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Resumo

Este estudo tem como principal objectivo compreender o que as criancas dos
cinco/seis anos de idade, sabem sobre os acontecimentos em que participam no seu
quotidiano e como utilizam e estruturam esse conhecimento 4 medida que se vdo
desenvolvendo. Pretende-se verificar como o conteudo e a estruturagéio dos
acontecimentos, influenciados pela idade, familiaridade e experiéncia com estes

mesmos acontecimentos, permitem o desenvolvimento cognitivo-linguistico.

A nossa amostra foi constituida por oito grupos de triades de criancas, com cinco/seis

anos de idade. Todas frequentavam a mesma institui¢do escolar.

Inicialmente, entrevistimos a totalidade dos sujeitos pedindo-lhes que nos
descrevessem como era Um Dia de Escola — temitica proposta -, apos esta fase, foi-
Thes solicitado que brincassem segundo a tematica proposta ¢, finalmente, num total
de vinte e cinco sujeitos, pedimos a nove que participassem novamente num segundo
momento de entrevista, em tudo idéntica & primeira. As entrevistas foram gravadas

num audio-gravador e os jogos simbolicos através de uma cdmara de filmar.

Apbs a recolha do material utilizado para o estudo, procedeu-se a transcrigdo dos
scripts provenientes das entrevistas e, das verbalizagbes que resultaram das situagdes

de jogo simbolico.

A descodificagio e o tratamento dos mesmos baseou-se na aplica¢dio de diferentes
grelhas. Aperfeicoadas e adaptadas consoante as necessidades prementes, embora

mantendo a estrutura inicial.
Os resultados obtidos evidenciam que:
. as dramatizagdes sobre o acontecimento Um Dia de Escola originaram jogos com

um nivel de complexidade elevado, ao nivel da sequéncia e variedade das cenas € das

regras evocadas;



. predominaram cenas logicas € diversificadas e os actos obedeceram a uma
sequéncia real;

adoptaram-se poucos papéis sociais, mas verificou-se que as acgdes foram
determinadas pelo papel, ou seja, predominou uma coeréncia entre o papel adoptado
e o papel desempenhado;
. os sujeitos do sexo feminino e masculino adoptaram papéis correspondentes ao
mesmo Sexo;
. 0s jogos basearam-se nas acgdes
. adoptaram-se papéis sociais de forma explicita e na sua maioria correspondiam ao
papel de adulto;
. a frequéncia de explicitagdo de regras foi baixa e evocaram-se mais regras
socialmente transmitidas;
. 0 nivel de complexidade dos scripts foi médio/elevado

na maioria das vezes, mencionaram-se a quase totalidade de actos e cenas
indicando-nos que o que foi representado sdo actividades obrigatorias e
caracteristicas do acontecimento trabalhado e, por isso, fortemente associadas a este
script
. 0s sujeitos deram um elevado numero de informacdes correctas, revelando um
conhecimento sobre o acontecimento estruturado e organizado;

a participagdo em momentos de jogo simboélico traduz-se em scripts mais
complexos, o acontecimento € melhor estruturado o que capacita os sujeitos a darem

um maior nimero de informagdes sobre 0 mesmo

Concluimos, tendo em conta os nossos resultados, que a experiéncia com o
acontecimento e a idade dos sujeitos, sdo factores condicionantes para uma melhor
representagio desse acontecimento e para que se evidenciem capacidades
sociocognitivas superiores. Acontecimentos mais familiares e estruturados t€m
influéncia nas representagdes verbalizadas. A participagdo em jogos simbolicos €
uma mais valia para o desenvolvimento e solidificagdo de conhecimentos sobre esse

mesmo acontecimento.



1. INTRODUCAO TEORICA

Considerando que Os primeiros anos de vida salientam de forma especial, a
dificuldade de compreensdio do processo de desenvolvimento cognitivo € a
necessidade de estratégias adequadas de avaliagfio/intervencio psicologica, conduzir-
se-4 um estudo empirico com objectivo de levantar algumas hipoteses susceptiveis de
conduzir a formulacio de um modelo explicativo da natureza e génese das

competéncias cognitivas das criangas nos contextos familiares.

