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Resumo

As emocbes estdo presentes em todos os momentos da vida de todos os seres
humanos, dos mais novos aos mais velhos, e a capacidade de lidar com elas in-
terfere no bem-estar de cada um. Através da investigacéo que esté na base desta
dissertacéo, que assumiu o formato de estudo de caso, pretendeu-se conhecer as
concec¢les de uma educadora e as praticas concretas do seu grupo, para com-
preender em que medida a brincadeira de faz-de-conta proporciona a emergéncia
de competéncias emocionais de criangas entre os trés e 0s seis anos. A educa-
dora foi escolhida por conveniéncia num jardim de infancia da rede publica do
concelho de Cascais, por seguir um modelo de trabalho na &rea de faz-de-
conta/teatro que se enquadra no paradigma da educacdao artistica. A amostra de
criancas foi definida aleatoriamente a partir do seu grupo, no ano letivo de 2014-
2015.

Os dados foram recolhidos através de trés técnicas distintas — entrevista semies-
truturada, questionario de respostas abertas e observacéo direta, com captagdo
videografica. Numa primeira fase realizou-se a entrevista e 0 questionario a edu-
cadora, com o objetivo de compreender as suas concec¢des sobre as variaveis em
analise (faz-de-conta e desenvolvimento emocional). Os dados recolhidos nas ob-
servagOes realizadas em trés sessoes de faz-de-conta espontaneo foram transcri-
tos para fichas de observacao naturalista. O tratamento dos dados dos inquéritos
foi realizado em conjunto através de analise de conteido e o das observacdes
através de procedimento estatistico.

Os resultados do estudo permitem afirmar que emergem das brincadeiras de faz-
de-conta de criangas entre os trés e 0s seis anos manifestacdes de competéncias
emocionais, em particular de comportamentos pré-sociais. As competéncias de
nomeagéo emocional ndo foram observadas. Tendo em conta o enquadramento
tedrico mobilizado (Fehr & Russ, 2014; Guimarées e Costa, 1996; Gottman & De-
Claire, 1999; entre outros) e os resultados obtidos, fica patente a relevancia do
faz-de-conta enquanto pratica que podera contribuir para a promo¢ao do bem-

estar emocional de criangas entre 0s trés e 0s seis anos.

Palavras-chave
Faz-de-conta; jardim de infancia; competéncias emocionais; emocodes; desenvol-

vimento emocional.



Abstract

Emotions long last every moment throughout all human beings lifetime, from the
youngest to the eldest and the ability to deal with emotions interferes with each
one's wellbeing. Throughout the research which supports this study, a case study,
it was intended to assess what the nursery school teacher’ concepts were as well
as atual practices within the group, to apprehend engagement in pretend play as
a means of activating emotional skills in children between three and six years old.
The nursery school teacher was suitability chosen from a Nursery public school in
Cascais, for ensuing a pretend (and dramatic) play working model which lies within
the scope of the artistic education paradigm. The sample of children was randomly

defined within the teacher’s group for the 2014-2015 school year.

Data were collected through three dissimilar techniques - semistructured interview,
open-ended questionnaire and non-participating direct observation with video cap-
ture. At an initial stage the teacher was interviewed and a questionnaire was held
in order to understand what her concepts were of the variables under review (Pre-
tend Play and emotional development). Data was collected from the observation
carried out in three spontaneous Pretend Play sessions and later transcribed into
naturalistic observation files. The handling of survey data was conducted simulta-

neously through content analysis and observation of statistical procedures.

The results of the study show that children between three and six years old, when
engaging in pretend play actively try-out emotional skills and particularly prossocial
roles of life. Emotional nomination skills were not detected. Concerning the theo-
retical framework (Fehr & Russ, 2014; Guimardes and Costa, 1996; Gottman &
DeClaire, 1999; among others) and the results achieved, it is clear the importance
of pretend play as a practice that can contribute to the promotion of emotional well-

being of children between three and six years old.

Keywords

Pretend Play; Nursery School; emotional skills; emotions; emotional development.
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1. Introducéo

As sociedades ocidentais atuais, na sua maioria, “impdéem” o sucesso do indivi-
duo, avaliado pelo seu poder econémico e social, a partir da no¢éo do ter e do
fazer, e os agentes educativos (pais, educadores e professores) carregam as cos-
tas o peso da responsabilidade de “preparar” as criangas e os jovens para essa
realidade, exigindo-lhes cada vez mais e melhores resultados quantitativos, espe-
lhados em testes e exames. O que parece importar € essencialmente o conheci-
mento cognitivo (Markus & Kitayama, 1991).

Divergindo deste paradigma, acreditamos que a constru¢do de uma sociedade
melhor, mesmo do ponto de vista dos resultados formais, passa por uma educa-
¢do das novas geracdes baseada no ser, em que se desenvolvem as suas com-
peténcias pessoais e sociais, a par da dimenséo cognitiva e do conhecimento.

A ideia inicial deste estudo, ainda sem o enquadramento da psicologia e de certo
modo ainda alheia aos principios e aos métodos da investigacao social, era com-
preender até que ponto a ideia “empirica” de que a area de expressdo drama-
tica/teatro contribui para a felicidade das criangas corresponde a uma verdade
cientificamente comprovavel.

Rapidamente compreendemos que a felicidade é um conceito muito vasto e, en-
quanto tal, impossivel de avaliar no contexto de um estudo exploratério como o
nosso. Poderiamos, por um lado, falar de estados emocionais positivos e, por ou-
tro lado, de competéncias emocionais, cujo dominio interfere significativamente na
promocao dos primeiros. A revisdo de literatura forneceu-nos um elemento essen-
cial para a avaliagdo das competéncias emocionais: a Grelha de observagéo de
manifestacdes de competéncia emocional de criancas de pré-escolar (Malé-Ma-
chado et al., 2012).

A passagem concetual da expressdo dramatica/teatro — realidade que conhecia-
mos ha qualidade de docentes e de discentes — para jogo de faz-de-conta acon-
tece de forma natural, por motivos teéricos e por motivos praticos, que enuncia-
mMos na apresentacdo das questdes orientadoras e dos objetivos do estudo (cf.
capitulo 3.2).

Chegamos, assim, aos conceitos basilares da investigacdo: desenvolvimento
emocional e faz-de-conta, em torno dos quais estruturamos o enquadramento teo-

rico. Por desenvolvimento emocional entende-se, no a&mbito do presente estudo,



a aquisicdo de competéncias de nomeacao, expressao e regulacado de emocdes,
que permitam a crianca estabelecer interacdes positivas consigo prépria e com 0s
outros, assim como desenvolver comportamentos pré-sociais, que pressupdem a
capacidade de criar relacdes de empatia e de cuidado com terceiros. O conceito
de faz-de-conta, orientador teérico da presente investigacao, também denominado
por diferentes autores de jogo dramético (Kats & Chard, 1989), jogo infantil
(Chéateau, 1987) ou jogo simbdlico (Piaget, 1978; Kats & Chard, 1989), centra-se
no ato de a crianca fingir que é aquilo que ndo €, assim como de assumir um papel
que corresponde a algo ou a alguém exterior a si, em manifestacdes de imagina-
cao, liberdade de expresséo e capacidade criadora, espontaneas ou propostas
por outrem. O faz-de-conta pressupde, de acordo com 0s autores consultados, a
exploracdo das emocgdes que a crianga confere aos papéis representados (Fehr &
Russ, 2014; Gotman & De Claire, 1999), a definicdo de convengdes em parceria
com os pares (tendo em conta a existéncia de um reduzido nimero de regras)
(Tykkylédinen & Lakso, 2010) e um elevado nivel de interacéo social (Katz & Chard,
1989), entre outros aspetos mobilizadores de habilidades emocionais.

O presente trabalho encontra-se organizado por capitulos e tem inicio com a apre-
sentagdo da base teorica que o sustenta, abordando perspetivas de alguns auto-
res sobre os conceitos associados a educacao artistica para criangas dos trés aos
seis anos e as guestdes relacionadas com o faz-de-conta, identificando as parti-
cularidades da vertente espontanea e da vertente estruturada. De seguida contex-
tualizamos, de acordo com a literatura de referéncia, as competéncias emocionais
nas quais assentam os instrumentos de recolha de dados — nomeacgéo e identifi-
cacao das emocdes primarias, regulacdo emocional e comportamentos pro-soci-
ais. A parte final do enquadramento tedrico refere-se a relevancia do faz-de-conta
no desenvolvimento emocional da criancga.

O capitulo trés foca as questdes relativas a problematica do estudo, em particular
a definicdo do problema, as questdes orientadoras e 0s objetivos. A problematica
do estudo decorre da convicgdo numa eventual relagdo entre dois campos conce-
tuais, sintetizada na questdo: em que medida sédo observaveis as competéncias
emocionais de criangas entre 0s trés e 0s seis anos em contexto de faz-de-conta?
O capitulo quatro diz respeito a metodologia aplicada no estudo, onde se insere a
apresentacdo do plano de estudo, a especificagdo das opc¢des associadas a defi-

nicdo da amostra, assim como a sua caracterizagdo, 0S processos e técnicas de



recolha e tratamento de dados utilizados. Com vista a procura de resposta para o
problema identificado, utilizamos trés técnicas de recolha de dados — entrevista,
guestionario e observacao direta — cujos contetdos cruzadmos através da apreci-
acao dos resultados obtidos a partir da analise de conteudo dos primeiros e do
tratamento estatistico da ultima.

Os resultados dos inquéritos por entrevista e por questionario e da grelha de ob-
servacdo sao apresentados e discutidos nos capitulos cinco e seis. Neste ultimo,
os resultados dos processos de andlise de conteudo séo triangulados com o en-
quadramento tedrico. Os resultados obtidos apontam para a emergéncia de ma-
nifestagbes de competéncias emocionais em contexto de faz-de-conta numa sala
de jardim de infancia, com especial incidéncia nos comportamentos pro-sociais.
Os resultados sugerem ainda a inexisténcia de manifestagdes de nomeacao emo-
cional.

O trabalho termina com as conclusfes, em que se procura avaliar os objetivos do
estudo com base nos resultados obtidos, bem como identificar fragilidades do es-
tudo e propostas para novos projetos investigacao.

Na presente dissertagdo € respeitada a grafia utilizada pelos autores citados,
ainda que, nesses casos, possa hao estar atualizada ao abrigo do novo acordo

ortogréfico.



2. Enquadramento teorico

No presente capitulo debrucamo-nos sobre as grandes linhas concetuais que ori-
entam teoricamente esta investigacao. Por um lado, o brincar ao faz-de-conta en-
tre os trés e os seis anos, assumido como o “embrido do teatro” (Costa, 2003) e
perspetivado a partir do paradigma da educacdao artistica, no qual se enquadra o
mestrado em que se insere 0 Nnosso estudo. Por outro lado, o desenvolvimento de
competéncias emocionais como percurso importante para que as criangas cons-
truam um maior conhecimento sobre si e sobre os outros- conhecimento emocio-
nal-, adaptando progressivamente a forma como se relacionam com 0s outros-
comportamento pro-social (Denham & Couchoud, citados por Eisenberg, 2006) e

regulam as suas necessidades afetivas- regulagédo emocional (Roskam, 2012).

2.1. Educagéao artistica para criancas dos 3 aos 6 anos

Neste capitulo, abordamos a importancia da educagéo artistica, em geral, €, em
particular, a relevancia da sua implementacéo em contexto de jardim de infancia.
Antes de mais, importa clarificar o conceito de educacao artistica nos termos em
gue o mobilizamos neste estudo e, para tal, convocamos a definicdo de Marques
e Caldas (2012):

A educacdo artistica tem como finalidade promover o desenvolvimento inte-

gral dos individuos e proporcionar a iniciagdo aos processos de experimenta-

cao, fruicdo e criacao artisticas;

A educacéo artistica pressupde o conhecimento de metodologias especificas

e a aquisicdo de conteudos de forma sequencial,

A educacdo artistica dirige-se a todos e visa promover a participacéo e o de-

senvolvimento através de experiéncias diversificadas, desafiantes e imagina-

tivas. (p.134)
Também Leandro, Monteiro e Melo (2012), recorrendo as ideias defendidas por
Eisner, consideram que as artes envolvem experiéncias que promovem o desen-
volvimento de capacidades cognitivas, corporais, artisticas, estéticas, afetivas e
sociais e que, por esse facto, desempenham uma fungdo muito importante na
aprendizagem das competéncias académicas. Constituem ainda um instrumento
integrador das aquisi¢ces das diferentes areas disciplinares, contribuindo para a

construcdo de saberes interdisciplinares.



Segundo Herbert Read (2007), historiador de arte que investigou a relacdo entre
a educacéo e a arte, a finalidade da educacéo é incentivar o desenvolvimento
daquilo que faz parte da individualidade de cada ser humano, de forma a harmo-
nizar o social e o individual. O autor considera que uma das func¢des da educacao
passa pelo ajustamento dos sentidos ao ambiente. Esse ajustamento faz-se na
relagéo harmoniosa e regular com o mundo exterior. No que concerne ao potencial
da educacdao artistica como instrumento que capacita o individuo para observar e
compreender o mundo que o rodeia, o relatério da sessdo de encerramento da
Conferéncia Mundial sobre Educacgao Artistica (Mbuyamba, 2006) refere “[0] ca-
rater indispensavel das artes como parte essencial de uma educacéo de quali-
dade, pela contribuicdo que dao para a compreensdo do mundo e para o alarga-
mento das capacidades e da inteligéncia” (p.10).
A mobilizagédo das competéncias artisticas na promog¢ao do desenvolvimento glo-
bal esta prevista no Curriculo nacional do ensino basico (2001), quando indica que
estas promovem o “desenvolvimento integral do individuo, pondo em acao capa-
cidades afetivas, cognitivas, cinestésicas e provocando a interacdo de multiplas
inteligéncias” (p.150).
A educacdo integral, assente no respeito pela individualidade de cada individuo e
na visao holistica da pessoa humana, pressupfe um investimento nas varias
areas do desenvolvimento do sujeito. E o que defende Frois (2012), ao considerar
que “[a] criatividade e a expressao artisticas seriam um fator importante para o
desenvolvimento da personalidade dos individuos” (p.64), tendo em conta que vé
cada pessoa como um ser individual e Unico e respeita 0s seus interesses e 0 seu
ritmo préprios. O desenvolvimento integral ndo se da sem que haja uma aposta
significativa ao nivel das competéncias pessoais e sociais do individuo, principio
expresso no Curriculo nacional do ensino bésico (2001):
As artes sdo elementos indispensaveis no desenvolvimento da expressao
pessoal, social e cultural do aluno. S&o formas de saber que articulam ima-
ginacao, razdo e emocédo. Elas perpassam as vidas das pessoas, trazendo
novas perspetivas, formas e densidades ao ambiente e & sociedade em que
se vive. (p.149)
A educacdao artistica faz-se através da acdo. O educando ndo é, como acontece

noutras &reas, elemento passivo e recetor de saberes, ele participa de forma ativa
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no seu processo de aprendizagem, através da exploracdo e da vivéncia de dife-
rentes situacgdes. Froéis (2012) acrescenta, a este respeito, que “[o] contacto com
as artes, quando vivido e compreendido, respeitard sempre a um processo intimo
do desenvolvimento da personalidade dos individuos” (Fréis, 2012, p.64). O cara-
ter integrador das artes face aos diferentes dominios do saber e das diferentes
areas do desenvolvimento do ser humano (social, emocional, cognitivo) valida o
valor educativo das artes no seu contributo para o desenvolvimento integral do
individuo. O relatdrio da sesséo de encerramento da Conferéncia Mundial sobre
Educacao Artistica (Mbuyamba, 2006) reforca a necessidade de fazer chegar a
educacao artistica a todas as criancas, tendo em conta o efeito transformador que
esta exerce sobre a vida das pessoas. O mesmo documento propde também que
a educacéo artistica deve ser obrigatéria em todas as escolas, criando “espacos
de alegria, paz, brincadeira e entretenimento e um espaco de mudanca e inter-
cambio” (p.12). Esta ideia é corroborada por Fréis (2012), ao defender que “[a]s
artes, no seu sentido primordial, devem continuar a fazer parte da nossa educa-
¢ao. (...) Os valores veiculados pelas artes ligam os mundos em que vivemos, e
vivem na perce¢do humana que junta a inteligéncia, a imaginagéo e o sentir mais
profundo” (p.65).
O Curriculo nacional do ensino basico (2001) salienta um outro aspeto relevante
que se prende com o desenvolvimento da capacidade de comunicagdo e com o
estimulo ao pensamento critico:
A vivéncia artistica influencia 0 modo como se aprende, como se comunica
e como se interpretam os significados do quotidiano. Desta forma, contribui
para o desenvolvimento de diferentes competéncias e reflete-se no modo
COMO Se pensa, No que se pensa e no que se produz com o0 pensamento.
(p.149)
A respeito da importancia do desenvolvimento da capacidade de observar, com-
preender e interpretar o mundo, as Orienta¢cdes curriculares para a educacao pré-
escolar (1997) preveem nos seus objetivos pedagdgicos “desenvolver a expres-
sdo e comunicacdo através de linguagens multiplas como meios de relagédo, de
informacgéo, de sensibilizagdo estética e de compreensdo do mundo” (p.15), assim

como “[d]espertar a curiosidade e o pensamento critico” (p.16).

2.1.1. Teatro na educacdo em jardim de infancia
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Importa, antes de mais, identificar o referencial semantico em que nos situamos,
tendo em conta a diversidade de conceitos e de termos utilizados e defendidos
pelos diversos autores, para definir as atividades associadas ao teatro realizadas
em contextos educativos.

O teatro tem 0 seu espagco em contexto educativo, na medida em que contribui
para o desenvolvimento global da crianca, pelo que, quando falamos em teatro na
educacgdo, estamos a encara-lo numa perspetiva artistico-pedagogica e ndo na
l6gica da aprendizagem das técnicas da formacédo do ator. Nao se pretende com
este tipo de abordagem formar artistas, mas canalizar ferramentas e estratégias
do universo teatral para o desenvolvimento da crianga, na sua relacdo consigo
prépria, com 0s outros e com o meio que a rodeia (Costa, 2003; Gauthier, 2000;
Landier & Barret, 1994).

O ambito da agéo pedagdgica do teatro em educacao é a crianga no seu todo e 0
objetivo € a formacg&o integral do individuo e o desenvolvimento de competéncias
pessoais e sociais, também através das potencialidades daquela linguagem artis-
tica. Alguns autores, qguando se referem ao papel educativo do teatro, fazem men-
cao a expressao dramatica. E o caso de Lopes (2011), ao afirmar que a expressio
dramatica conduz a prossecucdo de um dos objetivos basilares da educagdo em
geral, isto &, ao desenvolvimento integral do individuo, através de situagfes de
experiéncia direta.

As Orientacdes curriculares para o ensino pré-escolar (1997) salientam, a propo6-
sito dos objetivos da area de expressdo e comunicacao, onde a expresséao dra-
matica esta inserida, que esta conduz a “aquisicao e aprendizagem de codigos
gue sdo meios de relacdo com os outros, de recolha de informacéo e de sensibi-
lizacdo estética, indispensaveis para a crian¢a representar o seu mundo interior e
0 mundo que a rodeia” (p.56). O mesmo documento refere ainda o desenvolvi-
mento simbdlico como determinante na compreensao e dominio progressivo de
diferentes formas de linguagem, como areas desenvolvidas na educacao pré-es-
colar.

Esta corrente, que encara o individuo como elemento central no seu processo de
aprendizagem e ndo como simples recetor de conhecimentos, valoriza a sua ca-
pacidade de expresséo e de interacdo com os seus pares. Nesta linha de pensa-

mento, Guimaraes & Costa (1986) afirmam que “[clonsiderando o homem simul-
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taneamente como sujeito e objeto da sua propria aprendizagem/pesquisa, a ex-
pressdo dramética responde aos dois polos mais importantes da sua existéncia: a
expressao de si e a comunicagao com o outro” (p. 15). E vao ainda mais longe ao
escreverem que é uma “[p]edagogia viva e em movimento que substitui o saber e
o saber fazer pelo saber ser” (idem, p. 16).

Varios autores (Gauthier, 2000; Katz & Chard, 1989) sublinham a importancia de
a crianga assumir um papel ativo durante o percurso dramético, por entenderem
que s6 assim ela se sente parte do processo e que sO assim se identifica com o
que esta a ser construido, dando significado as aprendizagens. As experiéncias
com as quais a crianca se identifica, porque foi envolvida na sua idealiza¢éo, im-
plementacéo e avaliacdo constituem verdadeiras oportunidades de aprendizagem
e crescimento, contribuindo de forma significativa para a apropriacdo do sentido
de pertenca em relagdo ao grupo. O prazer associado a realiza¢cdo de uma ativi-
dade satisfatéria e a seguranga que decorre da aceitacdo num grupo do qual se
sente parte integrante desencadeiam um sentimento de bem-estar que facilita o
processo de aprendizagem (Emidio et al, 2008). Este aspeto adquire particular
relevancia quando de teatro na educacgéo se trata, tendo em conta que este con-
tribui para o desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais da crianca
(Costa, 2003; Gauthier, 2000; Landier & Barret, 1994). No momento de exploracéo
teatral, a crianca tem ainda a oportunidade de p6r em a¢éo toda a sua imaginagéo
e criatividade: “E necessario ndo esquecer que a lei basica da criatividade infantil
demonstra que o seu valor se baseia ndo nos seus resultados, ndo no produto da
criacao, mas no proprio processo” (Vigotsky, 2012, p. 118).

A crianca ultrapassa as impressfes geradas pelo meio exterior e fa-lo de forma
espontanea e independente da acdo e da vontade do adulto. Para Vygotsky
(2012), a crianca concretiza, pela via da imitacéo, as perce¢des dos acontecimen-
tos do quotidiano e as metodologias diferenciadas do ambito do teatro na educa-
cdo podem potenciar estas experiéncias. O autor (2012) vé na agregacao das va-
rias areas artisticas o grande valor da representacéo teatral infantil, uma vez que
ela apresenta uma oportunidade impar de dispor de um contexto e de material
para a intervencdo das mais variadas formas de criatividade infantil.

Muito se tem escrito sobre a dicotomia expressdo dramética/teatro e as opinides

divergem. Jean-Claude Landier e Giséle Barret (1994) optam por centrar a sua
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atencdo na crianca, dando menos énfase ao produto acabado. Estes autores re-
metem-nos para a relevancia da dimensédo dos sentimentos e das emocgdes de
todo o processo dramatico, que conduzem a vivéncia de experiéncias significati-
vas, sem as quais o processo educativo seria vazio. Landier e Barret (1994) veem
a expressdo dramatica como a pratica pedagogica do teatro no seu sentido lato,
pelo que ela deve ter como finalidade promover o desenvolvimento da criancga,
através de uma acdo ludica abrangente que proporciona uma aprendizagem glo-
bal (cognitiva, afetiva, sensorial, motora e estética). Neste contexto, a expresséo
dramatica “partilha das inten¢des da finalidade geral da educacao que € o desen-
volvimento global da personalidade da crianca. Na pratica teatral, as aquisi¢cdes
cognitivas, sensoriais, afetivas, motoras séo indissociaveis. Elas interferem per-
manentemente umas com as outras” (idem, p.13).

Costa (2003) considera os jogos das criangcas como o “embrido” da atividade tea-
tral, tendo em conta que os elementos da linguagem teatral e da situagéo teatral
estdo presentes no brincar ao faz-de-conta. A autora defende que no faz- de-conta
das criangas dos 3 aos 6 anos se pode observar “a manifestagao espontéanea das
competéncias teatrais das criangas” (p.18). E na linha desta ideia defendida por
Costa (2003) que se enquadra o presente estudo.

Também Gauthier (2000) adota o termo teatro, por considerar ser mais adequado
do que o termo expressédo dramatica e justifica a sua opcao tendo em conta que
a crianca explora os varios elementos da atividade teatral: a construcdo da histo-
ria, a representacdo, a elaboracao dos cenarios, entre outros. Dai que entenda
gue é possivel trabalhar o jogo do ator com criangas em idade pré-escolar, consi-
derando idade pré-escolar o periodo entre 0s cinco e 0s seis anos, sem que tal
signifique que o objetivo é formar atores, uma vez que o que estd em causa é
facultar a crianca uma nova técnica de expressdo. A autora (2000) define como
objetivo do teatro aos cinco anos “uma expressao global; a crianga explora, des-
cobre novos caminhos, interessa-se por tudo, sem se deter no desenvolvimento
de uma técnica especifica” (p.13). Seguindo esta linha tedrica, a presente investi-
gacdo assenta na diade faz-de-conta/teatro.

O jogo dramético € uma estratégia para a crianga descobrir outras formas de co-
municacdo que vao além da palavra. Pela via de atividades teatrais, a crianga
chega a linguagem do corpo que se insere na linguagem teatral e que é determi-

nante para o seu desenvolvimento pessoal.
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Apoiados nos autores referidos, entendemos, a expressao dramética e o faz-de-
conta como instrumentos, estratégias ou etapas do teatro na educacdo. Tendo
como objetivo o desenvolvimento integral da crianca, sdo criados momentos de
livre exploracéo, de experimentagdo natural e de vivéncia, durante os quais a cri-
anca constroi, a partir dos indutores colocados a disposicao, a sua prépria narra-
tiva. Mas o percurso nao fica por aqui. O educador introduz a crianga no universo
do teatro, a partir da utilizagdo da sua linguagem propria e da aprendizagem das
suas técnicas especificas. A partilha de um produto final com um publico pode
existir ou ndo, mas a acontecer serd sempre fruto de um percurso significativo.
Tendo em conta que no presente estudo se observa a brincadeira de faz-de-conta
em contexto de jardim de infancia, importa dedicar alguma atencéo a importancia
do jardim de infancia no processo educativo das criancas e as condi¢des neces-
sérias para que este processo contribua para o seu desenvolvimento saudavel. A
organizacdo do ambiente educativo, em particular a forma como o espacgo esta
estruturado, a quantidade e, particularmente, a qualidade dos materiais disponi-
veis, assim como a forma como estao dispostos na sala, sdo elementos determi-
nantes para a promoc¢ao de um ambiente seguro e facilitador de experiéncias es-
timulantes. A este respeito, Ribeiro (2007) escreve:
O jardim de infancia é um espaco pensado e organizado em funcdo das
criancas e adaptado as diversas atividades que elas possam vir a desenvol-
ver. De uma maneira geral, oferece todas as condi¢cdes que uma crianca
necessita para promover a socializagdo com os outros e tomar conheci-
mento com o meio. (p. 53)
O jogo e a atividade ludica no geral sdo consideradas as formas mais eficazes e
amplamente difundidas na prossecucdo dos objetivos da educacao pré-escolar.
Os jardins-de infancia constituem, depois da familia, contextos privilegiados para
o desenvolvimento fisico, intelectual e afetivo das criangas, na medida em que séao
espacos de encontro entre pares e onde se adquirem experiéncias sociais e cul-
turais (Ribeiro, 2007).

2.2. Faz-de-conta- porqué e o que implica
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O conceito de faz-de-conta esta muito ligado ao jogo simbdlico e ao jogo infantil.
Neste capitulo procuramos compreender de que forma os diferentes autores defi-
nem cada um destes termos e como se entrecruzam.

Piaget (1978) apresenta-nos o conceito de jogo simbdlico afirmando que este
pressupde uma estrutura representativa especificamente ludica e que o “simbolo
implica a representacdo de um objeto ausente, visto ser comparacdo entre um
elemento dado e um elemento imaginado, e uma representacéo ficticia, porquanto
essa comparacéo consiste numa assimilagdo deformante” (p.146). O autor consi-
dera que, na sua maioria, 0s jogos simbdlicos ativam os atos e 0s movimentos
mais complexos e explica como, ao afirmar que eles sdo “simultaneamente sen-
sério-motores e simbolicos” (p.147). Referindo-se as func¢des do jogo simbdlico, o
autor salienta que este se distancia cada vez mais do exercicio sensoriomotor que
se centra essencialmente no simples prazer de experimentar.

Guimaraes e Costa (1986) apresentam modelos concretos de jogo simbdlico, afir-
mando que a crianga faz de conta que desempenha fun¢des da vida real sem as
atribuir a outros. E concretizam, defendendo que é desta forma que a crianca “faz
de conta” que dorme, que se lava, que come, etc., e que, “[p]osteriormente a cri-
anca fara dormir, comer ou andar ficticiamente outros objetos que néo ela propria
e comecara assim a transformar simbolicamente uns objetos nos outros” (p. 31).
Vygotsky (2012) associa o jogo infantil ao drama, considerando que este “contém
em si elementos de varios tipos de modalidades expressivas” (p. 117). O termo
“jogo”, utilizado por Chateau (1987), comporta o conceito de faz-de-conta mobili-
zado no presente estudo, no sentido em que € considerado como o treino “das
fungdes tanto psicolégicas como psiquicas” (p.15), sendo por isso encarado como
constituindo o centro da infancia. O mesmo autor (1987) acrescenta ainda que o
desenvolvimento do jogo da crianca depende essencialmente da sua personali-
dade, que se manifesta de diversas formas por via das suas atividades especifi-
cas. Katz e Chard (1989) utilizam indiferenciadamente os termos jogo dramatico
e jogo simbdlico.

O faz-de-conta é, porventura, 0 jogo mais complexo praticado na infancia. Ele
abrange a maioria dos recursos que a crianga tem ao seu dispor e utiliza-os como
um todo. Autores como Tykkyldinen e Laakso (2010) tém vindo a estudar a rele-

vancia do faz-de-conta no processo de desenvolvimento da crianga, identificando,
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entre os inlUmeros beneficios associados ao jogo simbdlico, o fato de as conven-
cOes serem determinadas durante o jogo de forma democrética pelos participan-
tes. O reduzido numero de regras existentes a partida representa um desafio
acrescido para as criangas envolvidas. Ha espaco para a imaginacao na introdu-
¢do de novos detalhes ou de novas agoes.
A questao da lideranca €, a par dos aspetos ja referidos, um dos grandes desafios
do faz-de-conta e uma étima oportunidade de mobilizar as competéncias emocio-
nais das criangas. Em situacéo de faz-de-conta espontaneo, o grau de liberdade
e iniciativa séo elevados, 0 que pressupde que os participantes se organizem de
forma auténoma para encontrar o seu lider ou para funcionarem sem lider. Algu-
mas criancas podem ter vontade de liderar o desenrolar do jogo, mas terdo que o
fazer em cooperagdo com os seus pares, dai que 0 jogo seja um ambiente de
constante negociag&o. Durante o jogo, os participantes tém objetivos comuns mas
interesses distintos, 0 que permite, simultaneamente, ter elementos de aproxima-
cao e divergéncias que geram conflitos que o grupo tem que gerir. As criangas
negoceiam, em contexto de interagcdo do jogo, entre varios temas, sobre a histéria
e a sua evolucéo e sobre as tarefas de cada uma das personagens presentes. A
este proposito, Tykkyldinen & Laakso (2010) afirmam:

[FJrom the point of creating and maintaining shared understanding, the pre-

tend play is a kind of “extreme case” of negotiating the situated meanings.

(p. 243)
O estudo realizado por aquelas autoras mostra que as raparigas de 5 anos criam
e mantém a sua intensao durante as negocia¢des, mesmo tendo em conta o ca-
rater livre do desenrolar do faz-de-conta. Elas parecem ser mestres na arte de
negociar, tendo em conta que negoceiam em grandes estruturas do jogo, em pe-
guenos detalhes e promovendo a cooperacdo dos restantes elementos. No que
concerne a vertente imaginaria, Singer (2010) refere que a crianca que esta en-
volvida num jogo simbdlico aprofunda a consciéncia da distingéo entre a realidade
e a fantasia e gradualmente ela aprende a identificar mecanismos interiores do
pensamento individual. Esta capacidade podera vir a ser (til para o seu diverti-
mento, para 0 seu autoconhecimento e, em Ultima andlise, para o desenvolvi-

mento da criatividade cientifica e artistica.
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Na infancia, o faz-de-conta esta associado a resultados em diferentes areas da
personalidade: cognitiva, emocional, interpessoal e comportamental. Mais concre-
tamente, o faz-de-conta tem sido associado ao desenvolvimento das competén-
cias cognitivas, processamento emocional, compreensdo emocional, resolugéo de
problemas e adaptacéo (Fehr & Russ, 2014). Na opinido de Ribeiro (2007), a con-
quista da autonomia e da construcéo da personalidade, assim como de esquemas
mentais associados ao dia a dia, sdo ainda resultados que decorrem da prética do
jogo. Para além disso, “[0]s jogos permitem o desenvolvimento da espontanei-
dade, a liberdade de expressédo, a capacidade criadora e o desenvolvimento de
atividades motoras fundamentais” (Ribeiro, 2007, p. 51) e, no que diz respeito ao
pensamento, promovem a emergéncia do simbolismo (Guimardes & Costa, 1986).
Fehr e Russ (2014) defendem que, na medida em que o0 jogo esta intimamente
relacionado com as etapas do crescimento, o faz-de-conta pode ser um instru-
mento de analise do nivel de desenvolvimento, em particular das suas capacida-
des simbdlicas e afetivas. A analise do jogo permite conhecer a crianga e propor-
ciona informacgdes relevantes relativas ao que a crianga consegue fazer intelectual
e afetivamente, se tivermos em conta que, a partir dos progressos da linguagem
e da memoria, os processos de reproducao do real vdo sendo gradualmente enri-
guecidos com pormenores modificadores desse mesmo real (Guimaraes & Costa,
1986).

A fantasia, a imaginag&o e a organiza¢do em criancas de idade escolar sdo con-
ceitos cognitivos associados a frequéncia e variedade de estratégias implementa-
das ao longo de um determinado periodo de tempo, assim como a compreensao
emocional e a empatia. A andlise do faz-de-conta € particularmente importante no
jardim-de infancia, tendo em conta que nesta fase esta no seu auge (Fehr & Russ,
2014).

Da investigacéo aqui expressa resulta, por um lado, que o faz-de-conta é uma das
atividades vivenciadas por criangas entre 0s trés e 0s seis anos que contribui de
forma mais significativa para o seu desenvolvimento, nomeadamente ao nivel in-
telectual e afetivo (Guimardes & Costa,1986), da capacidade expressiva, da ca-
pacidade criativa, das competéncias motoras, da autonomia e da construcao da
personalidade (Ribeiro, 2007), bem como do desenvolvimento das competéncias

cognitivas e de processamento emocional, compreenséo emocional, resolugéo de
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problemas e adaptacéo (Fehr & Russ, 2014). Por outro lado, chegamos a associ-
acao entre o faz-de-conta e o drama,como refere Vygotsky (2012), por via da mo-
bilizacédo de diversas modalidades expressivas. O faz-de-conta associado ao jogo
dramatico e enquanto promotor do desenvolvimento global das criangas, em par-

ticular na sua vertente emocional, constitui o pilar conceptual do presente estudo.
2.2.1. Faz-de-conta espontéaneo

Neste capitulo abordamos a visé@o de diferentes autores sobre o faz-de-conta es-
pontaneo, que, no ambito deste estudo, consideramos como o brincar sem pre-
missas impostas por um elemento exterior, em que as criangas tém grande espaco
de autonomia e podem encaminhar a estrutura do jogo ao sabor da sua criativi-
dade e imaginacdo. As condicionantes restringem-se aos materiais disponiveis,
assim como as regras do espaco e ao perfil dos participantes.
Katz e Chard (1989) esclarecem como difere a definicdo das convencgdes nas di-
ferentes etapas do desenvolvimento:
Geralmente, as criangas da educagéo pré-escolar participam no jogo simbo6-
lico espontaneamente e desenvolvem variagfes a medida que vao partici-
pando. Nos anos escolares, 0s grupos de criancas podem querer discutir
alguns aspetos da sua representacao de papéis, tais como que papéis vao
representar e como se podem revezar para 0s representar. Pode-se incen-
tivar as criancas a procurar figurinos e aderecos adequados em casa ou
junto de familiares e amigos. (p.151)
Chateau (1975) considera que a “infancia é (...) a aprendizagem necessaria para
a idade madura” (p.16). O faz-de-conta é o contexto privilegiado para, através da
pratica de experiéncias em que a crian¢a pode vivenciar agées e comportamentos
do adulto em ambiente de jogo, operacionalizar essa aprendizagem. No jogo, a
crianca pde em campo as ferramentas proprias da sua organizagdo particular e
assimila, desenvolve e complexifica as potencialidades e competéncias que emer-
gem da prética. O jogo dramatico ajuda as criancas a integrarem informacoes re-
cém-adquiridas no que ja conhecem (Katz & Chard, 1989). Os mesmos autores
explicam ainda de que forma, através do jogo simbdlico, a crianca se apropria da

experiéncia emocional da personagem: “Durante o jogo, as criangas exploram
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sentimentos que atribuem aos papéis representados e acrescentam uma perspe-
tiva «na primeira pessoa» a sua compreensao dos acontecimentos representados”
(Katz & Chard, 1989, p. 152).

