de corpo e alma”. Sdo avos altruistas que t€ém
excelentes qualidades como a empatia e responsividade para se relacionar com as criangas.
Enquanto portadores de valores baseados no amor e nos cuidados, promovem relacdes
familiares que se baseiam em prioridades emocionais positivas. Caracterizam-se ainda por
possuirem um temperamento adequado e facilitador do desenvolvimento das relacdes
interpessoais no seio familiar. Apresentam um tipo de vitalidade, que ndo € sé fisica, mas
baseada em principios emocionais, espirituais e intelectuais, em estreita ligagdo com a saidde
mental. Esta vitalidade promove a existéncia de um sentido de excitagdo / aventura e de

maravilhoso na vida dos seus netos.
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As avés também desempenhavam um papel importante da tradicdo de contar histérias. Como

refere uma educadora:

A minha avé contava-nos aquelas histérias de nds termos medo de ir para a cama.
Historias inventadas, mas tudo com monstros € com bruxas mds, algumas que eu ia
para a cama cheia de medo, mas no outro dia ja queria que ela contasse outra vez, e
aquilo era ela contar até eu precisar de ir para a cama cheia de medo. A minha avé nao
lia, mas tinha o dom de contar. Fazia aqueles suspenses, € eu acho que aprendi muito
com ela. Acho que a minha maneira de contar as histérias tem muito a ver... Eu, as
vezes, quando estou a contar histdrias faco aquelas pausas, lembro-me da minha avé
porque ela fazia aqueles suspenses e nds ficivamos todos assim.... E eu lembro-me de
ir para a cama cheia de medo, mas queria que ela contasse mais. A minha avo era mais
a fantasia, a magia, e essa parte era a que eu gostava mais. A fantasia e a magia

estavam muito presentes com a minha avo.

Hader (1965) defende que a importancia simbdlica dos avds, tendo em conta a funcdo da
idade e posicao na familia, influencia o processo de pensamento e fantasia dos seus netos. As

criangas incorporam psicologicamente os avos, identificando-se com eles.

A transmissdo de acontecimentos da vida real ficava também a cargo das avés. Como refere

uma educadora:

Ela morava numa aldeia, no norte, e contava muitas coisas sobre a vida dela
antigamente. Nao havia carro e andava a pé. NOs gostivamos de ouvir. Era uma
realidade muito diferente, e nds as vezes pensdvamos que ela estava a brincar e ela

estava mesmo a falar a sério e ndés misturavamos um bocado a realidade e fantasia...
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Ou como refere outra educadora:

Lembro-me da minha avd, eu estava sempre muito atenta as suas conversas € quando
ela ia visitar as tais amigas, eu sempre atenta. Lembro-me delas dizerem: “ai, mas ela
ndo vai brincar?”’, mas eu gostava de estar ali, a ouvir as conversas. Sentia-me

crescida. Sentia-me bastante crescida. ..

As afirmacdes anteriormente referidas estdo de acordo com Kornhaber, (1996) que, refere que
no papel de historiadores da familia, os avds ocupam uma posicao privilegiada junto dos seus
netos, pois através das histérias que contam acerca dos familiares que ja faleceram e dos
rituais familiares, proporcionam-lhes uma importante ligagdo com o passado. As criancas que
beneficiam desta proximidade com os seus avds, desenvolvam um sentido de pertenca,
sentindo-se mais seguras e enraizadas nao somente no seu passado, mas também no presente e

no futuro.

Ainda para esta educadora a presenca da avé era muito importante na aprendizagem de

actividades manuais. Como refere a educadora:

Penso que com cinco, seis anos, ela dava-nos a agulha e a linha e faziamos o corddo...
Mas lembro-me de estar sentada, ela, eu e a minha irma a tentarmos fazer o cordao
maior uma que a outra. E depois pronto, fomos evoluindo, mas acabdmos por fazer
croché mesmo, mas assim pequeninas e lembro-me que adorava fazer croché e
desempecar os novelos. Eram coisas simples, mas... Lembro-me de com as linhas
fazer aqueles jogos com as maos, tirar e por. Mesmo muito pequena, a minha avo
ensinou-nos a fazer e entdo faziamos cada vez mais complicado. Gostava muito desse

jogo também...
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Outra educadora refere o facto da avé lhe proporcionar experiéncias novas, através de visitas

e passeios realizados em conjunto. Como refere a educadora:

A minha av6 levou-me a passear a vérios sitios, em varios meios de transporte. Levou-
me no barco da carreira, andar de comboio varias vezes, a varios sitios, no autocarro, €
ela dizia-me os sitios onde nés famos. E aquilo era uma coisa que eu apreciava, e ela ia
varias vezes comigo. E anddmos de taxi, e anddvamos a pé também. Sei que a minha
avéo me levou a conhecer vdrios sitios, a pé e nos transportes, e faziamos disto também
uma rotina. E eu apreciava muito isto. Achava adordvel. E ela ia-me mostrando e
explicando as coisas. Levou-me a visitar um quartel de soldados, levou-me a visitar os

bombeiros, coisas destas que eu hoje encontro em mim...

Apenas uma educadora refere a presenca proxima do avd no brincar. Como refere a

educadora:

O meu avd adorava carpintaria. Entdo o meu avo fazia-nos carros, fazia-nos barcos.
N6s tinhamos um tanque enorme no quintal e faziamos barcos de cortica, de madeira,
dobragens de papel e vinhamos com o meu avd para o tanque, ver 0s que se

afundavam e os que ndo se afundavam ...

Os relatos referidos anteriormente confirmam as opinides de Hader (1965) que defende que os
avos proporcionam aos seus netos qualidades unicas e diferentes que lhes possibilitam
experiéncias integrativas, o que, consequentemente, amplia o leque e variedade de estimulos
que estes recebem. Ainda segundo o mesmo autor, os avos influenciam os netos directamente,

servindo de modelo, e mais especificamente como cuidadores e companheiros de brincadeira.

As afirmacdes das educadoras realcam o papel determinante que os avos, sobretudo as avos
tiveram, em especial na criagdo de uma relagdo afectiva muito proxima, onde o brincar era

incorporado de uma forma muito natural e efectiva.
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3. 1.3. Brincar com os Irmaos

Dunn (1984) refere que nas relagdes que estabelecem entre si, os irmdos desenvolvem uma
grande capacidade de entendimento, baseada quase sempre, no poder emocional da relacdo
existente. Existe um grande poder de atrac¢do no desenvolvimento do brincar entre as
criangas se encontram muito proximas e partilham os mesmos interesses. A maturidade
existente no brincar desenvolvido entre irmaos sugere que o mesmo desempenha um papel

fundamental no entendimento que as criancas tém do mundo social.

Um nimero significativo de educadoras tinha irmaos com quem partilhava o brincar. A maior
parte deste brincar prendia-se com o quotidiano do lugar onde residiam. Como refere uma

educadora:

Eu lembro-me de fazermos brincadeiras tipicas daquilo que nds observdvamos na
aldeia. Havia um moinho que era junto do rio para levar a farinha, para moer, eu fazia
de burro, porque era mais velha e o meu irmao punha-se a “cavalo”. Lembro-me que
faziamos esta brincadeira todos os dias, porque eu tenho isto muito presente. O meu
irmao lembra-se disso. Pinhamos mesmo em cima as sacas. Ele ia em cima de mim e
para cd trazia as sacas da farinha. E ele tinha mesmo o nome que era Basilio e ele
falava com a esposa e dizia: “olha, agora vou ao moinho e vou levar o burro para
trazer a farinha” e faziamos estas coisas todas. Tinhamos um canto onde era o moinho.
Eu lembro-me destas brincadeiras quando ifamos dormir, porque tinhamos sempre um

periodo em que ele ia para a minha cama, normalmente era no meu quarto. ..

Ou como refere outra educadora:

Como tinha irmaos rapazes, gostava muito de brincar. Adorava saltar a corda. Brincar

as escondidas. Na casa dava perfeitamente. Os meus irmaos também entravam um

105



bocado. Mas foi sempre assim, a minha infancia foi sempre assim, num ambiente

muito familiar...

O conceito de partilha encontrava-se presente nas brincadeiras com os irmaos, as quais
estavam muitas vezes relacionadas com o género, embora as meninas participassem nas
brincadeiras de “meninos”, nos casos em que havia irmdos do género masculino. Como refere

uma educadora:

Eu era a mais velha e portanto éramos quatro. Eu tinha que partilhar. Brincava com
bonecas, com a minha irma. A minha irma era dois anos mais nova do que eu.
Habitualmente ela vinha para o meu quarto. E depois, como eu tenho mais trés irmaos,
dois sdo rapazes, havia muitos pides e berlindes. Acabdvamos por partilhar tudo. Eu

também jogava ao pido e ao berlinde muito bem...

De uma maneira geral, no brincar “faz-de-conta” os irmdos, sio companheiros, que cooperam
na fantasia desenvolvida, sendo os irmaos mais velhos responsdveis pela organizagdo das
brincadeiras, dando sugestdes e instru¢des acerca da forma de brincar. Desta forma, tém

oportunidade de explorar os papéis e regras existentes no seu mundo (Dunn, 1984).

Por vezes, a presencga dos irmaos era imposta. Como refere uma educadora:

Nunca tive grandes hipéteses de ndo brincar com os meus irmaos, mesmo que eu
quisesse ndo tinha hipdtese porque acabdvamos por estar sempre juntos. As vezes
apetecia-me um bocado ter a minha vida a parte, mas pronto. Isso também € uma

questdo de feitio.

As afirmacdes referidas anteriormente estdo de acordo com Dunn, (1984) quando refere que

os irmdos em idade pré-escolar sdo muito diferentes entre si. Assim, as relacdes que
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Estabelecem assim, relacdes muito intensas e varidveis, ao nivel do brincar, do partilhar e do

apoio mutuo.

3.2. Brincar com os Amigos da Vizinhanca

O contexto das relacdes entre pares, na infancia, tem sido visto como o contexto onde se
desenvolvem importantes competéncias sociais significativa, sendo assim substancial a

influéncia que os pares exercem no brincar (Damon,1983; Hartup, 1986, cit. Hughes, 1999).

Com excepg¢do de um caso, todas as educadoras referem que brincaram muito com os amigos
da vizinhanga, num contexto que funcionava como uma comunidade alargada. A preocupacao
dos pais em relacdo aos filhos era minimizada pela seguranca que esse contexto

proporcionava. Como refere uma educadora:

Brincdvamos todos juntos, no largo da aldeia, onde se faziam as festas de Verdo, e
portanto nao havia a necessidade de controlo tdo rigoroso por parte dos pais porque
estdvamos todos juntos. Era um jardim de infancia natural. Todos os dias lanchdvamos

na casa de alguém. Eramos muitos. Rapazes e raparigas...

Ou como refere outra educadora:

Existia o conceito familiar. Tinha em casa uma familia alargada, mas tinha toda aquela
comunidade como uma familia. O quintal era um espaco comum. O meu quintal era o

quintal de toda a gente. O quintal dos meus vizinhos era o quintal de todos...

107



Este brincar podia decorrer em contextos diversificados, podendo ocorrer dentro de casa.

Como refere uma educadora:

Também famos para casa uns dos outros. Ai, normalmente, quando {amos para casa,
juntavam-se mais as meninas que tinham aqueles interesses das bonecas, e os rapazes
iam para casa de alguém, porque havia um vizinho que tinha baloicos e os pais

improvisaram um campo de futebol...