Acentua-se a necessidade de perceber o processo através do qual um conhecimento,
que a principio se caracteriza como restrito e especificamente contextualizado e que,
posteriormente, por meio de uma evoluggo gradual, se vai aplicando a situagdes cada
vez mais vastas, até ser passivel de uma total descontextualiza¢do. Com base nesta
finalidade, o jogo simbolico foi utilizado como suporte da representac@o, pois
segundo, Barbosa e Borges (1987), a abordagem do processo de desenvolvimento do
jogo e a observagao dos comportamentos ludicos, podem fornecer indicadores
importantes para a compreensio e avaliacio do processo de desenvolvimento
cognitivo, j& que o comportamento ladico infantil sofre um processo de
desenvolvimento que acompanha a complexificagdo correlativa das estruturas
cognitivas. Também Hill e McCune-Nicolich (1981), consideram que 0 estudo do
jogo de imitagdo, como exemplo das capacidades simbélicas, permite entender o

Processo cognitivo.

Com base no pressuposto de que existe uma relagdo entre o conhecimento de
acontecimentos e a aquisi¢do da linguagem (Farrar, Friend & Forbes, 1993;
Lucariello, Kyratzis & Engel, 1986; Nelson, 1986), e que o aparecimento da
linguagem, por volta dos dois anos de idade, é considerado como apenas mais uma
manifestacio da funglo simbélica emergente, pretende-se analisar as verbalizagOes
das criangas durante 0s jogos simbolicos, como forma de aceder as informag0des

necessarias que permitam comprovar as teorias explanadas .



Johnson e colaboradores (1987), consideram que por volta dos dois anos de idade,
quando aprendem a usar os objectos e a explord-los, as criangas comecam a invocar
imagens e simbolos, fazendo emergir as suas capacidades representativas. Outros
autores, acrescentam ainda, que € nesta altura que a crianga comega a organizar a sua
actividade em funcio destas mesmas capacidades (Belsky e Most, 1981; Bruner,

1983; Piaget, 1945 e Vygotsky, 1979). -

Os acontecimentos rotineiros sfo considerados unidades experienciais definidas
culturalmente. Sfio portadores de conjuntos de acgdes, que englobam pessoas ¢
objectos em interacgdo — verbal e nfo verbal -, tendo em vista a concretizacdo de um
objectivo que, geralmente, d4 nome ao acontecimento. No nosso estudo o

acontecimento escolhido é “Um Dia de Escola’.

O conhecimento de acontecimentos familiares quotidianos, que se revelam
espontaneamente durante os jogos simbdlicos, o seu contetido e estrutura, é uma das

primeiras formas de representacio desenvolvidas pelas criangas.

As representagSes dos acontecimentos parecem constituir organizadores da
experiéncia do mundo, possibilitando a compreensdo das situa¢des e guiando por
este meio, a participagio adequada nas interacgdes sociais. A medida que a crianga
cresce torna-se capaz de analisar de forma mais profunda as representagdes iniciais
da experiéncia diiria, conduzindo a constituicdo de estruturas cognitivas mais
abstractas (Nelson, 1986). Estas estruturas permitem a constru¢do de novas
representagdes de acontecimentos, capacitando a crianga para resolver situa¢des mais

abstractas com 0 mesmo sucesso que resolve as tarefas que lhe sdo familiares,

Segundo a opinifio de varios autores, o estudo das representacdes de acontecimentos
torna-se relevante na medida em que possibilita um maior conhecimento do
funcionamento e, desenvolvimento cognitivo das criancas, pois estas estdo na base
do pensamento esquematico (Nelson, 1986). Este acesso é possivel através dos
esquemas subjacentes as representages de acontecimentos, entre os quais se

encontra o script (Shank & Abelson, 1977 cit. por Mandler, 1983).



)

Shank e Abelson (1977) iniciaram as suas investigacBes sobre os sistemas do
conhecimento humano, como estd estruturado, como se desenvolve e como &
utilizado. E no ambito destas investigagdes que definem o script como uma
organiza¢do esquematica do conhecimento. Partindo deste principio, outros autores

iniciaram estudos com vista a avaliar as competéncias das criancas.

Nelson (1986), define o script como um modelo em que as acces se apresentam de
forma sequencial e ordenada, relativamente a um contexto particular espago-
temporal e em torno de um objectivo especifico. Segundo a autora, verifica-se um
aumento da complexidade ao nivel da temporalidade, uma melhor organizacio
hierarquica e elaboracdo dos discursos em forma de script, quanto maior for o
desenvolvimento cognitivo e a experiéncia com o acontecimento, por parte do

sujeito.