Pinto (2000) afirma que o jogo simbdlico ou faz-de-conta € proprio de criangas na
faixa etaria entre os trés e os seis anos e observa-se na generalidade dos mo-
mentos de brincadeira (citado por Ribeiro, 2007). Em contexto de brincadeira, as
criancas representam o dia a dia familiar ou préaticas profissionais e apropriam-se
das fun¢Bes dos mais crescidos, ao mesmo tempo que geram uma cultura propria.
Desta forma, a crianca diversifica o seu vocabulério, desenvolve a imaginacao e
a criatividade e apodera-se dos papéis sociais.

As narrativas produzidas pelas criangas no brincar séciodramatico espelham a sua
percecao face ao real. Através do faz-de-conta, a crianga tem a possibilidade de
recriar ndo so praticas do dia a dia, mas também situacdes imaginérias. Para esse
efeito, faz uso de objetos, que emprega livremente e aos quais atribui significados
diversos (Ribeiro, 2007). Para assumir o seu papel no faz-de-conta, a crianga uti-
liza como referéncia a sua propria realidade e ndo uma ideia geral de mae, pai,
padre, etc (Guimarédes e Costa, 1986). No momento em que 0s colegas represen-
tam um pai com atitudes e comportamentos diferentes dos do seu, a crianga alarga
0 seu conceito de pai, 0 que faz com que tenha mais capacidade de generalizar,
aumentando a “preciséo e a generalidade dos pré-conceitos” (idem, p.108).

A oportunidade de poder transportar para o universo do imaginario os aconteci-
mentos e as emoc¢Bes do mundo real possibilita a crianca desconstruir e voltar a
construir arealidade, enriquecida com a sua leitura e interpretagéo pessoais. Bom-
tempo (1996) explica quais 0os meios que a crianga mobiliza para interpretar e
reconstruir o real a luz dessa interpretagéo, ou seja “[0] fantastico, o imaginario,
expressos na brincadeira da crianga [...] mostram uma mistura de realidade e fan-
tasia em que o cotidiano toma outra aparéncia, adquirindo um novo significado”
(p.69). Esta ideia tinha ja antes sido defendida por Chateau (1975), ao apresentar
0 jogo como a antecipacdo do universo das atividades reais, na medida em que
brincar aos pais e as méaes constitui uma oportunidade de experimentar, no campo
da imaginacéo, o que mais tarde passara a ser vivido no concreto. Em contexto
de brincadeira, 0s acontecimentos externos servem o universo do sonho e da fan-
tasia. Estes fendmenos, dos quais a crianca se apropria, ganham um significado

onirico (Winnicott, 1975). Para Guimaraes e Costa (1996) o processo de inventar
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novas combinacdes de diferentes vivéncias dispersas € um ato criador que da
muito prazer a criang¢a, torna-a uma pessoa mais calma, menos agressiva e mais
feliz. O fato de desempenhar diferentes papéis, enquadrados em diversos temas,
leva-a a ver outros pontos de vista e a passar do egocentrismo (indiferenciacéo
das suas ideias relativamente as ideias dos outros) a cooperacgdo. Este processo
desenvolve a capacidade de ter em conta as necessidades e os desejos e as mo-
tivagbes dos outros (Guimardes & Costa, 1996). Para desempenhar esses dife-
rentes papéis, frequentemente a crianga recorre a objetos mais ou menos neutros
que ajudam a passar do real ao imaginario. Leitdo (1994) apresenta o objeto como
“um simbolo, uma representagao figurativa, analoga a um objeto exterior que a
crianca deseja (...). O brinquedo é exatamente o ponto de encontro, a ponte, entre
estas duas analogias” (p.102)

Vannia McLoyd (1983) desenvolveu um estudo com criangas entre os trés anos e
meio e 0s cinco anos em que colocou ao dispor das criangas, distribuidas em
grupos de trés elementos cada, objetos mais elaborados (kit de cha e de cozinha,
roupas de adulto, bonecas, telefone e uma mala de médico, etc) e objetos mais
simples (limpadores de cachimbo, caixas de cartdo e de plastico, rolos de papel,
entre outros) e procurou avaliar em que medida a estrutura dos objetos enforma o
tipo e os elementos do faz-de-conta (linguagem, imaginacgéo, interacéo). Os resul-
tados sugerem que a presenca de objetos mais elaborados aumenta a frequéncia
de faz-de-conta néo interativo (em que as criangas nao se relacionam entre elas
durante o jogo) nos trios de trés anos e meio, mas ndo nos trios de 5 anos. Esta
observacao confirma a ideia de EI' Konin (1966), que defende que numa fase ini-
cial do faz-de-conta este centra-se na utilizacao de objetos do quotidiano que pos-
suem func¢des convencionais (citado por McLoyd, 1983). Tanto aos trés anos e
meio como aos cinco anos, as criangas responderam a ambiguidade funcional dos
objetos menos elaborados com um aumento de incidéncia de substituicdes. Este
padréo de resultados indica que as criancas tém consciéncia das diferencas entre
os dois tipos de objetos e a capacidade de responder adequadamente perante as
carateristicas dos objetos presentes em contexto de jogo (McLoyd, 1983). O faz-
de-conta cooperativo foi trés vezes mais frequente nos grupos de criangas mais
velhas do que nos trios de criangas mais novas, mas nao se verificou relagdo entre
o tipo de objeto e o tipo de jogo (néo interativo, associativo ou cooperativo). Este

dado prende-se, como afirma EI' Konin (citado por McLoyd, 1983), com o fato de
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as criancas mais velhas serem mais capazes do que as de trés anos e meio de
utilizar linguagem para comunicar simbolos, o que facilita o comportamento cor-
porativo em ambiente de jogo. Para o mesmo autor, é talvez devido a esta capa-
cidade, juntamente com outras competéncias sociais, que a frequéncia de faz-de-
conta corporativo se mantém alta em presenca de objetos diferenciados.

Para Bomtempo (1996), é o gesto que acompanha a a¢ao que ajuda a estabelecer
relacdo entre o objeto e a coisa imaginada, pelo que o significado atribuido ao
objeto torna-se mais relevante do que o proprio objeto. Guimarades e Costa (1986)
referem que na faixa etéria dos trés aos cinco anos deixa de ser suficiente um
objeto cuja significacdo é determinada pelo gesto que o enquadra e torna-se mais
objetivo e, tal como a “representacéo”, mais proximo do real. Bomtempo (1996)
considera que o brinquedo é um parceiro privilegiado da brincadeira da crianca. A
sua manipulagéo leva a crianga a acao e a representacao, a agir e a imaginar. A
crianga transporta para o interior do universo do brincar objetos e acontecimentos
da realidade exterior e utiliza-os no contexto do seu mundo pessoal e interior
(Winnicott, 1975).

Ao reproduzir o que a rodeia, ao nivel dos comportamentos e das atitudes, em
situacao de faz-de-conta, a crianga mune-se de ferramentas funcionais e estrutu-
rais que mobilizara na sua vida adulta. E o que defende Chateau (1975), ao afirmar
que “[a]través do jogo, a crianga conquista, pela primeira vez, a autonomia, a per-
sonalidade e até os esquemas praticos de que a atividade adulta tera necessi-
dade” (p. 29). Um estudo desenvolvido por Corsaro (2002) comprova que as cri-
angas se apropriam “ativamente de informag¢des do mundo do adulto para criar
rotinas interativas estaveis e coerentes na cultura de pares” (p. 131). O autor re-
fere que, em situacBes em que a realidade que a crianca conhece lhe é descon-
fortavel, a brincadeira inclui um “embelezamento”, que realgca as preocupacdes
individuais e de grupo. A pratica de brincadeiras sociodramaticas proporciona a
crianca o desenvolvimento de “predisposi¢coes” que lhe permitem lidar com o quo-
tidiano. Estas “predisposicoes” apresentam-se como “producdes inovadoras e cri-
ativas que, por seu lado, contribuem para a reproducao da cultura dominante com
todas as suas forcas e imperfeicdes” (idem, p.132). E no brincar que a crianca frui
a sua liberdade de criacéo, tendo em conta que aqui esta o espago em que pode
ser criativa e utilizar toda a sua personalidade. Sé sendo criativo o individuo des-
cobre o seu eu (self) (Winnicott, 1975).
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2.2.2. Faz-de-conta estruturado

O que distingue, no essencial, o faz-de-conta espontaneo do faz-de-conta estru-
turado é o nivel de intervengdo do adulto responséavel e a intencionalidade das
suas propostas pedagoégicas em situacdo de jogo. Ao educador cabe, antes de
mais, a tarefa de estabelecer com o grupo, e com cada crianca individualmente,
uma relagdo pessoal assente nos afetos, que sera a base e o suporte que permi-
tirdo a ocorréncia das experiéncias do imaginério (Ribeiro, 2007). O papel do edu-
cador € estimular e encorajar a crian¢a, mais do que facilitar, cooperando com as
criancgas, individualmente e em grupo (Ribeiro, 2007). Este estimulo acontece por
via da construgdo de situagdes com um proposito especifico em que o adulto da
um elemento indutor, prop&e a utilizagdo de determinado material, facilita a explo-
ragdo de uma narrativa, entre outros. A partir do mote, as criangas exploram es-
pontaneamente e de forma criativa, construindo a sua estrutura dramatica mais ou
menos complexa, com mais ou menos elementos.
Epstine (2012) debruca-se sobre a questéo das condi¢des que o adulto proporci-
ona ao grupo para que este desenvolva da forma mais rica possivel o seu faz-de-
conta:
For example, equipment and dress-up clothes in the house area might in-
spire children to act out a family dinner table scene, open a restaurant, or
play office. Encourage them to create their own props as well, using materials
from around the classroom. In these scenarios, children might respectively
sculpt food with clay, add up the bill on a calculator, or write letters using a
computer program. (p.74)
Ainda a proposito das condic¢es fisicas, a mesma autora sugere que um espaco
amplo é inspirador para o faz-de-conta e que uma area aberta pode transformar-
se no ambiente que as criangas quiserem (um planeta, uma selva ou um barco).
O faz-de-conta ultrapassa as areas, podendo as criangas “construir’ a churras-
gueira da casa na area das construcdes. Esta flexibilidade da-lhes acesso livre ao
reino da imaginacdo sem grandes limites (Epstine, 2012).
O adulto é facilitador de experiéncias ao apresentar propostas com uma intencio-
nalidade, mas deve dar espago as criancas para realizarem o seu percurso de
forma autbnoma. Dai que Guimaraes e Costa (1996) afirmem que o adulto deve
promover experiéncias, aproveitar oportunidades, provocar vivéncias, proporcio-

nar ocasides de exploracdo, com a intencdo de desenvolver competéncias das
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criangas sem assumir uma postura diretiva. As mesmas autoras consideram que
compete ao educador aceitar a crianga como ela é e compreender que 0 processo
de crescimento ndo se faz sem roturas e sem retornos. Particularmente em con-
texto de jogo dramatico, € sua fungdo contar historias, ajudar as criangas a obser-
var o meio, interpretar a sua relacdo com ele e intervir no sentido de alargar as
suas fronteiras de jogo. Na opinido de Gauthier (2000), o educador deve, ainda,
assumir uma atitude de grande disponibilidade, uma escuta atenta e uma pre-
senca ativa mas discreta. S6 com esta postura por parte do adulto responséavel, a
crianga tera um ambiente favoravel ao desenvolvimento de um trabalho que véa ao
encontro dos seus objetivos e que se revele (til e necesséario a cada momento.
Inicialmente, é de forma inconsciente e, depois, progressivamente consciente que
a crianca se foca nos seus objetivos.

A proposito da participacdo das criancas na fase de avaliagdo, Gauthier (2000)
defende que este momento incentiva a “discusséo, traz um verdadeiro incremento
a imaginacao e encoraja as criangas a exprimirem os seus verdadeiros interesses
e as suas respostas; favorece a tomada da palavra por cada uma e oferece a
oportunidade de realizar trocas em grupo” (p. 25).

No que diz respeito a melhor forma de orientar as sessdes, Gauthier (2000) sugere
uma formula em que sdo as proprias criangas a descobrir caminhos e estratégias
de melhoramento e desenvolvimento do seu “jogo de ator”. Propbe também que o
educador participe nas brincadeiras e jogue com as criancas, de modo a transmitir
a importancia da atividade, através da cooperacao, da participacdo e da demons-
tracdo de acdes concretas. A mesma opinido é expressa por Epstine (2012), que
diz que o faz-de-conta se torna particularmente rico quando o adulto joga como
parceiro na narrativa criada pela crianga. Imitar a acdo da crianca conduz a um
dialogo pela acéo, a uma comunicagéo desenvolvida a partir de gestos e nao de
palavras e promove a diversdo, em especial quando séo reproduzidos movimen-
tos ou sons de forma inesperada (Epstine, 2012).

O papel do educador pode sintetizar-se nas seguintes ideias basicas: conceber
um espaco amplo, tornando-o inspirador de uma imaginagcdo sem limites, assim
como materiais que permitam a crianca fazer de conta; e estar atento aos aconte-
cimentos que a crianca transporta para a brincadeira, providenciando novos ade-
recos e materiais que a suportem e proporcionando experiéncias que alimentem

verdadeiramente as atividades imaginativas (Epstine, 2012).
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2.3. Competéncias emocionais

Para que possamos abordar o tema das competéncias emocionais, importa, antes
de mais, definir o conceito de emocédo. A emocdao € vista, segundo Sroufe (1995),
como um fenémeno complexo que envolve um comportamento visivel, uma expe-
riéncia subjetiva e uma alteragéo corporal: “Emotion will be seen to arise through
an ative process by wich infants fins meaning in environmental events” (idem, p.
10).

A reacdo emocional comunica as necessidades, intencfes ou desejos do sujeito,
0S quais sao vitais para a sua vida social. No caso das criancas, as suas reacdes
emocionais comunicam as suas necessidades ao cuidador, que reage emocional-
mente, respondendo afetivamente. As emog¢fes ndo sO aproximam ou afastam a
acao dos acontecimentos do contexto, como também contribuem para ampliar,
dar cor e forma a acao (Sroufe,1995).

Para que tal seja possivel, importa que a crianca desenvolva as suas competén-
cias emocionais de tal forma que aumente a habilidade de conhecer as suas emo-
¢cOes e as dos outros, pares e adultos, a capacidade de Ihes dar um nome, e a
competéncia de regular as suas emocgdes e de contribuir para a regulagdo das
emocdes dos que a rodeiam. Nos subcapitulos seguintes, aprofundamos este

tema.
2.3.1. Nomeacdo e identificacdo das emoc¢des primarias

Importa antes de mais clarificar o que consideramos, no ambito do presente es-
tudo, como emocg0des primarias.

Damasio (2013) apresenta as emog¢des primarias como as primeiras que a palavra
emocao nos traz a mente: alegria, tristeza, medo, colera, surpresa ou aversao.
Opinido distinta tem Ekman (1992), que considera emoc¢des primérias a zanga, 0
respeito, o desprezo, 0 nojo, a vergonha, o entusiamo, o medo, a culpa, o inte-
resse, a tristeza, a vergonha e a surpresa. Nas intituladas emog¢fes secundarias
ou sociais, Damasio (2013) inclui a vergonha, o ciime, a culpa ou o orgulho, sendo
estas entendidas como variantes e conjugacdes das primeiras. Com vista a ajudar
a compreender este conceito, Goleman (2003) estabelece um paralelismo entre
as emocoes primarias e as cores primarias (amarelo, azul cian e magenta), a partir

das quais se constroem todas as outras combinagdes.
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Uma equipa de investigadores da Universidade de Glasgow (Jack, Garrod &
Schyns, 2014) estudou as expressodes faciais associadas a seis emoc¢des prima-
rias — medo, surpresa, nojo, raiva, alegria e tristeza — e a respetiva descodificacao,
utilizando modelos dinamicos. Os autores defendem que o conhecimento da ex-
pressédo facial das emocdes e a informacgédo que elas transmitem esta muito asso-
ciada a percecdo e expetativa dos observadores. Os investigadores estudaram
sobre o alcance dos diferentes musculos faciais envolvidos na sinalizagao de di-
ferentes emocgdes e concluiram que, enquanto os sinais faciais que expressam
alegria e tristeza séo claramente distintos, medo e surpresa partilham sinais co-
muns, como os olhos muito abertos. O mesmo acontece com 0 nojo e a raiva,
ambos expressos enrugando o nariz. Os resultados do estudo levam os autores a
defender que existem quatro emoc¢des primarias: alegria, tristeza, nojo/raiva e
medo/surpresa.
Também Saarni e Harris (1991) consideram quatro emogdes primarias — alegria,
tristeza, zanga, e medo — e identificam os sinais da expresséo facial e a sua inter-
pretacdo como um dos critérios de definicdo de emoc¢&o priméria. Estes autores
consideram que as criangas em idade pré-escolar tém uma boa capacidade de
compreensédo das causas e consequéncias dessas mesmas emocoes.
E assente no pressuposto de que as emogdes primarias sdo quatro — alegria, tris-
teza, raiva e medo — que se desenvolve o presente estudo.
Sobre o conhecimento das emocgdes, Mal6-Machado et al. (2012) identificam as
principais competéncias associadas a identificacdo e a percecdo das emocoes,
indispensaveis a construcao de relacdes intrapessoais e interpessoais positivas e
satisfatorias:
A compreensdo ou conhecimento das emogdes inclui as capacidades de 1)
identificar e nomear emocdes em expressoes faciais, 2) descrever circuns-
tancias e causas da ativagao emocional em si e nos outros [...], 3) descen-
tracao afetiva, [...] e 4) ligar a experiéncia emocional as expressoes e a co-
municagao emocional (...). (p.203)
Ainda a respeito das etapas de desenvolvimento emocional, Cardoso (2011)
afirma que, “[p]or volta dos dois anos, as criangas sao ja capazes de expressar 0s
seus estados emocionais através de palavras com significado” (p. 12), come-

¢ando também nessa altura “a desenvolver a capacidade de inferir e expressar
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verbalmente os estados internos dos outros” (idem, p. 12). Estudos recentes su-
gerem que conversar sobre experiéncias emocionais negativas contribui para o
desenvolvimento da compreensao das mesmas (Rebelo, Verissimo, Machado &
Silva, 2013).

Concluindo, podemos afirmar que a habilidade de autorregulagdo emocional re-
quer a apropriacao prévia das competéncias de compreensédo e conhecimento das
emocdes, apresentadas por Malo-Machado (2012) et al.

2.3.2. Regulacdo emocional

Roskam (2012) define regulagdo emocional da seguinte forma:
[Clapacidade de acesso a uma determinada variedade de emocgdes e de
modulagéo ou de controlo de intensidade ou de duracdo das mesmas. Trata-
se de modular, inibir ou exacerbar a experiéncia ou a expressdo emocional,
tendo em vista atingir objetivos pessoais ou responder as exigéncias do
meio envolvente. (p.465)
A regulacdo emocional pode ser consciente ou implicita e a intencionalidade pode
ser exterior ao individuo e, neste caso, ser(em) o(s) agente(s) da socializacdo a
propor as criancas a ado¢do de determinada estratégia. Entre os dois e 0s seis
anos, as criancas sao encorajadas pelo (s) cuidador (es) a mobilizar a nivel intra-
pessoal os sinais emocionais que adquiriram durante os periodos de regulacéo
interpessoal, por via da sincronizagdo. Este processo tem como objetivo a auto-
nomizacao da regulacdo emocional da crianga — regulacdo emocional intrapessoal
(Roskam, 2012). Quando as estratégias sdo iniciadas e conduzidas pelo préprio,
designam-se por intrapessoais, quando implicam a intervenc&o de um regulador
externo, normalmente o adulto, designam-se por estratégias interpessoais (idem).
A partir de conceitos de Katz e Gottman e de Porges e Master, Nunes (2013) dis-
tingue mecanismos e processos de regulacdo emocional, sendo 0s primeiros as
vias nao deliberadas, como é o caso das respostas do sistema nervoso simpatico
e do sistema nervoso parassimpatico a emocao e as experiéncias que proporcio-
nam emoc0des, assim como as variacdes do nervo vago. Os processos sao as
estratégias que levam a regulacéo do afeto, como por exemplo a desatengéo se-
letiva e a atencdo seletiva.
Roskam (2012) divide as modifica¢cdes mais significativas, que ocorrem até aos

dez anos, em quatro etapas: (i) o estadio indiferenciado, (ii) o da emergéncia de
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sinais emocionais diferenciados, (iii) o do desenvolvimento da regulagdo emacio-
nal intrapessoal e (iv)o da interiorizacdo das estratégias de regulacdo emocional.
Debrucemo-nos sobre a etapa do desenvolvimento da regulacdo emocional intra-
pessoal, que de acordo com a autora (2012) ocorre entre os dois e 0s seis anos.
Esta fase caracteriza-se pelo processo de ajustamento das necessidades das cri-
ancas as expetativas do ambiente social. O desenvolvimento da regulacéo emo-
cional, nesta etapa, faz-se com base em trés processos: “a autonomizagao da
regulacéo intrapessoal, a utilizagdo da linguagem como meio de regulacao intra-
pessoal e a emergéncia de uma dimensao reflexiva na regulacdo emocional” (Ros-
kam, 2012, p. 471). Relativamente ao primeiro processo, a autora (2012) consi-
dera adquirida a regulacao intrapessoal no momento em que a crianca deixa de
necessitar da ajuda do regulador adulto e passa, de forma autonoma, a ser capaz
de satisfazer as suas necessidades de regulacdo emocional, através de um me-
canismo de selecdo e aplicacdo de estratégias de regulagédo adequadas. Significa
isto que se verifica um afastamento progressivo do adulto cuidador enquanto cor-
regulador. Esta autonomizag&o conquista-se através do estimulo do adulto para
que a crianga mobilize num nivel intrapessoal os sinais emocionais e as estrate-
gias que adquiriu no periodo de regulagéo interpessoal, através da vinculagao/sin-
cronizag&o (Roskam, 2012). E com este objetivo que o adulto cuidador devolve as
criancas os pedidos de regulag&o enviados por estas, solicitando-lhes que mobili-
zem 0s sinais emocionais e as acdes de regulacédo que Ihes estdo associadas.
Ainda assim, nesta etapa o nivel de regulacédo intrapessoal é ainda facilitado pelo
modelo fornecido pelo regulador.

O segundo processo de desenvolvimento assenta na utilizagdo de linguagem
como meio de regulacdo emocional. Progressivamente, as criancas sao incenti-
vadas pelo adulto a ndo se limitar a expressar corporalmente as emocdes e a
utilizar sinais emocionais que adquiriram na fase anterior. Nesta altura, segundo
Roskam (2012), as criangas comecam a utilizar a linguagem para formular verbal-
mente o pedido de regulacéo interpessoal. De acordo com a mesma autora, “[a]
linguagem torna-se, assim, um meio privilegiado que permite as criancas distan-
ciarem-se da prépria emogao” (Roskam, 2012, p. 472).

O terceiro processo assenta na emergéncia de uma dimenséo reflexiva na regu-
lacdo emocional, ou seja, na consciéncia das suas préoprias sensacoes e reacdes

emocionais, assim como na capacidade de adiar a concretizacdo de um objetivo

28



(Roskam, 2012). Esta subjacente a aquisicdo desta capacidade a compreensdo
de que as suas necessidades nao podem ser satisfeitas de imediato e a mobiliza-
cao da ferramenta de gestéo da frustracéo, através das estratégias intrapessoais
como a distragao (idem).

O adulto de referéncia assume um papel determinante no processo de modulacéo,
como comprovam o0s estudos realizados por Gottman e DeClain (1999): as crian-
¢cas com melhor relacionamento social e que se evidenciaram nos resultados aca-
démicos eram aquelas cujos pais reforcavam positivamente as suas realizacdes
e validavam os seus sentimentos. Estes pais “revelavam empatia e proporciona-
vam orientagdo para os ajudar a enfrentar os sentimentos negativos” (p.173). A
progressao da seguranca externa para uma cada vez maior confianga interna é a
chave para o desenvolvimento da autorregulacdo emocional. A autorregulacao é
0 processo de tornar proprios e internos os processos e padrées da regulacdo do
cuidador. E a capacidade de agir de forma mais ou menos consciente sobre as
emocdes que sentimos, quando as sentimos.

Segundo Roskam (2012), o surgimento da dimensao reflexiva na regulacdo emo-
cional acontece na presenca de duas condi¢fes, cujo desenvolvimento progres-
sivo ocorre tipicamente entre os trés e os cinco anos: a “teoria do espirito” e a
“compreensao do tempo” (p. 472). A teoria do espirito € o que Roskam (2012)
considera a compreensao de que existem duas vontades (a do préprio e a daquele
com quem a crianga interage), assim como a consciéncia de que essas vontades
diferem uma da outra. Com a compreensao do tempo, a crianca adquire a capa-
cidade de ordenar os acontecimentos numa sequéncia temporal basica (an-
tes/aqui e agora/depois). Adquiridas estas duas ferramentas, as criangas conse-
guem ordenar simbolicamente 0s seus objetivos e as suas necessidades, inte-
grando-os numa sequéncia temporal, que pressupde que nem todos (as) serdo
satisfeitos (as) de imediato e que implica planificar agdes. Estes instrumentos po-
dem servir para satisfazer as suas necessidades e concretizar 0s seus objetivos
(Roskam, 2012). A apropriagdo desta dimensdao reflexiva representa um incre-
mento de estratégias de regulacdo intrapessoal. Se, nas primeiras etapas, este
repertorio era essencialmente composto por estratégias comportamentais reati-
vas, agora ele é enriquecido por estratégias cognitivas, simbdlicas ou pro-ativas.

Nunes (2013) analisa ainda a origem das fontes de interesse que levam a crianca

a procurar modular as suas emocgdes, concluindo que ha duas motivagfes para a
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regulacdo emocional: a pessoal (autorregulacéo) e a social (regulacdo da emocao
nos outros). Os mecanismos e estratégias de carater pessoal tém como objetivo
0 impacto, como a procura de conforto e simpatia. Podem atuar internamente ao
individuo ou implicar a alteragdo do comportamento de outros. Por outro lado, as
estratégias sociais visam a regulagéo dos estados emocionais dos outros. As es-
tratégias pessoais internas podem ser de trés tipos: (i) comportamentais (auto gra-
tificacdo, respirar fundo, abandono do espaco); (ii) cognitivas (centrar em pensa-
mentos positivos, selecionar formas de distracdo); (iii) fisiologicas (reflexos do
nervo vago ou a hiperventilacao voluntaria) (Nunes, 2013).

Em jeito de concluséo, podemos afirmar que, de acordo com a base teédrica na
qual assenta o nosso trabalho, a regulacdo emocional € uma competéncia com-
plexa que comega por ser interpessoal antes de se tornar intrapessoal. Pode-se
ainda referir que a regulacdo emocional parece estar fortemente relacionada com
a linguagem e a capacidade de pensar e verbalizar o que se sente. Duma forma
geral, a literatura parece sugerir que esta ferramenta contribui para o bem-estar
intrapessoal e interpessoal das criangas e para a construgdo de estados emocio-

nais positivos, umas das preocupagdes que deram origem ao presente estudo.
2.3.3. Comportamento pré-social

Denham e Couchoud (1991, citados por Eisenberg, 2006) relacionam o conheci-
mento emocional das criancas em idade pré-escolar com o comportamento pro-
social que tem como objetivo agradar o adulto que manifesta emogdes negativas.
O comportamento pré-social, por sua vez, tem sido associado a indices de desen-
volvimento cognitivo (Hoffman, citado por Eisenberg, 2006). Diversos estudos re-
velam que as criangas que demonstram evidéncias de autoidentidade — compre-
endem a distin¢éo entre o eu e 0 outro — tendem a ser relativamente empéticas e
a desenvolver comportamentos prd-sociais (Eisenberg, 2006).

Comportamentos pro-sociais como respostas de conforto ou de compensacao pe-
rante a aflicdo dos pares tém sido observados em criangas pequenas. A tendéncia
para oferecer objetos aos outros, quer sejam adultos, irm&dos ou pares, € comum
na infancia (Eisenbeg, 2006).

Segundo Pavarini e Souza (2010), os comportamentos pro-sociais sao orientados

para o futuro e propdem que algumas habilidades cognitivas bésicas, como a te-
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oria da mente, poderao ser necessarias para a elaboracédo desses comportamen-
tos; sendo teoria da mente a “capacidade de compreender, explicar e predizer o
comportamento humano em termos de estados mentais, tdo frequente em nossas
interacdes sociais” (idem, p.614). As autoras desenvolveram um estudo no qual
procuraram compreender as possiveis relacdes entre teoria da mente, empatia e
motivacao pré-social. Os resultados indicaram que a motivagéo pro-social foi po-
sitivamente associada a teoria da mente e a empatia e explicam como:
“IA] medida que a crianga adquire uma compreensdo mais elaborada das
causas das emog0des e como essas influenciam o comportamento humano,
ela também passa a demonstrar maior preocupagdo com o estado emocio-
nal do outro e a ter comportamentos pré-sociais mais elaborados.” (idem, p.
620)
Bussab (1997) identifica alguns comportamentos que considera poderem assumir
a designacao de pré-sociais, como o altruismo, as atitudes empaticas, cooperati-
vas ou de interajuda. As emocdes desempenham também um papel determinante
nas relagdes sociais que se estabelecem ao longo da vida, por um lado, contribu-
indo para a interpretacdo da mensagem, por parte de quem a recebe e por parte
de quem a transmite e, por outro lado, como processos dindmicos, préprios das
interagBes sociais e que resultam na regulacdo intra e interpessoal (Mal6-Ma-
chado, Verissimo & Denham, 2012). Saber ouvir, pedir ajuda, cooperar com outra
crianca, interagir com um par, integrar-se num pequeno grupo ou negociar em
situacao de conflito sdo outros indicadores que sugerem competéncia emocional.
Estas capacidades contribuem de forma determinante para o sucesso das rela-
¢cOes sociais. Estas, por sua vez, constroem a saude mental e o bem-estar do
individuo (Malé-Machado et al, 2012). Considera-se ainda determinante a compe-
téncia que permite a crianca interagir, estabelecer relagbes positivas e autorregu-
lar-se. A gestéo equilibrada dos afetos deve acompanhar o estabelecimento das
relacbes, a manutencdo dessas mesmas relacdes e o envolvimento positivo com
os pares. Para que tal seja possivel, importa equilibrar a expressividade, a inter-
pretacdo e a regulacdo emocional (Mal6-Machado et al, 2012).
A interacdo com os pares, que se da no periodo pré-escolar, assume uma fungéo
essencial no crescimento da crianca, podendo exercer uma influéncia positiva ou
negativa na adaptacgéo dos individuos no presente e nos ajustamentos relacionais

futuros.
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O estudo desenvolvido por Emidio, Santos, Maia, Monteiro e Verissimo (2008),
com o objetivo de verificar a existéncia ou ndo de uma relacéo entre o autoconceito
e a aceitacao pelos pares, permitiu concluir que “as criangas que se percecionam
como aceites pelos pares tendem a ser concomitantemente mais aceites pelo
grupo de pares, bem como o seu inverso” (p. 497). Através do seu comportamento
e da sua forma de interagir, a criangca manifesta a sua expetativa relativamente a
sua relagdo com os outros, informada pela concecao que tem das suas proprias
competéncias. Para além disso, a qualidade da relagdo que estabelece com os
pares informa a perce¢ao do self, com especial incidéncia na auto percegéo da
aceitacdo dos pares. Esta relacdo pode representar, segundo Emidio et al (2008),
um elemento de protecdo ou de risco ao desenvolvimento, conforme a relacao é
satisfatdria ou insatisfatoria. As criancas que vivenciam uma relacdo com adultos
de suporte, constroem um modelo interno do self de alguém que é merecedor de
receber amor e a satisfagdo das suas necessidades. O fato de se sentirem com-
petentes, capazes e motivadas, que decorre desta relacdo de vinculagéo, reflete-
se nas relac¢des sociais com os pares (Emidio et al, 2008). Os resultados do estudo
permitem ainda afirmar que as criangas entre 0s trés e 0s seis anos estabelecem
uma relacdo entre a sua competéncia e aceitacdo social e as suas capacidades

cognitivas e fisicas, ainda que o grupo néo valorize estes aspetos.

2.4. Relevancia do faz-de-conta no desenvolvimento emocional

O estudo realizado por Fehr e Russ (2014) com vista a validacdo de uma escala
de avaliagdo do faz-de-conta em criancas de idade pré-escolar, sugere que, para
as criancas em idade de jardim de infancia, as emocdes positivas e 0s aspetos
cognitivos constituem uma dimenséo do desenvolvimento do faz-de-conta. A este
respeito, Guimarédes e Costa (1996) acrescentam que o fato de a crianga descons-
truir e voltar a construir a sua experiéncia quotidiana, informada por uma interpre-
tacdo propria, € um ato promotor de prazer e tranquilidade, tornando-a menos
agressiva e mais feliz.

Como referimos anteriormente (cf. subcapitulo 2.2), para Chateau (1987) o faz-
de-conta € uma oportunidade de desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas e psi-
quicas da crianga por via da oportunidade de mobilizar diversos recursos expres-

sivos.
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A expressao de emoc¢des em contexto de jogo implica uma atitude positiva, a di-
minuicao da ansiedade e do mal-estar psicolégico (Fehr & Russ, 2014). Importa,
a este proposito, realcar que uma emocao negativa tem um significado diferente
em contexto de jogo e em situacdo de vida real (idem).
E possivel envolver todas as criancas no trabalho de projeto associado ao jogo
simbdlico, tendo em conta a diversidade de possibilidades de participacdo, o que
facilita o sentimento de inclusdo. Este sentimento desenvolve-se, em particular,
Nnos momentos em que as criangas exprimem as suas opinides sobre as contribui-
¢bes umas das outras, assim como quando exprimem as suas préprias ideias em
contexto de debate com o educador e com os colegas. Nesta Ultima situacéo apro-
funda-se a confianca nas suas proprias opinides e observacdes (Katz & Chard,
1989) e encontram-se formas de progredir: “Invariavelmente, o jogo dramatico ani-
mado inclui a troca de sugestdes, a proposta dos passos seguintes, alternancia,
regateio, negociagao, resolucao de conflitos e compromissos” (p. 152). Em con-
texto de grupo surge também a questdo da lideranca, que representa uma opor-
tunidade de mobilizacdo de competéncias emocionais como a identificacdo de
emocdes em expressdes faciais, identificagdo de causas de ativagdo emocional
em si e nos outros e associagdo da experiéncia emocional com a comunicagao
emocional, identificadas por Malé-Machado et al(2012) como capacidades asso-
ciadas ao conhecimento das emocdes.
Gottman e DeClaire (1999) acrescentam que as criangas “recorrem muito ao faz-
de-conta para se ajudarem entre si a atravessar 0os problemas mais intrincados e
a enfrentar as tensdes diarias” (p. 204), uma vez que, através do jogo, tém acesso
a sentimentos eventualmente reprimidos. Uma das raz6es que tornam o faz-de-
conta tdo comum nas brincadeiras das criancas, que Gottman e DeClaire situam
entre 0s quatro e o0s sete anos, €, segundo estes autores, 0 seu contributo para
as ajudar a lidarem com as ansiedades e os medos que as afligem. Estes autores
relatam uma situacéo observada no seu estudo, exemplificativa da carga emotiva
muitas vezes associada ao jogo simbolico:

Vi uma rapariga a brincar as casinhas que se virou para a amiga e disse:

«N6s ndo temos que dormir sestas o tempo inteiro, como a mée e o Jimmy

(0 novo namorado da mae). NOs ndo estamos tdo cansados como eles».