As afirmacgdes referidas anteriormente estdo de acordo com Viernickel (1997, cit. Hughes,
1999) ao referir que, desde muito cedo a crianga tem tendéncia a procurar parceiros do mesmo
género para brincar, o que, por um lado, parece alargar os horizontes das criancas mas por

outro parece limiti-lo, sendo no entanto as duas formas importantes para a crianga.

A maioria das educadoras refere que brincava com amigos dos dois géneros e também com

amigos mais velhos. Como refere uma educadora:

E lembro-me que tive uma infancia feliz porque brinquei muito com rapazes com
raparigas e vivi a brincadeira da forma lidica, mesmo natural, na terra. Também havia
amigos mais velhos. N6s também procurdvamos os mais velhos, era normal. Havia
mesmo alguns mais velhos que jogavam futebol connosco e que nos organizavam por

Sermos mais pequeninos...

As afirmacdes anteriormente referidas estdo em consonancia com Roopnarine et al. (1992, cit.
Hughes, 1999) quando referem que o brincar cooperativo e construtivo ocorre mais

assiduamente em grupos heterogéneos.

Estdo também de acordo com Brody, Graziano, & Musser (1983, cit. Hughes, 1999) quando

referem que as criancas entram mais facilmente em interac¢des sociais com pares mais velhos
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do que com pares da mesma idade ou mais novos, devido talvez ao facto de a crianga mais

velha assumir o papel de director social, de estruturacao da brincadeira.

A rua também € mencionada pela maioria das educadoras, como local privilegiado onde o

brincar decorria com o grupo alargado de amigos. Como refere uma educadora:

Na rua era a psicomotricidade toda. A macaca, saltar a corda, individual, em grupo,
saltar ao eixo. Pinhamos caixotes empilhados. Saltivamos por cima dos caixotes.
Faziamos diferentes alturas. Mais alto, mais baixo. Empilhdvamos os troncos e as
pessoas deixavam-nos carregar aquilo tudo. No6s levdvamos e depois tinhamos de
trazer. Fazer labirintos com madeira. Depois andar ao pé-coxinho pelos labirintos.
Andar a pés juntos. A rua era nossa, e nds saltdvamos, quer dizer, ndo havia diviséria,
esta sensacdo de liberdade. Faziamos jogos de bola, de ringue, saltar a corda, jogar a

bola, a apanhada, as touradas...

Outra educadora refere:

Brincava muito a mosca. A mosca era um grupo que se punha curvado e os outros
saltavam por cima. S@o brincadeiras de grupos alargados. Faziamos equipas. Também

brincdvamos muito as escondidas. Lembro-me de jogarmos muito a bola...

As opinides referidas anteriormente vdao ao encontro de Denzin (1977), que salienta a
diferenca entre a identidade social das criangcas e dos adultos, a quem, por imposicao, €
imputada a obrigagdo de trabalhar, sendo o brincar uma espécie de arquétipo da actividade das
criangas, a caracteristica mais emblemadtica do seu modo de vida, salientando que o brincar € o

oficio da crianca.
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A improvisa¢do também se encontra muito presente na forma de brincar, os utensilios do dia-
a-dia ou os materiais do meio ambiente adquiriam estatuto de brinquedo. Como refere uma

educadora:

As folhas das arvores eram peixes. Com um pano se fazia uma canastra, vendia-se
logo o peixe a vizinha, fazia-se logo o pregdo da peixeira. Uma comprava, outra era a
mae, uma estava em casa, outra punha o avental. Porque a minha mae dava-nos muitos
fatos velhos, roupa velha, carteiras, sapatos, a roupa velha que nds vestiamos, Por
exemplo, uma imagem que eu tenho era o amola-tesouras, que tocava, € nés com uma
cana faziamos um instrumento e tocdvamos igual ao amola-tesouras. Com uma folha,

com um bocado de madeira, imagindvamos uma coisa qualquer.

Outra educadora refere:

Lembro-me que, por exemplo, com os tijolos e canas faziamos os carrinhos, com um
banquinho atrds, depois faziamos duas fileiras de tijolos a frente, com uma cana
enfiada e era o carrinho. Tinhamos outros que faziamos também com uma cana
comprida, com uma roda. Era este tipo de brinquedos assim. Depois também
aproveitdvamos aros de bicicletas com um pau ou um ferro. Enfidvamos na jante e

eram as rodinhas...

As afirmagdes anteriormente referidas confirmam as opinides de Lascarides & Hinitz (2000)
quando referem que as criangas sempre brincaram e quando ndo tinham brinquedos,
utilizavam objectos disponiveis no meio circundante. Vao também ao encontro de McCune-
Nicholich (1981, cit. Spodek, 2002), quando refere que o brincar surge como forma de

encorajamento para o uso criativo de materiais.

A aprendizagem e gestdo do grupo também era feita durante o brincar no exterior,

contextualizada numa liberdade estruturada, onde os mais velhos eram responsaveis pelos
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mais novos, havendo uma nocao implicita de cumprimento de algumas regras basicas. Como

refere uma educadora:

Brincavamos na rua, a vontade. Nos tinhamos muita liberdade, mas era uma liberdade
estruturada e com sentido de responsabilidade. Ninguém ousava desobedecer. Por
exemplo a minha irma, era mais nova, ia connosco 14 para fora, e tinhamos que nos
organizar uns com os outros. Era a gestdo de grupo... Assim, tinhamos que nos

orientar e nos desenrascar. Era a aprendizagem dos pares...

Ou como refere outra educadora:

Nao havia restricbes em relagdo ao brincar, mas havia regras. Nos sabiamos que
levavamos algumas coisas para a rua, caixotes, etc... Ai de nés se quando acabasse a
brincadeira nao trouxéssemos tudo de volta para dentro... Porque ai éramos todos
chamados, ndo nos perguntavam quem tinha sido, éramos todos chamados e ficdvamos
todos de castigo. Tamos todos brincar, éramos todos responsdveis. As vezes ficdvamos
de castigo. Sem poder ir brincar. Ficar uma manha ou uma tarde sem nos vermos uns

aos outros... Aquilo era duro...

Por outro lado, as regras encontravam-se ligadas com o respeito para com os mais velhos.

Como refere uma educadora:

A minha mae gostava que houvesse aquele respeito. N6s queriamos qualquer coisa e
ela gostava que nds disséssemos: “NoOs gostdvamos de ter, vamos ver se a mae
pode...” As regras eram explicitas no sentido de saber esperar e respeitar 0s mais

velhos...

A maioria das educadoras refere que ndo havia restricoes em termos de higiene, podiam sujar-

se a vontade quando brincavam.
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Como refere uma educadora:

Podiamos vir para a rua e sujarmo-nos. Faziamos bolos com terra e pinhamos a secar

ao sol. Brincdivamos na areia e faziamos estradas.

Ou como refere outra educadora:

Mas nunca houve problemas em relacdo a higiene, até porque nds brincdvamos sempre
na rua, e era sempre com alguidares, 4gua e lagartixas, e abriamos as lagartixas ao

meio e faziamos comida com folhas, terra...

No caso de uma educadora, a mée era um pouco rigida em relag@o a higiene: Como refere a

educadora:

Quando eu chegava a casa suja, a minha mae zangava-se muito, mas eu nao me
importava com isso. Eu andava muito descontraida com o vestudrio. Ao fim-de-
semana, normalmente havia catequese e tinhamos que ir a missa, portanto era normal
as familias irem a missa e faziamos parte do coro, tinha este lado religioso. E eu
lembro-me de vestir uns vestidos brancos, muito lindos, com uns grandes lagos,
sapatos brancos. Lembro-me de chegar a casa e pensar: “o que é que a minha mae me
vai fazer hoje?”, mas isso nao impedia que brincasse e me sujasse na mesma, s6 que a
minha mae avisava-me logo: “hoje tu levas esse vestido” e eu ji sabia o que aquilo
significava, que ndo me devia sujar, mas nao adiantava nada. Sujava-me na mesma, € a
minha mae zangava-se comigo, mas depois desistia, porque eu ia a missa muito
passadinha, muito limpinha, mas depois almocava e ficava com o periodo da tarde
para brincar. Normalmente ndo mudava de roupa, porque eu até gostava dos vestidos e

de estar bonita, mas ndo me importava de me sujar. Lembro-me de me sujar muito

mesmo.

112



Apenas num caso, deparamos com uma educadora que tinha poucas oportunidades de brincar

com os amigos. Como a educadora refere:

Eu tinha grande dificuldade em brincar com os amigos da vizinhanga. A minha mae

era raro deixar-me ir para casa de alguém brincar, e isso marcou-me muito...

Através das afirmacgdes das educadoras constatamos que o brincar com os amigos da
vizinhan¢ca era muito comum, decorrendo no seio de uma comunidade alargada que
funcionava como uma extensdo da familia, onde as educadoras tinham oportunidade de
experimentar e de explorar diversos tipos de brincar. Associado a este brincar encontravam-
se, quase sempre, sentimentos de muito a vontade, alegria, liberdade e uma nocao implicita de
co-responsabilizacdo no seio do grupo, assim como de obediéncia a algumas regras de

conduta.

3.3. Brincar as Escolas

Algumas educadoras também fazem referéncia ao brincar relacionado com a escola. Num
caso esta brincadeira seria influenciada pela profissdo dos pais da educadora que eram

professores. Como a educadora refere:

Lembro-me de brincar muito as escolas, talvez por influéncia dos meus pais e de por

0s meus irmaos pequeninos tudo ali sentado, com papéis e eu era a professora.

Noutros casos, o brincar as escolas encontrava-se relacionada com a importancia que as maes

atribufam a aprendizagem.
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Como refere uma educadora:

Antes da entrada na escola, a minha mae punha-me ali a fazer as letras e os niimeros e
eu queria era ir brincar e aquilo nunca mais acabava. N@o entrei na escola muito
contente por ir aprender a ler e a escrever porque aquilo para mim era muito

aborrecido...

Este tipo de brincar podia ainda ser influenciado pelos irmaos mais velhos. Como refere outra

educadora:

Lembro-me de brincar com as canetas, com os livros de pintar. Eu gostava muito de
pintar. E havia uns livros de actividades, com puzzles, com pintura, com tracejado,
com numeros. Brincidvamos as escolinhas. Os meus irmios mais velhos eram os

professores, e eu € a minha irma éramos as alunas...

A frequéncia de Jardim-de-Infancia podia também influenciar este tipo de brincar. Como

refere uma educadora:

Sei que brincdvamos as escolinhas, porque eu tinha uma boa referéncia do Jardim-de-

Infancia e gostava de imitar as pessoas que 14 estavam...

O facto da escola primadria se situar mesmo em frente a casa da educadora, também podia ter

influéncia neste tipo de brincar. Como refere uma educadora:

Lembro-me de, antes de entrar para a escola eu ja brincava as escolas, em casa, mesmo

sem ter criancas. Eu imaginava as outras criangas ali e brincava, porque em frente da

minha casa tinha a escola e eu via a professora entrar...
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As educadoras que referem ao brincar relacionado com escola, recordam-no sobretudo como

forma de incentivo para a entrada na escola primaria.

3.4. Brincar no Meio Envolvente

Para a maioria das educadoras o brincar desenrolava-se sobretudo na rua, no meio envolvente,
muito préximo da natureza, com recurso aos materiais desse meio natural. Associado a este
brincar, encontram-se sentimentos de muito prazer e contentamento. Bruner (1987) refere que

o lugar ¢ crucial, ocupa um espaco importante nas memorias que sdo contadas. O lugar ndo é

2

simplesmente uma peca geografica. E um constructo intricado, detentor de uma linguagem

dominante.