E na forma script que as representagdes de acontecimentos primeiramente se
estruturam (Shank e Abelson, 1977), dai ser possivel encontrar este tipo de
organizacdo do conhecimento em criangas de trés anos de idade e até mais novas.
Contudo, ¢ dificil aceder a scripts antes dos trés anos, devido ao desenvolvimento da
linguagem das mesmas. A teoria de Vygotsky relativamente ao desenvolvimento da
linguagem nas criangas, diz-nos que tanto a linguagem como, o pensamento, sdo de
origens distintas e se desenvolvem separadamente. Somente aos dois anos de idade ¢
que estes dois sistemas se interligam, transformando o pensamento em verbalizado e

o discurso em racional. (Byrnes & Gelman, 1991).

Shank e Abelson (1977), diferenciam em dois tipos as estruturas scripts, os scripts
fortes e os scripts fracos. Transpondo estas estruturas para o acontecimento a
trabalhar neste estudo, pode-se considerar “Um Dia de Escola” como um script
forte, uma vez que apresenta uma ordem sequencial na sucessdo de actos e é uma

experiéncia rotineira e familiar para as criangas.

As mvestigacdes mencionadas em epigrafe, serviram de suporte para se iniciar um
estudo acerca do que as criangas, dos cinco/seis anos de idade, sabiam sobre os
acontecimentos em que participam no seu quotidiano e como utilizam e estruturam

esse conhecimento 4 medida que se vai desenvolvendo. Pretendendo-se verificar



como o conteado e a estruturacio dos acontecimentos, influenciados pela idade,
familiaridade e experiéncia com estes mesmos acontecimentos, permitem ©

desenvolvimento cognitivo-linguistico.

Para alcancar os objectivos indicados, fizemos dois tipos distintos de analise. Em
primeiro, propusemos aos sujeitos da nossa amostra que participassem num jogo
simbélico, que se desenrolasse sobre a temética proposta — Um Dia de Escola -,
analisamos as verbalizacbes que dai advieram. A analise de conteudo incidiu na
adope¢do de papéis, na ac¢do e nas regras, na complexidade do jogo e na estrutura dos

scripts verbalizados.

Por tltimo, recolhemos os scripts que os sujeitos verbalizaram durante dois
momentos de entrevistas, ou seja, uma entrevista antes das suas participagdes nos
jogos simbolicos e, outro momento, apos as suas participagBes. Estes scripts foram
analisados de diversas formas, nomeadamente, analisou-se a estrutura € 0 nivel de

complexidade dos scripts e, a quantidade de informagdes dadas.

Assumimos assim, necessariamente, que as verbalizacdes das criangas sdo, neste

contexto, uma via que permite um acesso aproximado as suas representagdes.

Os fundamentos tedricos que serviram de base a este estudo, faziam-nos prever que,
na sua globalidade, os jogos simbolicos apresentassem um nivel de complexidade
elevado. Ou seja, que apresentassem actos com uma sequéncia real e que as cenas
correspondentes fossem diversificadas. Espera-se também que O0Ss jogos se
desenrolem obedecendo a regras sociais e, que se adoptem papéis sociais,
principalmente, papéis de adulto. Desta forma, cremos que as verbaliza¢bes tenham
um nivel de complexidade elevado. Em relagdo aos scripts, pensamos que se

apresentam de forma rigorosa e estruturada.

Confiando na importincia da participagio num momento de jogo simbolico para a
solidificacdo de conhecimentos sobre o acontecimento em causa, espera-se também
que os resultados da andlise das primeiras entrevistas seja diferente, quando

comparados com os resultados obtidos através da anélise das segundas entrevistas.



Assim, nas segundas entrevistas os sujeitos dardio mais informagdes, 0s scripts sfo

mais complexos e melhor estruturados.

O trabalho que se pretende desenvolver sera estruturado em seis partes principais,

nomeadamente:
1. Introduco: tragos gerais do estudo.
2. Enquadramento tedrico: principais teorias e experi€ncias relevantes.
3. Apresentagio dos estudo: problematica e hipéteses gerais.
4. Metodologia: amostra; material; situagdo experimental e procedimento;

variaveis; hipoteses; descodificagfo e tratamento dos dados.
5. Apresentacdo de resultados:

. Analises do video e da totalidade das primeiras entrevistas: andlise das
verbalizagBes; analise da complexidade do jogo; andlise da estrutura script;
anlise da complexidade dos scripts e andlise das informagdes.

. Analise comparativa entre as primeiras e as segundas entrevistas: analise
da estrutura scripts; analise da complexidade dos scripts e analise das
informacoes.