Passado um pouco a amiga perguntou: «O que é que a tua mée diz quando
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fecha a porta?». A miuda respondeu: «Ela diz, ‘Nao entres aqui.’». Sem com-

preender a razdo por que a mae a excluia, acrescentou: «Ela ndo me quer

ao pé dela. Ela ndo gosta de mim». (p. 204)
Este tipo de experiéncia permite a crianga compreender melhor o real e aprender
a lidar com o mundo que a rodeia. O faz-de-conta tem sido encarado por varios
autores como envolvendo processos cognitivos e afetivos, entre outros. Os pro-
cessos cognitivos exigem maiores capacidades ao nivel do pensamento, nomea-
damente no que diz respeito a imaginagao e a organizacao. Os processos afetivos
implicam a expresséo de emocgdes positivas e negativas (Fehr & Russ, 2014).
Inspirados por este quadro teérico, questionamo-nos sobre se, em situagcédo de
faz-de-conta, ocorrem manifestagdes verbais e ndo-verbais nas quais sejam visi-

veis as competéncias emocionais das criangas.
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3. Problemética da investigacao

A investigacao gira em torno de um problema determinado que interessa estudar.
Os motivos dos quais decorre podem ser, segundo Pardal e Lopes (2011), os mais
diversos, ou porque ndo se sabe nada ou porque se pretende melhorar o conhe-
cimento de um determinado assunto. No caso do nosso trabalho, o tema em ana-
lise — a relacdo entre o faz-de-conta e o desenvolvimento emocional das criancas
dos trés aos cinco anos — tem sido pouco estudado, pelo que se revelou um de-
safio muito aliciante. Por ser uma area do conhecimento pouco explorada, o pro-
blema foi formulado de uma forma muito geral a partida, sendo clarificado e “emer-
gindo” no decurso da investigacdo, um dos caminhos apontados por Coutinho
(2014). No presente estudo o interesse e a experiéncia do investigador foram as
fontes para a definicdo do problema, que tem como fungao “focalizar a atencao do
investigador para o fendmeno em analise, desempenhando um papel de «guia»

na investigacao” (Coutinho, 2014, p. 49).

3.1. Definicdo do problema

No ambito da atividade docente de expressao dramatica em contexto de jardim de
infancia, verificamos frequentemente ocasifes em que as criangas aproveitam as
situacOes de jogo para lidar com as emoc¢des, nomeadamente na sua relacao con-
sigo préprias e com 0 Seu corpo, assim como na interacéo com os pares. E o que
manifestam também Kats e Chard (1989), quando se referem ao processo nego-
cial associado ao jogo dramatico, salientando o seu contributo para pratica de ex-
pressédo de opinides, assim como para o0 respeito pelas ideias dos pares e do
adulto e o desenvolvimento da capacidade de resolugéo de conflitos.

No exercicio de “observacao’/reflexdo das sessdes, habitual na pratica profissio-
nal, verificamos que inimeros jogos, exercicios, atividades e dinamicas utilizam
estratégias que incentivam a crianga a acionar as suas ferramentas emocionais.
Procuraremos clarificar melhor como surge esta associagdo através de alguns
exemplos concretos. Os exercicios de respiragcdo, pratica comum na expressao
dramatica/teatro, ajudam a crianga a ter mais consciéncia do momento presente,
nomeadamente das suas sensacdes e emocoes. A conversa realizada no final das
atividades dramaticas, em que cada crianca partilha a forma como se sentiu du-

rante o desempenho da tarefa, permite a crianga identificar e nomear sensacoes
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e emocdes. O ambiente de respeito, tolerancia e aceitacao contribui para que cada
um se aceite como € e permita aos outros serem como sao, respeitando as suas
emocdes. A livre expressao e a mobilizacdo da imaginacéo, a par do principio de
gue o processo de aprendizagem se faz a partir do que a crianga sabe e consegue
fazer, permitem que cada crianca tenha o seu espaco, seja respeitada pelas suas
capacidades e competéncias e que estas constituam um contributo para a apren-
dizagem e crescimento dos pares. A observacao empirica leva-nos, assim, a crer
que as atividades draméticas contribuem para o estabelecimento de relagdes so-
ciais positivas, que suportam a relagdo emocional e o conhecimento sobre si pro-
prio e os outros (Gottman & De Claire), que suporta a regulagdo emocional. A
vertente artistica-pedagogica da expressao dramatica/teatro, associada ao pro-
cesso de experimentagao/exploracdo, parece proporcionar a criangca mais experi-
éncias — e mais diversificadas - para conhecer o seu corpo, identificar os seus
sinais e desenvolver a sua capacidade de expressar emoc¢des. Por via de situa-
¢Oes de experiéncia direta, esta area contribui para o desenvolvimento integral da
crianca (Lopes, 2011).

No desempenho de fungfes diretivas de um jardim de infancia, temos tido a opor-
tunidade de observar a riqueza da brincadeira de faz-de-conta no que concerne a
resolucdo de problemas, a gestdo de conflitos e as relagdes sociais. A pratica
sugere que o conhecimento do corpo, e identificacdo de sinais emocionais e a
habilidade de expressar emog¢des contribuem para o autoconceito e para a auto
compassividade, determinantes na constru¢éo do bem-estar emocional do indivi-
duo. A par destas experiéncias, cresce o interesse pelo desenvolvimento das com-
peténcias pessoais e sociais da crianca, em contraponto com, aquilo que parece
ser, o cada vez maior “investimento” de pais, docentes e decisores politicos numa
aparente capacitacdo das criancas para a aquisicdo de conhecimentos. Interessa-
nos o bem-estar global da crianca e a sua capacidade de livre pensamento, acre-
ditando convictamente que é dessa forma que ela se tornara um individuo feliz e
capaz de contribuir para o bem-estar dos que a rodeiam. Em consonancia com o
gue defendem Guimaraes e Costa (1986), interessa-nos focar a nossa pratica pe-
dagdgica menos no saber e no saber fazer e mais no saber ser, através de uma
pedagogia viva que considera o educando como sujeito ativo do seu processo de
aprendizagem. Com o tempo, foi-se tornando claro que a expressao dramética/

teatro e o faz-de-conta podem assumir um papel determinante no processo de
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autoconhecimento e de construcdo de uma relacdo satisfatéria consigo e com os
outros, de que resultam vivéncias prazerosas (Emidio et al, 2008).

Chegados a este ponto, interessa-nos compreender de que forma ocorre a relacao
entre o faz-de-conta e o desenvolvimento emocional ou, mais especificamente,
entre o faz-de-conta espontaneo e a capacidade de expressdo emocional, de re-
gulacdo emocional e os comportamentos pro-sociais.

Segundo Katz e Chard (1989), “[d]Jurante o jogo, as criangas exploram sentimentos
que atribuem aos papéis representados e acrescentam uma perspetiva «na pri-
meira pessoa» a sua compreensdo dos acontecimentos representados” (p.152).
Esta afirmacédo leva-nos a crer que o faz-de-conta contribui para o desenvolvi-
mento das competéncias de identificagdo, compreensao e expressao emocional
das criancas.

No campo do desenvolvimento emocional, autores como Mal6-Machado et al.
(2012) consideram que a expressao, a regulagéo e o conhecimento de emocgoes,
identificadas por Katz e Chard (1989), sdo competéncias mobilizadas no jogo da
crianca. As capacidades associadas as emocdes, das quais se salienta a relevan-
cia da competéncia que permite a crianga interagir, estabelecer rela¢des positivas
e autorregular-se, sdo habilidades indispensaveis ao desenvolvimento do faz-de-
conta.

A problematica deste estudo é sintetizavel na seguinte questao de partida: Em que
medida emergem da brincadeira de faz-de-conta as competéncias emocionais das
criangcas de um jardim de infancia da rede publica do concelho de Cascais? Esta
definicdo da problemética tem subjacente a ideia de que, em contexto de faz-de-
conta, as criangas vivenciam situacées em que, quer no universo do imaginario
guer no universo do real, experienciam estados emocionais diversos e a respetiva
regulacéo, assim como interacdes de grupo que mobilizam comportamentos proé-

sociais, como é caso da definicdo das convencgdes de jogo.

3.2. Questdes orientadoras e objetivos do estudo

Na linha do que defende Costa (2003), e na qual se enquadra a presente investi-
gagéo, o faz-de-conta constitui o “embrido” do teatro, tendo em conta que neste
jogo estéo presentes elementos da linguagem teatral e da situacéo teatral e que

a crianga assume, em contexto de jogo, papéis e fun¢cdes do universo teatral,
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como os de atriz, encenadora, cendgrafa ou autora. Para além disso, tanto a lite-
ratura como a experiéncia parecem indicar que, em contexto de faz-de-conta, as
criancas acionam e mobilizam as suas capacidades de resolucéo de conflitos, de
gestao de frustracdes, a empatia, entre tantas outras competéncias emocionais.
Enquanto responséaveis pedagoégicos de um jardim de infancia, interessa-nos par-
ticularmente a promogéo do bem-estar global da crianga e criamos que o faz-de-
conta seria uma estratégia possivel para alcangar esse objetivo. Foi 0 que nos
propusemos compreender através deste estudo.

Tendo em conta os interesses e duvidas assinalados, foram definidas as seguintes
questdes orientadoras, que conduziram este trabalho de investigagéao:

i) Em que medida a linguagem verbal e ndo-verbal revelada em situa-
¢cOes de faz-de-conta, em contexto de sala de jardim de infancia, per-
mite identificar e conhecer o nivel de expresséo e regulagdo emocional
de criancas de idade entre os trés e 0s seis anos?

i) De que forma o educador pode promover o desenvolvimento emocio-
nal das criancas através de praticas de faz-de-conta, em particular na
vertente espontanea, em educagéao de infancia?

Em consonancia com as questdes orientadoras, definimos os objetivos do estudo:

i) ldentificar em que medida as crian¢as reconhecem e nomeiam as emo-
¢Oes primarias, proprias e dos pares, em situacdes de faz-de-conta es-
pontaneo, em contexto de jardim de infancia.

i) Analisar em que medida as competéncias pro-sociais e de regulacao
emocional da crianga se manifestam através da linguagem verbal e
ndo-verbal, utilizada em momentos de jogo de faz-de-conta esponta-
neo, em contexto de jardim de infancia.

i) Identificar as competéncias de nomeacao e regulacdo emocionais ma-
nifestadas por criangas, entre os trés e 0s seis anos, em contexto de

faz-de-conta em jardim de infancia.
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4. Metodologia

Neste capitulo abordamos as op¢des metodologicas tomadas no presente estudo,
particularmente relacionadas com o desenho de estudo e a respetiva amostra,

bem como com as técnicas de recolha e de tratamento de dados.

4.1, Plano do estudo

A investigagao qualitativa visa “descobrir significados nas ag¢des individuais e nas
interacbes sociais a partir da perspetiva dos atores intervenientes no processo”
(Coutinho, 2014, p. 28). A nivel metodologico, este tipo de investigagdo assenta
no método indutivo uma vez que o investigador procura fazer emergir da agéo
observavel o propdsito do sujeito, a luz do contexto e do ambiente em que teve
lugar. E neste ambito que posicionamos o presente estudo, que se enquadra igual-
mente nas carateristicas de um estudo de caso, na medida em que visa conhecer
uma realidade concreta no que esta tem de particular e Unico (Coutinho, 2014) ou,
como afirmam Pardal e Lopes (2011), investiga, de forma empirica, um “fenémeno
contemporaneo dentro do seu contexto da vida real” (p. 33). Sendo um estudo de
caso, assume carateristicas de tipo descritivo uma vez que se centra no objeto de
estudo e analisa-o em pormenor sem intenséo de generalizar.

Trata-se, assim, de um estudo exploratério e descritivo que pretende compreender
a relacéo entre as competéncias emocionais das criangas dos trés aos seis anos
e a brincadeira de faz-de-conta. Os dados foram recolhidos através de trés técni-
cas distintas — entrevista semiestruturada, questionario de respostas abertas e
observacao direta, com captacdo videografica, preenchimento de grelha de obser-
vacgao e registo naturalista. Os dados foram tratados com recurso a andlise de
conteldo e procedimento estatistico.

O trabalho foi desenvolvido em cinco fases principais, conforme a Tabela 1.
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Tabela 1

Fases do desenvolvimento do trabalho.

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5
Outubro a de- L Setembro a
zembro de Maio de 2015 Ab(;g azcj)ulr;ho ‘]u”:j% azg(izjsosto outubro de
2014 2015

Reviséao da li-
teratura e ela-
boracéo dos

Observacéo de

~ Andlise dos
3 sessobes de

dados recolhi-

Entrevista e

PR Discusséo de
guestionario a

instrumentos faz-de-conta resultados
educadora ~ dos
de recolha de espontaneo
dados

Nota. Quadro-sintese elaborado no &mbito do estudo.

No ambito do presente estudo, as observacdes em contexto de faz-de-conta es-
pontaneo foram realizadas em situa¢cdes em que as criangas brincaram livremente
na “casinha das bonecas”. Os participantes ofereceram-se voluntariamente para
o efeito, a brincadeira ndo foi sujeita a qualquer tipo de estrutura ou indicacdo
prévias e 0s materiais utilizados foram os que faziam na altura parte do inventario
da area em questdo. O adulto ndo interveio em nenhum momento do jogo. O re-
gisto de imagem e som de cada uma das sessdes foi convertido, posteriormente,

em fichas de observacao (cf. Anexo).

4.2, Amostra

Para Coutinho (2014), a amostra é “o conjunto de sujeitos (pessoas, documentos,
etc.) de quem se recolhera os dados e deve ter as mesmas caracteristicas das da
populagao de onde foi extraida” (p.89). Pode ser também considerada como uma
parcela do universo — totalidade dos membros do conjunto que se pretende estu-
dar (Pardal & Lopes, 2011), que, no caso do presente estudo, seriam as criancas
em idade de jardim de infancia. Considerando a populagdo como sendo o grupo
da educadora participante, a amostragem deste trabalho é aleatéria, o que, se-

gundo Coutinho (2014), significa que “todos os sujeitos da populagao tém igual
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probabilidade de pertencer & amostra, ou seja, se a selecdo é apenas fruto do
[a]caso” (p.91).

Na presente investigacdo optou-se por um grupo de criancas de jardim de infancia
de uma educadora que implementa com regularidade a area de faz-de-conta/tea-
tro e cujo modelo de intervencao se enquadra no da educacao artistica. A docente
possui um percurso profissional que passou pela atividade enquanto atriz de uma
companhia de teatro para a infancia e juventude, na qual assumiu também fun-
cOes de dramaturga e encenadora. Exerceu ainda atividade profissional enquanto
coordenadora de oficinas de teatro e, posteriormente, de educagao pela arte em
atividades de enriquecimento curricular. Desde 2009 encontra-se colocada em jar-
dins de infancia da rede publica como titular de grupo, tendo estado a desempe-
nhar fun¢des docentes, no periodo em que colaborou neste estudo, num agrupa-
mento do concelho de Cascais. A amostra foi definida a partir do universo consti-
tuido pelo grupo de criangas da educadora participante.

A escolha das criangas participantes em cada uma das sessoes foi sempre defi-
nida na reunido da manhd, na presenca de todas as criangas e no momento que
antecedia o tempo de trabalho autbnomo nas areas. A amostra da primeira sesséo
partiu do conjunto de criancas que demonstraram vontade de ir brincar para a
“casinha”, das quais foram escolhidas, aleatoriamente, quatro. Na segunda ses-
sdo, a investigadora solicitou, em conversa com o grande grupo, que fossem as
mesmas criangas a participar. Na terceira sessao, o grupo foi de novo questionado
sobre quem gostaria de ir para a “casinha”; casualmente uma das criangas que
tinha estado nas sessfes anteriores escolheu brincar ao faz-de-conta. Estas op-
¢cOes tém a seguinte explicagdo: no momento da realizacdo das duas primeiras
observacdes, o desenho do estudo previa a recolha de dados em situacéo de faz-
de-conta esponténeo e de faz-de-conta estruturado, raz&do pela qual os participan-
tes da primeira sessdo se mantiveram na segunda sessdo; quando se verificou
que o modelo de trabalho da educadora participante ndo se enquadrava no perfil
do faz-de-conta estruturado, da forma como é entendido no presente estudo, op-
tou-se por procurar alargar um pouco a amostra, dando a possibilidade a outras
criangas de irem brincar para a casinha no momento da observagéo.

Na Tabela 2 pode-se observar que, nas trés sessdes realizadas, participaram sete
criancgas, divididas em grupos de quatro. Uma das criancas esteve presente nas

trés sessoes, trés nas duas primeiras e trés apenas na Ultima sesséo. Das sete
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criancgas, trés sado do sexo feminino e quatro séo do sexo masculino, trés tém seis

anos e quatro tém cinco anos.

Tabela 2

Distribuicdo da amostra pelas sessoes.

Participagéo nas sessfes
Criancas
Sesséo 1 Sesséo 2 Sesséo 3
Rapariga 1 (6 anos) X X X
Rapariga 2 (6 ano) X
Rapariga 3 (5 anos) X X
Rapaz 1 (5 anos) X
Rapaz 2 (6 anos) X
Rapaz 3 (5 anos) X X
Rapaz 4 (5 anos) X X

Nota: Quadro-sintese elaborado no dmbito do estudo.

4.3. Processos e técnicas de recolha de dados

Tendo em conta os objetivos do estudo, considerou-se que a observacao direta,
com captagdo de imagem videografica e registo naturalista, bem como a entrevista
semiestruturada e o questionario de respostas abertas, seriam as técnicas de re-

colha de dados mais adequadas aos fins pretendidos.

4.3.1. Observacdao direta

Flick (2005) define a observagao direta como a “analise de produgao da realidade

social, a partir de uma perspetiva externa“ (p. 141). Ja Coutinho (2014) realga a
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oportunidade, que decorre da utilizagdo desta técnica, de o observador “documen-
tar atividades, comportamentos e carateristicas fisicas sem ter de depender da
vontade e da capacidade de terceiras pessoas” (p.136). Esta técnica permite re-
levar a importancia dos comportamentos, dos modos de agir, das atitudes, da or-
ganizacdo temporal e espacial, entre outros fatores que acompanham a linguagem
oral e enriqguecem o contetdo dos dados observados.

Na observagéo ndo estruturada, “o investigador parte para o terreno apenas com
uma folha de papel onde regista tudo o que observa” (Coutinho, 2014). O apoio
da captacao videografica possibilita um elevado nivel de precisdo, o que “viabiliza
o rigor da investigacao, tornando possivel o controlo de validade e limitando even-
tuais distor¢des de analise” (Pardal & Lopes, 2011, p. 72). Foi o que se pretendeu,
com o recurso a recolha de imagens, tendo sido assegurados previamente a au-
torizagdo da dire¢éo do agrupamento (cf. Anexo A), 0 consentimento expresso e
escrito por parte de todos os encarregados de educacao (cf. Anexo B) e garantido
0 anonimato de todos os participantes, assim como a confidencialidade dos dados
recolhidos, no respeito pelos principios éticos em investigagao, tal como sao defi-
nidos na Carta ética (2014). Na conversa que antecedeu o processo de observa-
¢ao, a investigadora apresentou-se ao grupo explicando o motivo da sua presencga
na sala, solicitando a colaboragéo das criangcas na realizagéo do seu trabalho e
esclarecendo que a mesma seria facultativa.

Atendendo a especificidade do contexto a observar, o faz-de-conta espontaneo, a
opcéao por uma observacao direta tornou-se clara, na medida em que o observador
constitui um elemento externo a acao em estudo e recolhe informacdo no seu
contexto real. Desta forma, reduziu-se a interferéncia do observador sobre o grupo
e permitiu-se o uso simultdneo de instrumentos de registo (Estrela, 1994). No
nosso estudo, esta técnica apresentou a vantagem de garantir a autenticidade dos
comportamentos, tendo em conta que as criancas observadas rapidamente se
abstrairam da presenca da observadora. A observadora foi rapida e facilmente
aceite pelo grupo que nao revelou qualquer espécie de condicionamento. As ob-
servagOes foram realizadas em sessdes de meia hora cada, das quais foram tra-
tados cerca de quinze minutos, com apoio de trés camaras fixas em cada uma
delas, com o objetivo de recolher imagem e som de diferentes perspetivas da

acao. A observadora posicionou-se em locais externos ao jogo, de onde recolhia
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dados para as fichas de observacédo (cf. Anexo F, Tabela F1, Tabela F2 e Tabela
F3), e ndo teve intervencdao no mesmo.

A escolha do instrumento para cotar e analisar as fichas de observacao recaiu
sobre uma grelha de registo de manifesta¢cbes de competéncia emocional de cri-
ancas em idade pré-escolar (adaptada de acordo com algumas das categorias
propostas por Mal6-Machado et al, (2012), a qual foram acrescentadas novas ca-
tegorias que emergiram da 12 observacdo experimental. Estas categorias foram
definidas de acordo com a revisao de literatura. Chegou-se assim a uma grelha
gue permitiu registar e contabilizar discursos, atitudes e comportamentos, movi-
mentos, como evidéncias de competéncias emocionais (cf. Anexo C) decorrentes
das situacdes de faz-de-conta. O preenchimento foi efetuado através de um sis-
tema de categorias, em que 0s acontecimentos sdo objeto de registo sempre que
ocorrem (Estrela, 1994). Esta estratégia revela-se determinante na delimitagéo do
campo de observacao e, consequentemente, na eficacia da mesma.

No presente estudo, as imagens recolhidas durante as sessées foram alvo de uma
transcrigdo exaustiva, na qual foram considerados néo s6 a linguagem oral, mas
também os movimentos e 0os comportamentos dos participantes. Na analise des-
sas transcrigdes fez-se a correspondéncia entre discursos ou atitudes observados
em cada crianca e as competéncias emocionais da grelha a eles associadas e
procedeu-se ao respetivo registo, como sugere Estrela (1994). Este registo foi
operacionalizado em duas fases: numa primeira etapa, assinalando na ficha de
observacéo, em frente da frase a que corresponde a manifestacdo a ser cotada,
o numero de ordem atribuido, na grelha, a competéncia emocional a que corres-
ponde (cf. Anexo F, Tabela F1, Tabela F2 e Tabela F3); numa segunda etapa,
registando, na grelha, a inicial do nome da crianc¢a a frente da competéncia a qual
corresponde o comportamento em analise (cf. Anexo |). As observacdes foram
realizadas em momentos de brincadeira livre na “casinha das bonecas”. Nas duas
primeiras sessdes, 0 tema e o percurso do jogo foram completamente livres e
conduzidos exclusivamente pelo grupo de criancas. Na terceira observacao, a in-
vestigadora conversou com o grupo de patrticipantes e prop6s-lhes um tema como
elemento condutor da dindmica, procurando criar uma situacédo de faz-de-conta
estruturado: uma familia chega a casa no final de um dia de escola e de trabalho,
um dos pais vai para fazer o jantar e d4 conta que o fogéo esta avariado. Como

resolvem o problema? Qual a intervencao de cada um dos membros da familia na
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procura da solucdo? Como cada um se sente perante a solucdo encontrada? Ao
fim de cinco minutos de brincadeira, o grupo ja tinha encontrado uma forma de
ultrapassar o problema e imediatamente os acontecimentos foram ao encontro
dos seus interesses, vontades e motivagdes do momento, “largando” a proposta
do adulto. Tendo em conta este fator, a sesséo foi analisada como faz-de-conta
espontaneo nos ultimos vinte e cinco minutos.

Para a definicdo das categorias de observacdo, considerou-se como comporta-
mento pro-social a resposta de conforto e compreenséao (Eisenberg, 2006), o al-
truismo ou as atitudes empdticas, cooperativas ou de interajuda (Bussad, 1997),
gue tém como objetivo agradar ao adulto (Denham & Couchoud, citados por Ei-
senberg, 2006). Comportamentos verbais, como uma manifestacdo de disponibi-
lidade para ajudar, e ndo-verbais, como ir buscar um amigo, que se isolou, para
participar num jogo, foram também considerados nesta dimensao. Considerou-se
como regulagé&o emocional a capacidade de “modular, inibir ou exacerbar a expe-
riéncia ou a expressdo emocional, tendo em vista atingir objetivos pessoais ou
responder as exigéncias do meio envolvente” (Roskam, 2012, p.465). Manifesta-
¢Oes verbais, tais como questionar um amigo se precisa de ajuda para se acalmar,
ou nao verbais, como afastar-se de um contexto onde estd em conflito, para sere-
nar, foram cotadas nesta dimensao. Considerou-se como expressao emocional as
manifestacdes em que a crianga transmitiu ao outro o seu estado de espirito ou
de terceiros. Foram enquadradas nesta categoria manifestacdes verbais similares
a partilha com um amigo que um terceiro se encontra triste, ou gestualidades como

pulos de alegria.
4.3.2. Entrevista

Bogdan & Biklen (1994) referem que “a entrevista é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvol-
ver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspetos
do mundo” (p. 134). A leitura da linguagem nao-verbal da inquirida, s6 possivel na
entrevista, permite compreender melhor as suas concec¢des e perspetivas sobre
0s temas da presente pesquisa, 0 que da acesso a informagéo mais rica compa-
rativamente com outras técnicas de recolha de dados. Coutinho (2014) reforca
este aspeto, referindo que a interacdo entre entrevistado e entrevistador permite

a este ultimo “a obtengao de informagao que nunca seria conseguida através de
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um questiondario, uma vez que pode pedir esclarecimentos adicionais ao inquirido
no caso da resposta obtida ndo ser suficientemente esclarecedora” (p. 141). Se-
gundo Pardal & Lopes (2011), a entrevista semiestruturada ndo se rege por ques-
tdes completamente inflexiveis, mas também ndo é completamente livre e aberta;
0 entrevistador prepara previamente um conjunto de perguntas que orienta a con-
versa. O guido da entrevista (cf. Anexo D) refere diversas areas tematicas e as
perguntas, mais ou menos abertas, servem para, na opinido de Flick (2005), “re-
constituir a teoria implicita do entrevistado acerca do assunto” (p.83). Na concecéo
de Silvestre & Araujo (2012), o sucesso da entrevista depende da capacidade do
entrevistador para estabelecer uma boa relagdo com o entrevistado, relacdo essa
gue assenta na confiancga.

Tendo em conta estes contributos tedricos e considerando o tema em andlise,
considerou-se que a entrevista semiestruturada seria a que melhor serviria 0s
objetivos do estudo, uma vez que permitiria a educadora ter abertura suficiente
para clarificar as suas concegdes, acrescentando as questdes previstas no guido
outras que lhe parecessem relevantes. O guido foi elaborado com base nos topi-
cos e questdes que decorreram da revisao de literatura previamente efetuada e
da experiéncia empirica. A entrevista foi realizada no dia 20 de maio de 2015 na
Escola Superior de Educagéo de Lisboa, seguindo o guido previamente estrutu-
rado, mas dando possibilidade a entrevistada para acrescentar elementos que nao
estavam previstos e que considerou significativos. Com autorizagdo prévia da en-
trevistada, procedeu-se a recolha de som e imagem.

Os dados foram cotados em grelha de analise de conteudo a partir de procedi-
mentos mistos, partindo do guido e das questdes da entrevista e induzindo novos
indicadores, tendo como ponto de partida as unidades de registo identificadas. A
analise de contetdo da entrevista e do questionario foi realizada em conjunto, no

mesmo instrumento.
4.3.3. Questionéario

Coutinho (2014) define questionario como um inquérito em que as “questdes sao
apresentadas através de um formulario que o inquirido administra a si proprio”
(p-139). Pardal e Lopes (2011) consideram-no um “instrumento de recolha de in-
formacgao, preenchido pelo informante” (p. 73) e acrescentam que € o instrumento

de recolha de dados mais utilizado em investigacdo social. O motivo da escolha
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deste instrumento na presente investigacao ndo esteve associada aquela que é
considerada por Pardal e Lopes (2011) e Coutinho (2014) como uma das suas
principais vantagens: a possibilidade de ser aplicado a uma vasta amostra do uni-
verso. Neste estudo, o questionario de respostas abertas (cf. Anexo E) foi admi-
nistrado a educadora titular do grupo de criangas, unicamente com o propésito
esclarecer questdes especificas que néo tinham ficado suficientemente claras no
momento da entrevista e que se revelaram relevantes para os objetivos do estudo.
Pretendemos com o questionario recolher elementos para melhor compreender a
eventual relagéo entre as manifestagdes verbais e ndo-verbais associadas a com-
peténcias emocionais, observadas nas criangas, e as concec¢des e praticas da
educadora.

A decisao de realizar um questionario de resposta aberta teve, pois, o intuito de
“estudar um assunto em profundidade” (Pardal & Lopes, 2011, p.76), dando liber-
dade de resposta a inquirida. O questionario foi realizado por via eletrénica, uma
das formas mais utilizadas para administrar questionarios e que traz significativas
vantagens em termos de celeridade dos processos e de economia (Coutinho,
2014).

4.4, Processos e técnicas de andlise de dados

Tendo em conta 0s processos e técnicas de recolha de dados mobilizados neste
trabalho, e indo ao encontro do que é defendido por véarios autores (Bardin, 2008;
Coutinho, 2014; Pardal & Lopes, 2011), utilizdmos a analise de conteido como
técnica de andlise de dados da entrevista e do questionario de resposta aberta

realizados a educadora.

4.4.1. Andlise de conteudo

De acordo com Bardin (2008), “a analise de conteudo aparece como um conjunto
de técnicas de analise das comunicag¢des que utiliza procedimentos sistematicos
e objetivos de descricdo do contetdo das mensagens” (p. 40). Coutinho (2014)
refere também a possibilidade de extrair sentido de dados textuais, como entre-
vistas, depoimentos, questionarios de respostas abertas e até de imagens. Pardal
e Lopes (2011) reforcam ainda a abrangéncia do campo de ac&do da analise de
conteudo, que vai desde a linguagem verbal (oral ou escrita) a linguagem visual,

passando pelo registo sonoro, recorrendo a um conjunto variado de técnicas e
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procedimentos adaptaveis a este campo alargado de estudo. A referida técnica
tem como obijetivo inferir conhecimentos relativos ao contetdo da producao a par-
tir de indicadores que poderdo ser ou ndao quantitativos.

No caso concreto da analise de conteldo para exploragéo, a que se ajusta melhor
ao presente estudo, tem como objetivo compreender as percecdes e representa-
¢cOes expressas ou subjacentes ao discurso dos sujeitos, razdo pela qual a grelha
de analise é construida por indugéo, com base nos objetivos de partida. Os dados
decorrentes deste processo poderdo ou ndo ser quantificados. O processo inicia-
se com a descri¢cao da informacéo disponivel, passando-se, huma segunda fase,
a producéo de inferéncias, ou seja, 0 processo pelo qual se assume uma matéria
a partir da deducéo decorrente da associacdo de elementos l6gicos e aceites
como verdadeiros. A terceira fase do processo, e Ultima, é a da interpretacdo dos
dados e respetiva analise a luz do enquadramento teérico e dos objetivos do es-
tudo. Este método fornece uma visdo organizada, sistematica e significativa da
informacgé&o recolhida.

A identificagdo do corpus da analise, que Pardal e Lopes (2011) definem como “o
conjunto de comunicacbes essenciais para a compreensao do objeto de estudo”
(p. 95), foi um processo simples, uma vez que a recolha de dados sujeitos a ana-
lise de contetido se centrou huma entrevista semiestruturada. A analise de conte-
Udo da entrevista e do questionario foi realizada com base em procedimentos mis-
tos, a partir dos respetivos protocolos validados pela inquirida (cf. Anexos G e H)
e tendo em conta que se partiu do quadro tedrico que a sustenta, em cujas cate-

gorias e subcategorias se agruparam as unidades de registo (cf. Anexo J).
4.4.2. Tratamento estatistico

Das grelhas de observacéao resulta uma “cole¢do de numeros” (Pardal & Lopes,
2011), que representa o numero de ocorréncias de comportamentos associados
a cada uma das competéncias emocionais, identificadas previamente no conjunto
das trés observagdes. Para organizar, explorar e descrever este conjunto de ele-
mentos quantitativos, recorremos a andlise estatistica. Com a aplica¢do deste mé-
todo pretendemos transformar os dados numéricos em informacao. As estatisticas
gue pretendem descrever a amostra, como acontece no nosso estudo, Coutinho
(2014) designa-as de descritivas. A mesma autora identifica os seguintes objetivos

da andlise (que ndo dependem da natureza dos dados): (i) organizar e descrever
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os dados de forma clara; (ii) identificar o que é tipico e atipico; (iii) trazer a luz
diferencas, relacdes e/ou padrdes. Segundo Pardal e Lopes (2011), [u]lm estudo
estatistico, recorrendo a instrumentos de interpretacdo de conjuntos numericos,
poderd ultrapassar a simples andlise dos dados, numa perspetiva de modelacéo
e caracterizagdo dos fendmenos observados” (p. 128). A descrigdo, a caracteriza-
cdo e a compreensdo dos fendmenos observados constituem propdsitos da nossa
investigacao, dai a pertinéncia da utilizacéo da estatistica descritiva.

Na presente investigacao, as manifestagdes de expressao verbal e ndo-verbal as-
sociadas a competéncias emocionais, observadas em cada uma das sessdes e
registadas nas fichas de observagédo naturalista (cf. Anexo F), foram cotadas,
como o objetivo de sistematizar as observacdes, na grelha de registo, assinalando
a inicial do nome da crianca no indicador da competéncia manifestada no compor-
tamento em analise. Cotados todos os comportamentos e discursos, foram soma-
das as ocorréncias de cada competéncia e seguidamente agrupadas, de acordo
com o quadro tedrico que sustenta o presente estudo, nos seguintes conjuntos:
nomeagao emocional, expressdo emocional, regulagdo emocional, comportamen-
tos pré-sociais, comportamentos de afirmacgéo e desafio. Os dados que analisa-
mos resultaram da soma das ocorréncias de cada um destes conjuntos de cate-
gorias. As grelhas de observacéo da presente investigacdo foram analisadas de

forma quantitativa (cf. Anexo I).
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5. Apresentacao de resultados

O presente capitulo esta organizado por técnicas de recolha de dados e nele apre-

sentamos os resultados obtidos através de cada uma delas.

5.1. Resultados dos inquéritos

A partir da analise de contetdo da entrevista, realizada a educadora titular do
grupo de criangas que participaram no estudo (cf. Anexo G), foi possivel reorga-
nizar o discurso da entrevistada por categorias e subcategorias associadas a con-
cecgOes e préticas de faz-de-conta e de desenvolvimento emocional no trabalho
curricular em jardim de infancia. Tendo-se verificado que algumas questées néo
ficaram claramente esclarecidas na entrevista, nomeadamente no que concerne
a distincdo que a educadora faz, conceptualmente e na sua pratica pedagégica,
entre a vertente esponténea e a vertente estruturada do faz-de-conta, optdmos
por aplicar um questionario de respostas abertas (cf. Anexo H).

Da andlise de contelido da entrevista e do questionario de pergunta aberta, trata-
dos em conjunto, resulta um total de 160 unidades de registo (UR) (cf. Anexos | e
L).

A definicdo das categorias e subcategorias partiu de procedimentos fechados,
tendo por base os temas e as questdes do guido da entrevista, revistos a partir
dos resultados da leitura flutuante e da analise do discurso da entrevistada, tendo
a definicdo de indicadores sido suscitada pelo sentido destas. Chegadmos assim a
procedimentos mistos de andlise de conteddo.

A grelha de andlise de conteldo esta organizada em trés grandes temas: os dois
primeiros dizem respeito as areas basilares do estudo — o faz-de-conta e o desen-
volvimento emocional; o terceiro incide na relacdo entre as duas primeiras.

O primeiro tema integra quatro categorias: “Conceg¢des sobre faz-de-conta”, “Po-
sicionamento das criangas face ao faz-de-conta”, “Relevancia do faz-de-conta” e
“Metodologia seguida em faz-de-conta”. A categoria “Concegbes sobre faz-de-
conta” subdivide-se em trés subcategorias (“Faz-de-conta espontaneo”, “Faz-de-
conta estruturado” e “Relacéo entre o faz-de-conta espontaneo e o faz-de-conta
estruturado”), que, por sua vez, agrupam um total de seis indicadores, conforme

mostra a Tabela 3.
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Tabela 3

Concecdes sobre faz-de-conta.