Como refere uma educadora:

Na minha memoria o que me surge como mais importante deste tempo de brincar era o
tempo passado 14 fora, a brincadeira ao ar livre, com as folhas, com os papéis, com as
pedras, com os bichos, subir as arvores, N6s brincdvamos sempre na rua, € era sempre
com alguidares, dgua e lagartixas. Existia uma grande liberdade, uma grande alegria,

um grande a vontade. Lembro-me perfeitamente de termos uns alguidares muito

grandes e de enchermos aquilo com dgua e de nos metermos 14 dentro...

Outra educadora refere:

Saia muitas vezes para o campo com a minha mae e brincava com o que aparecia. Eu
nao ajudava a cuidar das ovelhas, o que eu fazia era brincar, mesmo sozinha. E depois,
como aquilo era mesmo campo, havia aqueles cercados em pedra e havia muitas
azinheiras. Passava o tempo em cima das azinheiras. Fazia baloi¢os, jogava ao funcho.

O que me lembro de brinquedos era s6 mesmo com o que encontrava no campo...
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A maioria das educadoras refere que ndo havia restricdes em termos de higiene, podiam sujar-

se a vontade quando brincavam.

Como refere uma educadora:

Podiamos vir para a rua e sujarmo-nos. Faziamos bolos com terra e pinhamos a secar
ao sol. Brincdvamos na areia e faziamos estradas. lamos buscar verduras, as folhas de
alfarrobeira, as carepas do milho. Brincdvamos também com os paus. Brincdvamos

com boletas...

Ou como refere outra educadora:

Mas nunca houve problemas em relacdo a higiene, até porque nds brincdvamos sempre

na rua, com agua, com animais e faziamos comida com folhas e com terra...

No caso de uma educadora, a mae era um pouco rigida em relacdo a higiene. Como refere a

educadora:

Quando eu chegava a casa suja, quando vinha da rua, a minha mae zangava-se muito,
mas eu ndo me importava com isso. Eu ndo me importava de me sujar. Lembro-me de

me sujar muito mesmo.

As afirmacdes referidas anteriormente estdo de acordo com Cobb (1959) quando refere que o
exterior, a natureza, as drvores ocupam um enorme espaco de tempo na vida das criangas. Ao
ambiente € atribuida a responsabilidade pela forma de sentir da crianca, ou pelas mudancas
operadas enquanto pessoa. A descoberta e criacdo de lugares especiais na natureza surge
como uma experiéncia comum para as criangas de todas as culturas. A mesma autora refere

que, em zonas rurais, as criangas tendem a criar maior nimero de lugares especiais, devido
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por um lado, a existéncia de espacos abertos e, por outro, ao sentido de seguranca por parte
dos pais. As criangas beneficiam assim, da proteccdo e liberdade necessdria para se sentirem
confortdveis para explorar e criar.

Outra educadora refere:

Quando penso nesses tempos, penso em felicidade, muita alegria. Eram tempos
maravilhosos de convivio. O espaco era livre. Era totalmente livre. Podiamos fazer

tudo o que queriamos. Nao havia limitacoes...

Outra educadora refere:

Eu gostava também muito de fazer constru¢des com paus, ndo tinha jogos, mas utilizava
muito as pedras, os paus. Gostava muito de ir perto das drvores, havia sempre ramos que
caiam e eu ia apanhar os pauzinhos e fazia construcdes com eles, casinhas...Tinha uma

caixinha onde guardava esses materiais e depois podia utilizar...

Estas afirmacdes estdo em consonincia com Holloway & Valentine (2000) quando referem a
ligacdo entre o campo e a infancia. Mostram que as autobiografias sobre a infincia e os livros
para criancas contém, frequentemente, temas de uma infancia idilica, onde as criancas
brincam na rua, longe do controle dos pais. Nesta paisagem rural, a inocéncia ideal da crianca

€ representada através da sua proximidade a e com a natureza.

Através das opinides referidas podemos constatar que muito do brincar ocorria no meio
envolvente, com recurso aos materiais que a natureza proporcionava, surgindo assim
momentos de exploracdo e de descoberta, onde, na maioria dos casos era permitido andar a

vontade.
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A maioria das educadoras refere a existéncia de lugares secretos ou esconderijos relacionados
com o meio natural onde brincavam. Cobb (1959) refere ser crucial a participacdo das
criancas em actividades de constru¢do e de modelagdo do mundo, uma vez que necessitam de
oportunidades para criar e manipular os seus pequenos mundos, dentro dos seus limites.
Através dessas oportunidades serdo entdo capazes de organizar o seu proprio mundo e,
consequentemente descobrir-se e serem elas mesmas. Experiéncias relacionadas com a
criacdo de “pequenos mundos” na infancia, capacita o ser humano com habilidade necessaria
para moldar o mundo em seu redor, suporte essencial para o desempenho de um papel activo
na vida adulta. A recordac¢do na vida adulta, destes lugares especiais na infancia, sugere que

os mesmos desempenham um papel tinico e poderoso na construcao do individuo.

Como refere uma educadora:

Lembro-me de brincarmos nesta casa em construcdo, e lembro-me de nos
escondermos atrds dos troncos dos castanheiros. Havia muitos castanheiros grandes
naquela zona. N6s escondiamo-nos nesses troncos abertos dos castanheiros. Nao era
esconder dos adultos, era mais imaginar que era a casa. Eu tinha um terreno enorme,
s6 com castanheiros, € a maior parte deles eram muito grandes e ocos por dentro.
Davam perfeitamente para fazer aquilo. Brincdvamos muito ai. Dava para por bonecas
14 dentro. Faziamos caminhas para nds, porque éramos pequeninos e aquilo eram uns

troncos enormes...

Estas afirmacgdes estdo de acordo com Sobel (1990) quando refere a existéncia de uma

predisposicdo para a criagdo de lugares especiais durante a infancia.
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Outra educadora refere:

Tinhamos lugares secretos, que eram os esconderijos que nds arranjidvamos... Tendo

um bocado a ver com as histérias da minha avo...

Na opinido de outra educadora:

Lembro-me de ir para debaixo da cama e de estar ai escondida. Lembro-me de me
esconder atrds dos cortinados. Quando ia para casa da minha avd, lembro-me de haver
uma divisdo, onde praticamente ninguém ia. Lembro-me de haver muitas arcas, e de

eu ir para la esconder-me...

As afirmacdes referidas anteriormente estdo em consondncia com Dovey (1990), segundo o
qual, as criangas sentem necessidade de encontrar lugares de refiigio, para escapar do mundo
estruturado dos adultos. Esses refigios funcionam como lugares de paz, lugares para sonhar, e

podem acontecer nos mais variados lugares, desde armérios até jardins.

As educadoras utilizavam os recursos do meio natural, envolvente para procurar esconderijos,
revelando assim, um certo a-vontade na procura dos mesmos, o que pressupoe a existéncia de
um clima onde a brincadeira decorria de forma natural, quase sem constrangimentos

relacionados com as proibicdes de utilizacao de espaco.
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4. PERCEPCOES ENTRE O BRINCAR NA INFANCIA E O BRINCAR ACTUAL

DAS CRIANCAS

4.1. Espaco Exterior

As educadoras referem alguns aspectos comuns que, na sua opinido contribuem para a
existéncia de diferencas notdrias no brincar desenvolvido actualmente pelas criancas e no

brincar que ocorria nas suas infancias, nomadamente no que se refere ao espaco exterior.

Como refere uma educadora:

Antigamente ndo havia o trinsito que héd agora, os carros sempre a passar, a falta de
seguranca. Nos tinhamos as casas com grandes espagos, portanto ndo havia esse
problema. Agora hd o grande problema de falta de espaco, ninguém vai brincar para a

rua, praticamente s criangas cujos pais sao completamente negligentes.

Como outra educadora refere:

As portas estavam sempre abertas, e a noite as pessoas ali todas no convivio, no
Verio, sentados ali as portas, o que agora nao se v€. Vejo agora um grande medo, que
na altura a minha mae nao tinha. N6s viviamos sempre com a porta aberta. O meu pai
tinha a oficina, mas eu lembro-me das minhas vizinhas com a porta aberta, mesmo a

noite e tudo, nao havia o problema do perigo.

Ou como refere outra educadora:

Actualmente, mesmo no meio mais rural ja ndo € igual, de maneira nenhuma. As

criancas ja ndo vao para a rua, talvez por uma questdo de seguranca. E capaz de ser

120



por ouvirem falar de tantas coisas. E associada a uma noc¢do de perigo, que ndo havia

na altura. As portas estavam sempre abertas, agora ja no se vé isso...

Estes relatos das educadoras estdo em consonancia com Cobb (1959) quando refere que as
zonas suburbanas serdo menos propicias ao surgimento de lugares apropriados para brincar
devido a constrangimentos de diversas naturezas, nomeadamente o planeamento intensivo da

constru¢do que nao deixa espacos abertos para explorar.

Outra educadora refere:

Hoje a rua é sinénimo de perigo. J4 ndo € referéncia de brincadeira. S6 o parque e
quando vao com um adulto. Temos que ter as criancas sempre no campo visual. Por
exemplo, eu dava a volta ao quarteirdo de bicicleta e a minha mae deixava de me ver,
e ela sabia que eu regressava. As vezes dava um trambolho, 14 atrds e vinha a chorar,
e hoje em dia isso € impensavel. Eu estou com os mitdos 14 na piscina ou na praia e é
impensavel eu ficar a olhar para o lado e nao olhar para eles. No meu tempo podiamos
brincar na rua ao eldstico, podiamos andar de bicicleta porque havia poucos carros. A
minha mae sempre alertou para os carros, para as pessoas estranhas, nem largar os
avoés, nem os pais e para ter cuidado com a dgua também, lembro-me disso. Mas havia

outra liberdade, em que eles estavam descansados...

Ou como refere outra educadora:

Quando brincdvamos na rua, havia duas ou trés pessoas de idade que sabiam ler, e
sentavam-se a ler o jornal em voz alta para os outros ouvirem, mas iam-nos

supervisionando. Sentiamo-nos em seguranga...
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Ou como refere outra educadora:

A minha mae estava sempre presente. Ela ou alguém. Sempre tive alguém presente.
Mesmo quando eu estava no quintal, ela espreitava pela janela, sempre senti que ela

estava por ali...

Nas afirmacOes anteriormente referidas parece ser uninime a opinido de que o contexto de
rua” assume diferente significado no momento actual € no momento passado, sendo ao

tempo presente associadas no¢des como espaco reduzido, perigo e seguranga.

4.2. Media e Novas Tecnologias

Na opinido da maioria das educadoras, actualmente o acesso aos media e as novas tecnologias
tem influéncias positivas e negativas no brincar das criangas. Os aspectos negativos mais

referidos pelas educadoras prendem-se com o corte de liberdade. Como refere uma educadora:

Eu acho que os media vieram tirar um bocado a liberdade fisica, de correr, de saltar,
de cair, de andar sempre com os joelhos esfolados, andar com os cal¢des rasgados. Eu

acho que é uma anestesia geral...

Honing (1983) refere a televisdo como o companheiro ndo silencioso e o professor da crianca
de hoje. O mesmo autor refere que acontece uma aprendizagem passiva versus activa, estando
aqui em causa a forma como a crianga apreende o mundo a sua volta, e se o principal modo de
aprendizagem deve ser realizado através de uma atitude passiva em vez de uma participacao

activa da crianca.
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Por outro lado, é também muito focada a questio da violéncia. Como refere uma educadora:

Depois, tenho mitidos de quatro anos com play-stations, computadores, passam horas,
mas principalmente as play-stations... trazem para a escola os jogos violentos. Noto
nas criangas que tém play-station, nota-se a violéncia, nos pontapés... principalmente

pontapés. Acho que a violéncia € transferida dos jogos para a sala...