6. Discussio: Discussdo dos resultados obtidos e consideragdes finais.



2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. Imitacéo

A actividade imitativa é a reproducdo intencional de uma acgdo observado de
outrém, utilizada como fonte de informagfo para alcancar um determinado objectivo
proprio. O sujeito define uma auto-conduta flexivel e intencional, baseada nos

resultados obtidos pelo modelo referencial que observa (Winnykamen, 1997).

Embora Meltzoff e Moore (1977) tenham publicado resultados de um estudo, em que
observaram que recém nascidos com doze a quinze dias de idade, imitavam trés
movimentos faciais — profusdo da lingua, dos labios e abertura da boca -, e de um
movimento manual, estes resultados sdo incompativeis com as teorias existentes

sobre a imitagdo.

Assim, Wallon (1979) considera que a imitagdo néo surge antes da segunda metade
do segundo ano. O sorriso que o bebé troca com a mée, o palrar e a repetigdo de
gestos ou de sons que ele emite quando sdo reproduzidos diante de si, nfo séo
considerados como imitacdes .A estas reacgdes que aparecem entre oS trés e os
quatros meses, seguem-se outras por volta dos seis/oito meses. Reproduzem-se
comportamentos do adulto, nomeadamente, bater as méos e apontar 0 dedo, que
segundo Wallon sdo simples respostas a um sinal habitual, apreendidas por meio de

ensino baseado em diversos processos.

Desde as primeiras semanas de vida que os bebés fazem gestos de acompanhamento
de ritmos percepcionados por si. Estes gestos, ndo séo imitagdes, mas podem
transformar-se gradualmente numa preparagio para a mesma. A actividade imitativa,

requer uma capacidade psicologica que as criangas destas idades ainda ndo possuem.



Apesar do autor considerar que a imitagéio surge por volta dos dois anos de idade,
manifestando-se através de “imitacdes e copias” de posturas e gestos do corpo, alerta
para a diferenca entre o verdadeiro acto imitativo e a imitagdo do contdgio emotivo.
Esta tipologia de imitagdo verifica-se dada a influéncia que os individuos exercem
entre si quando participam nos mesmos acontecimentos. Existe um contigio pelo
ambiente em que a crianga se encontra € que origina uma imitacfio sem imagem, ou

seja, uma simples conjuncdo de actos mimicos.

Para Wallon os comportamentos imitativos sdo o resultado de um automatismo,
proveniente de hébitos motores, de tendéncias e de ritmos pessoais anexados a uma
actividade caracteristicas de cada ser e que servem para a sua interiorizagdo e

exteriorizacdo, sucessivamente.

Aos trés/quatro anos os sujeitos imitavam pessoas e situagdes contextuais. Wallon
caracteriza este tipo de imitagdo como “imitagéo fantasia”. Durante esta fase, ocorre
uma dissociagdo entre a percepgdo, a imaginagio e o que € realizado. Os sujeitos

conseguem distanciar-se dos seus actos e das suas representagdes simbédlicas.

E aos seis anos que surge a vontade e o dever de imitar. Este comportamento é
natural e em simultineo reflector de novas aquisi¢des. O acto de imitar passa a ter
um objectivo. A ac¢do € reflectida e generalizada. O sujeito imita para ser

recompensado de alguma forma.

A teoria desenvolvimentista de Piaget sobre a aquisi¢io da capacidade de imitagdo,
evidencia-se quando refere que as diversas formas de pensamento representativo
(imitagdo, jogo simbélico e representagio cognitiva) sdo solidarias, evoluindo no

sentido de um equilibrio progressivo da assimilagdo e da acomodagdo (Piaget, 1976).

A imitacio e o jogo, sfo considerados por este autor, como as bases do
desenvolvimento da fun¢fo simbélica. A imitagio ¢ uma das fontes de representagdo
a qual ela fornece essencialmente os seus “significantes imagéticos”, € por outro
lado, no que concerne s significagdes, considera-se 0 jogo como condutor da ac¢éo
a representacio, devido & sua evolugio primaria de exercicio sensorio-motor para

jogo simbdlico.
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Piaget, inicialmente, comegou por refutar as teorias de Le Dantec e de Claparéde,
que se baseavam na nogfo de um instinto de imitacdo para esclarecerem o0s
comportamentos imitativos dos bebés. Piaget considera que a crianga aprende a
imitar e essa aprendizagem traduz-se, essencialmente, no dominio dos movimentos
ndio visiveis do seu corpo. A evolugdo do sujeito que lhe permitird imitar “repousa
em actos sucessivos de assimilacdo sensério-motora procedendo por totalidade

contidas umas nas outras”(Piaget, 1976, pag.85).