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR
Praticas de faz-de-conta 5
espontaneo
Faz-de-conta espontaneo
Papel do adulto no faz-de- 1
conta espontaneo
Cofr;c;é;g_ecsoﬁ?; e Praticas de faz-de-conta 4
estruturado
Faz-de-conta estruturado
Papel do adulto no faz-de- 7
conta estruturado
Relacéo entre faz-de- Aspetos comuns 4
conta espontéaneo e estru-
turado Aspetos distintos 6

Nota. Analise de conteuldo realizada no ambito do estudo.

Os resultados relevam o papel do adulto no faz-de-conta estruturado, que regista
7 UR, e espelham a relevancia atribuida as praticas de faz-de-conta espontaneo
a par do faz-de-conta estruturado, com 5 e 4 UR, respetivamente.

A categoria “Posicionamento das criangas face ao faz-de-conta” comporta apenas
a subcategoria “Nivel de envolvimento das criangas” e o indicador “Motivagéo”,

conforme se pode observar na Tabela 4.

Tabela 4

Posicionamento das criancgas face ao faz-de-conta.

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR

Posicionamento
das criancas face
ao faz-de-conta

Nivel de envolvimento

. Motivacdo 5
das criancas

Nota. Analise de conteldo realizada no ambito do estudo.
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Os resultados parecem indiciar o nivel de interesse com que as criancas partici-

pam nas atividades de faz-de-conta, quer seja na vertente estruturada ou na ver-

tente espontanea.

A tabela 5 apresenta a categoria “ Relevancia do faz-de-conta”, dividida em trés

subcategorias, que, por sua vez, se subdividem num total de nove indicadores.

Tabela 5

Relevancia do faz-de-conta.

do mundo

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR
Distanciamento face ao 4
Compreensdao da real
realidade Desconstrugdo/construcao 3
do real
Experimentar “persona- 1
Aprendizagem e expres- gens”
A sao de si proprios
Relevancia do Pov Expressao corporal 3
faz-de-conta p p
Dominio da linguagem 9
Dominio da matematica 2
Desenvolvimento de com- ~
o . Nocéo corporal 1
peténcias de outras areas
curriculares . .
Desenvolvimento social 3
Dominio do conhecimento 1

Nota. Analise de contetido realizada no ambito do estudo.

Na andlise dos resultados da Tabela 5 sobressai claramente a quantidade de UR

atribuida ao “Dominio da linguagem” (9) na subcategoria “Desenvolvimento de

competéncias de outras areas curriculares”, que parece indicar a importancia que

a entrevistada atribui ao papel do faz-de-conta no aumento das competéncias de

expressao e compreensao oral.
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A categoria “Metodologia seguida em faz-de-conta” esta dividida em seis subca-

tegorias, que se subdividem num total de dez indicadores, conforme se pode ve-

rificar na Tabela 6.

Tabela 6

Metodologia seguida em faz-de-conta.

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR

Observacdo das criancas 3
Diagnostico do grupo Identificagédo das necessi- >

dades das criancas
Definicdo de objetivos Expressao e comunicacdo 3
Atividades dramaticas 15

Metodologia se- Vertentes de intervencéo
guida em faz-de- Projetos de teatro 6
conta
Planeamento Processo de planeamento 5
Intervencao Estratégias gerais de inter- 2
vencao

Feedback do grupo 1
Avaliacdo permanente Registos escritos 2
Processo reflexdo/acao 4

Nota. Analise de contelido realizada no ambito do estudo.

O resultado que se destaca da analise da Tabela 6 é, sem divida, o niUmero de

UR das atividades dramaticas (15), inserido na subcategoria “Vertentes de inter-

vencao”, o que parece indicar a importancia significativa que a entrevistada atribui

as atividades dramaticas no contexto da sua prética pedagogica. Se considerar-

mos também o indicador “Projetos de teatro” (6), que integra a mesma subcate-

goria, torna-se ainda mais clara a relevancia que as areas de faz-de-conta/ativi-

dade dramética/teatro assumem na a¢ao educativa da docente.
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O segundo tema — “Desenvolvimento emocional” — integra trés categorias: “Con-
cecoes sobre desenvolvimento emocional’, “Metodologia aplicada na area do de-
senvolvimento emocional” e “Resultados na area do desenvolvimento emocional”.
A categoria “Concecgdes sobre desenvolvimento emocional” inclui apenas uma

subcategoria, conforme se pode observar na Tabela 7.

Tabela 7

Concecdes sobre desenvolvimento emocional.

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR
Concecdes sobre Oportunidade de patrticipa- >
desenvolvimento Pressupostos inerentes céao

emocional ao trabalho de desenvol-

vimento emocional . ~
Processo de vinculagéo 3

Nota. Analise de conteldo realizada no ambito do estudo.

Verifica-se que a “oportunidade de participacdo” e o “processo de vinculagao”,
respetivamente com duas e trés unidades de registo, constituem os pressupostos
inerentes ao trabalho de desenvolvimento emocional que, a avaliar pela andlise
do seu discurso, a entrevistada mais valoriza.

A Tabela 8 mostra que a categoria “Metodologia aplicada na area do desenvolvi-
mento emocional” se subdivide em duas subcategorias: “Processo de planea-
mento” e “Praticas que promovem o desenvolvimento de competéncias emocio-

nais”, cada uma com dois indicadores.
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Tabela 8

Metodologia aplicada na area do desenvolvimento emocional.

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR
Trabalho estruturado 1
Processo de planeamento
. . Trabalho na rotina 6
Metodologia apli-
cada na area do - .
. Praticas que promovem o Transversalidade 1
desenvolvimento .
: desenvolvimento de com-
emocional ~ S
peténcias emocionais
Indutores 3

Nota. Analise de conteuldo realizada no ambito do estudo.

Os resultados sugerem que a entrevistada procura desenvolver as competéncias
emocionais das criancas de forma transversal, em diferentes momentos da rotina
da sala da jardim de infancia e ndo em atividades especificamente planeadas para
o efeito.

A categoria “Resultados na area do desenvolvimento emocional” compreende
apenas uma subcategoria — “Competéncias interpessoais e intrapessoais” — que,

por sua vez, abrange dois indicadores, conforme se pode verificar na Tabela 9.
Tabela 9

Resultados na area do desenvolvimento emocional.

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR
Resultados na Comportamentos pro-soci- 3
area do desenvol- | Competéncias interpesso- ais
vimento emocio- ais e intrapessoais
nal Segurancga e autoestima 1

Nota. Analise de conteuldo realizada no ambito do estudo.
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O ultimo tema diz respeito ao “Desenvolvimento emocional através do faz-de-
conta” e integra duas categorias: “Relevancia do faz-de-conta no desenvolvimento
emocional” e “Metodologia aplicada ao faz-de-conta com vista ao desenvolvimento
emocional das criangas”. A primeira subdivide-se em duas subcategorias: “Resul-
tado de praticas espontaneas” e “Desenvolvimento de competéncias emocionais”,

como se pode analisar na Tabela 10.

Tabela 10

Relevancia do faz-de-conta no desenvolvimento emocional.

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR
Resultados de préaticas Oportunidade de experi- 6
espontaneas mentar e fazer escolhas
Autoconfianca 1
Relevancia do
faz-de-conta no Identificacdo emocional 1
desenvolvimento Desenvolvimento de com
emocional N Co Compreensdo emocional 3
peténcias emocionais
Expressao emocional 3
Regulagdo emocional 2

Nota. Analise de contetido realizada no ambito do estudo.

Os resultados parecem indicar que a entrevistada atribui uma importancia signifi-
cativa a criagdo de oportunidades de experimentacado e de escolha pelas criangas,
bem como ao desenvolvimento de competéncias, em particular de compreensao
e expressao emocional, através do faz-de-conta.

A Tabela 11 demonstra que a categoria “Metodologia aplicada ao faz-de-conta
com vista ao desenvolvimento emocional das criangas” comporta trés subcatego-

rias, que, no total, contém cinco indicadores.
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Tabela 11

Metodologia aplicada ao faz-de-conta com vista ao desenvolvimento emocional.

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR

Desenvolvimento da capa-
Definicdo de objetivos cidade de expresséo emo- 3
cional

Metodologia apli- L ~
Experienciar emogoes em

cada ao faz-de- Praticas espontaneas o s 2

conta com vista praticas espontaneas
ao desenvolvi- L ~

mento emocional Experienciar emogoes em 8

das criancas praticas estruturadas
f O papel do adulto face as

Préticas estruturadas pap 6
préticas estruturadas

Posicéo das criancas face 3

as préticas estruturadas

Nota. Analise de contelido realizada no ambito do estudo.

Os resultados indicam que a docente considera que o faz-de-conta, em particular
a vertente estruturada, assume um papel relevante enquanto contexto facilitador
de experiencias emocionais. As referéncias ao faz-de-conta espontaneo nao sao
tao significativas e acontecem essencialmente na sequéncia de perguntas diretas
sobre essa modalidade especifica. Os resultados parecem também apontar para
a importancia atribuida pela entrevistada ao papel do adulto no contexto do faz-
de-conta estruturado.

Apresentados os resultados por temas e por categorias, importa agora realcar al-
guns aspetos significativos que decorrem de uma leitura transversal da andlise de
conteudo.

Os indicadores que integram categorias e subcategorias associadas a atividades
planeadas pela educadora, com intencionalidade pedagdégica e orientadas por um
“guiao”, apresentam um numero significativo de UR. As 74 UR, que correspondem
a 46,25 % do total, sugerem a relevancia que a entrevistada atribui ao papel do

adulto/educador no desenvolvimento das atividades de faz-de-conta/teatro, no
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que concerne a concec¢ao, ao planeamento, a implementacao e a avaliacdo das

mesmas, conforme se pode observar na Tabela 12.

Tabela 12

O papel do adulto no faz-de-conta.

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR
Praticas de faz-de-conta 4
~ estruturado
Concecdes sobre
Faz-de-conta estruturado
faz-de-conta
Papel do adulto no faz-de- 7
conta estruturado
Observacgédo das criancas 3
Diagnostico do grupo Identificagdo de necessida- 5
des das criancas
Definicdo de objetivos Expressao e comunicacdo 3
Atividades draméticas 15
Vertentes de intervencéo
Metodologia se- Projetos de teatro 6
guida em faz-de-
conta Planeamento Processo de planeamento 5
Formas de intervengso Estratégias gerais de inter- 2
vencao
Feedback do grupo 1
Avaliacdo permanente Registos escritos 2
Processo de reflexdo/acéo 4
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Desenvolvimento da capa-

Definicao de objetivos cidade de expresséo emo- 3
cional
Metodologia apli- 8
cada ao faz-de- Experienciar emocdes em
conta com vista praticas estruturadas

ao desenvolvi-
mento emocional

Praticas estruturadas

das criancas @) pa}pel do adulto face a 6
praticas estruturadas
Posicéo das criancas fase 3
as praticas estruturadas
TOTAL 74

Nota. Analise de conteuldo realizada no ambito do estudo.

A Tabela 12 parece ilustrar também, na subcategoria “Avaliagdo permanente”, o
peso que a docente atribui ao processo de avaliacéo e reflexdo/agéo associado
as atividades de faz-de-conta/teatro (7 UR, que representam 4,3,% do conjunto).
Os dados sugerem, ainda, que a entrevistada confere relevancia semelhante ao
trabalho de planeamento destas atividades, expressa nos indicadores “Observa-
¢ao das criancas” e “ Identificacao de necessidades das criangas”, assim como
nas subcategorias que se referem a definicdo de objetivos, quer no faz-de-conta
per se, quer no faz-de-conta com vista ao desenvolvimento emaocional das crian-

¢as (11 UR, que correspondem a 6,9 % do total).

O indicador “Dominio da linguagem”, incluido na subcategoria “Desenvolvimento
de competéncias de outras areas curriculares”, que faz parte da categoria “Rele-
vancia do faz-de-conta”, a que é relativa a Tabela 13, possui um nimero de UR
(9) que se destaca dos restantes indicadores da mesma subcategoria, referentes
a outras areas de desenvolvimento inseridas nas orienta¢des curriculares. O total
de 15 UR, correspondente a cinco areas distintas, parece indicar a importancia
que a educadora atribui a relagdo do faz-de-conta/teatro com o texto e a palavra
e 0s seus beneficios para as criancas, em particular ao nivel do desenvolvimento

da compreenséo e da expressao oral.
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Tabela 13

Relevancia do faz-de-conta no desenvolvimento de competéncias das diferentes areas

curriculares.

Categoria Subcategoria Indicadores N° UR
Dominio da Linguagem 9
Dominio da matematica 2
A Desenvolvimento de compe- =
Relevéncia do . . . Nocéo corporal 1
téncias de outras areas curri-
faz-de-conta

culares . :
Desenvolvimento social 3

Dominio do conheci-
1

mento do mundo

TOTAL 15

Nota. Analise de conteldo realizada no ambito do estudo

Importa também referir, naturalmente, o peso de outras dimensdes do desenvol-
vimento em que a relevancia do faz-de-conta é notoria, conforme expresso na

Tabela 14.

Tabela 14

Outras dimensd@es beneficiadas pelo faz-de-conta

Categoria Subcategoria Indicadores N° UR
Distanciamento face ao 4
real
Compreensdao da realidade
Desconstru¢éo/ constru- 3
Relevancia do ¢do do real
faz-de-conta
Experimentar “persona- 1
Aprendizagem e expressao gens”
de si proprios
Expresséo corporal 3
TOTAL 11

Nota. Analise de conteldo realizada no ambito do estudo
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O conjunto dos dados relativos a relevancia do faz-de-conta, tanto na vertente
espontanea como na vertente estruturada, permitem-nos induzir que, na concecao
da educadora participante, o faz-de-conta contribui para o desenvolvimento da
crianga a varios niveis: cognitivo, emocional e social. Este facto parece explicar o
peso que a educadora diz atribuir as diferentes areas de intervengéo no ambito do
faz-de-conta/atividade dramética/teatro no planeamento e desenvolvimento das
atividades letivas. Este dado é confirmado pelos resultados sistematizados na Ta-
bela 15.

Na categoria “Metodologia seguida em faz-de-conta”, o numero de UR do indica-
dor “Atividades dramaticas” (15) sobressai claramente no computo geral, corres-
pondendo a 9,37 % do total de UR consideradas. O indicador “Projetos de teatro”
integra 6 UR, o que perfaz, no conjunto das “Vertentes de intervencao”, 21 UR, ou

seja 13,12 % do conjunto das UR, como se pode constatar na Tabela 15.

Tabela 15

Modalidades de intervencao na area do faz-de-conta.

Categoria Subcategoria Indicadores N° UR
Metodologia se- Atividades dramaticas 15
guida em faz-de- Vertentes de intervencgéo

conta Projetos de teatro 6
TOTAL 21

Nota. Analise de conteldo realizada no ambito do estudo

O valor de UR do indicador “Oportunidades de experimentar e fazer escolhas” (6),
da subcategoria “Resultados de praticas espontaneas”, que integra a categoria
“Relevancia do faz-de-conta no desenvolvimento emocional”, aparentemente re-
vela a importancia atribuida pela entrevistada as atividades de experimentacao e
de exploracao, em praticas de faz-de-conta espontaneo, nas quais a crianca tem

espaco de iniciativa e deciséo, conforme se pode observar na Tabela 16.
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Tabela 16

Relevancia da tomada de decisao e da exploracéo.

Categoria Subcategoria Indicadores N° UR

Relevancia do Oportunidade de experi-

faz-de-conta no Resultados de praticas es-
. A mentar e de fazer esco- 6
desenvolvimento pontaneas lhas
emaocional
TOTAL 6

Nota. Analise de contetldo realizada no ambito do estudo

A soma dos indicadores da subcategoria “Desenvolvimento de competéncias
emocionais”, apresentados na Tabela 17, da qual fazem parte as competéncias
emocionais identificadas no quadro teédrico deste estudo (Mal6-Machado et al, Ve-
rissimo & Denham, 2012; Pavarini & Souza, 2010; Roskam, 2012), assim como a

autoconfianca, totaliza 10 UR, ou seja 6,25 % do numero global de UR.

Tabela 17

Relevancia do faz-de-conta no desenvolvimento de competéncias emocionais

Categorias Subcategorias Indicadores N° UR
Autoconfianca 1
Identificacdo emocional 1
Relevancia do
faz-de-conta no Desenvolvimento de compe- | Compreensdo emocio- 3
desenvolvimento téncias emocionais nal
emocional
Expressao emocional 3
Regulacéo emocional 2
TOTAL 10

Nota. Analise de conteldo realizada no ambito do estudo

O numero de UR relativas a “Metodologia aplicada ao faz-de-conta com vista ao

desenvolvimento emocional” ¢ significativo no discurso da educadora, remetendo
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para resultados organizados por subcategorias que revelam as suas opcodes

quanto a “Objetivos”, “Praticas espontaneas” e “Praticas estruturadas”. No total,

como se pode verificar na Tabela 18, os cinco indicadores desta categoria somam

22 UR, o que representa 13,75% do total.

Tabela 18

Estratégias aplicadas ao faz-de-conta com vista ao desenvolvimento emocional

(o]
Categorias Subcategorias Indicadores L')lR
Definicdo de obje- | Desenvolvimento da capacidade de ex- 3
tivos pressdo emocional
) Préaticas esponta- Experienciar emogbes em praticas es- 5
Metodologia neas pontaneas
aplicada ao
faz-de-conta 8
com vista ao Experienciar emogdes em praticas es-
desenvolvi- truturadas
mento emo- | Praticas estrutu-
cional das radas
criangas O papel do adulto face a préticas estru- 6
turadas
Posicao das criancas fase as praticas 3
estruturadas
TOTAL 22

Nota. Analise de conteldo realizada no ambito do estudo

A partir destes resultados, e apesar de a entrevistada estar ciente dos objetivos

do nosso estudo e do foco da entrevista, podemos induzir que tanto o faz-de-conta

como o desenvolvimento emocional sdo &reas centrais das suas concegdes pe-

dagoégicas, conforme se pode observar na Tabela 19.

Tabela 19
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Peso relativo de cada categoria

el N° Percenta- | Percentagem

9 UR gem acumulada
Concecdes sobre faz-de-conta 27 16,86%
Posicionamento das criancas face ao faz-de- 5 3,13%
conta 63.75 %
Relevancia do faz-de-conta 27 16,86%
Metodologia seguida em faz-de-conta 43 26,88%
Concecdes sobre desenvolvimento emocional 5 3,13%
Metodologia aplicada na area do desenvolvimento 11 6,88%
emocional 12,5 %
Resultados na &rea do desenvolvimento emocio- 4 2,5%
nal
Relevancia do faz-de-conta no desenvolvimento 16 10%
emocional

23,75 %

Metodologia aplicada ao faz-de-conta com vista 22 13,76%
ao desenvolvimento emocional das criancas
Total 160 100% 100%

Nota. Analise de conteldo realizada no ambito do estudo

A Tabela 19 demonstra a relevancia dada pela educadora as concegdes e praticas

associadas ao faz-de-conta (63,75% do total de UR), explicitando o interesse que

ela e as criangas Ihe reconhecem e realgando claramente o peso que atribui &

metodologia aplicada ao faz-de-conta.

Em sintese, os resultados obtidos a partir da andalise de contetudo da entrevista e

do guestionario permitem inferir que a educadora valoriza, em termos concetuais,

as atividades dramaticas, parecendo focar a sua acdo de forma particular na ver-

tente estruturada do faz-de-conta. Depreendemos que a educadora privilegia o

trabalho da area da expresséo e comunicacao oral através do faz-de-conta, assim

como parece proporcionar as criangas oportunidades de exploracdo e expressao

64



corporal que pressupde a possibilidade de fazer escolhas. A oportunidade de ex-
perienciar emocfes e de compreender o mundo real é, segundo a entrevistada,
uma mais-valia significativa do faz-de-conta.

O numero de UR atribuidas as atividades dramaticas (15) e aos projetos de teatro
(6) permitem deduzir que a educadora proporciona momentos, materiais e induto-

res para a respetiva realizacéo.

5.2. Resultados da grelha de registo.

Foram realizadas trés observacdes em contexto de faz-de-conta espontdneo no
espaco da “casinha” de uma sala de jardim de infancia.

Na grelha de observacéo de manifestacfes de competéncia emocional (cf. Anexo
), foram cotadas 105 manifesta¢cdes de competéncia emocional para cinco areas

distintas, sistematizadas na Tabela 20.

Tabela 20

Ocorréncias por competéncia emocional.

COMPETENCIA EMOCIONAL Oglé)l\lgEECN)glis PERCENTAGEM
Nomeag¢&o emocional 0 0%
Regulacdo emocional 11 10,48%
Expresséo emocional 17 16,19%
Comportamentos de afirmacéo e desafio 34 32,38%
Comportamentos pro-sociais 43 40,95%
TOTAL 105 100%

Nota. Analise de contelido realizada no ambito do estudo

Dos dados recolhidos nas observacdes naturalistas, podemos verificar que o
maior numero de ocorréncias incide nos comportamentos pré-sociais, com 40,95
% do valor total, das quais sdo exemplos as seguintes expressoes:
— Olha, podes ir para o teu quarto fazer o que quiseres. (15-04-15) (cf. Anexo F,
Tabela F1);
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— Obrigado. (26-05-15) (cf. Anexo F, Tabela F2);
— Ela esta doente. Ela esta doente. Ja fui ao médico com ela. (15-06-15) (cf. Anexo
F, Tabela F3).
As manifesta¢cbes emocionais que surgem de seguida, com 34 ocorréncias, cor-
respondentes a 32,38 % do conjunto, sdo 0s comportamentos de afirmacéo e de-
safio, expressos da seguinte forma:
— Eudisse que tu, no teu aniversario, tinhas que ficar a estender a roupa e a lava-
la (dedo a apontar e tom autoritario e zangado). (15-04-15) (cf. Anexo F, Tabela
F1);
— Ainda nao é de noite. Totozona.” (26-05-15) (cf. Anexo F, Tabela F2);
A R. encontra-se no quarto deitada na cama, enquanto os amigos estédo todos na
cozinha. Brinca com um coelho de peluche. (parece triste) (15-06-15) (cf. Anexo F,
Tabela F3).

Da competéncia que se refere a expressdo emocional, observam-se 17 ocorrén-
cias, o que significa 16,19% do global; a titulo de exemplo podemos apresentar 0s
seguintes excertos:

— Nao é assim. Eu nédo ficava a estender a roupa! (médos na cintura e cabeca
baixa). (15-04-15) (cf. Anexo F, Tabela F1)E. cruza os bracos, baixa a cabeca e
recolhe-se. (26-05-15) (cf. Anexo F, Tabela F2);A mae da festinhas no brago da
filha. (15-06-15) (cf. Anexo F, Tabela F3).

A regulacdo emocional é a competéncia com menor nimero de ocorréncias (11),
que representam 10,48 % do universo de 160 e que sédo identificadas nos seguin-
tes trechos das fichas de observacgéao:

— A Unica coisa que eu consegui comprar para 0 papa era isto e 0 papa nao quis.
Eu vou encomendar um bolo para a festa de anos do meu pai... E pronto. Des-
culpe, cozinheiro ... Olha, podes fazer o bolo para a festa de anos do meu pai?
(15-04-15) (cf. Anexo F, Tabela F1);

— E néo é justo! Ele ser o pai outra vez. N&do é 1.? N&o é justo, pois ndo? (26-05-
15) (cf. Anexo F, Tabela F2);

— Estou cansado. Joguei quatro horas. (Para o pai) — Como foi o teu trabalho?
Pap4, podes pegar-me ao colo (15-06-15) (cf. Anexo F, Tabela F3).

Em resumo, a andlise de contetdo das observacfes naturalistas permite-nos in-
ferir que, no contexto da sala de jardim de infancia em que foi realizada a recolha

de dados, as criancas da amostra manifestaram predominantemente comporta-
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mentos pré-sociais. De seguida, surgiram 0s comportamentos de afirmacéo e de-
safio e as manifestacfes de expressao emocional. As competéncias associadas
a regulacdo emocional foram as que emergiram com menos frequéncia e as com-

peténcias de nomeacgdo emocional ndo foram de todo observadas.
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6. Discussao de resultados

A estrutura da discussao de resultados tem como ponto de partida os temas base
da presente investigacdo: o faz-de-conta, enquanto “embrido do teatro” (Costa,
2003) integrado no paradigma da educagéo artistica, e a sua relevancia no con-
texto de jardim de infancia; o papel do educador, enquanto facilitador das praticas
de faz-de-conta e a sua influéncia na emergéncia de competéncias emocionais
gue se observam nesta brincadeira; e as competéncias emaocionais mobilizadas
durante as sessdes de faz-de-conta espontaneo. De forma a tornar mais completa
esta discussao, triangulamos os dados recolhidos na entrevista e no questionario
com os dados recolhidos nas observac¢fes naturalistas e o enquadramento teérico
no qual assenta este estudo.

Como ficou claro na apresentacdo de resultados, a educadora confere um valor
significativo ao faz-de-conta enquanto instrumento de promocao de competéncias
cognitivas, emocionais e sociais das criancas, parecendo reservar-lhe um lugar
importante no planeamento, na implementacéo e na avaliagédo das atividades leti-
vas. Esta concecéo, que parece informar a respetiva pratica, esta em consonancia
com o que defendem os autores mobilizados no presente estudo (Katz e Chard,
1989; Landier & Barret, 1994; Lopes, 2011; entre outros), para quem o papel da
educacdao artistica como promotora da formagé&o global do individuo assenta, exa-
tamente, no principio de que esta constitui um instrumento promotor do desenvol-
vimento do ser humano, nas suas vertentes emocional, social e cognitiva. A edu-
cacao artistica tem como finalidade promover o desenvolvimento integral dos in-
dividuos (Marques & Caldas, 2012), o desenvolvimento da sua personalidade
(Fréis, 2012) e, mais especificamente, o desenvolvimento de capacidades cogni-
tivas, corporais, artisticas, estéticas, afetivas e sociais (Eisner, citado por Leandro,
Monteiro & Melo, 2012).

E nesta linha conceptual que se enquadra o teatro na educacéo, tendo em conta
gque este ndo tem como objetivo formar artistas, mas canalizar ferramentas e es-
tratégias do universo teatral para o desenvolvimento da crianca, na sua relacéo
consigo prépria, com 0s outros e com 0 meio que a rodeia (Costa, 2003; Gauthier,
2000; Landier & Barret, 1994), ou seja, pretende promover o desenvolvimento in-
tegral do individuo, através de situacdes de experiéncia direta, conduzindo a pros-

secucdo do objetivo basilar da educacdo em geral (Lopes, 2011).

68



O faz-de-conta integra-se, na concecao tedrica em que se enquadra o presente
estudo, no ambito do teatro na educacao e contribui para a concretizacdo dos seus
objetivos. No que concerne ao desenvolvimento das competéncias sociais e em
particular da capacidade de compreender o mundo real, Bomtempo (1996) consi-
dera que “[o] fantastico, o imaginario, expressos na brincadeira da crianga [...]
mostram uma mistura de realidade e fantasia em que o cotidiano toma outra apa-
réncia, adquirindo um novo significado” (p.69). Relativamente a formacgéao da per-
sonalidade, apresentada por Frois (2012) como um dos contributos da educacao
artistica, Winnicott (1975) considera-a como uma das mais-valias do faz-de-conta,
na medida em que, ao situar-se num espaco de liberdade de criagéo, a crianca
utiliza toda a sua personalidade e descobre o seu eu. Para além disso, a crianga
conquista os esquemas praticos de que terd necessidade na idade adulta
(Chéteau, 1975).

A concecédo da educadora de que o faz-de-conta contribui para o desenvolvimento
emocional das criangas encontra eco nas ideias de Katz e Chard (1989), que con-
sideram que, ao assumir papeis em situacao de jogo, as criangas experimentam
as respetivas emogdes e enriguecem com a sua perspetiva pessoal os aconteci-
mentos representados, apropriando-se, desta forma, da experiéncia emocional da
personagem. Através deste mecanismo, as criangas exercitam e desenvolvem a
capacidade de identificagé@o e regulacdo das suas emogoes.

Neste contexto, podemos considerar que o0s resultados obtidos, quer através do
inquérito, sobre as concec¢des, quer por meio das observacdes, ao nivel das pra-
ticas das criancas, vao ao encontro do que os autores defendem quanto a rele-
vancia do faz-de-conta como pratica promotora do desenvolvimento global da cri-
anca, considerado como uma das finalidades do teatro na educagéo.

Os resultados da analise de contetdo dos inquéritos permitem induzir que ao nivel
das praticas a educadora nao diferencia, de forma significativa, o faz-de-conta es-
pontaneo do faz-de-conta estruturado. Divergem apenas, no seu entender, no que
diz respeito ao papel do adulto e, consequentemente, as estratégias utilizadas
para chegar a objetivos comuns.

As observacdes foram realizadas em contexto de faz-de-conta espontaneo, pelo
que, tanto na perspetiva das criangas como na da educadora, ndo possuimos da-
dos que nos permitam avaliar a relevancia do faz-de-conta estruturado no desen-

volvimento emocional.
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Analisemos, entdo, 0s aspetos associados ao papel do adulto. A funcéo do edu-
cador em contexto de faz-de-conta espontaneo passa, entre outros aspetos, pelo
espaco e pelo tempo que reserva para o jogo. Os resultados referentes as verten-
tes de intervengdo — atividades draméticas e projetos de teatro (21UR) — indiciam
que o tempo que a educadora dedica a esta &rea de atividade e o investimento
que coloca nas mesmas € significativo.

A proposito das condicdes fisicas, Epstine (2012) sugere que o educador deve
conceber um espaco amplo, tornando-o inspirador de uma imaginacao sem limi-
tes, assim como materiais que permitam a crianca fazer de conta e dramatizar.
Em sintese, os autores propdem, por um lado, que o adulto aproveite oportunida-
des (Guimaraes e Costa, 1996), estando atento aos acontecimentos que a crianca
transporta para a brincadeira e providenciando novos aderecos e materiais que a
suportem (Epstine, 2012). Por outro lado, alvitram que o adulto promova experi-
éncias, provoque vivéncias e ocasides de exploracdo (Guimaraes e Costa, 1996),
gue alimentem verdadeiramente as atividades imaginativas (Epstine, 2012), tudo
isto sem assumir uma postura diretiva (Guimarées e Costa, 1996). Os resultados
sugerem que a educadora valoriza as oportunidades de exploragédo, expressas
nos seguintes indicadores: “Oportunidade de experimentar e de fazer escolhas” (6
UR), “Experimentar personagens” (1 UR), “Expressao corporal”’ (3 UR), “Expres-
sédo e comunicacgao” (3 UR) e “Experienciar emogbes em praticas estruturadas” (8
UR).

O enquadramento tedrico do presente estudo aborda de forma detalhada as ques-
tdes associadas ao papel do objeto em contexto de jogo, mas este aspeto nao foi
abordado na entrevista e no questionario, pelo que nao é possivel estabelecer
uma relacdo entre as concec¢des da educadora e as ideias defendidas pelos auto-
res a este respeito.

Perante as concecdes tedricas apresentadas, as analises de conteudo da entre-
vista e do questionario e das observacdes, o0s resultados parecem indicar que,
embora as referéncias ao faz-de-conta espontaneo ndo tenham sido significativas,
a docente enquadra-se no perfil de educador identificado pelos autores como pro-
motor de um contexto favoravel as brincadeiras de faz-de-conta, tendo em conta
gue as condi¢cbes que proporciona para a vertente estruturada do faz-de-conta
(recursos fisicos associados aos materiais e ao espaco, quantidade e qualidade

de tempo) sdo igualmente benéficas ao desenvolvimento de vertente espontanea.
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Ainda assim, apesar de terem sido recolhidos dados sobre as concec¢des da edu-
cadora, mas tendo em conta que as observacdes incidiram apenas em contexto
de faz-de-conta espontaneo, os resultados nao permitem avaliar em que medida
o papel do adulto interfere na emergéncia de competéncias emocionais das crian-
cas. Podemos apenas afirmar que, por um lado, as concec¢des da educadora vao
ao encontro do que os autores consideram como facilitadoras da promocéo de um
ambiente promotor do desenvolvimento da crianga ao nivel cognitivo, emocional,
e social e, por outro lado, que foram mobilizadas inUmeras competéncias emocio-
nais durante as sessoes observadas.

Analisemos entdo quais as competéncias observadas e de que forma se manifes-
taram.

Os resultados das observacoes, realizadas em contexto de faz-de-conta espontéa-
neo, sugerem a emergéncia de um numero consideravel de manifestacfes de
comportamentos pro-sociais, tendo sido esta a competéncia mais mobilizada. Es-
tes resultados vao ao encontro da ideia defendida por Chateau (1987), Fehr e
Russ (2014), Guimarées e Costa (1986) e Mal6-Machado et al (2012), de que o
faz-de-conta contribui para o desenvolvimento dos comportamentos sociais na cri-
anca.

Tykkylainen e Laakso (2010) consideram que um dos beneficios do faz-de-conta
esta associado ao desafio que decorre do fato de ter a partida um reduzido nimero
de regras. A necessidade de determinar convencgdes durante o jogo e de forma
democrética estimula a procura de consensos e a definicdo de fungbes, papeis e
tarefas. Foi neste ambiente que se desenrolaram as sessfes de faz-de-conta re-
alizadas no ambito do estudo. Néo tendo sido definidas premissas de partida, as
criancas tiveram necessidade de definir em grupo o percurso da brincadeira, o
papel de cada um e as regras vigentes, deparando-se em algumas situacdes com
a necessidade de resolucdo de conflitos. Esta situacao foi potenciadora da emer-
géncia de competéncias emocionais, necessariamente mobilizadas em situacdes
de choque de interesses.

Esta singularidade do faz-de-conta, em geral, e da vertente espontanea em parti-
cular, parece explicar a emergéncia de um numero significativo de competéncias
como o empenho na tentativa de resolucdo de conflitos (proprios ou de terceiros),

a cooperacao, a disponibilidade para ajudar ou para ser ajudado ou a negociacao,
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indicadores associados ao comportamento pro-social, observados no presente es-
tudo.

Saber ouvir, pedir ajuda, cooperar com outra criancga, interagir com um par, inte-
grar-se num pequeno grupo ou negociar em situacéo de conflito s&o alguns indi-
cadores, identificados por Mal6-Machado et al. (2012), que sugerem competéncia
emocional e cujo dominio contribui para a construgéo de rela¢des sociais satisfa-
torias. No nosso estudo, neste ambito, foram observadas somente duas ocorrén-
cias cotadas como cooperagcdo com outra crianca (por iniciativa propria ou por
solicitacé@o de terceiros) e outras duas ocorréncias referentes a pedidos de ajuda.
Porém, foram registadas onze ocorréncias referentes a revelagédo de disponibili-
dade para ajudar um par e nove ocorréncias relativas a tentativa de resolucdo de
um conflito (em que a crian¢a esta ou nao envolvida).

As situagdes observadas potenciaram um reduzido nimero de manifestacdes de
expressao (17 ocorréncias) e regulagdo emocional (11 ocorréncias), devendo-se
este facto a falta de condi¢Bes facilitadoras da mobilizacéo de tais competéncias.
Guimaraes e Costa (1986) defendem que o faz-de-conta, por estar intimamente
relacionado com as etapas do crescimento, pode ser um instrumento de avaliagdo
do nivel de desenvolvimento dos processos afetivos, que Fehr e Russ (2014) con-
sideram terem implicacdo na expressdo de emocgdes positivas e negativas. Os
resultados do presente estudo permitem observar, a este respeito, que as criancas
da amostra nunca nomearam emocdes primarias e que a expressdo emocional
(referente a manifestacdes nao-verbais) € a terceira competéncia mais observada,
com menos 24,76 % de ocorréncias do que a competéncia mais cotada, que cor-
responde aos comportamentos pro-sociais. Este resultado vai ao encontro de es-
tudos anteriores (Roskam, 2012), que indicam que a crian¢a adquire primeiro a
competéncia de expressdo emocional, fazendo-o a partir da reproducéo dos sinais
emocionais observados no(s) adulto(s) referéncia durante os primeiros anos de
vida (e.g. expressoes faciais, alterac6es do tom de voz, expressao corporal), s6
mais tarde verbalizando emocoes.