Outra educadora refere:

Hoje, nas brincadeiras, eles sdo muito violentos, muito agressivos, ndo t€m paciéncia,
ndo sabem falar, eles gritam e sdo muito egoistas. Ndo ha uma partilha. E tudo “muito
meu”, e todos os dias trazem uma coisa nova, € as brincadeiras sio um bocadinho
assim. E triste, mas hoje em dia estd tudo muito materializado. Acho que é uma
consequéncia da sociedade em que vivemos. Acho que os media tém muita influéncia,
desde os desenhos animados, que antes eram muito mais inocentes, € actualmente ja
ndo é assim. As meninas ainda conseguem ter algumas brincadeiras na casinha, ou a
brincar de uma forma um pouco mais parecida com a do meu tempo. Os meninos nao.
Com excepcao de um ou outro que aprecie esse tipo de brincadeira, quanto mais

algazarra melhor...

As afirmacgdes das educadoras vao ao encontro de Bandura, (1973, cit. Honing, 1983) ao
referir um aumento de comportamento agressivo por parte das criangas, como resultado de

estarem expostas diante de modelos agressivos.

Algumas educadoras referem a influéncia sentida ao nivel das relagdes. Como refere uma

educadora:

Actualmente existe uma auséncia de relacdo e assiste-se a uma substituicdo de

referéncia. ..
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Outra educadora refere:

Eu acho que a televisdo e os computadores e isso tudo tiram o convivio, aquele convivio que
eu, na altura tive e que fica cd dentro e fica para sempre. Rouba completamente. Chegam a
casa, e se ainda tém um minuto antes de tomar banho, vao logo para perto da televisdo, para o
computador. Acho que veio mesmo cortar com a familia, com o sentido da familia, com a
unido da familia. Para mim, o peso € muito mais negativo. Eu dou muita importancia ao

convivio com a familia e vejo isso acabar...

As afirmacdes referidas anteriormente estdo em consonancia com Van Evra (1990) quando
refere que o contexto em que as experiéncias das criangas com a televisdo se desenvolvem €
muito importante, uma vez que as criangas que sdo acompanhadas pelos pais, através de
interaccdo e informacdo suplementar t€m uma experiéncia diferente daquelas que t€m menor
acompanhamento por parte dos pais. Este tipo de diferencas determina o impacto causado nas
criancas. As familias diferem nas atitudes e forma como encaram a televisdo. Estas diferencas
por seu turno, influenciam o entendimento e atitudes das criancas na relacdo que estabelecem

com a televisao.

Outra educadora refere:

Em relacdo as familias mudou o facto da televisdo ter vindo ocupar um espago que
antigamente lhes pertencia. Lembro-me que em casa da minha avé materna, onde
havia muita gente, todos se reuniam a volta da lareira, a contar histdrias, a falar da
vida e nés, criancas, umas vezes ficdvamos a ouvir por curiosidade, outras vezes

estadvamos so ali...
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Uma educadora refere a coexisténcia das influéncias positiva e negativa. Como a educadora

refere:

Vejo uma influéncia positiva e negativa a0 mesmo tempo, mas no fundo eu acho que

eles absorvem mais a negativa do que propriamente a positiva...

Por outro lado, algumas educadoras também referem a influéncia negativa ao nivel da

criatividade.

Como refere uma educadora:

Nao existe o inventar, o criar...

Ou como refere outra educadora:

Actualmente estd tudo feitinho. Eu acho que existe uma grande diferenca na
criatividade, penso que agora a criatividade € mais superficial, pois eles também tém
de criar. O que fazem deve desenvolver a inteligéncia, mas noutro aspecto acho que

ndo é tao saudavel...

Algumas educadoras referem aspectos positivos relacionados com a utilizacdo das novas

tecnologias. Como refere uma educadora:

Embora eu ache que também tem sempre um lado positivo, porque até nds nos jardins
de infancia recorremos quer ao video, quer a Internet, porque temos que dar acesso as
criancas e temos que nos adaptar, acho é que deverd sempre ser com a supervisio de

um adulto que, por sua vez, também saiba dosear...
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Aspectos relacionados com estimulacdo também sdo salientados. Como refere outra

educadora:

O facto de agora terem mais coisas, mais estimulos pode alargar-lhes os horizontes,
por exemplo, se calhar sou eu muito mais analfabeta em informatica do que eles. No

computador eles percebem muito mais do que eu...

As afirmacdes referidas anteriormente estdo em consonancia com Van Evra (1990) quando
refere que a proliferacdo das novas tecnologias veio alterar o tipo de escolhas disponiveis e o
nivel de controlo por parte dos utilizadores. Aumentou significativamente o acesso a
informacdo adulta por parte das criangas, pressupondo implicacdes de desenvolvimento,
sociais e interpessoais muito importantes na sua vida, afectando ainda a qualidade e natureza

do seu processo de aprendizagem.

Estdo também em consonancia com Seng, 1998, cit. Van Scoter, Ellis & Railsback, (2001)
quando referem que a utilizacdo dos computadores pelas criancas pequenas, desenvolve as
suas competéncias de linguagem, sociais e cognitivas. Ao promover as interac¢cdes sociais
contribui para aumentar a motivacdo intrinseca destas. Por outro lado, a sua utilizacao
capacita as criangas com novas formas de entendimento, proporcionando-lhes experi€ncias e

representacdes que nao acontecem no mundo real.

4.3. Ambiente Familiar

Smith, 1980 cit. Cruz (1994) refere que a participacdo dos pais no processo educativo é
crucial, devido ao reconhecimento de que o estilo dos pais, particularmente o da mae, € a
chave do estilo de aprendizagem da crianca, que as aspiragdes e a auto confianca da mae sdo a

chave para o desenvolvimento da auto confianca e do sentido de competéncia da crianca,
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desempenhando os adultos um papel importante na determinacdo de como as criancas se

sentem acerca de si proprias e dos outros.

Todas as educadoras referem a importancia da presenca dos pais. Esta presencga, na opinidao
das educadoras era importante para a existéncia de um clima propicio onde o brincar se

desenvolvia. Em relagdo ao tempo passado uma educadora refere:

Os meus pais trabalharam sempre, mas estiveram sempre presentes, nunca deixei de os

ter em casa e sempre disponiveis, apesar de trabalharem...

Outra educadora refere:

Eu acho que os pais, eram pais presentes. A minha mae, se fosse preciso ficar até as
duas da manha acordada para dar atengdo aos filhos, ficava. Nao nos punha a ver
televisdo, por exemplo, para fazer as coisas mais depressa. E eu tenho ideia do meu pai
estar ali sempre comigo. Acho que os pais se dedicavam. Quando estavam connosco

estavam sempre connosco.

Ou como refere outra educadora:

Por outro lado, enquanto que na geracdo dos meus pais, o papel da mulher era o bem-

estar da familia, agora os pais estdo muito nos seus direitos...

Ou ainda como refere outra educadora:

Havia tempo para estarmos com o0s nossos pais, havia tempo para almocarmos e
jantarmos todos juntos, havia tempo para as tais historias de lareira que o meu pai me

contava. Estdvamos todos juntos...
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Outra educadora refere:

A minha infancia era passada mais perto dos adultos. Eu tinha conhecimento do que se
passava na vida dos adultos, e era tudo falado em familia, alids as coisas eram todas

faladas ao pé de mim. Eu estava ali a participar...

Em relacdo ao tempo actual, a maioria das educadoras refere o facto dos pais se encontrarem

mais ocupados, com pouca disponibilidade.

Como refere uma educadora:

Muitas criangas perguntam porque € que a escola ndo abre ao fim de semana? Gostam
mais de estar na escola do que estar em casa, com os pais... Eu acho que hd pouca

disponibilidade interior por parte dos pais. A maioria das pessoas trabalha muito...

Por outro lado, algumas educadoras referem o facto dos pais, por disporem de menos tempo,
compensarem os filhos com a parte material, em detrimento do lado afectivo. Como refere

uma educadora:

Hoje noto que as pessoas ndo tém muita disponibilidade. As pessoas que vivem com
boas condi¢des financeiras conseguem proporcionar bons jardins-de-infancia, boa
educacgdo aos filhos, boas actividades extracurriculares, uma boa casa, tudo estimulos
materiais, porque sdo pessoas que trabalham imenso e t€m carreiras profissionais de
muita responsabilidade, que lhes exige muito tempo. Do a parte material toda de uma
forma excepcional. Eu tenho criangas que passam mais tempo comigo do que com os

pais. Chegam as oito e meia e saem daqui as sete. ...
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Outra educadora refere:

Penso que os pais hoje ligam-se muito ao material, ddo-lhes uma vida muito melhor.
Os meninos, hoje t€ém melhores roupas, melhores brinquedos, mas em termos afectivos
acho que os pais hoje em dia estdao a falhar no sentido de lhes dedicar pouco tempo e
no sentido de ndo lhes dar regras. Podem fazer o que quiserem. Os pais estio menos
presentes e sdo mais permissivos. Ha excepcdes, mas no geral eu acho que nio ha
qualidade no tempo que estdo com os filhos. Acho que a nossa qualidade de vida
melhorou, sé que os pais estdo a dar o material e a perder o afectivo. Essa € a ideia que

eu tenho, um bocado dramética, mas € o que eu vejo passar por mim todos os anos...

Ou como refere outra educadora:

A principal diferenca € a falta de tempo dos pais. Nao hd tempo para estarem com os
filhos. Nem tempo nem paciéncia. Na maior parte das vezes tém coisas para fazer, em
lugar de ser uma descoberta, um partilhar de experiéncias... E preciso fazer a comida,

preciso de arrumar a casa e as criancas ficam frente a televisao...

Por outro lado, é também referido o facto das familias serem mais pequenas e encontrarem-se
mais isoladas, tendendo a desaparecer o conceito de familia alargada. Com refere uma

educadora:

Actualmente a familia compde-se sé com a mae e o pai. A familia alargada ndo existe.
Estamos cada vez mais centrados em n6és e ndo hé disponibilidade para os filhos. Os
filhos cada vez se vao centrando mais na televisdo, nos jogos, e hd um corte de
relagdes. A maneira é dar game boys e outros jogos. Existe uma auséncia de relacdo e

assiste-se a uma substituicao de referéncia...
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Outra educadora refere:

Actualmente as criancas manipulam os pais completamente e estdo no centro das
atencoes. Isto € caricato, porque estando no centro das atencdes, nem sempre 0s pais
lhes dao aquilo que eles mais precisam na realidade. Existe uma certa contradicao.
Hoje faz-se muito a vontade das criancas e, em muitos casos € mais uma necessidade

dos pais...

Através das afirmagdes anteriormente referidas, parece-nos existir uma opiniao generalizada
entre as educadoras de que, antigamente, os pais estavam mais disponiveis para os filhos,
dedicando-lhes mais tempo, enquanto que actualmente, se assiste a uma redu¢do na dimensao
da familia e a alguma auséncia do pais, que estdo muito ocupados e tendem a substituir a parte

afectiva pela parte material.

4.4. Autonomia

A maioria das educadoras € de opinido que antigamente havia menos autonomia intelectual.

Como refere uma educadora:

Actualmente, uma crianga com cinco anos tem conhecimentos cientificos e coisas que
eu nunca sonharia aos cinco anos de idade pudesse existir sabia 14 eu o que era um

vulcdo...