Este estudo explorat6rio ndo permitiu observar na totalidade o que Cardoso (2011)
refere: “[p]or volta dos dois anos, as criangas séo ja capazes de expressar 0s seus
estados emocionais através de palavras com significado” (p. 12), comegando tam-
bém nessa altura “a desenvolver a capacidade de inferir e expressar verbalmente

os estados internos dos outros” (idem, p. 12). Também aqui podemos considerar
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gue as situacdes criadas pelas criancas néo proporcionaram a emergéncia da no-
meacdo emocional.

Verifica-se que as criancas expressam emocdes, mas apenas corporalmente,
tendo em conta que ndo nomearam qualquer emocao durante todas as observa-
¢cOes. Relativamente a inferéncia de estados emocionais em si e nos outros, esta
competéncia parece ser confirmada pelos resultados do presente estudo, uma vez
que as criangas procuraram 0s pares para regular a sua prépria emocao ou para
ajudar a regular a emocéo do outro. Os elementos recolhidos parecem também
confirmar a ideia de Roskam (2012) de que as criangas séo capazes de regular e
modular as suas emocdes, assim como contribuir para a regulagdo das emocoes
dos seus pares.

Os resultados do presente estudo apontam para 40,95% do total de ocorréncias
correspondentes a indicadores de comportamentos pré-sociais observados em
contexto de faz-de-conta, o que parece indicar, indo ao encontro de um dos aspe-
tos identificados na problematica do estudo, que a brincadeira de faz-de-conta
pode facilitar o desenvolvimento de estados emocionais positivos. Na mesma linha
tedrica, Fehr e Russ (2014) consideram que a expressédo de emogdes em contexto
de jogo implica uma atitude positiva, a diminuicdo da ansiedade e do mal-estar
psicolégico. Tendo em conta que os dados indicam que 16,19% do total de ocor-
réncias correspondem a indicadores de expressédo emocional, 0s resultados su-
gerem que o faz-de-conta pode ser promotor de bem-estar.

Sintetizando, uma vez que o faz-de-conta é uma situagcdo que promove, por natu-
reza, a interagédo entre pares, fazendo emergir conflitos enquadrados ou ndo em
regras estabelecidas entre os participantes (Katz e Chard, 1989), é, de alguma
forma, expectavel que os comportamentos pré-sociais sejam 0s que mais se ob-
servam. Paralelamente, embora a expressdo e a regulacdo emocionais sejam
competéncias que as criancas destas idades ja possuem (Cardoso, 2011; Ros-
kam, 2012), as situac6es de faz-de-conta criadas podem ter contribuido para que
a sua observacéo nédo fosse tao frequente. Nao surpreende que ndo tenham sido
observadas manifestag6es de nomeag&o emocional, uma vez que esta competén-

cia so surge mais tarde (Roskam, 2012).
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7. Conclusodes

Este estudo partiu do interesse em perceber — e assim foi sintetizado na pergunta
de partida —em que medida emergem da brincadeira de faz-de-conta as compe-
téncias emocionais das crian¢as de um jardim de infancia da rede publica do con-
celho de Cascais. Esta pergunta abrangente foi, posteriormente, subdividida em
questdes orientadoras. Os resultados permitem afirmar globalmente que, no con-
texto indicado e na amostra constituida, foram observados comportamentos pré-
sociais e de afirmacéo e desafio, assim como competéncias de expressao e regu-
lagdo emocional.

Relativamente a primeira questao orientadora, no ambito da qual se pretendia
compreender em que medida a linguagem verbal e ndo-verbal, utilizada em situa-
¢Oes de faz-de-conta, permite conhecer o nivel de expresséo e regulacdo emoci-
onal das criancgas, os resultados do estudo ndo conduziram a uma resposta clara.
Podemos concluir, neste caso, que as manifestagdes verbais e ndo-verbais espe-
Iham competéncias emaocionais, embora o limitado nimero de sessdes observa-
das, a dimenséao reduzida da amostra da amostra e, consequentemente, a dimi-
nuta quantidade de ocorréncias cotadas ndo nos permitam avaliar o nivel de ex-
presséo e regulagdo emocional dos participantes. Os resultados do estudo permi-
tem-nos comparar o nivel das diferentes competéncias emocionais do conjunto da
amostra — relacionando, por exemplo, as ocorréncias globais da nomeag&o emo-
cional com a expressao emocional, com a regulacdo ou com 0s comportamentos
pro-sociais — e afirmar que, nas observacgdes realizadas, o nimero de ocorréncias
relativas a comportamentos pro-sociais foi superior a qualquer uma das restantes
competéncias emocionais. Verificamos que a competéncia menos observada é a
da nomeacgdo emocional. Os dados sugerem ainda que, no geral, as situacdes de
faz-de-conta espontaneo proporcionaram as criancas da amostra a possibilidade
de defenderem as suas posi¢cfes perante os pares, o que foi cotado como com-
portamentos de afirmacao e desafio.

No que diz respeito a segunda questao orientadora, relativa a forma como o edu-
cador pode promover o desenvolvimento emocional das criangas atraves do faz-
de-conta, a literatura mobilizada no quadro tedrico fornece pistas que contribuem
para uma possivel resposta, sugerindo estratégias, em particular na vertente es-

pontanea. Neste estudo, a recolha de dados incidiu nas concec¢des da educadora
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e nas praticas das criancas, pelo que é com base nos resultados obtidos através
destes dois processos que podemos inferir sobre estratégias desenvolvidas em
sala. No que concerne as concec¢des da educadora participante, os dados apon-
tam para uma relevancia significativa atribuida tanto ao desenvolvimento emocio-
nal como ao faz-de-conta, na vertente espontanea e na vertente estruturada. O
valor pedagdgico conferido pela educadora a estas areas evidencia-se nas des-
crices que faz dos seus processos de planeamento, implementacéo e avaliacdo
das atividades e de organizac&o dos tempos letivos. Ribeiro (2007) defende que
cabe ao educador criar situacfes estimulantes, assentes na relacdo afetiva e que
propiciem o desenvolvimento de experiéncias do imaginario.

Os resultados sugerem que as concegdes da educadora véo ao encontro do que
a autora apresenta como uma pratica adequada no ambito do faz-de-conta. A lei-
tura de alguns indicadores releva este facto; entre eles estdo os que se prendem
com a oportunidade de participacdo ativa nas atividades e o vinculo que é esta-
belecido entre adulto e crianca- que n&o sendo exclusivos do faz-de-conta, infor-
mam a relacdo que a educadora estabelece com as criangas que, por sua vez,
determina a qualidade do trabalho no faz-de-conta. Revela-se também particular-
mente expressivo o peso atribuido pela educadora aos indicadores que refletem
o desenvolvimento da capacidade de expressdo emocional e a oportunidade de
experimentar e fazer escolhas, estratégias implementadas no faz-de-conta que
estimulam a relagé@o afetiva. Por ultimo, os resultados dos indicadores relaciona-
dos com a expressao corporal e com a oportunidade de experimentar persona-
gens evidenciam a oportunidade de desenvolvimento de experiéncias do imagina-
rio em contexto de faz-de-conta.

Os resultados apontam para uma pedagogia assente na observacéo e identifica-
cdo das necessidades das criancas, assim como na aproximagao a um modelo de
trabalho ao nivel do faz-de-conta/teatro que valoriza o desenvolvimento da ex-
presséao oral, razao pela qual recorre frequentemente a histéria como indutor para
a atividade proposta. Estes principios vao ao encontro do que defendem Guima-
rées e Costa (1986), quando consideram que compete ao educador aceitar a cri-
anca como ela é e compreender que o0 processo de crescimento ndo se faz sem
roturas e sem retornos. E acrescentam que, particularmente em contexto de jogo
dramatico, € sua fungéo contar histérias. As mesmas autoras salientam ainda a

importancia do papel do adulto no processo de observacdo e interpretacdo do
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meio envolvente que se realiza através da desconstrucao e construcao do real ao
qual a crianca atribui um significado pessoal, melhorando assim a sua rela¢cdo com
0 que arodeia. Para tal, € importante que o educador respeite a crianca enquanto
ser individual, permitindo-lhe ser ela prépria e colocar a sua identidade no pro-
cesso e no resultado de trabalho. De acordo com os resultados obtidos, as con-
cecOes da educadora participante estdo em consonéncia com as ideias defendi-
das por Guimardes e Costa (1986), na medida em que a docente se refere ao
processo de distanciamento do real e ao processo de desconstrucdo/construcao
do real como mecanismos de compreenséo da realidade.

Tendo em conta os processos descritos pela educadora e as competéncias evi-
denciadas pelas criancas durante as observa¢des, cremos poder inferir que o de-
senvolvimento dessas competéncias beneficia dos modos como a educadora or-
ganiza o ambiente educativo, o processo de participagdo das criancas na avalia-
cao e as metodologias que aplica na implementagéo das atividades.

Analisemos em que medida os resultados do estudo permitem ir ao encontro dos
objetivos previamente definidos.

Quanto ao primeiro objetivo definido para a presente investigacdo, no ambito do
qgual de pretendia identificar em que medida as criangas reconhecem e nomeiam
emocdes primarias, proprias e dos pares, em situagdes de faz-de-conta esponta-
neo em contexto de jardim de infancia, podemos afirmar que nesta amostra a
competéncia demonstrada nas sessfes observadas foi nula. Esta conclusao de-
corre da inexisténcia de manifestacdes verbais cotadas como nomeacédo de pala-
vras associadas as emocdes primarias consideradas (alegria, tristeza, medo e
raiva). A auséncia de nomeagao emocional ndo nos permite avaliar a capacidade
de identificacdo das emocdes proprias ou dos pares. Sendo a competéncia de
identificacdo e nomeacdo emocional aquisicfes necessarias ao desenvolvimento
da regulacéo e, consequentemente, dos comportamentos pro-sociais (Mal6-Ma-
chado et al, 2012), impds-se-nos a questdo: como é possivel que as criangas da
amostra tenham revelado niveis elevados de comportamentos pro-sociais
(40,95%), se os niveis de nomeacdo emocional sao nulos (0%) e os niveis de
regulacdo emocional (17%) e de expressao emocional (16,19%) séo inferiores?
Os resultados do estudo ndo indicam uma resposta objetiva para esta questéo,
levando-nos, todavia, a colocar duas hipoteses de resposta: por um lado, as com-

peténcias de expresséao e regulacdo ndo se manifestam necessariamente isoladas
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nas situactes de faz-de-conta, mas antes sob a forma de comportamentos pré-
sociais; por outro lado, a brincadeira de faz-de-conta faz emergir mais facilmente
as competéncias associadas aos comportamentos de afirmacéo e desafio e com-
portamentos pro-sociais do que as competéncias de nomeacao e expressdo. Em
todo o caso, os resultados das observacdes efetuadas permitem concluir que
existe conteado emocional nas interagfes estabelecidas através do faz-de-conta
espontaneo.

Relativamente ao segundo objetivo do estudo, os resultados permitem afirmar que
as competéncias proé-sociais e de regulacdo emocional da crianga manifestam-se
através da linguagem verbal e ndo-verbal, utilizada em momentos de jogo de faz-
de-conta espontaneo em contexto de jardim de infancia. No caso da amostra do
estudo, é nos comportamentos pro-sociais que se observa uma maior incidéncia.
Como linguagem verbal associada a comportamentos pré-sociais, identificAmos
manifestacdes (i) de gratiddo ou reconhecimento (e.g., “Obrigado”), (ii) de dispo-
nibilidade para ajudar um par sem que este o solicite (e.g., “Se estiveres atrasada,
eu levo-te a escola rapido”) e — ainda no ambito do comportamento pro-social,
mas especificamente quanto a linguagem nao-verbal — (iii) de vontade de cooperar
(e.g., “Mae engoma um lencol e tapa, cuidadosamente, a filha — que esta doente”).
No campo das manifestacdes verbais de regulagdo, registamos indicadores de
procura de um par para que este o ajude a regular as suas emogdes (e.g., “E néo
é justo! Ele ser o pai outra vez. Nao é |.? Nao é justo, pois ndo?”) e, associado a
manifestacao ndo-verbal de regulagdo, cotamos atitudes de regulacéo da propria
emogcao por via do afastamento da zona de conflito (e.g., “«vou as compras». O
E. sai para evitar mais um conflito a propésito da distribuicdo de personagens”).
Varias manifestacdes verbais sdo acompanhadas de uma linguagem gestual rica
em sinais emocionais (e.g., “Dedo a apontar e tom autoritario. Maos na cintura e
cabeca baixa. O pai pousa o tacho em cima da mesa, abre e faz um ar surpreen-
dido ao observar o que esta la dentro”).

O Ultimo objetivo visava identificar as competéncias de nomeacao e regulacéao
emocionais manifestadas por criancas, entre os trés e 0s seis anos, em contexto
de faz de conta em jardim de infancia. No que concerne as competéncias de no-
meacédo, como ja foi referido anteriormente, ndo se registou qualquer ocorréncia.
Subsistem, portanto, as dividas sobre se as criancas da amostra ndo tém capa-

cidade de identificacdo das emocdes e, por essa razao, ndo as nomeiam (poderao
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nao ter sido ensinadas — por via da observacdo dos adultos referéncia — a identi-
ficar cada uma das emocdes pelo seu nome, distinguindo e associando cada uma
as causas e sinais emocionais correspondentes) ou se, simplesmente, ndo acon-
teceu nenhuma situagdo, durante as observagbes, que proporcionasse a expres-
séo verbal nominal de uma ou mais emoc¢des primarias. As competéncias de re-
gulacdo emocional cotadas, a partir dos discursos e dos comportamentos do
grupo durante as observagdes, foram as seguintes: regula a intensidade da sua
emocgdo, com uma ocorréncia; pede a validacdo de um colega para o que quer
fazer, com uma ocorréncia; procura o outro para que este o ajude a regular a sua
emocao, com quatro ocorréncias e cede / serena a situacédo, com cinco ocorrén-
cias.

Este estudo apresenta algumas limitagdes, como sejam o reduzido numero de
criancas da amostra e o reduzido numero de sessfes observadas. Ainda assim,
pensamos que, enquanto estudo exploratério, constitui um contributo para futuros
trabalhos, que venham, por exemplo, a procurar compreender:

i) Em que medida as atividades de faz-de-conta/teatro em jardim de infancia
contribuem para o desenvolvimento emocional de criangas entre os trés e
0S cinco anos;

i)  Em que medida a atitude do adulto face as atividades de faz-de-conta/tea-
tro em jardim de infancia influencia o nivel de desenvolvimento emocional
das criancgas;

i) Em que medida as atividades de faz-de-conta/teatro em jardim de infancia
podem ser promotoras de estados emocionais positivos ou de bem-estar
nas criancas;

iv) De que forma, em contexto de faz-de-conta/teatro em jardim de infancia, a
crianca desconstroi, interpreta e atribui um significado pessoal a realidade
do seu quotidiano.

Salientamos, em sintese, como resultado talvez mais significativo deste estudo,
o facto de sugerir que o faz-de-conta espontaneo, em jardim de infancia, é uma
pratica relevante na promog¢éo do bem-estar emocional de criancas entre os trés
e 0s seis anos, uma vez que lhes proporciona oportunidades de manifestarem
comportamentos pro-sociais e de expressarem e regularem emocdes, atraves de
um jogo de recriagdo da “vida a sério” em que necessariamente interagem com os

outros.
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Anexo A. Pedido de autorizagdo ao agrupamento

Exmo Senhor
Diretor do
Agrupamento de Escolas de XXX

Exmo Senhor,

Chamo-me Filipa Ramirez Pereira, sou aluna do Mestrado de Educacao Artistica
— Especializacdo em Teatro na Educagédo, da Escola Superior de Educagéo de
Lisboa.

A minha dissertacao, cujo processo de investigacdo agora inicio, € subordinada
ao tema “Concecodes e praticas sobre emogoes nas atividades de teatro, em jardim
de infancia”, sob a orientagdo do Prof. Doutor Miguel Falcao.

Procurarei compreender o que defendem varios autores sobre 0 peso e a impor-
tdncia da consciéncia e da capacidade de gestdo das emocodes nas criancas. Para
além disso, irei conhecer algumas praticas de docentes em sessdes de expressao
dramatica/teatro e perceber até que ponto sdo implementadas, nessas atividades,
estratégias de desenvolvimento de competéncias associadas a inteligéncia emo-
cional.

Para o efeito, venho por este meio solicitar autorizacdo para assistir a algumas
sessOes de expressao dramatica/teatro na sala da educadora XXX durante o cor-
rente ano letivo.

Pretendo que a amostra seja constituida por um grupo de crian¢cas em contexto
curricular, assim como pela respetiva responsavel. Os métodos de recolha de da-
dos que prevejo utilizar no estudo sdo a observacdo naturalista das sessdes, com
registo de imagens (exclusivamente para efeito de tratamento de dados da pes-
quisa), e entrevista a docente envolvida na pesquisa.

Seréo assegurados 0 anonimato de todos os participantes (adultos e criangas) e
a confidencialidade dos dados obtidos, e s6 fardo parte da amostra as criancas
Cujos pais autorizem expressamente e por escrito a sua participacao.

Sem mais de momento, agradeco desde ja a atencdo a este assunto dispensada.
Melhores cumprimentos
A mestranda

Filipa Ramirez Pereira
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Anexo B. Pedido de autorizagdo aos encarregados de educacéo
Aos pais,

Chamo-me Filipa Ramirez Pereira, sou aluna do Mestrado de Educacao Artistica
— Especializacdo em Teatro na Educacédo, da Escola Superior de Educacéo de
Lisboa.

A minha dissertacdo, cujo processo de investigacao agora inicio, € subordinada
ao tema “Concecdes e praticas sobre as emocgdes nas atividades de teatro, em
jardim de infancia”, sob a orientacao do Prof. Doutor Miguel Falcao.

Procurarei compreender o que defendem varios autores sobre 0 peso e a impor-
tancia da consciéncia e da capacidade de gestdo das emocdes nas criangas. Para
além disso, irei conhecer algumas praticas de docentes em sessdes de expressao
dramatica/teatro e perceber até que ponto sdo implementadas, nessas atividades,
estratégias de desenvolvimento de competéncias associadas a inteligéncia emo-
cional.

Para o efeito, irei observar e filmar algumas sessfes de expressao draméatica/tea-
tro na sala do seu educando, desenvolvidas pela educadora xxx .

As imagens recolhidas sdo exclusivamente para analise de dados da investigacao.

Serdo assegurados o anonimato de todos os participantes e a confidencialidade
dos dados obtidos, e so6 fardo parte da amostra as criangas cujos pais autorizem
expressamente e por escrito a sua participacdo. Para tal basta preencher o des-
tacavel abaixo e entregar a educadora.

Sem mais de momento, agradeco desde ja a atencéo a este assunto dispensada.

Melhores cumprimentos.
19 de fevereiro de 2015
A mestranda
Filipa Ramirez Pereira

AUTORIZACAO

Eu encarregado de educacdo de
, da sala da educadora XXX, autorizo a
participacao do meu educando no estudo “Concecgdes e praticas sobre as emo-
¢des nas atividades de teatro, em jardim de infancia”, desenvolvido pela mes-
tranda Filipa Pereira, assim como a respetiva recolha de imagens.

O encarregado de educacéo
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Anexo C. Grelha de manifestacfes de competéncia emocional de criancas
de idade pré-escolar

Tabela

Grelha de observacéo de competéncia emocional de criangas de pré-escolar

COMPORTAMENTOS OBSERVAVEIS CONT. | TOTAL
Nomeia palavras associadas a emocdes primarias
1 Nomeia palavras associadas a emogao raiva
2 Nomeia palavras associadas & emocdo tristeza
3 Nomeia palavras associadas a emocéao alegria
4 Nomeia palavras associadas & emo¢do medo
Expressa corporalmente emocgdes primarias
5 Expressa corporalmente emocdes da area da raiva
6 Expressa corporalmente emocdes da area da tristeza
7 Expressa corporalmente emocdes da &rea da alegria
8 Expressa corporalmente emocdes da area do medo
9 Faz referéncia ao fato das emoc¢@es serem préprias
10 Faz referéncia ao fato das emoc¢des serem de outro
11 Procura confortar o outro verbalmente
12 Procura confortar o outro corporalmente
13 Demonstra conhecer a no¢do de causa / efeito
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COMPORTAMENTOS OBSERVAVEIS CONT. TOTAL
Regula
14 Regula a intensidade da sua emocéo
15 Regula a duracao da sua emocéao

Procura o outro para que este o ajude a regular a sua emo-

16 cao
17| Procura o outro para o ajudar a regular a respetiva emocéo
18 Procura o adulto para o ajudar a regular a sua emocéo
19 Cede / serena a situagéo
20 Pede a validagcéo de um colega para o que quer fazer
Procura o adulto para o a ajudar a regular a emocao de um
21 par
Comportamento pré-social
22 Negoceia com 0s pares
23 Integra-se num pequeno grupo
24 Incentiva 0s outros a participar consigo
25 Coopera por solicitacéo de terceiros
26 Coopera por iniciativa prépria
27 Pede ajuda
28 | Revela disponibilidade para ajudar um par, quando solicitado

Revela disponibilidade para ajudar um par, sem que este 0

29 solicite

30 Procura resolver um conflito em que esta envolvido
Procura ajudar a resolver um conflito no qual ndo esta envol-

31 vido

32 Revela gratiddo / reconhecimento

33 Da indicacbes / orienta (lideranca)

34 Faz uma oferta a um par
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Comportamentos de afirmacéo e desafio

35 Recusa oferta
36 Protesta
37 Defende a sua vontade em detrimento da do outro
38 Desvaloriza o outro
39 Ralha/demonstra autoridade
40 Afirma-se
41 Isola-se
Nota. Adaptado de Malé-Machado et al (2012)
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Anexo D. Guido da entrevista

Tabela

Guido de entrevista semiestruturada realizada no dia 20/05/15

Blocos Temati-
cos

Objetivos especificos

Topicos/formulario de questdes

1. Legitimacao da
entrevista.

- Legitimar a realizagé@o
da entrevista;

- Motivar o entrevis-
tado;

- Esclarecer as duvidas
que o entrevistado ma-
nifeste.

- Informar sobre os objetivos da investi-
gacéo;

- Informar sobre a finalidade desta en-
trevista;

- Garantir a confidencialidade dos da-

dos;

2. Dados do do-
cente entrevis-
tado.

- Conhecer a docente e
um pouco do seu per-
curso académico e pro-
fissional;

- Compreender o nivel
de envolvimento / inte-
resse das docentes
com as questbes do te-
atro e das competén-
cias emocionais em jar-
dim de infancia.

- Pedir informacdes sobre:

(i) Idade;

(i) Habilitagbes académicas;

(iif) Tempo de servico;

(iv) Tempo de trabalho na escola atual;
(v) Formagéo /experiéncia em teatro;
(vi) Formacéo /experiéncia em inteli-

géncia emocional e / ou competéncias
emocionais.

3. Concecdes so-
bre Teatro/ Ex-
pressao Draméa-

tica.

- Compreender as
perspetivas da educa-
dora sobre o teatro em

jardim de infancia;

- Identificar as suas for-
¢as e fraquezas.

- Solicitar informacéo sobre:

(i) Modelo de trabalho do dominio do
teatro;

(i) Planeamento das atividades de tea-
tro;

(iii) Existéncia de objetivos, planea-
mento e avaliacdo das sessoes;

(iv) Nivel de motivagao das criancas
para estas atividades;
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- Perguntar sobre:

(i) A importancia desta area para o de-
senvolvimento global da crianga;

(i) A validade da &rea de teatro como
um método para alcancar o desenvolvi-
mento das competéncias emocionais
das criangas;

(iii) A formagédo que possui é ou ndo su-
ficiente — o que sente mais falta;

(iv) Fontes que consulta.
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Blocos Tematicos

Objetivos especificos

Topicos/formuléario de questdes

3. a) Faz-de-conta

i) Importancia do faz-de-conta, especifi-

camente, para o desenvolvimento
das competéncias socioemocionais
da criancga;

i) Diferenciagéo do papel do faz-de-

conta estruturado e do faz-de-conta
espontaneo no desenvolvimento das
competéncias socioemocionais da
crianca;

4. Concecdes sobre
competéncias emoci-
onais.

- Compreender as
perspetivas da educa-
dora sobre o desenvol-
vimento de competén-
cias emocionais em jar-

dim de infancia;

- Identificar as suas for-
¢as e fraquezas.

- Solicitar informagé&o sobre:

(i) Modelo de trabalho na &rea do de-
senvolvimento das competéncias
emocionais;

(i) Forma como desenvolve compe-
téncias pessoais (proprias) para esti-
mular a inteligéncia emocional nas
criangas;

(iii) A formagé&o que possui € ou ndo
suficiente — o que sente mais falta;

- Indagar sobre as perspetivas do en-
trevistado acerca:

(i) Importéncia das competéncias
emocionais para o desenvolvimento
global da crianca;

(i) Necessidade de desenvolver fer-
ramentas nas criangas que facilitem
a sua relacdo consigo préprias e com
0s outros;

(iif) Necessidade de se trabalhar mais
esta area em jardim de infancia. De
gue forma.

5. Finalizagéo e
agradecimento.

- Relembrar a utilidade

da entrevista de acordo

com 0s objetivos apre-
sentados;

- Agradecer a colabora-
¢ao prestada.

- Perguntar se quer acrescentar infor-
macao que ndo tenha sido questio-
nada.

Nota. Realizado no ambito do estudo
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Anexo E. Guido de questionario de resposta aberta

Escola Superior de Educacéao do Instituto Politécnico de Lishoa

Mestrado em Educacao Artistica — especializacdo em Teatro na Educacéo

Dissertacao: Concegdes e praticas sobre emog¢des em faz-de-conta no jardim de in-

fancia

Autora: Filipa Pereira

Orientador: Professor Doutor Miguel Falcéo | Coorientador: Professor Doutor Tiago Al-

meida

Questionario de resposta aberta

No ambito da tua colaboracéo no estudo acima identificado, venho solicitar a res-
posta a este questionario, tdo sucinta quanto possivel, com o objetivo de reunir
informagdes que, na entrevista realizada em 20/05/2015, n&o foram expressas ou
poderéo ser clarificadas.

1.

Na tua opinido, em que aspetos se distinguem, no plano concetual, o faz-de-
conta espontaneo e o faz-de-conta estruturado?

. Na pratica, que tipo de atividades desenvolves, em contexto de sala de jardim

de infancia, que consideres faz-de-conta esponténeo e faz-de-conta estrutu-
rado?

Na entrevista referes que esta sempre a trabalhar as competéncias emocionais.
Podes apresentar dois ou trés exemplos concretos de como o faz?

. Na entrevista referes o seguinte: “Estou sempre a trabalhar as competéncias

emocionais, porque eu tenho que estar sempre com eles a construir o estar em
grupo”. Podes especificar o que consideras “construir o estar em grupo”?

Noutro momento da conversa, afirmas: "[clomeg¢amos logo por ai, agressor e
agredido... isto ndo pode existir e depois vamos desmontando por ai abaixo

até termos uma vida afetiva equilibrada e saudavel”’. Podes clarificar de que
forma ou a partir de que estratégias vais “desmontando”?

Muito obrigada!
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Anexo F. Ficha de observacgéo naturalista

Tabela F1

Ficha de observacéo naturalista da sessao n°1

FICHA DE OBSERVAGAO

Data: 15\04\15 Duracédo da sesséo: das 10 h as 10.30 h Numero da sesséo: 1
Local: sala Ndmero de criancas: 4
Situacao Brincadeira livre na casinha

Observador: Filipa Pereira

TEMPO DESCRICAO INFE-
RENCIAS

L. — 1., eu hoje fazia anos, ok? (20)

I. — Nao, tu ja fizeste. (33)

L. — Hoje o pai fazia anos...

|. — Era o pai.

S. — Eu era o Sr da tropa e estava cansado. (deita-se)

00’35~ I. (mé&e) — Esta bem. (19) Ja que estas ai e fazes anos, enquanto
nos preparamos a tua festa, tu ficas a estender a roupa, ok?
(19)

S. (pai) - Ahrr! Nao ha nenhuma festa... (6)
M. — E vais lavar a roupa! (33)

S. (pai) (deitado na cama de barriga para cima, agarrando uma
almofada) — Nao! (5) (aperta a almofada e vira-se de lado)

Mée — Vais! (39)
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L. (filha) — Olha, podes ir para o teu quarto fazer o que quiseres.
(31)

Pai — Obrigado. (32)

Mae — Eu disse que tu, no teu aniversario, tinhas que ficar a
estender a roupa e a lava-la (dedo a apontar e tom autoritario).
(39)

S. — N&o é assim. Eu néo ficava a estender a roupa! (m&os na
cintura e cabeca baixa) (6)

E. — Ficavas! (estica o braco e aponta com o dedo) (39)

S.—Nao! Nao ficava! Eu é que mando nesta casa (afasta brago
do amigo com a mao e desloca-se para outra zona da casinha,
com ar zangado) (40)

E. — N&o és nada, eu é que sou o pai. (dedo a apontar para
cima) (40)

S. — N&o, ndo, sou eu. (dedo a apontar para cima e cara séria)
Tu disseste que eras o tio ... (22)

E. — Tu queres ser o irm&o mais velho? (22)

S. (para o E. que tem umas luvas brancas cal¢adas) — Luvas é
de cozinhar (30)

E. — Entéo eu podia ser o cozinheiro... (19)
|. — Entéo va... (19)

Filha — Oh papa; € a Unica prenda que eu consegui comprar
para ti. (34)

Pai (olha para o elefante de peluche que a filha tem no colo,
para a observar uns instantes, abre os olhos, encolhe os om-
bros, levanta o braco em sinal de protesto (36) e afasta-se) - Eu
nao quero isso! (37)

Filha (para a mae) — A Unica coisa que eu consegui comprar
para o papé era isto e o papa nao quis. (16) Eu vou encomendar
um bolo para a festa de anos do meu pai... E pronto. Desculpe,
cozinheiro ... Olha, podes fazer o bolo para a festa de anos do
meu pai? (27)

Cozinheiro- Eu ja estou a fazer o bolo.

Filha — Mas é uma encomenda gratis
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Pai — Quem é que tem o dinheiro? (procura e vé a bolsa pendu-
rada no braco da filha. Dirige-se a ela e segura na bolsa).

- D4&-me o dinheiro, ok?
Filha — N&o! (37)
Pai — Da-me! (37)

Os dois puxam o “dinheiro”. O S., ndo tendo sucesso, afasta-se
e vai-se deitar na cama, dizendo

Pai — Esta bem, eu faco o que tu quiseres. (19) Da-me o di-
nheiro.

Filha — Esta bem...Toma la o dinheiro, € o teu presente. (19)

Pai — Obrigado... obrigado, obrigado, obrigado. Ja estou rico.
(festeja a dancar) (7)

Filha — A minha prenda era este bolo que eu encomendei - Diz
a filha ao entregar ao pai um tacho “com o Bolo”

O pai pousa o tacho em cima da mesa, abre e faz um ar surpre-
endido ao observar o que esta la dentro

Pai — Bolo de cenoura.

Mé&e — Olha, o bebé vai fazer uma danca dele.
Canta...

A filha danca, rodando a sua saia comprida.

Mae — A filha vai dancar com o bebé. Nao é filha?

A filha segura o bebé e dancam os dois, alegremente a rodo-
piar.

Mé&e — Cozinheiro, ainda ndo preparaste a papa do meu bebé!
Cozinheiro — E que 0o meu bebé esta cheio de fome.

Filha — Ehh! Os bebés também tém direito!

Cozinheiro — Tome, a papa do bebé.

Mae — Isso séo mil copos, filha... NGs s6 somos quatro.
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Pai — N6s temos aqui mais copos.
Mé&e — Nos s6 somos ...(33) “Ta” bem, ha muito sumo! (19)

Filha (Enquanto pde a mesa) — Os pratos... Mas eu é que
acendo as velas.

Pai — Toma uma sopa, uma sopa, antes de acender as velas.
Filha — Esperem. Estou quase... a preparar.
O cozinheiro tira um objeto de um armario.
Cozinheiro — Um animal de estimacgéo...

E dirige-se ao pai, oferecendo-lhe o objeto.
Cozinheiro — Olha, um animal de estimagéo...
Pai — Obrigado. (32)

Cozinheiro — De nada.

Pai — Temos que chamar os bombeiros.

Mae — Porqué?

Pai — Porque hd um incéndio em casa.

O pai abre as portas dos armarios, em stress, a procura de algo
para apagar o fogo.

Liga para os bombeiros, demonstrando sempre muita ansie-
dade. (8)

Pai — “Tou”, ola
L. entra pelo outro lado da casa.
S. - Sou 0 bombeiro, sou o0 bombeiro.

Faz os movimentos como se tivesse uma mangueira na mao e
estivesse a apagar o fogo.

Filha — oh pai ... Pai... Toma a tua prenda (oferece-lhe uma
prenda) — E uma t-shirt nova. (34)

Pai- Nova! Uma t-shirt toda velha! (35)

Cozinheiro — E uma t-shirt para o carnaval.
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15’

Mée — Vé se te serve, nao! Ontem eu comprei-te um cinto, mas
nao é para saltar a corda. Vamos ver se serve ao cozinheiro, é
que ele é demasiado pequeno.

Mé&e (Para o cozinheiro) - Isto ainda néo foi ao forno. Faca favor
de pér no forno! (33) O bolo é bolo de limao e bolo de pera e
bolo de limdo. Que raio de coisa é esta? — Gesticula com os
bracos. (6)

Pai — O cozinheiro...
Mé&e — O cozinheiro ndo sabe fazer nada. (38)
Cozinheiro — Sei sim, fazer. (40)

Mae (para o cozinheiro) — Se eu vir o despertador arrancado e
um pouco estragado, o senhor vai la para fora para a chuva!

Aponta com o dedo e abana-o para cima e para baixo. (39)
Cozinheiro — Eu, agora vou as compras.

Pai — Mas néo tens o dinheiro. Desculpa, eu € que tenho.
Cozinheiro — O dinheiro “ta” ai.

Mae (a esbracejar e a falar alto) — Cozinheiro! Entdo onde é que
estdo os talheres? (39)

Pai — E a comida?
O cozinheiro bate com a méo direita na cabega.
L. — Eu era muito bem-educada, ok?

Filha — Cozinheiro, pbde os talheres, por favor. (Segurando a
saia e usando um tom de vos baixo e calmo).

Cozinheiro (falando com um sotaque diferente) — E vocé que
quer um copo de agua?

I. — S6 o senhor... S6 vocé é que é de outra lingua, nés somos
portugueses.

S.—N&o... eu sou...Ndo ...

I. — Na proxima brincadeira vamos ser todos de outra lingua,
ok?

Filha — Pap4, feliz aniversario.

Nota. Realizada no ambito do estudo
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Tabela F2

Ficha de observacéo naturalista da sessao n°2

FICHA DE OBSERVACAO

Data: 26/05/15 Duracédo da sessdo: das 10 has 10.30 h  NUmero da sessdao: 2

Local: Sala

Nimero de criangas: 4

Situacdo: Quatro criancas brincam na casinha.

Observador: Filipa Pereira

TEMPO DESCRICAO INFE-
REN-
CIAS
Filha — O pai ndo me deixa usar as luvas para fazer cha. Eu sé
queria fazer cha! (16) Ele nem sequer sabe fazer cha!(38)
Neste
Cozinheiro — Eu sei fazer cha! (40) grupo, em
resultado
Pai — O teu cha, o teu cha... oh empregado o teu cha é quase... d_'f expe-
é um ... tem limao? (38) rnen-cias
anterio-
Cozinheiro — Tem. res, as
persona-

) L ., . |gens es-
Pai — Entdo, € azedo. Sabes, quando eu bebo o teu cha... € | {57 natu-
azedo. (38) ral-mente

definidas

Cozinheiro — N&o, ndo é azedo. Tem tangerina. (40)

Pai — Boa! Eu gosto de tangerina. Assim vai ficar bom. Eu gosto
de tangerina. (11)

Cozinheiro - Vou comprar fruta.
Pai- Vou trabalhar. Ih! O computador ndo esta a funcionar.

Mae — Isso é porque esta sem bateria. A filha gastou toda a
bateria.

Filha — Fui & internet e sem querer demorei um bocadinho mais
tempo.

Cozinheiro — O computador estragou-se, vou deitar ele ao lixo.
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Filha — Ndo. Vamos a internet e eles arranjam. (30)

Cozinheiro — Vamos a internet, sim. Vamos a internet. (Coloca
0 computador no carrinho das compras e prepara-se para sair
de casa)

Pai — N6és vamos s6...

Filha (dirigindo-se ao E.) - Eu vou com o pai, porque aquele
computador ...

E. — Nao, mas eu sou o pai! (40)

L.—Né&o ...

E. (para 0 S.) - Tu és o empregado. (30)

S. — Eu ndo sou o empregado. Tu é que és!

E. — Entdo porque é que tens a bata?

I. (do quarto) — Porque ele estava a cozinhar. (31)
L. traabataao S..

L. (para o E., colocando-lhe a bata em cima da cabeca) — Toma
1a, cozinheiro.

E. — Eu néo sou (deita a bata para o chéo, abre os bragos e faz
uma expressao de desorientacdo). (6)

S. — Eu sou o pai, como da outra vez. (40)

E. — Mas tu prometeste que eu é que era o pai! (30)

S. — Eu néo prometi. Eu disse assim “Se calhar!”
-Ah! Ja arranjei (o computador).

E. — Obrigado. Eu ia jogar um jogo, muita fixe.

S. (tira o computador do carrinho para ninguém lhe pegar) —
Para jogar um jogo nao. (37)

I. — Mas os pais ndo jogam a jogos! Se tu queres ser 0 meu
papé, aquele pai vai deitar o computador fora e arranjamos um
computador para a filha. S6 para a filha.

L. — Aquele computador era s6 meu.

S. (para o E.) — Queres ser o filho, para poderes jogar? (30)

Rapida-
mente en-
contra
uma es-
tratégia
para nao
partilhar a
atividade
que |he
apetece
fazer

(@] Edu-
ardo esta
a ser ma-
nipula-do
pelos res-
tantes
elemen-
tos do

grupo.
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E. — Pode ser.
|. — Entdo vamos arranjar um mini minorca para ti.
Pai (S.) — Este é para os dois. Para jogarem os dois. (33)

L. — N&o, a fingir que esse computador era o computador da
escola.

S. — Podem usar! Assim vais de castigo. (40)

L. (para 0 S.) — Tu fazias anos hoje!

Filha — Parabéns pai. (7)

S. — N&o, eu néo tinha uma luva.

L. — Eu comprei-te uma luva. Tu querias sempre luvas.
S. — Espera ai. Era s6 a noite.

L. — De manh& também podiamos dar os presentes.
I.- Da outra vez é que foi o aniversario do pai.

L. — Mas agora também pode ser.

E. — Na outra vez foi ele o pai.

I. —Nao, ndo. Tu foste o empregado.

Filha (para o pai S.) — Parabéns pai. Toma as luvas.
E. — Eu fui o empregado e ele foi o pai.

I. — Pois foi.

E.— E ndo é justo! Ele ser o pai outra vez. Nao é 1.? Nao € justo,
pois ndo? (16)

S.— Agora ja é. J4 és meu irméo. (33)
E. vai utilizar o computador.

Pai (S.) (para o irméo E., a apontar para a cama e com um tom
autoritario) — J& é de noite, vai dormir. E hora da sesta. (33)

E. cruza os bragos, baixa a cabeca e recolhe-se. (6)

Rapida-
mente
mudam o
assunto
da con-
versa e
desviam-
se do con-
flito.

S. quer
usar 0
computa-
dor.

E. ndo se
sente
conforta-
vel arece-
ber in-
dica-¢bes
do S..
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L. — Eu era mais velha do que ele. Eu podia estar mais tempo
acordada do que ele, ndo era?

E. — Ok, eu sou o empregado. Ja néo jogo.
S. — Ok. Entéo ja ndo vais ao computador.
E. afasta-se para a cozinha. (41)

Filha (pegando no computador) — Posso levar porque este € o
computador da minha escola?

Pai — Amanha néo ha escola porque € o dia do pai.
Filha — Eu sei. Amanha fazes anos.

Pai (tirando o computador do colo da L.) — Amanha faco anos.
Por isso fecha o computador ja. Para ndo gastares internet. (33)

A filha prepara a prenda de anos do pai.
Pai — Eu ja estou a ver!

Filha — Ah, nZo € nada pai. E s6 uma coisa especial da minha
escola!

Pai — Onde é que eu guardo isto?

Filha — Podes guardar no armario.

Pai — Esta bem. Toma!

Atira uma peca de roupa para dentro do armario.

Filha — Nao é assim pai. Tu nunca tens educac¢do para nada!
(39)

Pai dirige-se ao armario.

Pai — Uauh! Dinheiro! Yupi! Encontrei dinheiro! Onde é que esta
o cofre? (7)

Dirige-se a cozinha.

Pai — Estamos ricos!!! Uauh! Estamos ricos mesmo.(7)
Mée (para o E.) —Cozinheiro, vai ja fazer o jantar? (33)
S. — N&o, eu é que sou o0 cozinheiro!

L. — N&o, tu eras o pai! Lembras-te?

E. sai
para evi-
tar mais
um con-
flito a pro-
posito da
distribui-
cdo das
persona-
gens.
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S. — O pai é o cozinheiro.

L. —Nao. N6s tinhamos um empregado na casa. Ele era o nosso
empregado.

S. — N&o, era 0 empregado para ir por as coisas.
E. — Eu vou as compras. (14)

Mae — Comprar bananas. Vai comprar bananas para pormos na
canela.

E. regressa com as compras.

Pai — Obrigado.( 32)

E. — Nada.

Filha — Parabéns pai!

Méae— Ainda néo é de noite. Totozona (38)

Pai desembrulha a prenda e vé o que esta la dentro.
Filha — Luvas novas!

Pai — Obrigado. (32)

Filha — E uma camisola.

E. (com uma luva na mao) — Olha! Esta podia ser a tua luva
nova.

L. — Isto € um par. Isto é um par de luvas. Porque é que eu ndo
pensei nisso. Toma um par de luvas.

Pai (com a camisola nova vestida) — Podem trocar, porque esta
nao me serve?

Mé&e — Pois, eu tenho mais uma.
Tira uma do armario e mostra ao pai
Pai — Essa é enormel!

Mée — Qual é o problema?

Pai — A outra, preta.

Filha (para a mae que tirou um cachecol do armario) — Isso é
um cachecol!
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Mée — E qual é o problema? Ja é inverno.
Pai — J& é inverno. Da ca.
Mae — Ah pois, isto € um agasalho para o inverno.

Pai (para a filha, colocando-lhe o cachecol ao pescogo) — E para
ti.

Filha (para a mée, oferecendo-lhe um lenco verde) — Toma.
Mé&e — Eu ndo gosto de verde, eu gosto de cor-de-rosa. (35)
Filha — N&o ha batas cor-de-rosa.

Eduardo — Eu gosto de batas verdes.

Filha — Esta bata é sé para meninas.

Eduardo - Onde € que esta a bata?

Pai — Venham almocar.

E. — Mostre-me onde é que esta a bata.

Pai — Venham almocar. (a tirar o cachecol) Esta calor. N&o é
preciso. E s6 para sair a rua.

Filha — Vou para a escola. Eu tenho que ir agora para a escola.
Mé&e — Usa uma capa, se néo vais apanhar frio.

Filha — Eu aperto a bata sozinha.

Mae — Agarras aqui.

E. — Se estiveres atrasada, eu levo-te a escola rapido. (29)
M&e — Tu nem sabes conduzir! (38)

L. — Ali era a escola.

Pai — Olhem! Tém que ir almocar, entao!

Mae — Nao é necessario. Era s6 mais daqui a um bocado.

Mée — A sopa? Falta a sopa.

E. — Eu vou j& cozinhar a sopa.

E. tenta
mostrar
as suas
compe-
téncias e
vontade
de coope-
rar e ser
aceite
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S. — N&o. Sou eu. (afasta-o com o brago) Tu é que pdes aqui os
pratos. (37)

Mae — Eu estou a descascar a cenoura.
Pai — Empregado!

Méae — O empregado ja vem. Ele foi a casa de banho. O que é
que foi? Os empregados também precisam de ir a casa de ba-
nho, nao!

Empregado — Olha, eu por acaso vou ao mercado.

Mae — Tens que ir ao mercado comprar exatamente... limoes.
Pois é, limbes... S6 limao. Vais ter que ir ao mercado comprar
liméo.

E. — Quanto é que custa este limao?

Pai —O empregado ndo vem buscar isto...Vou pér isto na mesa.
Mé&e — O empregado nunca mais se despacha.

L.— Meninos, eu ja era adolescente.

|. — Esta bem.

L. — J& vou para a universidade, quer dizer. Eu ja sou adoles-
cente. Vou para a universidade.

O empregado volta das compras

Empregado — Ja esta. Ainda bem que guardei mais. Ai caiu os
pratos. Eu apanho, eu apanho.

Mae - O empregado é mesmo desastrado. Nao sabe nada. (38)

E. — Sei, sei. Por acaso os dinossauros ja foram extintos? ...
Também sabes, ndo sabes? (40)

Mé&e — Toda a gente sabe.
Pai — Menos os bebés.

Mae — Claro. Os bebés ndo sabem nada. S6 sabem fazer as-
neiras.

Empregado — Pois é.

Méae — So6 sabem dizer “La, 13, 1a...
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Empregado — Mas sao téao fofos!

Mé&e — Claro que séo!

M&e — Empregado, pode-me dar um prato de sopa?
Empregado — Posso, posso. Onde é que esta o prato.
Mée — Estédo ali os pratos.

Empregado — N&o podia ser uma tijela?

Mae — Nao, é um prato. (com tom autoritario) (39)
Empregado — OKk.

Filha — Trim, trim.

Mé&e — Entre.

Filha — Encontrei um bebé abandonado.

Mae — E melhor tratarmos dele. (29)

Filha — E melhor ficarmos com ele. (29)

Mé&e - Pois. Ontem encontramos a mae.
Empregado — A mée o abandonou.

Filha — Entdo vamos ficar com ele para sempre, até se casar.
Eu vou casar primeiro que ele...

Empregado — Podias casar comigo.

Filha — N&o.

Empregado — Porqué.

Filha — Porque nao.

Mae — Porque tu és da familia dela. Nao podes casar com ela.
Filha — Quem é que é a nossa familia?

Méae — Além disso os irmé&os ndo se podem casar.

Nota. Realizada no ambito do estud

Tabela F3
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Ficha de observacéo naturalista da sessdo n°3

FICHA DE OBSERVACAO

Data: 18/06/15 Duracao da sessédo: das 10h as 10.30 h

Local: Sala

Situacgdo: Quatro criancas brincam na casinha

Observador: Filipa Pereira

NUmero da sesséao: 3

Numero de criangas: 4

TEMPO

DESCRICAO

INFE-
REN-
CIAS

0o’

A R. encontra-se no quarto deitada na cama, enquanto os ami-
gos estédo todos na cozinha. Brinca com um coelho de pelu-
che. (41)

M. (Segurando um relégio de cozinha) -Quarenta mil horas!
MC (para o M. e paraal.) - Mae... Quem é a mae?

L.- Eu.

M. — Eu sou o pai.

Filho - Mae e pai, posso jogar computador?

Pai (a apontar para o mével do quarto) — Esta ali...

Mé&e-Sim. (Acompanha-o ao quarto e indica-lhe o local onde
se encontra o computador). (26)

Filho — Esta sem bateria.

Filho (dirigindo-se a cozinha, onde se encontram os pais) -
Est& sem bateria. Oh mae e pai... esta sem bateria. (27)

Mé&e — Eu ponho a carregar. (25) Vai para o trabalho querido!
(Para o pai). (33)

O pai dirige-se a cozinha mas pouco tempo depois regressa ao
guarto e encaminha-se para a tdbua de engomar.

Sugere
ser me-
nos socia-
vel ou
nao ter
uma rela-
¢&o muito
proxima
com as
restantes
crianca
partici-
pantes
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Mée — Eu engomo! Vai trabalhar, querido! (Ja a levantar um
pouco o tom de voz) — Traz mais roupa. (33)

Filho (No computador) — Ah, boa!... Futebol. Goooolo! ...
Grande defesal

S6 tem trés tracinhos de bateria para eu jogar
Pai (Chegando ao quarto, vindo da cozinha) — Acabei!
R. continua deitada na cama, sem interagir com 0s amigos.

Filho — Estou cansado. Joguei quatro horas. (Para o pai) —
Como foi o teu trabalho? Papa, podes pegar-me ao colo. (16)

A filha chega ao quarto e deita-se na cama.

Filho (Na cozinha) — Vamos fazer o jantar.

O pai dirige-se a cozinha e a mée vai passar a ferro
Filho — Ola irma

Mé&e (Sobre a R.) — Ela esta doente. Ela esta doente. J& fui ao
meédico com ela. (29)

Mé&e (Dirigindo-se a filha, com um avental na méo) — Filha,
veste isto!

MC — Olha, vou dizer uma coisa. Eu era um pouco distraido,
esta bem?

Atira-se para cima da cama, fingindo cair.

Mée — Paral

M&e engoma um lencol e tapa, cuidadosamente, a filha.
A T. entra na casinha e vai ao armario procurar algo.

L. — Tu ndo estas a brincar T. (33)

T. — Eu sei, eu sei.

O pai e o filho continuam a preparar o jantar.

MC — Vamos fingir que isto € galinha, esta bem?

M — Esta bem.

A mae vai buscar comida a cozinha e da a filha.

A Rita
permane-
cea
maior
parte do
tempo
deitada
na cama.
Podera
estar can-
sada ou
com
sono.
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13

Mée (Para o pai) — Vou dar uma canjinha a ela.

A méae vai buscar a filha & cama e acompanha-a a cozinha.
Todos se sentam a mesa a comer.

A mée da a comida a boca da filha. (12)

Mé&e — J& acabaram todos?

Dirigem-se todos para o quarto, a filha deita-se e os restantes
elementos da familia ficam a sua volta

Filho — Eu acho que ela tem que tomar o remédio. (29)

Pai — Um biberao. (29)

Vai a cozinha buscar uma embalagem.

Filho (Entregando-a a mée) — Isto vai ajudar a ficar melhor.
Mé&e — S6 uma banana.

A mée da a banana a boca a filha. (12)

Filho — Ela parece que tem um boneco la dentro...

Mé&e — E do vomito.

Mé&e — Ela estd com muita, muita febre. Tudo o que ela come
deita fora a vomitar.

Pai — Temos que dar remédio. (29)
Mae — Nao, é bruffen! (29)
Filho — Bruffen. Esta aqui. (29)

Filho — Doutor... Quantos dias vai ficar a minha irma no mé-
dico?

Médico (Que antes era o pai) - Vai ficar dois dias e no terceiro
dia ela ja pode ir para casa.

Filho — Oh doutor!
Médico — Sim.

Filho — Quantos dias vai ficar?... Quantos dias vai ficar? Acho
gue fica aqui muito bem no médico.
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Mae — Ela fica duas noites?

MC — Nos depois iamos para o0 médico para ver se demorava
muito tempo.

Filho — Eh, tem que ficar todos os dias...
Filho — Doutor.

Médico. Sim.

Filho — Ela tem que tomar um bruffen. (29)
A mée da festinhas no bracgo da filha. (12)
A filha comeca a levantar-se.

Mae — Nao filha, ndo podes sair agora

Juntam-se todos a filha na cama, a mée aconchega-lhe os len-
¢Ois (12) e o pai da-lhe o computador. (12)

O pai e o filho estdo na cozinha a jogar computador. Riem-se.
Pai — Dois-zero.

Filho — N&o. Foi quatro-zero. Vai a bola... e é golo! E o Spor-
ting esta a defender, mas nao esta fora de jogo e ... gooolo!

Pai- Vai o Benfica ... defesa.... E recarga e golo do Sporting

A filha aparece, retira 0 computador de cima da mesa e sai.
(37)

Filho — Da ca o computador e nao se tira. (30)

O pai vai passar a ferro.

Mae — As mantas sdo para p6ér na cama dela.

Filho (Para a mée) — Olhas bem para mim.

MC — Eu empurrava o pai e depois tu punhas-me de castigo.
O filho empurra o pai para o chéo.

A filha continua na cama a brincar com o seu boneco, indife-
rente ao que se passa a sua volta. (41.

Nota. Realizado no ambito do estudo
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Anexo G. Protocolo da entrevista a educadora

Escola Superior de Educacéao do Instituto Politécnico de Lishoa

Mestrado em Educacao Artistica — especializacdo em Teatro na Educacéo

Dissertacao: Concegdes e praticas sobre emog¢des em faz-de-conta no jardim de in-
fancia

Autora: Filipa Pereira

Orientador: Professor Doutor Miguel Falcéo | Coorientador: Professor Doutor Tiago Al-
meida

Entrevista realizada por Filipa Pereira, em 20/05/2015, em Lisboa.

PROTOCOLO DA ENTREVISTA A EDUCADORA

Que idade tens?
54 anos, quase 55.

Habilitagdes académicas?

Fiz o bacharelato na [Escola Superior de Educadores de Infancia] Maria Ulrich e
a licenciatura no ISEC [Instituto Superior de Educacgéo e Ciéncia] em educacgéo de
infancia area das expressdes.

N&o te vou perguntar o tempo de servi¢co porque ja percebi que ndo corres-
ponde ao tempo de trabalho. Vou-te perguntar ha quanto tempo trabalhas?
Trabalho desde 1976. Comecei a trabalhar com 16 anos hum ATL. Como profis-
sional desde 1984.

Ha quanto tempo trabalhas na escola onde esta neste momento?
Desde outubro de 2014.

Que formacdo e experiéncia tens na area de teatro?

Em 1984 comeco a trabalhar nos Papa-Léguas onde era atriz, criadora e autora
de pecas de teatro para a infancia e juventude com uma linguagem muito propria.
O que faziamos eram essencialmente criagfes coletivas com uma vertente de in-
vestigacdo. Mais ou menos em 94 comeco a trabalhar em projetos de oficinas de
teatro j& dentro das escolas do 1° ciclo. Na escola n® 6, o Gabinete de Reconver-
sé@o do Casal Ventoso necessitava de pessoas para desenvolver o projeto de ofi-
cinas de teatro. A reconversdo do Casal Ventoso passa também pela implemen-
tacdo na escola de projetos de educacao artistica. Na Camara Municipal de Lisboa
conheciam o meu trabalho, do tempo dos Papa-Léguas e convidam-me para for-
mar uma equipa. Formo uma equipa pluridisciplinar na area do teatro e na area
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da expressédo plastica e da musica. Chamei o Goncalo Pratas, (que vai lancar
agora um disco) e que era a primeiras vezes que ia trabalhar com criancas; chamei
o Jorge Serra, que era ator. Contactei também o Jorge Laurentino (musico e ator).
Depois a Camara [Municipal de Lisboa] fez-me a oferta de duas pessoas, que
eram o André Gago, de quem eu tinha boas referéncias e boas identificacdes, e a
Estrela Novais, que nunca tinha trabalhado com criancgas (s6 tinha trabalhado com
criancas mais velhas), mas tinha sido chamada. A minha obrigag&o era construir
trabalho em parceria letiva com os professores, trabalhar em sala de aula, em
tempo letivo, dando resposta...

Estamos a falar de criancas de 1° ciclo?

1° Ciclo. Esse trabalho foi aquilo que veio abrir as portas as oficinas de teatro.
Eram sessbes de expressao dramatica/teatro. Desenvolviamos sessdes de ex-
pressédo artistica integrada. No 1° ciclo ndo havia areas estruturadas de faz-de-
conta e educacao artistica ndo existia. N6s iamos também fazer formacdo aos
professores, para que eles dessem resposta aquilo que viriam muito mais tarde a
ser as “Competéncias essenciais e especificas do ensino artistico” no ensino ba-
sico. Este projeto durou quatro anos.

Este do Casal Ventoso?

Do Casal Ventoso. Durou quatro anos. Entretanto ja estava a comecar a ser de-
senvolvido o projeto das oficinas de teatro nas escolas de Lisboa, com algumas
pessoas. Era uma equipa reduzida. Mais ou menos por essa altura o Miguel Fal-
cdo entrou para a Camara e reestruturou a ideia do projeto “teatro nas escolas”
em projetos de educacgédo através do teatro, ou seja Oficinas de Teatro. No fundo
chamando outro nome aquilo que nés ja faziamos e com uma consisténcia dife-
rente: com uma avaliagdo, com uma perspetivacéo diferente e sobretudo com for-
macao aos professores. O objetivo da oficina de teatro era, essencialmente, tra-
balharmos em oficina na escola; iamos ensinar na escola os professores a traba-
Ihar nestas areas e depois vinhamos embora, deixando os professores detentores
daquele saber. Foram construidos instrumentos de partilha e de permuta de
ideias, que era o dossié das oficinas de teatro. Era constituido por um conjunto de
fichas em varias areas: jogos, cenografia, expresséo dramatica, jogos de rua, etc.
Houve uma série de pessoas que colaboraram na elaboracdo desse dossié das
oficinas de teatro que foi entregue a todas as escolas. A ideia da oficina era exa-
tamente esta: deixar um legado: deixar a escola equipada com material, desde
guarda-roupa, maquilhagem, biombos para fantoches, etc. A escola ficava dotada
de material, na perspetiva que os professores iam I ficando e dando continuidade
aos projetos. Passados quatro anos mudava tudo, mas chegamos a conclusao
gue noés é que ficAvamos nas escolas a dar continuidade aos projetos. Vinham
professores novos... |a comegavamos noés a explicar tudo.

Mantinha-se a dependéncia das oficinas...

Mantinha-se alguma dependéncia mas havia sempre mais algumas escolas que
concorriam e que pertenciam a bairros carenciados, que necessitavam de inter-
vengdes diferentes. Mais tarde nascem as escolas T.E.I.P [Territérios Educativos
de Intervencdo Prioritaria], mas até |4 estas escolas eram intervencionadas com
outros projetos. Trabalhdvamos inicialmente dois anos na area do teatro e dois
anos depois vinham os outros projetos, da masica nas escolas, que eram também
“camararios”. Passamos a poder trabalhar quatro anos em cada escola, tornando
0 projeto mais sélido.
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H4& oito anos atrds terminam estes projetos, com a nova [Ministra da educacao]
Maria de Lurdes Rodrigues, quando comegam as AEC’s. O ministério da educa-
cdo considera que as AEC’s iriam cobrir esta lacuna das expressdes no ensino.
No fundo as AEC’s vieram fazer um ATL gratuito para as criangas, numa perspe-
tiva da “escola a tempo inteiro”.

E tu entras nesse projeto das AEC’s?

Depois fui despedida da Camara [Municipal] de Lisboa por carta. Trabalhei la 17
anos a recibo verde e fui despedida por carta. Ainda me pediram para tracar o
perfil das pessoas que iriam trabalhar, no projeto: iria deixar de pertencer ao pri-
meiro ciclo e iria ter uma linha de intervengéo no pré-escolar e eu tinha que tracar
o perfil das pessoas que iriam trabalhar no pré-escolar. Quais seriam as necessi-
dades de formacéo, o que seria necessario fazer, que materiais, etc, etc. Eu deixei
o projeto pronto. Deixei de ter férias em agosto para vir trabalhar, sem receber e
depois recebo uma carta, no final de setembro principios de outubro, a dizer que
0 meu contrato tinha acabado. Fui despedida, por carta em outubro, do contrato
gue nao tinha. Terminei em outubro, j& com todas as escolas a funcionar e sem
precisarem [de educadoras]. Felizmente estava a fazer uma obra para o pré-es-
colar e portanto tive trabalho, um trabalho remunerado, enfim, de uma forma...
Mas nao fiquei totalmente desempregada.

Uma obra... uma peca?
N&o. Obras para o pré-escolar, livros didaticos.

Foi uma obra pensada a partir do conto. Eu sempre trabalhei muito a partir do
conto, alids quem me conhece sabe que eu adoro partir sempre dos contos. Os
contos e a musica sao os meus “gasoéleos” para fazer arrancar projetos, para des-
poletar imagens, ideias, sentimentos e emocbes. Fiz o “Conto a Conto” e o “Era
uma vez’, para a [editora] Santilhana. Fui desafiada para fazer isto. Foi polémico
porque aquilo em que eu acredito ndo é aquilo que as editoras querem. Querem
livros para riscar e uma obra para o pré-escolar para mim nao é nada disso. O
“Conto a Conto” trata-se de uma obra para 0s quatro anos e para 0S cinco anos.
Cada obra é constituida por vinte contos e partindo destes, o que é que se pode
trabalhar em todas as areas de conteudo. A outra obra € o “Era uma vez” - um
“‘upgrade” que eles fizeram do “Conto a Conto”. Inventamos o “Era uma vez” para
os trés anos, porque nas escolas quem trabalha com fichas sé quer é papel. Pe-
diram-me para fazer a obra para os trés anos, eu la fiz a obra para os trés anos.
Ainda fiz uns caderninhos de matematica, uns caderninhos de grafismos, mas na-
guilo em que eu acreditava e ndo naquilo que eles queriam. Disse-lhes:

Livros para riscar no supermercado custam 1,50 €. Agora, fundamentado, néo
pode ser como VOcés querem, tem que ser como eu quero e acredito.

Nesse ano ainda trabalhei em ATL em Outeiro de Polima: eram projetos da Ca-
mara [Municipal] de Cascais (ADECO). Eram projetos de ludo bibliotecas e ATL’s
mais as componentes de apoio a familia para o pré-escolar. Estavam todas sob a
supervisdo duma equipa muitissimo competente, que tinha construido projetos fa-
bulosos na area do apoio a familia para as criancas a partir do final da componente
letiva. Eram fantasticos! Desde a formacao, aos espacos, a tudo, tudo era muito
bom. E portanto contratavam educadoras para estarem nos espagos e para coor-
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denarem os espacos. Deu-me muito prazer voltar a estar em pré-escolar. Entre-
tanto também trabalhava na Cooperativa a Torre. Durante 17 anos trabalhei na
Cooperativa a Torre a meio tempo (recibo verde). Fazia os ateliés de expressdo
dramética com todos 0s meninos do pré-escolar mais 0s meninos do primeiro e
do segundo ano. Foram 17 anos. Havia uma parceria letiva diferente porque ali os
professores ndo mudavam, portanto ndo é complicado nés desenvolvermos pro-
jetos.

E estamos em 2008.

2008, exatamente. Depois em 2008/2009 lancou-se um projeto de educacao pela
arte na Amadora, para as AEC’S, com o programa que eu tinha construido em
parceria com o Domingos Morais e a convite deste. O projeto surge de uma par-
ceria entre a Camara Municipal da Amadora e a Escola Superior de Teatro e Ci-
nema. Construimos o programa, demos formacéao as pessoas. Fui buscar as pes-
soas das oficinas de teatro, que eu ja conhecia, para enriquecerem a equipa. Cria-
mos uma equipa de trabalho que, em primeiro lugar, tinha que passar por um
enorme crivo de formagéo. Fizemos formacéo, formacao, formagéo. Demos for-
macao em imensas areas para que as pessoas tivessem uma boa bagagem para
trabalharem em educacéo pela arte; ndo iam trabalhar s6 em oficina de teatro.
Num projeto de teatro trabalhamos todas as areas e todos os dominios. Isto era
fundamental porque estas pessoas ndo tinham formag¢éo em educagéo, tinham
formacdo em teatro ou em musica mas nao tinham formagéo em educacao. Quem
tinha formag&o em educacéo era eu, havia uma outra educadora de infancia, uma
professora de 1° ciclo recém-formada e mais ninguém. Era uma equipa “cinco es-
trelas”, embora pagos a pre¢o de mulheres a dias. Mas era o dinheiro que nés
tinhamos; nds tentdvamos pagar o maximo que podiamos. O dinheiro que vinha
do ministério da educac&o era todo para pagar as pessoas. Eramos penalizados
sempre que alguém faltava: tinhamos que pagar trés vezes o valor da sessao a
Camara Municipal da Amadora (parceiro e promotor das AEC’S) logo, nés fazia-
mos tudo para que ninguém faltasse. Eu tive dias em que as quatro da manha
estava a mandar mensagens as pessoas. Foram dois anos de loucura completa.

Dois anos letivos?

Dois anos letivos. Nessa altura a minha experiéncia foi essencialmente como co-
ordenadora mas também desenvolvi projetos em algumas turmas especificas, que
ninguém queria, as mais dificeis, as mais complicadas... mas gostei muito da ex-
periéncia que tive, sobretudo porque foi preciso ganhar a confianca das criangas.
Era diabdlico. E o que é que eu fazia sempre com eles? Histdrias, historias, histo-
rias; o embalo da alma. Comecava sempre por contar uma histéria e aquelas cri-
ancas, que estavam em guerra umas com as outras e a sofrer muito 14 dentro,
ouviam as histérias, chuchavam no dedo acalmavam-se, bocejavam, bocejavam.
Eu tive sessdes consecutivas de histdrias até conseguir levanta-los do chao, para
se mexerem, para comecarem a trabalhar com o corpo. Tive que refletir muitissimo
sobre 0 que estava a fazer, mas continuo a acreditar que a musica e 0s contos
sdo o que nos faz viajar e foi isso que eu sempre percebi que acontecia. Eu s6
POSSO Viajar se eu conseguir sentir, compreender e assumir COmo meu 0 que esta
a acontecer com a personagem da histéria. A partir daqui € que eu posso pensar
como € que aquela crianga se vai exprimir em jogo dramatico.

O faz-de-conta daquelas criancas passava muito pela realidade do bairro, pela
realidade daquilo que assistiam e daquilo que conheciam, que era a violéncia.
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Muitas vezes eles estavam a fazer de conta que estavam a lutar mas estavam a
lutar mesmo e aquilo depois descambava tudo. Até eles sentirem a paz interior
para se mexerem sem se magoarem demorou muito tempo. Isto foi 0 meu traba-
Iho. O meu e o da maior parte daquela gente (da equipa de professores de edu-
cacao pela arte). Havia muita gente que todos os dias vinha ter comigo e me dizia
— Entdo agora o que é que eu faco? — Vais experimentar fazer assim... vamos
pensar aqui os dois... E todos os dias planeavamos e pensavamos atividades
muito pequeninas, coisas mindsculas. As pessoas iam com tudo escrito, faziam e
depois diziam - Resultou, n&o resultou, resultou melhor quando fiz assim... E foi
assim que fomos crescendo naquela complexidade daquelas turmas.

Os alunos ndo sentem a escola como sendo deles porque os projetos educativos
das escolas ndo tornam a crianca participativa. Nao tornamos a escola nossa, néo
temos prazer em estar na escola, ndo temos prazer em partilhar coisas. Acho que
as escolas de formacéo de educacdo devem repensar muito bem o que andamos
ca todos a fazer, porque eu continuo a ver reproduzido nos professores novos o
modelo do meu professor primario, de 1965 ou 66. Isto ja deveria ter desaparecido
h& muito tempo. Claro que nds também sabemos que isto de educar criangas da
muito trabalho, € uma trabalheira, mas da trabalho ao principio. E preciso ter muita
confianca, vontade de aprender, néo é so tirar o curso. Eu todos os dias aprendo
coisas novas, todos os dias penso que poderia ter feito de outra maneira. Todas
as segundas feiras vou nervosa para a escola a pensar se o que vou fazer vai
resultar, porque depende deles. Eu vou trabalhar com eles para ver se chegamos
a uma determinada area que eu pretendo abordar, mas se nao for por ali vai por
outro lado. Nés podemos manipular muito bem as crian¢as, mas eu procuro sem-
pre que os projetos nas¢am deles, que as ideias nas¢cam deles, porque é muito
mais interessante que sejam eles a propor projetos. Claro que nesta altura do ano
(na minha escola atual) eu ja ndo tenho maos para projetos...agora estdo sempre
a “bombar”... As criancas quando sdo estimuladas ganham asas.

No final de 2009, eu decidi concorrer, fiquei colocada e ja ndo continuei na coor-
denacdéo do projeto de Educacéo Pela Arte, na Amadora. Tive a paragem (desem-
prego) no ano passado e este ano voltei outra vez. Embora n&o tenha comecgado
no dia 2 de setembro, comecei a 10 de outubro. Voltei a ser educadora com uma
ferramenta diferente, com uma experiéncia de vida completamente diferente, so-
bretudo depois de ter trabalhado tantos anos em parceria letiva, de perceber que
a escola tem que ser vivida em conjunto, que nds ndo podemos viver fechados na
nossa sala de aula. Dai eu estar sempre a bater a porta das vizinhas e dinamizar
um bocadinho as vivéncias comuns, porque a escola tem cada vez mais valor se
as criangas mais velhas puderem partilhar, as com as mais novas, as suas expe-
riéncias e vice-versa. O primeiro ano que estive colocada tinha s6 uma sala de
criancas de dois, trés anos, porque era um Jardim de Infancia da seguranca social
(embora eu estivesse colocada pelo ministério da educacéo). Ainda se trabalhava
com grupos homogéneos. Pensei em fazer crescer um grupo com uma linguagem
diferente. Havia criancas que ainda néo falavam, havia criangas que ainda usavam
fralda, havia criancas que nao falavam a lingua portuguesa, mas eu comecei ime-
diatamente a valorizar todo o espaco de faz-de-conta, porque investi sobretudo no
desenvolvimento linguagem. Havia muitas criangas que ndo falavam nada, havia
criancas oriundas de outros paises, ndo falavam portugués, portanto o jogo dra-
mético € o espaco onde nés vamos todos aprender, primeiro a comunicar com o
corpo e depois a comunicar com as palavras. Foi 0 meu grande investimento ali,
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sobretudo na parte da expressao draméatica. Aqueles meninos chegaram ao final
daquele ano letivo e todos falavam portugués, todos adoravam fazer teatro e eram
criangas que diziam o que pensavam. E isso para mim... sobretudo aqueles me-
ninos ucranianos que eram muito contidos, mas que tinham um grande potencial
de birras, deixaram de fazer birras, passaram a dominar e a controlar muito melhor
as suas emocoes de explosdo e passaram a conseguir explicar-se. Isto era 0 mais
importante, faziam-se entender. Tenho a certeza que o trabalho que fui fazendo
ao longo do ano a partir dos contos, a partir da musica, a partir do movimento, do
prazer de mexer o corpo, do prazer de respeitar a regra para poder mexer o corpo,
tudo aquilo que eu fui construindo com eles de raiz, os ajudou a serem mais eles
e a ndo terem medo de se revelarem.

Ou seja, formacgéo e experiéncia em teatro, aos molhos, muita e boa. E for-
macao, ou experiéncia, ou qualquer coisa que tenha a ver com a sensibili-
dade para a inteligéncia emocional e para as competéncias emocionais?
Nesse aspeto foi mesmo da formacéo inicial, algumas das formacdes que eu fiz
também tiveram sempre a vertente de trabalharmos tudo o que tem a ver com as
emoc0des e com estas questdes da inteligéncia emocional. A minha monografia do
bacharelato foi sobre experiéncias de vida das criangas com quem trabalhei no
ultimo ano do curso no Jardim Infantil Palma Fonsecas, uma escola muito peque-
nina, ao pé do Hotel Sheraton, em Lisboa, (que é por cima das Laranjeiras, loja
do cidadao) ao lado da Universidade Catdlica. Era da Santa Casa da Misericordia
uma escola mesmo borderline. Servia a populac¢éo do Bairro de Palma de Baixo e
o Bairro da Quinta das Fonsecas. O Bairro das Fonsecas em 1981 ainda era um
bairro de barracas. Tinha sido feita uma cooperativa de habitacdo. Aquelas pes-
soas viviam em barracas de madeira e chao de terra.