Sdo também de opinido que antigamente havia mais autonomia em relacdo aos cuidados a ter

consigo proprios. Como refere uma educadora:
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Eu acho que antigamente nds éramos mais autonomos, a nivel de vestir, despir, a nivel
de cuidados. Nunca me passaria pela cabe¢ca com quatro anos, pedir a minha mae para

ir a casa de banho e hoje em dia vé-se isso...

Ou como refere outra educadora:

Eu penso que nds éramos muito mais autbnomos do que as criancas sao hoje. A minha
mae ndo me ajudava. Punha ali a roupa e eu vestia-me. Sabia calgar os sapatinhos.
Sabiamos os cuidados a ter com o vestir, com o comer. Com cinco, seis anos j4 tratava
de mim. A minha mae podia deixar-me a vontade que eu desembaragcava-me. Comia

sozinha.

Algumas educadoras referem o facto de, antigamente haver mais autonomia, no sentido de
existir liberdade com responsabilidade.

Como refere uma educadora:

Eu acho que nés éramos mais auténomos porque nds tinhamos liberdade, mas era uma
liberdade com responsabilidade, e nds aprendiamos a crescer com liberdade, mas
éramos responsdveis. Ao nivel do grupo, tinhamos de nos organizar com o0s mais
velhos e com os mais novos. Portanto éramos auténomos e éramos responsaveis,
sabifamos que se chegdssemos a casa e a minha irma dissesse que ndo a tinhamos
deixado brincar, nessa tarde ndo famos brincar. Eramos responsdveis pelas decisdes

que tomavamos...

A questdo da iniciativa também € apontada. Como refere outra educadora:

Eu acho que as criangas antigamente eram mais autébnomas. Auténomas com
iniciativa. Tinhamos mais autonomia, na utilizacdo dos espagos, nas vivéncias, em

relacdo ao brincar...
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Por outro lado, algumas educadoras referem o facto de, antigamente, nao terem tanta

autonomia. Como refere uma educadora:

Eu, por exemplo, ndo fazia nada sem pedir autorizagdo a minha mae. Se for autonomia
a nivel do saber-me vestir, saber lavar-me, tinha e ndo tinha. Tinha em certos aspectos,
mas noutros ndo. Tinha que ser aquele vestido que a minha mae me vestia, tinha que
ser o que ela escolhia. Tinha uma autonomia limitada. Nunca tive assim muita

liberdade...

Em relacdo ao tempo actual a maioria das educadoras € de opinido que se perdeu sobretudo a

autonomia fisica. Como refere uma educadora:

A pessoa estd sempre tdo assustada, tem tanto medo de tudo que quase que ndo os
deixa, mesmo aqueles mitdos mais irrequietos, que gostam de experimentar, que
gostam de fugir, que gostam de se esconder, nds proprios ndo deixamos que eles
caminhem a procura da sua autonomia. Acho que se perdeu, principalmente na
autonomia fisica. As criangas hoje em dia ndo sabem correr. Comecam a correr e

caiem imediatamente. ..

Outra educadora refere:

Acho que os middos hoje em dia, talvez pela pressa, os pais acabam por fazer as coisas

por eles, para despachar...

Algumas educadoras sao de opinido que a perda de autonomia se prende com o facto dos pais

quererem compensar o pouco tempo que dedicam aos filhos. Como refere uma educadora:

Agora vejo meninos que tém muita dificuldade em se vestir. Vejo os pais ainda a dar
comida aos filhos. Acho que os pais hoje tém mais ocupacao e talvez por isso depois

querem compensar € aproveitam os momentos das refei¢des, quando estdo com eles,
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para dar os miminhos e dar a atencdo. E demoram mais tempo a comer, € vai uma
colher e vai outra. No fundo € uma compensacao do tempo que nao podem estar com

eles...

Ou como refere outra educadora:

Sinto que tém uma certa autonomia, mas € for¢ada, resultante da falta de atencdo que
os pais deveriam ter e da grande ocupagdo que tém. E uma autonomia irresponsavel.
Nao promovem uma autonomia sauddvel. E um pouco o deixa fazer porque “eu, agora

nao tenho tempo”, e a crianga tem mesmo que se desembaragar...

Uma educadora refere a questdo dos pais incentivarem a autonomia no sentido de preparar

para o mundo dos adultos. Como refere a educadora:

Os pais exigem-nos uma autonomia crescente para os filhos, porque acham que isso os
ajuda na sua educacgdo futura deles. Pedem de inicio, que seja firme nas regras, no
estimular desse tipo de crescimento, para serem cada vez mais auténomos e
independentes. Isso também os ajuda em casa, o facto deles serem independentes na
arrumacao das coisas, do seu quarto, nas suas tarefas. Existe essa preocupacio de que

as criancgas estejam preparadas para o mundo adulto...

Por outro lado, a maioria das educadoras € de opinido que, actualmente existe uma maior
autonomia na forma como as criancas se relacionam com os media, uma autonomia pratica.

Como refere uma educadora:

Por exemplo hoje sdo mais autdnomos a nivel de mexer nos meios audio visuais, pois
desde pequeninos que foram habituados a isso, mas a nivel pessoal, o cair, o ir buscar
um penso, colar o penso e continuar a brincar, é dificil. E chorar até que venha a mie.
A mae € que vai lavar a ferida, a mae é que vai pér o penso. Vejo autonomias

diferentes. Eles sdo auténomos no sentido de que se sentam ao computador, escolhem
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0 jogo que querem, passam de um nivel para o outro sozinhos. E mais uma autonomia

funcional.

Actualmente, na opinido de uma educadora, as criangas ndo t€ém oportunidades para fazer

escolhas. Como refere a educadora:

Acho que ndo deixam as criangas ser auténomas. Como é que uma crianca € autbnoma
se estd metida numa casa, com o game boy, tem a televisao. Quando é que as criangas
hoje escolhem? No inicio deste ano deparei com criangas que ndo sabiam para onde
queriam ir brincar, ndo sabiam sequer escolher. Os miidos nao sabem resolver, nao
tém oportunidade, ndo lhes é dado o direito de optar. As criangas sdo manipuladas e

nés adultos, somos os manipuladores...

Contudo uma educadora é de opinido que, actualmente, as criangas sdo mais auténomas.

Como refere a educadora:

Eu acho que as criangas hoje sdo mais auténomas. Eu estou falando em relacdo ao dia-
a-dia, em relacdo as tarefas que lhes sdo solicitadas. Uma crianga de trés anos ja vai a
casa de banho sozinha. Eu acho que as criancas agora t€m muito mais autonomia, seja
no movimentar-se, no ir buscar as coisas na sala, pronto. Eles sabem que tém regras e
que t€m que vir pedir autoriza¢do para determinadas coisas, mas se ndo for necessdria

autorizagdo, passa perfeitamente. A parte da socializacdo € fundamental...

A maioria das afirmagdes das educadoras transmitem a percepcdo que, actualmente as
criangas perderam muito em termos de autonomia, sobretudo ao nivel fisico, sendo os ganhos
neste campo quase, na sua maioria relacionados com a autonomia ao nivel de utilizagao das

novas tecnologias e dos conhecimentos que dai resultam.
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4.5. Tempo Alargado

A maioria das educadoras refere que, antigamente o tempo para brincar era mais

“prolongado”. Como refere uma educadora:

Tenho ideia que nessa altura um dia durava muito, dava para fazer muita coisa. Havia
tempo para tudo. Tinhamos sempre muito tempo. Quer dizer, sabemos que nunca

chega o tempo de brincar, mas arranjadvamos sempre maneira de o fazer...

Ou como refere outra educadora:

A ideia que eu tenho € que o tempo para brincar durava muito. Eu ndo sentia o tempo
passar. Sabia que mal acordasse e tomasse o pequeno-almoco comegava a brincadeira

até que me cansasse. ..

Algumas educadoras referem que sentem que a sua infancia foi até mais tarde. Como refere a

educadora:

A minha infancia foi muito prolongada. Brinquei até muito tarde em relacdo ao que se

vé hoje...

Ou como refere outra educadora:

Tenho muitas recordacdes da minha infancia, e acho que durou bastante tempo, porque
eu tenho muitas recordacdes. Brinquei até muito tarde. As brincadeiras foram

mudando, mas eu fui sempre brincando....
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As recordagdes das educadoras revelam uma certa nostalgia em relacdo ao tempo passado a
brincar, na infancia, sentindo-se que este tempo “dava para muito”, era muito amplo,

prolongando-se a infancia até mais tarde.

5. INFLUENCIA DO BRINCAR NA INFANCIA NA VISAO ACTUAL DO BRINCAR

Segundo Josso 2004 cit. Redi & Gome (2008) as memorias possuem dimensdes multiplas.
Controle do passado, possibilidade de realizar o contacto entre passado revisto e presente,

representacao e fixacao de lembrancas vividas.

A maioria das educadoras é de opinido que o brincar na sua infancia influenciou, de alguma
forma, a visdo que, actualmente, t€m acerca do brincar, nomeadamente no que respeita a

sentimentos de prazer e de autonomia. Como refere uma educadora:

Quando penso, tenho sempre a imagem do meu quintal, com as laranjeiras, com o fim
da tarde, aquela brincadeira toda e é um sentimento de felicidade, de liberdade, uma
coisa tdo boa que, sinto que me ajudou a construir a personalidade que eu tenho agora
e a minha independéncia, a minha autonomia. E isso que eu tento proporcionar na
minha sala, dentro do possivel...Porque ndo inventar um quintal das laranjeiras dentro
da sala. Aquilo foi tdo importante para mim, e eu acho que fez de mim a pessoa que eu

sou que é como te digo eu ndo consigo ver de outra maneira...

Ou como refere outra educadora:

Eu acho que o brincar me proporcionou muita alegria. Eu posso dizer que se calhar os
meus melhores tempos foram até aos cinco, seis anos. Pelo menos sdo as recordagdes
mais felizes que eu tenho e como um dos meus objectivos € proporcionar alegria as
criancas, dai eu ser uma educadora em que o brincar estd muito presente na minha

sala. O brincar, o meu brincar, penso que me influenciou muito como pessoa, dai eu
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dizer que o brincar para mim estd na area da Formacdo Pessoal e Social e dai eu querer
a autonomia, querer que sejam criancas alegres, que experimentem O que eu

experimentei. ..

A importincia dada a representacio de papéis também se encontra presente.

Como refere uma educadora:

Penso que o facto da representacdo de papéis ter sido uma coisa tdo marcante na
minha infincia, me faz valorizar muito a pedagogia de projecto, a criacao de espagos
de expressdo dramadtica. Na minha sala hd sempre muita confusdo. Nas salas onde eu
estou ha sempre espacos para a representacao de papéis. Assim como poderem utilizar
0s objectos em todos os espagos, e irem para a rua. Quando eu brincava com os meus
amigos éramos capazes de andar na rua o tempo todo com as nossas tralhas. O
escolher com responsabilidade. As minhas criancas Eles sabem que podem brincar a
vontade, mas quando vao para a sala t€m de arrumar. Os mais velhos com os mais
novos. O respeito, a aten¢dao. Acho que a minha infancia foi toda com a pedagogia de

projecto. E depois aquilo que nds optamos tem muito a ver com aquilo que somos...

Outra educadora acha que a infancia estd sempre presente.

Como refere a educadora:

Acho que existe influéncia, porque a minha infancia estd sempre aqui. N6s podemos
mudar, mas ha coisas que nio mudam. Eu, as vezes quando brinco na casinha das
bonecas com eles, eu estou a imaginar a minha mae comigo. Sim, eu estou a meter-me
no papel da minha mae e estou a imaginar que estou com a minha mae. Conto as
criancas coisas da minha infincia, e conto que a minha mae fazia assim, que a minha
mae dizia-me assim. Sim, acho que tem sempre influéncia. Eu tento transmitir aquilo

que eu acho que foi importante para mim e que sera importante para eles também...
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A esta influéncia podem encontrar-se associados sentimentos de liberdade.

Como refere outra educadora:

Eu tento transmitir as criangas, a mesma sensacdo de liberdade que eu sentia. Se algo
pode prejudicar € 16gico que tenho de chamar a atencdo. Uma vez fomos a horta ver
uma senhora fazer o pao e depois eles andaram atrds das galinhas e eu deixei. No

fundo estou a transportar um bocado a minha vivéncia...

Algumas educadoras falam sobre essa influéncia ao nivel de uma certa flexibilidade em

termos de higiene. Como refere uma educadora:

Em termos de higiene, as vezes fico um bocado preocupada porque os pais reclamam
se as criangas t€m a roupa suja. Tenho algum cuidado, mas também acho que ha
situacdes em que ndo € necessdrio estar com tantos cuidados... Acho que se eu tivesse

sido criada num regime mais austero, teria outro comportamento...

Algumas educadoras falam sobre a influéncia sentida ao nivel da magia.

Como refere uma educadora:

A magia estd muito presente porque eu cresci com isso. Eu lembro-me perfeitamente
das recordacdes que tenho de crianga, era recriar momentos magicos, das princesas e
vestiamo-nos com as roupas da minha avd e os sapatos altos e criava situagdes
imagindrias com os principes, era muito ligada a isso. Acho que fui privilegiada nesse

aspecto e fiquei com uma boa referéncia. E tento passar essa magia as criancas,
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Ou como refere outra educadora:

-

Eles aprendem experimentando. A teoria s6 ndo funciona. Os sabores, as texturas. E
uma coisa que eu sinto perfeitamente. No inicio, com as primeiras chuvas, lembro-me
de virmos ca fora, pois tinha acabado de chover e de eles irem brincar para as pocinhas
de 4dgua. La chapinharam, e era aquilo que eles gostavam, de bater com os pés dentro
de dgua. As colegas diziam: “olha que eles molham-se todos” e eu dizia que ndo fazia
mal, pois era a coisa que eu mais gostava quando era crianca, era de andar por dentro

de 4gua, e adorava fazé-lo...

Uma educadora fala dessa influéncia ao nivel da relacio com os livros. Como refere a

educadora:

Eu gosto muito de reunir o grupo, de sentd-los, e um deles senta-se numa cadeira e
conta uma histdria, e eu lembro-me de fazer isso também. Eu acho que incentivo a que

isso aconteca. Penso que isso estd relacionado com a minha inféncia...

Uma educadora fala mesmo de uma aquisicdo em termos materiais relacionada com a sua

infancia.

Como refere a educadora:

Eles também utilizam muito a arca das trapalhadas. Acho engracado quando os vejo
fazer essas actividades, por vezes parece que me estou a ver a mim. Agora estou a
lembrar-me que a casinha que me ofereceram em pequena, significou muito para mim,
foi um simbolo tdo forte que eu comprei hd pouco tempo uma casinha de madeira
também com dois pisos. Fiz um retrocesso no tempo e vi-me a brincar com a minha

casinha, e entdo também quis comprar uma casinha assim, para as criangas brincarem.
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Outra educadora fala sobre o prazer associado ao brincar na sua infancia. Como refere a

educadora:

As vivéncias que eu tive acho que marcaram o meu crescimento € a constru¢ao da
minha personalidade. Eu associo a minha infancia com o prazer que a brincadeira me
dava, momentos de muito prazer. Acho que foram os melhores momentos que eu tive.
Quando as minhas criancas estdo a brincar, tento que eles sintam o que eu senti,

porque foi muito positivo, e € isso que eu lhes tento transmitir.

Uma educadora fala acerca de questdes relacionados com responsabilizagao e partilha.

Como refere a educadora:

O facto das criangas brincarem livremente e saberem que existem aquelas limitagdes.
Penso que tem a ver com a minha prépria infancia. Os meus pais e as regras que
tinham. E acima de tudo, o respeito pelos outros. Partilhar os brinquedos. Quando eu
era crianca era responsabilizada pela minha mae. Sabia as coisas que tinha que fazer.

Eu tento promover isso no meu grupo de criancas. E algo que ficou...

Para uma educadora essa influéncia faz-se sentir, mas de uma forma negativa.

Como refere a educadora:

Sinto talvez uma influéncia negativa, por exemplo, ndo € tanto no brincar, (embora se
possa considerar brincar na mesma). E mais brincar com tintas, com digitinta, com
barro. Ainda hoje tenho uma certa relutincia em me embrenhar na digitinta quando
estou a trabalhar com as criancas. Possivelmente, se recuar até a minha infancia eu
nunca fui muito de me sujar, e quando vou preparar a digitinta, aquilo faz-me uma

certa impressdo. Eu propria tento contrariar-me...
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Para outra educadora € importante proporcionar as criancas as vivéncias a que ela nao teve

acesso.

Como refere a educadora:

Sinto que existe influéncia no deixar as criancas fazerem aquilo que eu ndo tive
oportunidade de fazer. No papel de Educadora, gostaria de ter tido as experi€ncias que
estas criancas estdo a ter, a oportunidade que elas todas estdo a ter, a nivel de visitas e
coisas que nds fazemos, o contacto com o exterior, com outras realidades. Eu vivia
num mundo fechado, em que para mim era tudo novo, e eu acho que elas sdo
privilegiadas nesse sentido, porque crescem aprendendo, mas um prender abrangente,
nao é aquilo ali assim, fechadinho como quando eu brincava. Eu gostava de ter tido
mais oportunidades de visdo maior, mais vivéncias. Isso eu tento possibilitar agora as

criancas. E provével que exista uma ligacao...

Uma educadora fala acerca de como essa influéncia se faz sentir na forma como incentiva as

criangas a vencer desafios. Como refere a educadora:

Eu tinha sempre muito medo de me magoar. Desde pequenina evitava certas
brincadeiras. Eu tinha umas escadas que iam para o s6tdo € os meus amigos gostavam
de saltar, caiam e magoavam-se e eu nao. Tinha muito a no¢@o do perigo. Era mesmo
de mim. Depois, para ficar sossegada, com calma, fugia dos outros. Quando via
alguma brincadeira que representasse perigo eu recolhia-me. Isso ndo impedia que
brincasse com os outros. Hoje ja estou melhor. Isto € um problema que eu tenho que
aos poucos ultrapassar. Por isso é que eu com o meu grupo gosto sempre de incentiva-

los, dentro das limitacdes, a serem destemidos também...

“A memoria afirma-se diferentemente da histéria pela capacidade de assegurar permanéncia,

manifestacoes sobreviventes de um passado muitas vezes sepultado, sempre isolado do

presente pelas muitas transformacdes, pelos cortes que fragmentam o tempo. Memoria como
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lugar de persisténcia, de continuidade, de capacidade de viver o ja ndo existente. Projecc¢ao do
passado no presente, identificacdo de marcas de uma continuidade pouco notavel e certamente

nao compulséria” (Pinto & Sarmento, 2001, p. 295, cit. Redi & Gome 2008).

A maioria das educadoras tem recordagdes de brincar que, de alguma forma, influenciam a
forma como encaram o brincar actual, encontrando-se estas muito préximas das sensagdes de

descoberta, prazer, liberdade, a vontade.

6. Abordagens ao Brincar das Criancas no jardim de infancia

Definido como algo intrinseco a natureza das criangas e encarado como sinénimo de
inocéncia, o brincar, visto genericamente como uma forma de actividade ludica, livre e
incerta, altamente imaginativa mas trivial porque improdutiva economicamente (cf. Calois,
1958; Huizinga, 1954; Denzin, 1977; Lopes, 1998, cit. in Sarmento & Cerisara, 2004),
ganhou foros de direito proprio e universal, acabando por se tornar a definicdo das defini¢des
da infancia (Jenks, 1982, 1996; Chamboredon & Prevost, 1973; Ferreira, 2000, cit. in
Sarmento & Cerisara, 2004) e uma das descricdes mais dominantes das suas ac¢des sociais
(Corsaro, 1985, 1997; James, 1993, 1998; Sawyer, 1997; Denzin, 1977; Davies, 1982;
Brougére, cit. in Sarmento & Cerisara, 2004). O que vai ao encontro das afirmacdes da
maioria das educadoras para as quais, o papel desempenhado pelo Brincar no jardim de
infancia reveste-se de extrema importancia para a vida da crianca, prendendo-se
essencialmente com a aprendizagem da vida, sendo imprescindivel para a educacdo de

Infancia.

142



Como refere uma educadora:

O brincar € o aprender o jogo da vida. Ajuda a compreender como é o mundo dos
adultos. Mais tarde eles vdo utilizar o que aprenderam. E uma compreensio da
realidade, do que se passa a volta, das vivéncias, do quotidiano, e também uma
aprendizagem de como nos relacionarmos uns com os outros. Brincar é uma
aprendizagem do social, das regras de convivéncia. E um imitar as vivéncias dos
adultos e € assim que hé a aprendizagem. H4 regras para nds conseguirmos viver uns

com os outros. E o melhor processo de aprendizagem...

Ou como refere outra educadora:

Brincar é a pedra chave. Sem brincar ndo hd educacdo de infancia. Esta assenta na
magia, no jogo, no sonho, na fantasia, nas aprendizagens com intencionalidade. Nao é

jogar por jogar...

Ou ainda como refere outra educadora:

Brincar € a profissdo dos mais pequenos e por isso a brincadeira tem que ser levada

muito a sério pelos adultos.

Também para todas as educadoras, representa a principal actividade lidica. Como refere uma

educadora:

E uma actividade lidica que € a principal na educag¢do de infiancia. D4 prazer a

crianca, faz com que ela aprenda por si propria...

As opinides das educadoras estdo de acordo com (Fein, 1979; Fromberg, 1986; Piaget, 1952;

Sponseller, 1982, cit. Spodek, 2002) quando referem que brincar € um veiculo primario e um
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indicador do crescimento individual. Permite que a crianca progrida ao longo da sequéncia do
desenvolvimento, desde a inteligéncia sensorio-motora da primeira infancia ao pensamento
pré-operatério dos anos pré-escolares e ao pensamento das operacdes concretas manifestado

pelas criancas da escola primdria...

Por outro lado, algumas educadoras acham que, actualmente o jardim de infancia privilegia

pouco o brincar. Como refere uma educadora:

Eu acho, ndo sei se sdo as coisas que mudaram, se foi a minha cabeca que foi
mudando. Eu acho que as criangas brincam pouco no jardim de infancia, porque nds
como educadores temos aquela preocupacio, primeiro, ao principio quando acabamos
0 curso, queremos fazer coisas, aquilo tudo que a gente sabe que € importante e nem
nos lembramos que eles também precisam de brincar. Eu acho que o brincar deve ser
livre, deve dar sempre prazer a crianga. Eu acho que até as pessoas, do que eu tenho

visto, privilegiam pouco o brincar. O brincar ndo € sério. Isso € perder tempo...

Ou como refere outra educadora:

Na minha opinido, a maior parte dos contextos pré-escolares nao sdo contextos pré-
escolares, porque ndo se brinca. O brincar que para mim € a base do desenvolvimento
da crianga, o jogo, estratégia por exceléncia estd ausente. Porque eu acho se os
meninos passam o dia a fazer fichas ndo estdo a brincar. Uma crianga que entra no
jardim de infancia e faz fichas, ouve uma histéria, e faz fichas. Para mim, isto ndo é
brincar. Ele tem é que jogar com prazer e viver isto tudo, e correr e brincar, com

magia...