Portanto aideia eraver no jogo dramatico como surgiam as vivéncias deles?
Exatamente. Como é que as criangas ultrapassavam as durezas das inundacoes,
das ratazanas, das violagfes, do cocé no chéo, porque muitos deles ndo tinham
casa de banho, portanto defecavam no chdo. Como é que eles conseguiam so-
breviver “aquela guerra”? Aquilo era uma espécie de uma guerrilha. Houve estu-
dos sobre as criancas na guerra e é através do desenho, que é a escrita deles, e
através do jogo, que eles conseguem ultrapassar e desmontar o conhecimento
gue eles tém da realidade. A crianga ndo consegue entender as relacbes sexuais
entre o pai e a mae. Para eles aquilo € uma coisa muito complicada, € uma grande
violéncia. Como é que eles a desmontam? Em jogo. Como € que através do brin-
car a crianca resolvia uma série de problemas da sua vida? A crianca, normal-
mente, através do brincar transforma aquilo que ela ndo entende e que esta a sua
volta. Ela ndo percebe porque é que o pai bate na mae, porque é que o pai se
deita em cima da mée. Entdo é através do jogo, através dos objetos, com a dis-
tanciagao que ela faz, que ela vai conseguir “entender”. Ela ndo vai compreender,
ela vai ver as coisas com uma dimensdo diferente. Nao é a dimenséo brutal € a
dimensao do jogo. Assistir a relac6es sexuais € uma coisa muito violenta e eles
assistiam diariamente entre pais e entre pares e amigas e maes que se prosti-
tuiam, portanto tudo aquilo era complexo e, realmente, no faz-de-conta eles iam
desmontando, iam tornando aquilo mais fécil de digerir e iam-se afastando cada
vez mais; iam construindo uma histéria, uma narrativa, iam-se afastando cada vez
mais daquela realidade com a qual tinham sido confrontados. Isto foi a minha ob-
servacao, foi o que eu escrevi, na altura. Aprendi muito, muito, muito a olhar para
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eles. Mais tarde, a minha monografia (da licenciatura) incidiu sobre o desenvolvi-
mento da linguagem e o jogo dramatico, ou seja, em que medida nés brincarmos,
fazermos de conta, fazermos teatros desenvolve a nossa linguagem, a nossa ca-
pacidade de comunicarmos corporalmente. E foi esse trabalho que eu fiz, com
base na observacdo que tinha na altura dos mdltiplos sitios onde trabalhava,
desde o bairro da Boavista, o Bairro Padre Cruz, a Cooperativa a Torre, que eram
meninos “benzocas”, meninos do Restelo. Dos meninos do Restelo aos meninos
do Bairro da Boavista, que era o pico. Para mim foi uma das piores escolas onde
trabalhei (no Bairro da Boavista). Também estive na Graca, num ATL da Miseri-
cordia, onde trabalhava com as criangas do pré-escolar. Aquilo era uma coisa me-
donha, absolutamente medonha, de consanguinidade, de adultos e de criancas
multideficientes, ou deficientes.

Mas era medonha a escola ou medonho o meio?

Medonho o meio. A escola em si também era medonha tanto o ATL da Misericor-
dia como a escola do bairro da Boavista, que é uma escola enfiada dentro de um
bairro, que tem toda a gente do bairro a olhar |a para dentro e a populagdo manda
na escola e os professores estdo-se nas “tintas”, também. Havia ali uma série de
coisas, mas enfim. E eu peguei em todos estes exemplares e exemplos e fiz um
levantamento: em que medida tudo isto tinha contribuido para o desenvolvimento
da linguagem, desde criancas com NEE até as criancas surdas, até as criancas
gue tinham dificuldades de articulagédo. Fui construindo a minha grelha de obser-
vacao, o meu trabalho e com isso fundamentei uma monografia.

Passando aqui mais para a parte das concegodes. Qual é entdo o modelo...
Como € que definirias o teu modelo de trabalho nesta &rea, faz-de-conta, te-
atro...

Eu tenho muita dificuldade em falar em modelos, porque em primeiro lugar eu
“leio” o grupo e depois de “ler” o grupo é que construo sobre essa leitura o que
vou desenvolver com eles. Como todos os educadores eu tenho que ler o grupo,
tenho que avaliar, tenho que perceber quais sdo as necessidades deles, em que
medida é que o0 seu desenvolvimento corresponde aquilo que é um padrédo de
desenvolvimento das criancas entre os trés e 0s cinco anos, muitas vezes seis. E,
a partir dai também fazer uma leitura. Porque eu acho que nés temos que ler as
criangas... saber ler... uma leitura do que eles conhecem, do que sabem, do que
experienciaram e do que desejam fazer. Esta é uma linha de trabalho.

Mas hé de haver correntes com as quais tu te identificas, ou formas de estar
com as quais nao te identificas...

Claro. E evidente que ndo me identifico com a corrente teatral; com uma corrente
em que entro na sala e construo um teatro com 0s meninos em que eles sé&o uns
papagaios. Isso para mim é fora de questao, papagaios - no jardim zoolégico. Na
escola estamos a educar, ndo estamos a papaguear. Identifico-me, obviamente,
com, em primeiro lugar, todos aqueles que preconizam que as criancas sabem e
que, a partir daquilo que elas sabem nds vamos construir novos saberes. Portanto
eu tenho que as ouvir, tenho que saber ouvir, tenho que construir esse espaco na
formacdo pessoal e social, para que elas possam todas dar o seu contributo e
todas serem ouvidas. Esse € o primeiro passo. Ninguém consegue trabalhar com
criancas na area das expressoes se elas ndo tiverem, em primeiro lugar, confianca
no adulto que esta com elas. E aquele adulto que Ihe permite, com o seu tempo,
com O seu espaco, com a sua capacidade de expressao, dizer o que pensa. A

117



partir dai nés vamos trabalhar e tudo comeca daquilo que é mais primario, que é
o trabalho de corpo. Eu parto sempre do trabalho de corpo. Ndo consigo que uma
crianca se expresse se ela néo tiver espaco para 0 seu corpo se mexer. Parto das
minhas proprias memorias. De um modo geral nunca trabalho nada sem trabalhar
primeiro o corpo, e quando trabalho o corpo, trabalho o corpo em vérias vertentes,
desde o corpo associado s6 a musica, aos sons que ndés podemos inventar e,
depois mais tarde, o corpo e a palavra. Palavra através das histérias ou das ideias
ou das dicas para determinadas agdes que o corpo é capaz de fazer... mimar...
Aquilo que também vem nas orientacdes curriculares, que a crianca é capaz de
mimar ac¢des, a crianca é capaz de imitar, a crian¢a é capaz de fazer com o corpo,
de realizar com o corpo uma sequéncia de acfes que transmitem situacdes quo-
tidianas, situagdes... etc, etc. Portanto, eu parto sempre por ai; ndo consigo partir
de outra maneira. Com mais musica, com menos musica, com mais riso, com mais
gargalhada, com mais cOcegas, com mais rebolar, com menos rebolar € o corpo
e 0 prazer que eu tenho de mexer o meu corpo. Mexendo também com as memoé-
rias corporais deles, que nesta faixa etaria sao recentes, eles lembram-se de ga-
tinhar, eles lembram-se do que era ndo andar, eles lembram-se de tudo o que tem
a ver com o seu desenvolvimento desde que nasceram e, portanto, é a partir dai,
€ a partir do deitado que eu vou comecar. Depois, vamos construindo a narrativa
do possivel e da resposta que o grupo da. Vamos construindo tudo aquilo que
podem ser eventuais projetos. Como as ervilhas, que nascem... nés pomos a er-
vilha a germinar e depois comeca a nascer e depois vai ter folhas e depois tem
assim umas coisas encaracoladas, umas gavinhas que se prendem. E obvio, que
0 que eu pretendo € que as criangas possam expressar-se, tanto corporalmente,
como emotivamente e que consigam transmitir estados de espirito, consigam
transmitir emocdes e que consigam, inclusivamente, fazer aquilo que é o mais
importante que € o seguinte: eu agora vou saltar para aqui e vou estar muito zan-
gada e vou-me lembrar do que é que é estar muito zangada, vou poder brincar
com o estar zangado e vou estar mesmo zangado sem estar zangado, porque eu
quando quero posso sair. Estar zangado é uma coisa muito dificil. E é assim que
eu trabalho as emocdes, porque estar zangado € uma coisa dificil de digerir, por-
tanto, quando as criangas preparam entre si as brincadeiras livres e dizem —
“Agora eu era... E depois tu dizias... E depois tu dizias assim... E depois eu ex-
perimentava... E depois tu batias-me e eu chorava... “ Eles estdo a construir uma
narrativa, estao a construir uma narrativa emocional e agora vao entrar na narra-
tiva emocional... saem...entram...saem. E como se eles fossem os marionetistas
de si proprios. “- Agora deixa-me ca entrar num sitio onde esta toda a gente aos
gritos e onde estao todos a morrer afogados, ah!!!” Aquilo € uma grande emocgao.
Aquilo € um medo desgracgado, eles estédo a experimentar aquele medo mas, eles
sabem que podem sair. Por isso é que aquelas pessoas que acharam aqui ha uns
anos atras que gostavam muito de trabalhar em psicodrama com as criangas e
ndo sabiam nada de nada, s6 faziam asneiras e depois tinham os meninos de
repente a descambarem nas sessfes, porque faziam umas coisas muito profun-
das, muito relacionadas com quase hipnose e nao sabiam lidar com aquilo. N6s
temos que dar instrumentos a crianga para ela poder experimentar. “Vamos la ver
se a agua esta quente... ui estd muito quente!” “Eu néo a atiro Ia para dentro. Ela
pode experimentar, ela pode escolher com o que é que quer experimentar, é com
dedo, é com o cotovelo, € com o p€, é com o nariz, é s6 sentir o calor, mas nin-
guém atira a crianga la para dentro. Pois claro...vai morrer queimada. Ela vai ex-
perimentar e tem o poder de sair. Portanto, eu ao trabalhar com eles, vou permitir
gue eles se sintam livres com 0 seu corpo, confiantes e compreendam que se
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podem mexer sem se magoarem e sem serem magoados; ha grupos de criancas
gue ndo passam daqui, porque eles estdo sempre a interferir uns com 0s outros,
porque ndo conseguem. Houve muitas ocasides em que eu dividi grupos a meio;
trabalhei com um grupo, era um grupo mais reduzido, o espac¢o era mais amplo
eles podiam se mexer melhor, até eles descobrirem o prazer de se mexer, sem
ser a correr atrds uns dos outros e a baterem-se. Isto tem que ser trabalhado. Até
eles redescobrirem o prazer do corpo, eu tenho que encontrar metodologias de
trabalho. Nem que seja dividir o grupo a meio, metade fica com a auxiliar, eu vou
para outra sala, vou trabalhar com eles e depois vou buscar o outro grupo e final-
mente, vamo-nos juntar todos. Ha situa¢cdes muito complicadas e eu vi, vivenciei,
experienciei de grupos de trabalho terriveis, cujos educadores estavam completa-
mente “nas lonas”, ja sem saber o que haviam de fazer. Nos através deste traba-
lho, das oficinas de teatro, sobretudo da expressao dramética e do movimento,
muito, muito, muito, conseguimos encontrar uma saida para a grande dificuldade
da comunicagédo corporal. O corpo servia apenas para magoar porque eles eram
magoados. Eu ndo sei se estou a fugir muito ao que me estas a pedir...

N&o, ndo estas a fugir muito. Em termos de planeamento, como é que elas
séo planeadas, calendarizadas?

Enquanto eu trabalhei com os grupos que eu tinha s6 de expressao dramética, o
meu planeamento era feito a partir das primeiras sesstes e daquilo que eu perce-
bia, da leitura que eu fazia do grupo, da avaliagdo que eu fazia do grupo. Depois
ia comecgando a lancar uns desafios, ou experimentar trabalharmos a partir da
ideia de uma histéria e as criancas poderem vivenciar como personagens princi-
pais da historia. “Somos todos os protagonistas da histéria”, somos todos aqueles
que desejamos mais estar envolvidos na histéria”. E possivel fazer isto. Da expe-
rimentacdo, da vivéncia de uma historia, até chegar a um modelo, até chegarmos
a uma concecado guase teatral de uma histéria vai um percurso muito grande.

E em contexto curricular?
Na minha sala?

Sim.

Pronto. Isto para explicar que com os professores eu fazia a leitura do grupo, de-
pois ia comegando a experimentar numas sessdes e depois conversava com eles:
- O que é que estamos a trabalhar?

Da minha experiéncia agora como educadora, trabalho em primeiro lugar a partir
do planeamento daquilo que as criancas desejam fazer, porque eu quero saber o
que é que eles querem saber e sei 0 que é que eles sabem. N6és vamos cons-
truindo os projetos mas eu reservo, sempre, pelo menos um dia por semana para
trabalhar, puro e duro, o trabalho de corpo, o trabalho de construgédo da individu-
alidade expressiva ao nivel da expressao dramética com eles. Uma vez por se-
mana. Sao sessbes que eu vou planeando e vou desenvolvendo com o grupo,
sobretudo comecgando pelo corpo, pela exploragdo da mobilidade individual, da
exploracdo da mobilidade a pares, em grupo, em relacdo com os objetos, em re-
lacdo com os objetos e com os outros, até comegarmos a introduzir a palavra, 0s
sons, etc. E até chegarmos, ao que tem a ver com os desejos das criancas que é
poderem representar as historias que gostam e poderem dramatizar, sobretudo,
as historias que gostam. Até chegar a representacéo teatral. As vezes chegamos
la, outras vezes ndo chegamos. Normalmente ha sempre um momento em que
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construimos uma histéria. No Parque das Nacdes fizemos uma histéria que uma
menina trouxe: “O Ganso no charco”. Contamos a histéria, eles gostaram imenso
da histéria e de repente comecamos a fazer fantoches de meias. Toda a gente
tinha gansos. Toda a gente fez gansos. Construimos gansos. Traziam as meias,
fomos fazendo os fantoches. Fizemos a histéria e dissemos — “Bom, agora esta-
mos todos atrds do pano. Temos que convidar alguém.” Entdo convidamos as
vizinhas do lado e foi tudo assistir ao teatro e a histéria do Ganso no charco aca-
bou depois por ser apresentada aos pais. Nao era essa a intencao, eles é que
quiseram.

Eu também trabalho uma vez por semana com eles a area da expressao musical.
Levo a viola e junto toda a gente e vamos cantar.

Toda a gente é a escola toda?

Normalmente sdo para ai trés salas. E a sala de pré-escolar, ou as salas de pré-
escolar todas e uma sala de 1° ciclo, a vez.

Ali naguela escola é étimo porque estdo sempre todas a perguntar-me quando &
que é. Ali vém todas perguntar “-Entdo quando é que vamos cantar?” E um mo-
mento que eu acho fundamental para estarmos em grupo. Cantar harmoniza as
criangas e ha uma interagdo entre todos, um sentido de escola. Podermos estar
juntos a fazer uma atividade; qual é a melhor atividade, olha, cantar. Cantar € uma
atividade excelente para estarmos juntos, ndo pode ser fazer ginastica, ndo da
muito jeito. Mas a cantar estamos todos, estamos em conjunto e as nossas vozes
todas juntas... Depois eu ensino-lhes muitas “alentejanadas”, que sao lindas, com
palavras, sem palavras, a fazer mmmmm e eles percebem a importancia da mu-
sicalidade em grupo.

Os objetivos e a avaliagdo dessas atividade s@o coisas que tu fazes...mate-
rializas ou estdo natua cabeca?

N&o, ndo eu materializo nas planifica¢cdes. Eu até planifico mais do que uma vez,
porque, para além de planificar o que fago mensalmente, que tem como base,
sempre, o plano anual de atividades, eu planifico semanalmente e nessas planifi-
cacgOes eu tenho determinados objetivos. Se eu descubro que h&d muitos meninos
com problemas de articulacdo, eu vou desafia-los para sessGes onde uso, pri-
meiro, 0s sons, depois 0s sons de articulacdo, os sons com a lingua, desde a
respiracdo até, depois a articulagdo de palavras. Fago ainda alguns exercicios
técnicos de teatro muito bons para resolver os problemas de ma articulagdo. Vou
fazendo sempre sessdes onde brincamos com 0s sons, normalmente mais asso-
ciados a musica e associando a respiragdo a palavra.

Estavamos a falar de planeamento, e avaliagdes?

Quando planifico, depois vou verificar, nas criancas (objeto) que eu nao percebi
se ouvem bem, porque é que nao articulam, porque é que falam tdo baixinho.
Depois vou avaliar se o0 que eu fiz ajudou as criangas que, por exemplo gaguejam,
que revelam muita imaturidade no discurso, se, aquilo que eu fiz, (que pode ter
sido uma apresentagdo a um amigo, ou que pode ter sido ouvir as personagens
da historia a falar) se depois elas conseguem realmente efetuar essas prestacdes
verbais. E vou fazendo essa avaliacéo nas fichas de observacgéao individual que eu
tenho deles. Depois, para além disso, globalmente, também avalio qual foi o cres-
cimento que o grupo teve e em fungéo desse crescimento vou projetando as novas
atividades e vou dificultando cada vez mais aqueles projetos, pequenos projetos,
gue nds vamos construindo. Obviamente que dentro dos grandes objetivos tenho,
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para além de expressividade individual e corporal, tenho também o desenvolvi-
mento da linguagem e, sobretudo, as questdes mais sociais e afetivas e mais
emocionais, que sdo a capacidade de se expressar face ao grupo. Expostos, qual
€ a resposta que ele dao? Através do jogo dramatico e através destas concretiza-
cBes vao operacionalizar um desafio que eu lanco, e que posso realizar em pe-
guenos grupos. Depois eu posso colocar este grupo no grande grupo. Pode ser
fazerem a historia que nds contamos, ou pode ser mostrarem... combinarem entre
todos como é gue se toma o0 pequeno-almoco 14 em casa. E vamos mostrar a
todos “- Vocés véao ter que combinar quem € a mée, quem é o pai, quem é que
faz, quem é que néo faz”. E depois vao ter que mostrar ao grupo. E ai nés perce-
bemos, em primeiro lugar, qual foi a dindmica do grupo, qual foi a capacidade que
todos tiveram de intervir ou ndo e de entender, também as propostas e, depois de
executar. Mesmo que seja muito tenuemente, ha criangas que nunca se manifes-
tavam corporalmente e que depois comecam, também, a soltar-se; ganhar confi-
anca em si e no grupo e em mim, que néo lhes vou fazer mal, ndo €? N&o se
fazem julgamentos, isso é a grande salvaguarda... Eu também vou fazendo esta
avaliacdo, vou tomando notas, vou escrevendo. E vou avaliando, nos varios do-
minios, 0 que € que isto ajudou este grupo, o que é que isto ajudou estas criangas
alvo e o grupo em geral.

Qual é lugar que o faz-de-conta ocupa no teu trabalho?

O espaco de faz-de-conta € o espaco onde eles nos contam como estéo, € o sitio
onde eles dizem “estou bem” ou onde eles dizem “ndo estou nada bem, estou
muito preocupado” e as preocupag¢des aparecem no jogo, COmo 0S manos que
vao ter manos ou as irmas que vao ter manos... Quando sao os rapazes pdéem as
meninas com bonecas na barriga, quando sao as meninas a ter manos, péem elas
proprias as bonecas na barriga, fazem elas préprias os partos, o cuidar do bebé e
por ai fora.

Notas que esse papel no desenvolvimento deles é distinto quando é o faz-
de-conta espontaneo e quando é o faz-de-conta estruturado?

Eu acho que séo coisas diferentes. Os resultados podem ser os mesmos em ter-
mos das emocgdes e em termos das expressodes, podem ser 0s mesmos. Eu posso
manipular aquelas emocdes todas. Na construcéo orientada eu posso estar a ma-
nipular emog¢des, enquanto eles livremente travam, quando a coisa se comega a
complicar e a ndo conseguir resolver o problema tém duas hip6teses, ou desistem
da ideia, largam a brincadeira, desinteressam-se ou assumem o conflito e zan-
gam-se mesmo. Ainda pode acontecer uma terceira hipotese que é assumir o con-
flito e resolver o conflito e continuar a prosseguir, embora ja ndo seja um conflito
de faz-de-conta, j& € um conflito mesmo. Quando sou eu a induzir as situagdes de
exploracdo de situacbes dramaticas, obviamente que eu é que tenho o travao.
Portanto, eles podem obter o mesmo resultado, embora com objetivos completa-
mente diferentes e com processos diferentes. Nao partiu deles, houve um indutor
exterior embora depois eles tenham desenvolvido emoc¢des e sentimentos a partir
do que eu disse, mas nao partiu daquilo que lhes aconteceu.

Em termos de nivel deimportancia neste processo de desenvolvimento emo-
cional, porias a par?

S&o importantes as duas coisas. Ponho a par. Os processos sédo distintos mas o
resultado acaba por ser o mesmo.
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Como € que classificarias o nivel de motiva¢éo das criangas?
Eles estdo sempre muitissimo motivados.

Mesmo os que nhdo sao muito expressivos...

Ah! Estdo sempre com vontade. Nem que seja de ver os outros. Nés temos um
menino, como tu viste, que é o Francisco, que tem paralisia cerebral. O Francisco
adora a terca-feira, porque a terca-feira € o dia em que nés vamos todos fazer a
sessdo de expressao dramatica, que eu digo-lhes que é a expressédo dramatica, e
o Francisco delira por ver os amigos a mexerem-se, por ver 0s amigos a brinca-
rem, que interagem com ele. Portanto, embora ele se movimente pouco, é também
0 seu espaco de faz-de-conta, porque ele esta no pico do faz-de-conta, o Fran-
cisco adora fazer espadas e andar com uma coisa na cabeca, portanto ele adora
mascarar-se e sO ndo consegue porque ndo consegue mexer-se. Ha aquela
grande limitacdo do corpo dele e a grande limitagdo na comunicagao verbal, mas
é um momento de prazer e € aquilo para que as criangas estdo motivadas. E tirar
0sS sapatos, ou ndo, é mexerem 0 corpo, € poderem gritar, poderem rir, poderem
experimentar as emocdes, as tais, ditas emoc¢oes, que podem ser trabalhadas a
partir de uma histéria. A histéria do Vitorino e do Vitério, por exemplo, é uma his-
toria cheia de emocg6es, ndo €? Eles apanham imensos sustos, que é o monstro,
que sdo os lobos, que é o temporal, que € a tempestade, que sdo as discussdes
entre eles. E um mundo de emocgdes. E é um mundo de emocgdes que eles expe-
rimentam.

N&o vou perguntar se consideras que esta area importante para o desenvol-
vimento da crian¢a porque isso € 6bvio, mas vou-te perguntar quais consi-
deras serem as principais mais-valias do trabalho nas areas de faz-de-conta
e teatro.

Contribui, a varios niveis, para o desenvolvimento das criangas, nomeadamente
da linguagem. Comecando pelos sons, pelas modulagbes de voz, [as criangas]
tornam-se muito mais expressivas verbalmente. A lingua passa a ser muito mais
viva, ja ndo € monocordica. Eu tinha criangas ali naquela escola que eram mono-
cordicas ou nasaladas e que agora fazem modula¢des de voz. Mas também temos
que lIhes dar a hipétese de o fazer e também nés temos que dar o exemplo; nés
ndo podemos ser monocérdicos, embora nao tenhamos sempre que falar muito
alto. Eu acho que as criangas falam também com as emocdes a flor da pele, eu
também quando falo estou emocionada, estou apaixonada por aquilo que estou a
dizer. Por isso é que digo: eu ndo cresci, eu continuo muito pequenina...

Para as criancas, tudo vai servir para as aprendizagens, porque ao trabalharmos
0 corpo estamos a trabalhar estruturas organicas e o conhecimento corporal, es-
tamos a trabalhar tudo aquilo que vai perspetivar futuramente o desenvolvimento
do pensamento logico-matematico e portanto, as criangas aprendem com o corpo.
Véao ganhando o seu “GPS” e depois vao ganhando tudo o que € necessario e
fundamental na matematica. No dominio da linguagem, é evidente que vao apren-
der a falar e as criancas que nao falam a lingua, vao aprender palavras novas,
vao aprender a comunicar através das palavras, mesmo repetindo, mesmo repe-
tindo frases que nao lhes dizem nada, elas vao adquirindo novo vocabulério e este
vai |4 ficando porque foi feito em jogo, foi significante e como foi significante ficou.
Depois, do ponto de vista social, obviamente... porque nés ndo estamos a fazer
jogo dramético sozinhos, nés estamos a trabalhar, e quando fazemos sessdes de
expressao dramatica em que as criancas entram em jogo dramatico, estéo a tra-
balhar, ou a par, ou em relacdo com os outros todos. Portanto, € um grupo que
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vai adquirindo uma linguagem e que vai partindo daquilo que sdo as regras de
trabalho, porque tem que haver regras. Eles ndo podem usar o corpo para se ma-
goarem. Quando tal acontece pergunto-lhes — “Queremo-nos mexer e estdo-nos
sempre a bater. Esta-te sempre a doer, tu ias gostar? Estao-te sempre a dar pon-
tapés, estdo-te sempre a puxar os cabelos, tu ias gostar? Entéo tens que pensar.
Nao podes passar o tempo todo a puxar os cabelos aos amigos.” Etc. Vai pas-
sando também por ai. O respeito pelo outro, pelo espac¢o do outro; ndo pode ser
assim. Sé assim (com regras) € que nds vamos conseguir depois que eles consi-
gam expressar-se e sentir-se bem e revelar-se. Nao sei se respondi, mas area da
formacao pessoal e social, dominio da linguagem, dominio da matemética e a area
do conhecimento do mundo, em que vao adquirindo conhecimentos a volta de
tudo aquilo que pode ser desenvolvido nas exploracdes dos jogos que vamos fa-
zendo ou has dramatiza¢Ges que vamos fazendo, etc, etc.

E ao nivel da formacdo das competéncias emocionais € esta parte do de-
senvolvimento pessoal e social?

Exatamente. E ai. Ao termos que estar com o outro, termos que saber parar, ter-
mos que saber ouvir o outro, temos que perceber qual é a emocao, porque as
criancas aprendem a ler emocgdes, ndo é? Por exemplo, eu tenho um enorme
exemplo, do Francisco, que era um menino que poucas expressoes tinha e poucas
expressdes fazia e que ao longo deste ano foi adquirindo uma linguagem facial
gue Ihe permite transmitir aos outros que esta contente e comunica. Eles comuni-
cam olho no olho com ele, eles sabem o que € que ele quer, olho no olho, portanto,
ja ha aqui quase uma “transcendéncia”. Eu costumo dizer que eu ndo vou procurar
entender. Isto é um dialogo mudo que eles estéo a ter; eles estao-se a entender.
E l4 dentro que eles se estfo a entender e as criancas tém essa capacidade.

E consideras que, a formacdao, a experiéncia e o percurso que tens tém sido
suficientes para este trabalho?

Eu acho que a formacéo que nés recebemos é do pior. Ndo imaginas o que era
falar em expressao dramatica em 1982, quando eu comecei 0 meu curso, 81, ou
82, jA ndo me lembro bem. Quer dizer, faziam-se uns teatros, diziam-se umas
lengalengas, ja ndo era mau. N6s fomos evoluindo muito, por influéncia dos fran-
ceses, da escola francesa, o Jean Pierre Ryngaert... da Catherine Dasté, que co-
mecaram a trazer as suas experiéncias de um ensino diferente do ensino do 1°
ciclo e ensino basico, que era na altura o ensino dos papagaios, nao €? Do pro-
fessor mocho e dos alunos papagaios. E ai deles que levantassem a cabeca. Os
meninos n&o riam. Eramos todos cinzentos e tristes.

Esse tempo mudou, portanto, isto evoluiu muito. Eu comecei muito cedo mas
ainda nédo havia nada; ninguém fazia nada disto (expressdo dramatica). Nem no
teatro se fazia isto. Os atores sentavam-se a mesa, decoravam 0s textos e papa-
gueavam 0s textos.

Mas neste momento, depois de todo o percurso que fizeste, sentes-te con-
fortavel?

Eu acho que ja aprendi umas coisas, mas tenho duvidas todos os dias, ou seja,
eu quando acabo uma sessao vou sempre pensar “se calhar devia ter feito assim
...” Porque nunca fico satisfeita; no dia em que ficar satisfeita deixo de fazer as
coisas. Portanto, para mim € sempre um desafio, eu estou sempre, sempre a
aprender, estou sempre a descobrir coisas. Na Ultima sessdo de expressao mo-
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tora (ndo foi comigo, felizmente temos um professor novo, 6timo, que € um psico-
motricista) ele comec¢ou a sessdo com 0s meninos deitados no chao a espregui-
carem-se em estrela. De repente olho para o lado e vejo um menino que néo se
deitava de barriga para o ar. Mas porque é que ele ndo se estava a deitar de
barriga para o ar? Fui ter com ele e procurei por todos 0os meios gque ele se deitasse
de barriga para o ar, mas ele comecou a chorar e ndo se deitou. Eu ndo insisti e
disse-lhe para se encostar a mim. Fiz com ele, fizemos os dois, reclinei-me um
pouco e la conseguiu. Depois fomos para a sala e eu fui a matutar: - mas por que
carga de agua € que o rapaz, o0 mesmo que no outro dia ndo foi capaz de andar
em cima de andas, mas que depois da pinotes de todo o tamanho na sala, porque
€ que nao se deita de barriga para o ar? Nao deitar de barriga para o ar e chorar
€ uma falta de confianca. Ha ali um pavor qualquer, h4 um sinal, ndo é muito bom.
E de repente tive assim um “clic”: a mae tinha-me dito que ele tinha que ir mudar
de lentes e que as lentes dos Oculos dele sé@o progressivas. Portanto o rapaz deita-
se de barriga para o ar, vé tudo a mexer e fica mal disposto. Da mesma maneira
que se eu virar a cabeca de repente vejo tudo desfocado. Eu disse “- Anda c4, eu
ja percebi tudo, faz-te impressao olhar para o teto.” Foi preciso eu estar a refletir
e quando eu reflito sobre o que se passa com eles eu ponho-me sempre no lugar
deles. Porque é que ele chorou naquela situacéo, o que é que aconteceu, porque
€ que ele ndo quis falar, porque é que ele ndo quis responder, porque é que eles
nao foram capazes? Sera que a minha proposta nao foi clara, serd que néo os
envolvi emocionalmente? Filipa eu tenho varias prateleiras em casa com sessdes
de expressao dramatica escritas, varias prateleiras, ndo € uma, sdo para ai uma
trés ou quatro de dossiés cheios de sessbes do principio ao fim do ano, de anos
e anos e anos. Tu julgas que eu alguma vez vou ler alguma coisa? Nao vou ler
nada do que j& escrevi; lembro-me de algumas coisas que foram charneira, vou
buscar de memoria e depois refaco a cada momento de acordo com o0 que pre-
tendo, com o grupo que esta e € assim que eu faco. Portanto eu n&o tenho recei-
tas.

Mas sentes necessidade de alguma area especifica, em termos de formagao
ou ndo? Ou é mesmo sO esse exercicio de reflexdo agdo?

Por exemplo uma das coisas que eu precisava era encontrar-me com pessoas
que trabalhassem dentro desta area, um bocadinho dentro desta linha para poder
trocar ideias. Isso era uma das coisas. Trocar ideias, dialogar “- Eu fiz isto, isto e
isto, ndo me correu muito bem porque achei que o grupo néo se acalmou, que o
grupo ficou muito excitado ou porque o grupo ficou demasiado prostrado, houve
criangas que manifestaram alguma dificuldade em falar com os outros.“ Sobretudo
este dialogo e para além disso, agora ha umas coisas novas. Ha um fulano muito
engracado, um espanhol que € |4 de cima de Vigo, que tem uma visdo mais sobre
o0 teatro e menos sobre as expressdes no 1° ciclo, mas é outra visdo. Eu vou lendo
muita coisa, mas acho que na formacao inicial nés ndo temos formag¢ao nenhuma
nesta area, que, inclusivamente, acho que € um bocadinho ligeira a forma como
se abordam as questdes da expressao dramatica. P6em as pessoas a fazer umas
coisas que ndo estao a perceber para que € que estdo a fazer, nem para que é
que servem e nds temos que saber para que é que servem. Eu também ndo posso
por uma crianca a fazer uma coisa, sem ela saber e perceber para que é que
aquilo serve, ndo é? Ela tem que perceber para que é que aquilo serve.

O teu modelo de trabalho na area do desenvolvimento das competéncias
emocionais, dirias que é transversal?
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Sim, completamente transversal. Se alguém observar uma crianca em jardim de
infancia, eles estao sempre a brincar...

Mas tu tens um momento especifico para trabalhar a expressédo dramatica,
ndo tens um momento especifico para trabalhar as competéncias emocio-
nais...

N&o, porque elas acontecem todos os dias a toda a hora. As competéncias emo-
cionais acontecem quando eu estou a contar uma histéria, quando eu estou a
fazer um trabalho mais vocacionado para as ciéncias, quando eu vou ao recreio
com eles, quando vou almocar com eles. Estou sempre a trabalhar as competén-
cias emocionais, porgue eu tenho que estar sempre com eles a construir o estar
em grupo. O estar consigo e o estar em grupo, porque eles ndo podem estar a
bater nos outros, eles ndo podem estar a ser agredidos. Comegamos logo por ai,
agressor e agredido ... isto ndo pode existir e depois vamos desmontando por ai
abaixo até termos uma vida afetiva e social equilibrada.

E atua formagdo enquanto pessoa e enquanto educadora para desenvolver
essas competéncias emocionais neles vem de onde?

Ha uma parte da minha formag&o que teve a ver com a minha formacg&o inicial.
Felizmente tive umas pessoas muito boas na minha formag&o inicial que nos abri-
ram os olhinhos e que nos deram as ferramentas. E sempre importante refletirem
diariamente sobre o desenvolvimento emocional do vosso grupo de criangas. Isto
foi na minha formacéo inicial. Naquela altura era fazer fantoches, fazer joguinhos,
era cantar cang6es, mas tudo aquilo existia desligado. Tinhamos literatura infantil,
nao falavamos sobre o conto, numa época em que néo estava na moda falarmos
de lobos mau.

Mas, a psicologa que nos dava desenvolvimento da crian¢a explicou-nos porque
€ que era fundamental contar as histdrias tradicionais e sobre esta necessidade
que as criangas tém de treinar, de sonhar, porque os sonhos no fundo séo treinos
e este faz-de-conta também é um treino, € um treino para a vida que eles vao
fazendo todos os dias.

Para além da formag&o inicial, depois como atriz experienciei o papel do ator. O
ator primeiro experiencia, faz-de-conta, explora. Felizmente também passei por
uma época em que 0s atores ndo eram s papagaios, o teatro passou a ser mul-
tidisciplinar e sobretudo para quem ia trabalhar com criancas as coisas comeca-
ram a ter uma dimenséao diferente. Houve ali uma época muito boa, onde criar
espetaculos para a infancia foi... eu criei muitos e isso trouxe-me o0 meu conheci-
mento e a minha experiéncia prépria para quando estou a promover uma determi-
nada atividade com criangas perceber o que é que esta a acontecer na cabeca
deles. Eu ponho-me sempre do lado deles.

Depois para além disso eu fui fazendo formac¢des mais ou menos complementa-
res, feitas por eu querer e por ser curiosa ou porque me facultaram. Com essas
formacdes e também enquanto formadora (porque eu também sou formadora) fui
refletindo, fui aprendendo, reaprendendo, construindo, desmontando, descons-
truindo, ou seja, aliei a experiéncia da formacao e da vida a uma reflexdo cons-
tante.
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Anexo H. Respostas ao questionario de resposta aberta

Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Lisboa

Mestrado em Educacéo Artistica — especializa¢cdo em Teatro na Educacéo

Dissertacao: Concegdes e praticas sobre emoc¢des em faz-de-conta no jardim de
infancia
Autora: Filipa Pereira

Orientador: Professor Doutor Miguel Falcéo | Coorientador: Professor Doutor Tiago Al-
meida

Questionario de resposta aberta

No ambito da tua/sua colaboragédo no estudo acima identificado, venho solicitar a
resposta a este questionario, tao sucinta quanto possivel, com o objetivo de reunir
informagdes que, na entrevista realizada em 20/05/2015, n&o foram expressas ou
poderéo ser clarificadas.

1. Natua opinido, em que aspetos se distinguem, no plano concetual, o faz-

de-conta espontaneo e o faz-de-conta estruturado?
Partindo do principio que entendi a pergunta, ha de facto diferencas no planea-
mento das sequenciagcfes de acdes. Em faz-de-conta espontaneo, as criancas
vao reagindo de acordo com a surpresa das agbes dos objetos ou dos outros,
enquanto, em faz-de-conta estruturado (mesmo que tenha sido estruturado pela
crianga) hd uma previsibilidade das a¢des subsequentes das agdes iniciais. Quer
isto dizer que ha um guido associado ao faz-de-conta estruturado e que normal-
mente é respeitado (havendo poucas surpresas emocionais nesta estrutura), en-
guanto em faz-de-conta espontaneo (embora normalmente haja um guido elemen-
tar criado pela ou pelas criancas envolvidas) ha mais possibilidade de as acdes
criadas poderem ter uma enorme carga emocional, ndo havendo previsdes para
0 que vai acontecer.

2. Na préatica, que tipo de atividades desenvolves, em contexto de sala de
jardim de infancia, que consideres faz-de-conta espontaneo e faz-de-
conta estruturado?

O faz-de-conta espontaneo acontece em qualquer momento da vida no JI, seja a

brincar com um lapis enquanto se desenha (e este passa a ater vida e a dialogar

com a crianga), como com 0s pés, enquanto se aguarda para calgar os sapatos,
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como ainda em qualquer sesséo orientada de movimento ou de expressao dra-
matica em que ha um espaco de liberdade de exploracdo do corpo das acdes e
das palavras, sem qualquer tipo de “inducao” ou de sugestao de acdes. O faz-de-
conta estruturado pode surgir muito simplesmente na “casinha das bonecas” onde
propdes uma acao estruturada por ti ou até pelas criangas e em que supervisionas
ou vais induzindo na sequéncia proposta inicialmente. Isto acontece também nas
dramatizacGes de contos ou de agcbes mesmo que sejam propostos pelas crian-
¢as: ha um guido que é respeitado.

3. Na entrevista referes que estds sempre atrabalhar as competéncias emo-
cionais. Podes apresentar dois ou trés exemplos concretos de como o
fazes?

Em concreto, quando imitamos comportamentos de animais ou de pessoas, situ-

amo-los em determinadas envolvéncias emocionais (por exemplo, estdo zanga-

dos, estdo com medo, fome, etc). Obviamente que a crianga vai através da imita-
cao e da proépria criagdo de estruturas internas, aproximar-se destas emocoes.

Assim, ela é capaz de estar zangada, mas consegue controlar essa emocao e

fazé-la “aparecer” e “desaparecer” sempre que o deseja. Quando as criangas es-

cutam uma histéria ou uma sequéncia de acdes para realizarem, sdo logo coloca-
das na acdo, um conjunto de emocdes que as criancas vao sentir ao jogarem em
faz-de-conta, apropriando-se delas e gerindo-as de acordo com a sua capacidade
de gerir emocgdes. Depois, em muito momentos do dia a dia as competéncias emo-
cionais estao a ser trabalhadas, desde ouvir uma histéria, um trecho musical, es-

perar a sua vez num jogo de adivinhas, etc. As criangas estdo constantemente a

ter de gerir as suas emog0fes para fazerem parte do grupo, aproximando-se de

comportamentos comuns e raramente afastando-se, para que ndo se sintam de
parte.

4. Na entrevista referes o seguinte: “Estou sempre a trabalhar as competén-
cias emocionais, porgue eu tenho que estar sempre com eles a construir
o estar em grupo”. Podes especificar o que consideras “construir o estar
em grupo”?
Penso que na pergunta anterior respondi um pouco a esta pergunta, ou seja as
criancas vao conseguindo gerir as suas emoc@es para encontrarem um equilibrio
entre si, para que estar em grupo seja reconfortante e néo algo que as intimida ou
faz zangar. Conseguir que todos tenham espaco para poder dizer o que pensam,
cria no grupo uma enorme sensacao de seguranca e de respeito por si. Ou seja a
crianca sabe que tem de esperar e de ouvir 0s outros, mas que num determinado
momento também sera ouvida respeitosamente por todos. O mesmo se passa,
em sessfes de movimento ou de expressao dramatica, onde nao é possivel per-
mitir que as criangas se magoem tornando um momento de prazer num momento
desagradavel para alguém e onde as sensac¢fes e emoc¢des que pudessem acon-
tecer passaram a ser atropeladas pelo colega que o silencia e o interrompe. E
sempre 0 espacgo do outro que tem de ser respeitado. Isso é construir o “estar em
grupo”.
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5. Noutro momento da conversa, afirmas: "[c]ome¢camos logo por ai, agres-
sor e agredido... isto ndo pode existir e depois vamos desmontando por
ai abaixo até termos uma vida afetiva equilibrada e saudavel”. Podes cla-
rificar de que forma ou a partir de que estratégias vais “desmontando”?

Por vezes h4 momento da vida da crianga que estdo neste patamar: agressor e
agredido. E necessario ao utilizar o jogo dramatico e o faz-de-conta permitir que
qualquer crianga possa “sentir” estes dois lados da moeda. N&o € obrigatoério que
assim seja mas de um modo geral, as criangas gostam de experimentar “ser o
monstro” ou ser “a vitima” (cuidado com estas duas expressées ma achei que
seria mais claro). Ao passarem por personagens destas, podem envolver-se com
alguma distancia nos seus sentimentos. Tenho a certeza que tiram sempre prazer
em “atemorizar’ ou em “fugir’. Nem sempre gostam das consequéncias das acdes
e procuram inverter as situacoes, para que ndo sejam punidas (se forem situagdes
inventadas, normalmente os “maus” ficam “bonzinhos”). Quando se trata de ex-
plorar e dramatizar um conto tradicional, s&o normalmente as criangas mais ma-
duras que nao se importam de “sofrer” as consequéncias das ac¢des de persona-
gens “terriveis” (lobos e afins). Usar contos tradicionais para dramatizar é a melhor
estratégia para conseguir esta salde afetiva no grupo.
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Anexo |. Anélise de conteudo da observacdo naturalista

Tabela

Andlise de contelido da observacao naturalista

COMPORTAMENTOS OBSERVAVEIS OCORRENCIAS CONT.
15\04 | 26\5 | 18\6 | TOTAL
Nomeia palavras associadas a emocdes primarias
1 Nomeia palavras associadas a emocao raiva
2 Nomeia palavras associadas & emocdo tristeza
3 Nomeia palavras associadas & emocdo alegria
4 Nomeia palavras associadas a emoc¢do medo
TOTAL 0
Expressa corporalmente emoc8es priméarias
5 Expressa corporalmente emocdes da &rea da raiva S\S 2
6 | Expressa corporalmente emocdes da &rea da tristeza S\S E\E 4
7 Expressa corporalmente emocdes da area da alegria S L\S\S 4
8 Expressa corporalmente emocdes da &rea do medo S 1
9 Faz referéncia ao fato das emocdes serem préprias
10 Faz referéncia ao fato das emocfes serem de outro
11 Procura confortar o outro verbalmente S 1
12 Procura confortar o outro corporalmente LIUI_\\II__ \ 5
13 Demonstra conhecer a no¢do de causa / efeito
TOTAL 17
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Regula

14 Regula a intensidade da sua emocéo E 1
15 Regula a duracdo da sua emocéo
16 Procura o outro para que este o ajude a regular a sua L L\E MC 4

emocao
17 Procura o outro para o ajudar a regular a respetiva emo-

cao

18| Procura o adulto para o ajudar a regular a sua emocao
19 Cede / serena a situagéo I\RIS\ 5
20| Pede a validacdo de um colega para o que quer fazer L 1
21 Procura o adulto para o a ajudar a regular a emocéo de

um par

TOTAL 11

130



Anexo J. Andlise de conteudo da entrevista e do questionario de resposta

aberta

Tabela J1

Concecdes e praticas sobre o faz-de-conta

cate- | Y0 | |ndica-
Temas . cate- UR UR’s
gorias . dores
gorias
... hormalmente haja um guido elemen-
tar criado pela ou pelas criancas envol-
vidas...
... acontece em qualquer momento da
vida no JI...
Praticas ... a brincar com um lapis enquanto se
de faz- | desenha (e este passa a ter vida e a di-
de- alogar com a crianga) ... 5
conta
Con- espon- ... Com 0s pés, enquanto se aguarda
ce- Faz- taneo para calcar os sapatos ...
Faz- ~ de-
cOes .
de- sobre conta ... em qualquer sessao orientada de
conta faz-de- | €SPON- movimento ou de expressédo dramética
conta taneo em que hd um espaco de liberdade de
exploracdo do corpo das a¢des e das
palavras, sem qualquer tipo de “indu-
¢a0” ou de sugestéo de agdes.
Papel
do
adulto . ~ .
no faz- ... as criangas vao reaqlndo de ac_ordo
de- com a surpresa das acfes dos objetos 1
ou dos outros ...
conta
espon-
tdneo
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Faz-
de-
conta

Con-
ce-
¢coes
sobre
faz-de-
conta

Faz-
de-
conta
espon-
taneo

Préticas
de faz-
de-
conta
estrutu-
rado

... (mesmo que tenha sido estruturado
pela crianca) ha uma previsibilidade das
acOes subsequentes das acdes iniciais.

... ha um guido associado ao faz-de-
conta estruturado e que normalmente é
respeitado...

... na “casinha das bonecas” onde pro-
pdes uma acao estruturada por ti ou até
pelas criangas e em que supervisionas
ou vais induzindo na sequéncia pro-
posta inicialmente.

. has dramatizagdes de contos ou de
acdes mesmo que sejam propostos pe-
las criangas: ha um guiéo que é respei-
tado.
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Sub-

taneo
e es-
trutu-
rado

... 0 resultado acaba por ser o mesmo.

Sao importantes as duas coisas. . Ponho a
par.

Cate- Indica-
Temas . cate- UR UR’s
gorias . dores
gorias
N&o partiu deles, houve um indutor exte-
rior.

... depois eles tenham desenvolvido emo-
¢bes e sentimentos a partir do que eu
disse, mas nao partiu daquilo que lhes

Papel aconteceu.
do
adulto ... eu tenho que as ouvir, tenho que saber
no faz- ouvir...
7
de-
conta ... langar uns desafios...
estrutu-
rado ... dividir o grupo a meio...
... as criancas sabem e (...), a partir da-
quilo que elas sabem nés vamos construir
novos saberes.
... 0 que é que eles sabem.
Com Rela- Os resultados podem ser 0s mesmos em
ce céo termos das emocdes e em termos das ex-
Faz- < entre pressfes, podem ser 0S mesmos.
cOes
de- sobre faz-de-
conta | o 4e. conta | Aspetos | ... 0 mesmo resultado. 4
espon-
conta p comuns

...acho que sao diferentes

Na construcdo orientada eu posso estar a
manipular emocgdes, enquanto eles livre-
mente travam ...

Aspetos
distintos

Quando sou eu a induzir as situacfes de
exploracao de situacbes dramaticas (...)
eu é que tenho o travao.

... objetivos completamente diferentes e
com processos diferentes.

Os processos sao distintos...

... ha de facto diferengas no planeamento

das sequenciagdes de acdes.
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Sub-

Tema | CE | cape- | 'ndica- UR UR’
gorias . dores S
gorias
...estdo sempre muitissimo motivados.
Estéo sempre com vontade. Nem que
Posi- seja de ver os outros.
clona- | - Njyel . o
mento de en- ...éum momgnto de prazer e e aquilo
das Volvi- para que as criancas estdo motivadas.
crian- Motiva-
mento x . 5
cas das ¢ao O F. adora a terca-feira, porque (...) va-
face crian- mos todos fazer a sesséo de expresséo
ao faz- dramatica...
¢as
de-
conta ... @ também o seu espaco de faz-de-
conta (...) o F. adora fazer espadas e an-
dar com uma coisa na cabeca, portanto
ele adora mascarar-se...
... através do jogo, através dos objetos,
com a distanciacdo que ela faz, que ela
vai conseguir “entender”.
Distan- Ela ndo vai compreender, ela vai ver as
cia- coisas com uma dimenséo diferente.
Faz- mento 4
cgﬁia face ao | N&o é a dimenséo brutal é a dimenséo do
Com- real jogo.
Eg%egé iam-se_afastando cada vez mais (_1a—
reali- quela realidade com a qual tinham sido
dade confrontados.
Rele-
vancia ...no faz-de-conta eles iam desmontando,
do faz- Des- iam tornando aquilo mais facil de digerir...
de- cons-
conta trugdo/ | ... iam construindo uma histéria, uma nar- 3
constru- | rativa...
¢do do ... faz-de-conta também é um treino, é
real um treino para a vida que eles vao fa-
zendo todos os dias.
Apren-
diza-
gem € Experi- . . .
ex- mentar ... as criangas p_od_erem vivenciar como
pres- “ personagens principais da histéria. “So- 1
séo de nzggsn(:,, mos todos os protagonistas da histéria”...
si pro-
prio

134



Ca- Sub- Indica- UR’
Tema | tego- cate- UR
. . dores S
rias gorias
N&o consigo que uma crianga se ex-
Apren- presse se ela néo tiver espaco para o seu
diza- COrpo se mexer.
geme Expres-
€% | sdo cor- 3
pres- poral ... expressar-se (...) corporalmente...
séo de
si p_rc'J- ... ha criangas que nunca se manifesta-
prio vam corporalmente e que depois come-
¢am, também, a soltar-se...
Se (...) ha muitos meninos com proble-
mas de articulagdo, eu vou desafia-los
para sessdes onde uso, primeiro, 0s
sons, depois 0s sons de articulacéo, 0s
sons com a lingua, desde a respiracéo
até (...) a articulagdo de palavras.
Faco (...) exercicios técnicos de teatro
muito bons para resolver problemas de
Rele- ma articulacéo.
Faz- | vancia
de- | dofaz-| De- ... grandes objetivos (...) desenvolvi-
conta de- Sen- mento da linguagem...
conta volvi-
mgnto Contribui (...) para o desenvolvimento das
cor(;- Dom_inio criangcas, nomeadamente da linguagem.
petén- da lin- . . : 9
cias de gua- ... tornam-se muito mais expressivas ver-
outras gem balmente.
iLerﬁ? A lingua passa a ser muito mais viva...
cruela; ...vao aprender a falar (...) vao aprender

palavras novas, vao aprender a comuni-
car através das palavras...

... vao adquirindo novo vocabulario e este
vai la ficando porque foi feito em jogo, foi
significante e como foi significante ficou.

... sessdes onde brincamos com os sons,
normalmente mais associados a musica e

associando a respiragao a palavra.

135



Dominio
da ma-
tematica

Desenvolvimento do pensamento ldgico-
matematico...

Vao ganhando o seu “GPS” e depois vao
ganhando tudo o que é necessario e fun-
damental na matematica.
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Ca- Sub- .
Indica- UR’
Tema | tego- cate- UR
. . dores S
rias gorias
Nocdo | ... trabalhar estruturas organicas e o co- 1
corporal | nhecimento corporal...
... estdo a trabalhar, ou a par, ou em rela-
De- ¢do com os outros todos.
sen- ) . - .
volvi- | Desen- | ...é um grupo que vai adquirindo uma lin-
Rele- mento volvi- guagem e que vai partindo daquilo que séo 3
A d mento | as regras de trabalho, porque tem que ha-
vancia e il
do faz- | com- socia ver regras.
de- petén- .
conta | cias de O respeito pelo outro, pelo espago do ou-
outras tro...
areas
curri- | Dominio . vao adquirindo conhecimentos a volta
cula- do co- | de tudo aquilo que pode ser desenvolvido
res nheci- | nas exploragfes dos jogos que vamos fa- 1
mento | zendo ou nas dramatizacdes...
do
mundo
...“leio” o grupo e depois de “ler’ o grupo &
Faz- gue construo sobre essa leitura o que vou
de- desenvolver com eles.
conta Ob-
Seva- | uma leitura do que eles conhecem, do
cdodas | que sabem, do que experienciaram e do 3
_ crancas | gue desejam fazer.
Diag-
nosti- ... da avaliagdo que eu fazia do grupo.
co do
Me-
grupo . .
tOdP' Identifi- | ...tenho que avaliar, tenho que perceber
logia cagédo quais sdo as necessidades deles...
se- de ne-
guida cessi- ...em que medida é que o seu desenvolvi- | 2
em dades mento corresponde aquilo que é um pa-
faz-de- das cri- | drdo de desenvolvimento das criangas en-
conta ancas tre os trés e os cinco anos...
Capaci- | Expressividade individual e corporal
dade de
Defini- | €xpres- | ... desenvolvimento da linguagem...
géo de Sao e- 3
objeti- | comuni- | as questdes mais sociais e afetivas e
VOS cacao | mais emocionais, que sdo a capacidade de

se expressar face ao grupo.
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Ca- Sub- In- UR’
Tema | tego- cate- dica- UR s
rias gorias | dores
... tudo comega (...) [do] trabalho de corpo.
... trabalho o corpo (...) associado (...) a
musica (...) o corpo e a palavra.
... mimar agées (...) imitar (...) realizar com
0 corpo uma sequéncia de acbes que
transmitem situagdes quotidianas...
... 0 prazer que eu tenho de mexer o meu
corpo.
Mexendo (...) com as memorias corporais
deles...
Palavra através (...) das ideias ou das di-
cas para determinadas a¢des que 0 corpo
€ capaz de fazer... mimar...
Com mais musica, com menos musica,
M com mais riso, com mais gargalhada, com
e . mais cOcegas, com mais rebolar, com me-
todo- Ver- Ati-
) . nos rebolar...
Faz- logia | tentes | vida-
se- dein- des . . .
de- ; ... € a partir do deitado que eu vou come- | 15
guida ter- dra-
conta L. | car.
em ven- mati-
faz-de- céo cas . )
conta ... ia comegando a lancar uns desafios...

... trabalharmos a partir da ideia de uma
histéria...

Através do jogo dramatico e através destas
concretizacdes vao operacionalizar um de-
safio que eu lancgo, e que posso realizar em
pequenos grupos.

Depois eu posso colocar este grupo no
grande grupo. Pode ser fazerem a histéria
que ndés contamos...

. combinar entre todos como é que se
toma o pequeno almocgo |4 em casa.

... vamos construindo a narrativa do possi-
vel e da resposta que o grupo da.

Normalmente hd sempre um momento em
gue construimos uma histdria.
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Tema

tego-
rias

Sub-
cate-
gorias

Indi-
cado-
res

UR

UR’

Faz-
de-
conta

Me-
todo-
logia

se-
guida

em
faz-de-
conta

Ver-
tentes
de in-

ter-
ven-

céo

Projetos
de tea-
tro

Vamos construindo tudo aquilo que po-
dem ser eventuais projetos

... vamos construindo os projetos...

E até chegarmos ao que tem a ver com
os desejos das criancas que é poderem
representar as histérias que gostam e
poderem dramatizar. (...) Até chegar a
representacao teatral. As vezes chega-
mos |4 outras vezes ndo chegamos.

Da experimentagédo, da vivéncia de uma

histéria, até chegar a um modelo, até
chegarmos a uma concecao quase tea-
tral de uma histéria vai um percurso
muito grande.

E vamos mostrar a todos.

Vocés vao ter que combinar quem é a
mae, quem é o pai, quem é que faz,
quem € que nao faz’. E depois vao ter
gue mostrar ao grupo.

Plane-
amen-
to

Pro-
cesso
de pla-

nea-
mento

trabalho (...) a partir do planeamento da-
quilo que as criangas desejam fazer ...

. sessbes que eu vou planeando (...)
COm 0 grupo.

N&o era essa a intencéo, eles é que qui-
seram.

... para além de planificar o que fago
mensalmente, que tem como base o
plano anual de atividades, eu planifico
semanalmente e nessas planificacdes eu
tenho determinados objetivos.

em fungdo desse crescimento vou
projetando as novas atividades e vou di-
ficultando cada vez mais aqueles proje-
tos.
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Ca- Sub- Indi- UR’
Tema | tego- cate- cado- UR s
rias gorias res
... reservo (...) pelo menos um dia por
semana para trabalhar, puro e duro, o
. trabalho de corpo (...) de construgao da
Estrate- Lo : .
! individualidade expressiva...
Inter- | gias ge-
ven- rais de 2
~ : ... comecgando pelo corpo, pela explora-
cao inter- ~ " L
vencao ¢éo da mobilidade individual, (...) a pa-
res, em grupo, em relacdo com os obje-
tos (...) e com os outros, até comegar-
mos a introduzir a palavra, os sons ...
Feed- . )
... depois conversava com eles: 1
back do - O que é gque estamos a trabalhar?
grupo q q '
Me- ... vou fazendo essa avaliagéo nas fi-
todo- chas de observagao individual...
Faz- logia Regis- o
se- ... vou fazendo esta avaliagao, vou to-
de- ; tos es- 2
guida . mando notas, vou escrevendo. E vou
conta critos ) L o .
em avaliando, nos varios dominios, o que é
faz-de- que isto ajudou (...) estas criangas alvo
conta | Avalia- € 0 grupo em geral.
céo
per- Quando planifico, depois vou verificar,
ma- nas criancas [objeto]
nente
... vou avaliar se o que eu fiz ajudou as
riangas...
Pro- criangas
cesso . : .
de refle- . avalio qual foi o crescimento que o 4
3o/ grupo teve.
acao C e A
) ... percebemos (...) qual foi a dindmica
do grupo (...) a capacidade que todos ti-
veram de intervir ou ndo e de entender,
também as propostas e, depois de exe-
cutar.

Nota: Analise de contetido do estudo
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Tabela J2

Concecdes e praticas sobre o desenvolvimento emocional

Tema Sub-
Catego- Indicado- UR’
riag cate- res UR s
gorias
... para que elas possam todas dar
Pres- | Oportuni- | 0 seu contributo e todas serem ou-
supos- | dade de vidas. 5
tos participa-
Conce- | &0 dult Ih it di
cBes so- ine- v ... adulto que lhe permite (...) dizer
rentes 0 que pensa.
bre de- que p
sen- ao
. traba- ... confianga no adulto que esta
volvi-
Iho de com elas.
mento
. desen-
emo-cl- Vi Processo ~ . : .
| volvi- . N&o se fazem julgamentos, isso é a
ona de vincu- 3
mento lacio grande salvaguarda.
emo- ¢
S[é(; cional ... ganhar confianga (...) e em
. mim...
volvi-
mento x -
emo- Trabalho N&o [tem um momento especifico
cional estrutu- para trabalhar as competéncias 1
rado emocionais].
... elas acontecem todos os dias a
toda a hora.
Estou sempre a trabalhar as com-
Metodo- peténcias emocionais, porque eu
logia tenho que estar sempre com eles a
aplicada Pro construir o estar em grupo.
na area cesso Comecamos logo por ai, agressor e
do de- de pla agredido ... isto ndo pode existir e
sen- P depois vamos desmontando por ai
. nea- . . : .
volvi- Trabalho | abaixo até termos uma vida afetiva
mento . . e 6
mento na rotina e social equilibrada.
emocio-
nal
... completamente transversal.
As criancas estdo constantemente
a ter de gerir as suas emocdes.
Conseguir que todos tenham es-
paco para poder dizer o que pen-
sam ...
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Tema

Sub-

1 3
Cat.ego- cate- Indicado- UR UR
rias : res s
gorias
Prati- ... em muitos momentos do dia a dia
cas as competéncias emocionais estdo a
Metodo- que Transver- ser trabalhadas ...
logia promo- | salidade
aplicada | vemo ... esperar a sua vez num jogo de
na area | desen- adivinhas ...
do de- volvi- 4
sen- mento ... ouvir uma historia ...
volvi- de
mento com-
emocio- | petén- | Indutores
nal cias
emo- ... um trecho musical ...
cionais
... para fazerem parte do grupo,
aproximando-se de comportamentos
comuns e raramente afastando-se,
para que ndo se sintam de parte.
... as criangas vao conseguindo gerir
Resul Compor- | as suas emogfes para encontrarem
Des- deossuntg' tamentos | um equilibrio entre si, para que estar 3
. pro-soci- em grupo seja reconfortante e ndo
envol- | areado | Intere . T
. . ais algo que as intimida ou faz zangar.
vimen- | desen- intra-
to volvi- pesso- .
emoci- | mento ais ... acrianga s_abe que tem de espe-
onal emocio- rar e de ouvir os outros, mas que
nal num dete_rmlnado momento também
sera ouvida respeitosamente por to-
dos.
Seguran- .
cae ... Cfia no grupo uma enorme sensa-
autoesti- céo de seguran(;zi e de respeito por 1
ma

Nota: Analise de contetido do estudo
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Tabela J3

Concecdes e praticas sobre o desenvolvimento emocional através do faz-de-conta

Tema Sub- .
Catego- Indicado- UR’
riag cate- res UR s
gorias
... fazer aquilo que é muito impor-
tante (...) "eu agora vou saltar para
agui e vou estar muito zangada (...)"
quando quero posso sair.
... quando as criangas preparam en-
tre si as brincadeiras livres e dizem
— “Agora eu era... (...) E tu batias-
De- RAEIe.' me e eu chorava... Eles (...) estdo a
sen- vancia | pasul- .| construir uma narrativa emocional e
volvi- | dofaz- | " 4 o | OPOrtuni- | 5onra vao entrar na narrativa emo-
mentc_J de- de dade ple cional... saem... entram... saem.
emoci- | conta no préti- experi- 6
gtr: :{ d\?osl\(jirj- cas ?ee?;;rare deixa—,me ca entrar num sitio
. espon- onde esta toda a gente aos gritos
vésdo | mento A escolhas S "
faz-de- | emocio- téneas (...)_Aqullo é uma grande emogao.
conta nal Aquilo € um medo desgrac;a_do
[mas] eles sabem gue podem sair.
Ela pode escolher com o que quer
experimentar.
Ela pode experimentar e tem o po-
der de sair.
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Tema Sub-
Catego- Indicado- UR’
eg cate- UR
rias : res
gorias
... eles livremente travam, quando a
coisa se comeca a complicar e a ndo
conseguir resolver o problema tém
Resu- : - X
Oportuni- duas hipéteses, ou desistem da
tados S ! . .
de dade de ideia, largam a brincadeira, desinte-
préti- experi- ressam-se ou assumem o conflito e
cas mentar e zangam-se mesmo. Ainda pode
espon- de fazer | acontecer uma terceira hipétese que
A escolhas | é assumir o conflito e resolver o con-
taneas . : .
flito e continuar a prosseguir, embora
ja ndo seja um conflito de faz-de-
conta, ja € um conflito mesmo.
De- Rele-
sen- vancia Aut h i .
volvi- do faz- utocon- ... ganhar confianga em si e no
mento de- fianca grupo ...
emoci- | conta no dentif
entifi-
onal | desen- cacdo Ao passarem por personagens des-
6}"3' volvi- D emgcio- tas, podem envolver-se com alguma
vésdo | mento e | distancia nos seus sentimentos.
faz-de- | emocio- | S€nN- na
conta nal volvi-
mento Ao termos que estar com o0 outro, ter-
de mos que saber parar, termos que sa-
com- ber ouvir o outro, temos que perce-
petén- ber qual é a emocéo, porque as cri-
cias Compre- angas aprendem a ler emogoes...
emoci- ensdo
onais emocio- | ... ha mais possibilidade de as agdes
nal criadas poderem ter uma enorme
carga emocional, ndo havendo previ-
sdes para o0 que vai acontecer.
... aproximar-se destas emocdes.
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... foi adquirindo uma linguagem fa-

cial que Ihe permite transmitir aos
outros gque esta contente e comu-
nica.

... faz-de-conta é o espaco onde eles
nos contam como estéo, é o sitio

De- Rele-
sen- vancia
. Resu-
volvi- do faz-
tados . P ”
mento de- onde eles dizem “estou bem” ou
: de Expres- : .
emoci- | conta no o ~ onde eles dizem “ndo estou nada
prati- sao emo- : »
onal desen- cas cional bem, estou muito preocupado” e as
atra- volvi- espon- preocupagdes aparecem no jogo...
vésdo | mento 5P
. taneas . ~ 2
faz-de- | emocio- E tirar os sapatos, ou ndo, &€ mexe-
conta nal rem o corpo, € poderem gritar, pode-
rem rir, poderem experimentar as
emocdes, as tais, ditas emocdes,
que podem ser trabalhadas a partir
de uma histéria.
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Tema Sub- . )
Cat_ego— cate- Indicado- UR UR
rias : res s
gorias
Rele- De- ... ela é capaz de estar zangada,
vancia sen- mas consegue controlar essa emo-
do faz- volvi- ¢ao e fazé-la “aparecer” e “desapare-
de- mento cer’” sempre que o deseja.
conta no de Regula-
desen- | com- | ¢80 €MO- , < o 2
Volvi- petén- cional .. que as criangas véo sentir ao jo-
mento cias garem em faz—.de—conta, apropriando-
emocio- | emo- se delas e gerindo-as de acordo com
nal cionais a sua capacidade de gerir emocdes.
Pretendo que as criancas possam
expressar-se (...) emotivamente e
Desen- gue consigam transmitir estados de
volvimen- espirito (...) emogdes
to da ca-
Defini- | pacidade ... as questdes mais sociais e afeti- 3
Dese- cao de de ex- vas e mais emocionais, que séo a
volvi- objeti- presséo capacidade de se expressar face ao
mento VoS emocio- grupo.
emoci- | Metodo- nal E um mundo de emocdes. E € um
onal logia mundo de emocges que eles experi-
atra- | aplicada mentam.
vésdo | aofaz- ... quando imitamos comportamentos
faz-de- de- de animais ou de pessoas, situamo-
conta conta Prati- los em determinadas envolvéncias
com cases- | Livre ex- | emaocionais (por exemplo, estdo zan- 2
vista ao | pon-td- | pressao gados, estdo com medo, fome, etc)
desen- neas ... imitagéo e da prépria criagédo de
volvi- estruturas internas ...
mento ... havendo poucas surpresas emoci-
emocio- onais nesta estrutura ...
nal das ... ndo é possivel permitir que as cri-
criancas ancas se magoem tornando um mo-
Prati- . mentp de prazer num momento desa-
Respeito | gradavel para alguém e onde as sen-
e(s;?ri- pelo pré6- | sacBes e emogBes que pudessem | 8
prio e acontecer passaram a ser atropela-
tgra- pelo outro | das pelo colega que o silencia e o in-
as terrompe.
E sempre o0 espaco do outro que tem
de ser respeitado.
Isso é construir o0 “estar em grupo”.
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3
Tema Catego- Sub- || dicado- UR UR
rias cate- res S
gorias
E necessario ao utilizar o jogo dra-
matico e o faz-de-conta permitir que
qualquer crianga possa “sentir” estes
dois lados da moeda. [agressor e
agredido]
... de um modo geral, as criancas
gostam de experimentar “ser o
monstro” ou ser “a vitima”...
Espaco
do imagi- | Usar contos tradicionais para drama- | 4
nario tizar sdo as melhores estratégias
para conseguir esta saude afetiva no
grupo.
Metodo-
logia Quando as criangas escutam uma
De- aplicada histéria ou uma sequéncia de acdes
sen- ao faz- para realizarem, séo logo colocadas
volvi- de- - na agdo, um conjunto de emogoes ...
Prati-
mento conta cas .
emo- com Eu posso manipular aguelas emo-
cional | vistaao | StV ches todas.
tura-
atra- desen-
. . das . .
vés do volvi- Na construcao orientada eu posso
faz-de- | mento estar a manipular emogdes...
conta | emocio-
nal das Quando sou eu a induzir as situa-
criangas O papel | ¢Oes de exploracédo de situagdes dra-
do adulto méticas, obviamente que eu € que
face a tenho o travéo. 6
praticas
estrutu- ... quando estou a promover uma de-
radas terminada atividade com criangas
perceber o que é que esta a aconte-
cer na cabeca deles.
Eu ponho-me sempre do lado deles.
Nés temos que dar instrumentos a
crianca para ela poder experimentar
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Posicéo
das crian-
cas fase

as prati-
cas estru-
turadas

... tiram sempre prazer em “atemori-
zar’ ou em “fugir”.

Quando se trata de explorar e drama-
tizar um conto tradicional, s&o normal-
mente as criangcas mais maduras que
nao se importam de “sofrer” as conse-
quéncias das acdes de personagens
“terriveis” (lobos e afins).

Nem sempre gostam das consequén-
cias das ac¢Oes e procuram inverter as
situacdes, para que ndo sejam puni-
das.

Nota: Analise de contetdo do estudo
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Anexo L. Quadro sintese da andlise de contetdo da entrevista e do questio-
nario de resposta aberta

Quadro sintese da analise de contetido da entrevista e do questionario de resposta

aberta
Categorias Subcategorias Indicadores N°
UR
Praticas de faz-de-conta espontaneo 5
Faz-de-conta es-
pontaneo Papel do adulto no faz-de-conta espon- 1
tdneo
Concecdes Praticas de faz-de-conta estruturado 4
Faz-de-conta es-
sobre faz-de-
conta truturado Papel do adulto no faz-de-conta estrutu-
7
rado
Relacéo entre Aspetos comuns 4
faz-de-conta es-
pontaneo e estru- -
turado Aspetos distintos 6
Posiciona-
mento das Nivel de envolvi-
criancas face | mento das crian- Motivagéo 5
ao faz-de- cas
conta
~ Distanciamento face ao real 4
Compreenséo da
reali ~ x
ealidade Desconstrucéo/ construcéo do real 3
Aprendizagem e Experimentar “personagens” 1
expressao de si
proprios Expresséo corporal 3
Relevancia
do faz-de- Dominio da Linguagem 9
conta
. Dominio da matemética 2
Desenvolvimento
de competéncias =
! Nocdéo corporal 1
de outras areas
curriculares . .
Desenvolvimento social 3
Dominio do conhecimento do mundo 1
. rvaca rian
Metodologia _ o Observacéo das criancas 3
) Diagnostico do
seguida em rupo Identificacdo de necessidades das cri-
faz-de-conta grup & 2

ancas
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Definicdo de obje-

. Expressao e comunicacgao 3

tivos
Vertentes de in- Atividades dramaticas 15

tervencéo .

¢ Projetos de teatro 6
Planeamento Processo de planeamento 5
Intervencéo Estratégias gerais de intervencéo 2
Feedback do grupo 1
Avaliagdo perma- Registos escritos 2

nente
Processo de reflexdo/agéo 4
Concecdes | Pressupostos ine- Oportunidade de participacéo 2

sobre desen- | rentes ao trabalho
volvimento de desenvolvi- Processo de vinculacso 3
emocional mento emocional ¢
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Categorias Subcategorias Indicadores N°
UR
Trabalho estruturado 1
Processo de pla-
Metodologia neamento ,
. 9 Trabalho na rotina 6
aplicada na
areadode- | o as que pro
senvolvi- movem c? despen- Transversalidade 1
mento emo- Vi o d
cional | Competencias
emocionais Indutores 3
Resultados Comportamentos pro sociais 3
na area do .
; Inter e intrapesso-
desenvolvi- X
ais .
mento emo- Segurancga e autoestima 1
cional
Resultados de : .
oy A Oportunidade de experimentar e de fa-
praticas esponta- 6
zer escolhas
neas
o Autoconfianca 1
Relevancia
dotfaz-dg- Identificacdo emocional 1
contano dé- | pasenyolvimento
senvolvi- P ~ .
mento emo de competéncias Compreensao emocional 3
. emocionais
cional N :
Expressdo emocional 3
Regulac¢do emocional 2
Definicdo de obje- | Desenvolvimento da capacidade de ex- 3
tivos pressao emocional
Metodologia | Praticas esponta- Experienciar emogdes em praticas es- 5
aplicada ao neas pontaneas
faz-de-conta
com vista ao Experienciar emogbes em praticas es- 8
desenvolvi- truturadas
mento emo- | Praticas estrutu-
cgir;l (:;S radas O papel do adulto face a praticas estru- 6
¢ turadas
Posicéo das criancas fase as praticas 3
estruturadas
TOTAL 160

Nota: Analise de contetido do estudo
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