A desvalorizagao do brincar social e a falta desta disciplina na formagao dos educadores sao
algumas das razdes que podem explicar, por um lado, a ndo utilizacao do brincar social com

intencionalidade educativa, mantendo-se esta no jardim de infincia como actividade de
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recreio. Por outro lado, a fraca argumentacdo de outros educadores, que, apesar de na sua
orientagdo curricular colocarem o brincar social ao mesmo nivel de importancia de outras
actividades da educacgdo pré-escolar, quando falam dessa area de intervencao, dificilmente dao

a ver a qualidade” (Lopes, 1996, p. 34).

Outra educadora refere ainda:

Eu tenho sentido que a vontade deles de brincar € sempre superior a que brincam...

As opinides das educadoras estdo de acordo com os pressupostos defendidos por Farver &
Wimbarti, 1985, cit. in Berk, (1994), quando referem que os educadores de infancia que estao
conscientes dos beneficios cognitivos e sociais implicitos no brincar, valorizam-no e

estimulam-no mais do que os educadores que véem o brincar como mero entretenimento.

Smith & Syddall, 1978, cit. Spodek, (2002) referem que a orientag¢do lidica, ou os esforgos
sistematicos do adulto para aumentar a incidéncia ou a qualidade do comportamento lddico
através da interac¢do adulto-crianga, afecta a actividade ldidica das criancas, o que estd de
acordo com a opinido da maioria das educadoras, para as quais o adulto tem um papel muito

importante na promog¢ao do brincar.

Como refere uma educadora:

Para mim, por exemplo, na minha pritica pedagdgica, o jogo € a base de tudo.
Portanto € o brincar. Eu acho que nao hd melhor maneira das criancas aprenderem do
que a brincar, dai que eu seja uma educadora que, mesmo numa conversa que seja
importante tenho sempre uma piada. Privilegio o brincar acima de tudo. E sou uma

educadora que sou capaz de, enquanto que para algumas € perder tempo, eu sou capaz
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de dedicar uma semana a um cantinho da casinha ou outra semana a outra drea do
brincar mesmo. Ensinéd-los a brincar. Eu acho que o brincar é fundamental, porque a
partir do Jardim-de-infancia cada vez o tempo de brincar € mais curto. Eu acho que é
meu dever proporcionar o brincar as criangas no Jardim-de-infancia, e partir do brincar
para o trabalhar. Penso que ele influencia fortemente a area da formagdo pessoal e
social. Para mim € a drea que eu vejo mais importante para o brincar. Eu acho que o
adulto deve sempre estar presente. Penso que hd alturas em que se deve envolver, mas
também € muito rico deixd-los brincar sozinhos para ver qual o rumo que a brincadeira
toma, e se achar necessdrio intervir, mas eu acho que as criancas devem brincar

sozinhas, porque tém atitudes diferentes do que quando estdo com o adulto.

Ou como refere outra educadora:

Eu penso que em relacdo ao adulto tem mesmo a ver com a disponibilidade de cada
um. O educador deve estar atento e muitas vezes tem de esquecer aquilo que leva
planificado, ndo €, muitas vezes € dificil fazer isso, mas temos de, muitas vezes “‘entrar
na deles”. O educador tem objectivos, e depois preocupa-se muito, as vezes, em atingi-
los, estds a perceber? Eu sinto que as vezes deixo. E depois também tem a ver com a
exigéncia dos pais, do apresentar trabalho. A pressdo € cada vez maior, os pais cada
vez estdo mais exigentes. A histdria deles quererem que os filhos aprendam ja as
letrinhas e a escrever...€ ja a preocupacao deles, e também tem a ver com o facto de os
pais terem muito poder. Abrem a boca e pensam que temos de fazer tudo aquilo que
eles querem. Eu acho que se estd a passar ao lado daquilo que as criancas precisam. O
que elas precisam mesmo serd também espaco, tempo para fazerem as coisas que
gostam mesmo e que sdo mesmo deles. Para terem o tempo delas para brincar. E eu
acho que nds educadoras deviamos ter sempre um espirito muito aberto, porque eu
acho que, brincando nés conseguimos atingir todas as competéncias pretendidas, e
motiva muito mais as criancas e € pena que nds ndo estejamos sempre numa de
brincadeira. Hoje em dia os educadores estdo a ficar muito sérios, e sobretudo devido
as circunstancias da vida, tudo aquilo que a sociedade impde, a montes de situagcdes
que nos prejudicam. Eu tenho situacdes em que sou muito brincalhona, e vejo
perfeitamente o resultado de uma situag@o de brincadeira com eles e uma situacdo em

que eu estou ali a impingir, entre aspas, qualquer coisa.
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As afirmagdes destas educadoras vao ao encontro dos pressupostos defendidos por Wolfgang
e Sanders, 1982, cit. Spodek, (2002) quando referem que o adulto tem grande
responsabilidade em respeitar a iniciativa da crianca na escolha do tema e do curso do brincar.
O adulto deveria escolher os meios menos intrusivos necessarios para encorajar determinados

comportamentos lddicos.

Algumas educadoras referem que é através da observagao da forma como as criangas brincam

que aprendem muito sobre elas. Como refere uma educadora:

Eu gosto de ver as criangas brincarem sozinhas, pois tenho aprendido muito sobre elas,
nas brincadeiras que elas fazem. Principalmente nos didlogos que elas t€ém. Eu as
vezes apercebo-me de coisas que ndo me apercebia de outra maneira. Por exemplo,
criancas muito timidas. Eu as vezes, é a partir dos didlogos e de muitas brincadeiras
que eu vejo entre as criancgas que eu consigo ter uma relagdo muito mais préxima com

elas. E uma forma de conhecer a crianca...

Ou como refere outra educadora:

O jogo, a brincadeira, o brincar devem fazer obrigatoriamente, parte do dia-a-dia da
vida da crianga, e acho que € o brincar que ajuda a crianga a construir a sua
personalidade, o seu ser, os seus saberes. E no brincar que nds observamos imensas
coisas. E na exteriorizacio de sentimentos que o adulto se pode aperceber e entender
situacdes para ajudar a crianga. E acho que € no brincar que eles exteriorizam aquilo
que sentem, aquilo que pretendem, os desejos que tém, as angustias, as ansiedades.
Para além de ser o lidico em si, essa socializacdo também € importante, porque € no
brincar, nas atitudes que eles t€m uns com os outros, nas brincadeiras, sejam elas mais
adiantadas ou menos, nds conseguimos que eles tenham uma boa relacdo com os

outros e sejam sensiveis no grupo onde estao...
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As opinides das educadoras estdo ainda de acordo com os pressupostos defendidos por Smith
& Syddall, 1978, cit. in Spodek, (2002) quando referem que, geralmente, a orientagdo lidica
para um determinado tipo de jogo produz um aumento quer na incidéncia quer na qualidade
desse tipo de jogo. Estdo ainda de acordo com Sylva, Roy & Painter, 1980, cit. Spodek
(2002), segundo os quais as criancas brincam durante um periodo de tempo
significativamente mais longo quando os adultos estdo presentes e participam no jogo do que

quando as criancas estao sozinhas ou apenas com 0s seus pares.

Para a maioria das educadoras, o brincar na sua sala prende-se essencialmente com o espaco

disponivel. Como refere uma educadora:

Depende muito do espacgo fisico que eu tenho. Quando a sala € muito pequena e hd
pouco espaco é mais dificil as coisas ndo terem limitagdes, poderem circular de area
para area e principalmente quando chega a uma certa hora tem que se tirar tudo para

pOr o almocinho. Agora quando a sala € grande e sé € utilizada para isso...

Ou como refere outra educadora:

No jardim de infancia o espagco que eu dou ao brincar dentro da sala € diminuto, é
menor do que o que dou ao trabalho, ndo sei se por pressdo social... Nao sei... Porque
as salas também ndo nos proporcionam ou nao nos permitem que nds facamos o tipo
de trabalho que eu gostava de fazer...O espaco limita muito o brincar. E muito
complicado, nos espacos que hoje temos. As vezes sé uma crianca precisa de metade

da sala...

AS afirmacgdes das educadoras estdo em consonancia com Yawkey; Melizzi & Jones, 1982,
cit. Spodek, (2002) quando referem que a primeira coisa a ter em consideracdo no espago nao

€ a quantidade, mas sim a delineacdo e flexibilidade do espago disponivel. O espaco deve ser
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delineado de modo a que as criancas tenham lugares para brincar individualmente e em

grupos sociais.

A questdo das regras e da arrumacdo também ¢é muito importante para a maioria das

educadoras. Como refere uma educadora:

Se desarrumam tém que arrumar. Quando acabam de brincar t€ém que arrumar. Se ha
alguma coisa que estdo a construir € chega a hora de ir embora e ndo acabam de
brincar, perguntam se podem deixar aquilo assim e tenta-se arranjar um sitio onde
aquilo fique reservado para o dia seguinte. Sempre que possivel, e havendo espago

1SS0 consegue-se...

Ou como refere outra educadora:

A sala estd dividida por dreas e a tnica regra € o nimero de criangas em cada area, o
resto das regras surgem ao longo do ano conforme as brincadeiras surgem, € os
conflitos aparecem nas brincadeiras. Ai, quando se vé que alguma coisa estd a correr
mal, para o grupo todo e faz-se uma reunido e fazem-se as regras. Eu sigo a regra da

minha mae, desde que arrumem...Acho que € uma regra que estd muito presente.

Uma educadora é mais flexivel na questao das regras.

Como refere a educadora:

De inicio dito muitas regras, depois algumas deixam de funcionar porque eu acho que
eles enveredam por outros caminhos, e depois se eu estiver sempre a dizer: “olha, ndo

tires dali, e pde ali...” Eu acho que eles depois acabam por ndo desfrutar do espaco...
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Ou como refere outra educadora:

Eu deixo eles brincarem. A tnica confusdo que me faz € pela limitacdo do espaco, mas
como eu acho importante, deixo eles levarem, deixo eles utilizarem, eles levam os
materiais de um lado para o outro, como eu digo as vezes, levam tudo atrds, nesse

aspecto sou muito flexivel...

Estas afirmacdes estdo de acordo com Johnson e Ershler, 1982, cit. Spodek (2002) quando
referem que num curriculo, uma estrutura elevada incentiva o brincar construtivo, ao passo
que uma menor estruturacdo encoraja o brincar simbdlico e funcional. No entanto, Griffing
1980, cit. Spodek (2002) observou que estas diferengas no comportamento lidico podem
situar-se apenas ao nivel da execu¢do e ndo da competéncia. Assim, as criangas parecem ser
capazes de ajustar as suas preferéncias lidicas as mudangas de estruturacdo do contexto com
grande rapidez, dissipando os receios de que as criancas possam nao ser capazes de se
envolver nos diversos tipos de brincadeira devido a sua exposicdo a um curriculo em
particular. Isto sugere também que as preferéncias lidicas nao podem ser generalizdveis a

todos 0s contextos.

Outra educadora relaciona o brincar na sua sala com a magia e o lidico. Como refere a

educadora:

O brincar estd na magia que o jardim tem, e nos esconderijos. Estd na sala do jardim
de infincia, nos momentos lidicos. Eu gosto de criar na minha sala, com eles, o
espaco so deles. Este ano, por exemplo temos a “Casa dos Fantasminhas”, que é uma
casa em que existem muitas coisas que metem medo, e que existe uma casinha de
brincar, existe a biblioteca, em que existe o espago privado, e que se transforma, € s

deles. Eles andam 14 dentro com regras, mas conseguem gerir, também abusam, claro,

mas mudam-na toda, e eu acho que isso € bom....
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As opinides das educadoras estdo de acordo com Clarke-Stewart, 1984, Howes & Olenick,
1986; Phillips, Mccartney, & Scarr, 1987, cit. Hughes (1999), segundo os quais, a exposi¢ao a
ambientes formais de educagdo pré-escolar pode sem duvida, influenciar a maturidade do
brincar social desenvolvido pelas criancas, podendo a mesma, no entanto, ser positiva ou
negativa. No aspecto negativo, é salientado o facto de haver uma associagdo entre grupos
extensos de criangas e alguns efeitos negativos, nomeadamente predisposicao para a agressao,

resisténcia a autoridade do adulto.

Estdo ainda de acordo com Belsky & Steinberg, 1978; Howes, 1988; McCutchheon &
Calhoun, 1976; Phillips, McCartney, & Scarr, 1987; Rubenstein & Howes, 1979; Smith &
Bain, 1978, cit. Hughes (1999) quando referem que no aspecto positivo, a exposi¢do a estes
ambientes formais de educacdo € associada a niveis mais elaborados de brincar social, sendo

as interaccoes sociais caracterizadas por um nivel de sofisticagdo mais elaborado.

Para algumas educadoras é importante a existéncia de espacos diferenciados. Como refere

uma educadora:

Havia espacos que eram espacos de representacio de papéis onde, de uma forma muito
lidica, falamos da alimentacdo, da higiene... Eu na sala tenho sempre espacgos
diferenciados. Eu trabalho sempre com a pedagogia dos grupos. Hi momentos de
grande grupo, ha reunido de grande grupo para se planificar o que € que se vai fazer, e
o que € que ja se fez, mas depois hd muito o trabalhar com outros grupos, enquanto eu

estou a trabalhar com este grupo, os outros grupos estao nos outros espagos. ..

Outra educadora refere:

A sala estd dividida pelos cantinhos. Cada cantinho tem um nimero limitado de

criancas que podem 14 estar, e depois se quiserem podem trocar. H4 cantinhos que
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pode haver uma relacdo entre eles. Alids, em todos os cantinhos hi uma relagdo.
Quando estdo na casinha das bonecas, podem viver um teatro ou um fantocheiro. Eles

sdo livres de utilizar os cantinhos com outras fungoes...

As afirmacdes das educadoras estdo de acordo com Teets, 1985, cit. Spodek (2002), quando
referem que uma organizacido crescente do espaco pode favorecer mudancas positivas no
comportamento lddico. Uma prética fundamental na educagdo de infancia € o uso de 4dreas
especificas, para os diferentes tipos de actividades, tais como artes, materiais manipuldveis,
casa, musica, ciéncias e artes da linguagem. A investigacdo confirma a razdo de ser implicita
destas dreas separadas: as criancas agem — ou brincam de maneira diferente nas diferentes

areas dentro da mesma sala de actividades.

Estdo ainda de acordo com Pellegrini & Perlmutter, 1985, cit. Spodek (2002) quando referem
que existem diferencas significativas entre os vdrios tipos e qualidade das actividades ladicas
predominantes na drea das constru¢des por oposicao a area do jogo dramdtico. As criangas
envolvem-se em jogo construtivo e solitdrio nas dreas dos blocos e das artes, e em jogo

dramético e interactivo nas dreas de simulacdo ou dramaticas

Para algumas educadoras a questdo do tempo também é muito importante. Como refere uma

educadora:

Na minha sala € assim: eles tém liberdade para brincar, existem as actividades
dirigidas, e mesmo assim eles ajudam a planificar, acerca do que é que vamos fazer,
quando € na hora da brincadeira, que eu que também € importante, na hora livre, de a

vontade....
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O espaco exterior também € rentabilizado pela maioria das educadoras. Como refere uma

educadora:

Eu uso sempre muito o espaco. Eu tenho que rentabilizar sempre o espaco exterior. No
sitio onde eu estava tinhamos espago exterior com um escorrega, € faziamos muita
coisa cé fora. Faziamos muitas actividades cé fora. Ca fora faziamos actividades com
dgua, muitas vezes punhamos as mesas cd fora. Algumas criangas vinham cé para fora

e outras ficavam dentro da sala...

Ou como refere outra educadora:

No exterior sim. Af sim. Tém toda a liberdade. Uma vez que nao tém espaco na sala,
deixo-os levar aquilo que quiserem da sala para o exterior. Os seus proprios

brinquedos e brincarem ali, e criarem ali. Também temos os jogos e tudo isso...

Ou como refere outra educadora:

O espacgo exterior € Optimo. Eles t€m muitos esconderijos. Tém cantinhos especiais
deles, onde eu os observo e vejo que muitas vezes vao para 14 criar aquela brincadeira.
Levam as suas coisinhas dentro do seu saquinho. Eles podiam levar para brincar onde
eles quisessem, no jardim todo. S6 que, depois tinham que trazer e guardar, sempre

com a regra implicita porque senio era uma confusao.

Para a maioria das educadoras, o objectivo do brincar nas suas salas, é tornar as criangas

felizes. Como refere uma educadora:

O objectivo para ja é tornd-los felizes. Cada vez mais fago para que o tempo que eles
14 passam 14 seja um tempo feliz. J4 basta as horas que 14 estdao. Aquele tempo em que
14 estdo tem que ser um tempo feliz e ndo vou preserva-los de todas as contrariedades

que a vida também ndo € assim, mas tentar...
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Como referem Sylva, 1977, cit. Spodek (2002), o brincar surge como forma de encorajamento
para a resolucdo de problemas; McCune-Nicholich, 1981, cit. Spodek (2002), o uso da
linguagem; Dansky, 1980, cit. Spodek (2002), o uso criativo de materiais; Pepler & Ross,
1981, cit. Spodek (2002), as competéncias manipulativas; Einsenberg & Harris, 1984, cit.
Spodek (2002), as competéncias sociais; Seefeldt, 1984, cit. Spodek (2002), as competéncias
motoras. Para algumas educadoras o objectivo do brincar prende-se com a motivacdo. Como

refere uma educadora:

Penso que o objectivo a que o brincar se propde € o de proporcionar tempo de brincar
e partir do brincar para o resto das actividades, € o alicerce de tudo. Desempenha um

papel motivador. Acho que a partir de uma brincadeira se fica muito mais motivado...

Para outras educadoras o objectivo prende-se com o desenvolvimento sdcio-afectivo da

crianga:

O grande objectivo € o desenvolvimento global, embora para mim seja o s6cio
afectivo que depois acciona as dreas todas de contetido, mas o brincar estd na base

disso tudo. E a brincar, € através do jogo que eles fazem essas aquisi¢oes todas...

Para algumas educadoras o objectivo prende-se com a socializagdo. Como refere uma

educadora:

As criangas ao estabelecerem relacdes umas com as outras estdo a socializar e estdo a
adquirir regras, conceitos, valores que fazem parte da socializagdo. Eu acho que o
brincar é importantissimo, mesmo no papel da socializacdo. Eles desempenham papéis
quando estdo a brincar, eles manifestam-se muitas vezes a personalidade deles
manifesta-se no brincar, e a0 desempenharem papéis estdo a adquirir conhecimentos,
uns dos outros e a0 mesmo tempo do mundo e da sociedade. S3o experi€ncias que os

vao enriquecendo. Cada um trds qualquer coisa de si, das suas vivéncias...
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A par da socializagdo, o desenvolvimento das estruturas cognitivas também & apontado por

algumas educadoras. Como refere uma educadora:

Para ja penso que desenvolve as estruturas cognitivas da crianga. Desenvolve a sua
relagdo afectiva com os outros. A parte cognitiva, a parte social, e de compreender os
outros também, dos valores, respeitar os outros, além de fazé-los compreender como é
que isto tudo funciona, nio é? Nesta sociedade. Pronto. E mesmo isso. Acho que a
parte social é um dos grandes objectivos do brincar. Aprenderem a ser mais solidrios,

entreajuda, os valores estdo todos 14, passa muito pelo brincar...

Para algumas educadoras, o objectivo prende-se com a criatividade e a imagina¢do. Como

refere uma educadora:

E o desenvolvimento da imaginagdo, € a criatividade, tudo o que anda a volta disso.

Para algumas educadoras, a crianca encontra-se a si propria através do brincar.

Como refere uma educadora:

Acho que o objectivo principal do brincar € a descoberta, € o exteriorizar sentimentos
e é o partilhar sentimentos, e o reconhecer-se a ele proprio, encontrar-se. A crianga

encontrar-se a ela propria...

Estas afirmacdes estdo em consonancia com Crespo (1996), segundo o qual, brincar é uma
das actividades mais importantes na formacdo global das criangas. Através das praticas

lidicas, aumentam as situagdes que permitem a sua integracao do mundo.
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CAPITULO V

CONCLUSOES

Este estudo, como referido no Capitulo I, pretende ser um contributo para uma melhor
compreensdo acerca da visdo que os educadores de infancia tém do brincar actual das

criangas, no jardim de infancia e das percepcoes que t€m sobre o brincar da sua infancia.

Em virtude de se tratar de um tema com bastante relevancia, uma vez que o brincar € por si s6
um fenémeno instituinte na educacao de infancia, foi nosso objectivo analisar de que forma
esse entendimento respeita as Orientacdoes Curriculares adoptadas, tendo em vista uma
educagdo completa que privilegia o brincar como uma vivéncia natural da crianca. Assim,
procurou-se perceber a forma como as educadoras de infancia viveram o brincar nas suas
respectivas infancias e as suas percep¢des sobre 0 mesmo em comparagdo com o brincar

actual das criangas no jardim de infancia.

Ao longo deste estudo foi possivel evidenciar que a maioria das educadoras t€ém uma visao
idealizada sobre o brincar nas suas respectivas infancias, valorizando-o, em oposicdo ao
brincar actual que consideram mais limitativo e mais dependente de estimulos materiais. Os
resultados sugerem que, tendo em conta as mudancas operadas na sociedade actual, as
criancas brincam menos (ou) de forma diferente daquela que as educadoras brincavam na sua
infancia, sendo relevantes aspectos que se prendem com mudangas profundas no seio familiar,
o recurso aos media e novas tecnologias, as mudangas significativas no tempo € no espago
que € dedicado ao brincar, o qual ocorre principalmente no jardim de infincia, onde parece

existir necessidade de lhe ser atribuida uma maior intencionalidade educativa.
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Os resultados apresentados constituem uma reflexdo conjunta acerca do presente e do
passado, com recurso ao processo de recordar, sendo que na sua andlise surgiram mundos

sociais e culturais de criangas, heterogéneos e desiguais.

Contudo, este estudo é apenas uma pequena abordagem a um tema mais vasto, visto que sobre
o brincar e sobre a forma como as criancas brincam actualmente no jardim de infancia ainda

ficou muito por investigar.

Este estudo ndo é assim, passivel de ser generalizado ou representativo da classe de
educadores de infancia, uma vez que a amostra é reduzida e particularizada a um contexto

limitado, sendo apenas generalizavel aos elementos do estudo.

O estudo apresentado poderd ser alargado, colocando as mesmas questdes a uma amostra
constituida por um numero maior de educadores de infincia, dando assim origem a
conclusdes mais amplas, de modo a ser possivel determinar se, actualmente existe qualidade
no brincar e qual a necessidade dos pais e dos educadores de infincia o valorizarem como

actividade determinante para o desenvolvimento das criangas.
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