As primeiras manifestagdes imitativas dos bebés sio, para Piaget, pré-imitacdes.
Contudo, ndo sio imitagdes de um modelo, dado que o sujeito ainda ndo consegue
fazer a dissociagio entre si e o modelo. Inicialmente a crianca s6 imita modelos
quando estes se encontram presentes, € s6 por volta dos dezoito meses que consegue
realizar condutas de imitagio na auséncia do modelo — “imitacfio em diferido™. O
desenvolvimento da representacio e da imagem mental é que permitem esta evolucdo

no sentido de uma descentragfio progressiva.

O processo de descentragdo ¢ longo e Piaget defende que a passagem de uma
actividade centrada em si e material, para um sistema de operagdes coordenadas ¢

objectivas, depende maioritariamente do papel fundamental do jogo e da imitagéo.

No periodo que decorre entre os dois e os seis/sete anos de idade, a imitag@do
representativa desenvolve-se, generaliza-se e ¢ reflectida por parte da crianga. A
" imagem mental de que a crianga ¢ portadora, conduz a imitag&o, funcionando como
simbolo ou reprodug#o interior, ou seja, a imitagdo ¢ um prolongamento das imagens

interiores do sujeito.

Nesta faixa etdria (2-6/7 anos), Piaget (1990), diz que a crianca tem preferéncia em
imitar modelos de adultos ou de criangas mais velhas e cenas da actividade social. A
imitagiio tem uma fungdo relacional, ou seja, ¢ um instrumento desencadeador de
interacgdes, permitindo a pratica de actividades coordenadas e em cooperagao. Uma
outra fungo da imitagio é referenciada por Winnykamen (1990 cit. por Matta,
2001), a de instrumento de aquisigdo de outros saberes sociais. A imitagdo, nesta

fase, incide numa imitagfio de pares da mesma idade e dos adultos.
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Matta (2001), afirma que o progresso entre os momentos de ac¢do aos momentos da
accdo reflectida, traduzem-se numa evolucdo que vai desde o jogo de exercicio
sensorio-motor de assimilagdo funcional do bebé, ao jogo de imaginagdo ou
simbolico a autora faz também alusdo ao jogo e & imitagiio como instrumento para o
desenvolvimento da representagfio, correspondendo um a acomodagéo e o outro a

assimilacfo, respectivamente.

Doise e Mugny (1981),consideram a teoria de Piaget quanto as fases principais do
desenvolvimento cognitivo, como a mais adequada, desta forma, constatam
igualmente, que no decurso do desenvolvimento cognitivo do individuo, os esquemas
cognitivos mais elementares se integram em estruturas progressivamente mais
complexas. E adoptada a perspectiva piagetiana da imitagdo traduzida num processo
que realiza a mediagio entre o pensamento em ac¢io do bebé e as acgdes

interiorizadas, que se integram gradualmente em estruturas globais.

Doise e Mugny, avangam que a actividade intelectual néo ¢ apenas uma coordenagao
de caracter exclusivamente individual, como refere Piaget, mas € também
considerada como tendo uma natureza social. Os autores explicam que a crianga ao
coordenar as suas acgdes com as dos outros sujeitos, adquire o dominio de sistemas
de coordenagiio, que posteriormente, sdo individualizados. Salientam ainda o facto de
que a interacgdo nfo é apenas uma fonte de desenvolvimento por permitir que se

desencadei um processo de imitaggo.

Relativamente & fungio dos modelos, Doise e Mugny, contrapdem as teorias mais
recentes que afirmam ser imprescindivel a presen¢a de um modelo referencial
correcto. Fizeram experiéncias nas quais eram utilizados modelos similares tdo
incorrectos como o da crianca, ou um modelo de tipo regressivo. Concluiram que éa
actividade estruturante do sujeito que fundamenta o seu desenvolvimento cognitivo,
por sua vez, ¢ essa actividade que estrutura, progressivamente, instrumentos cada vez
mais equilibrados. Essa actividade ndo € a de um sujeito isolado, mas sim uma
actividade “socializada” com acgdes e julgamentos sociais, diferindo de sujeito para
sujeito. A coordenagdo de pontos de vista divergentes, unificam-se, traduzindo-se

num equilibrio que ¢ de natureza social.



2.2. Actividades Ludicas: O Jogo Infantil

Nio se tratando simplesmente de uma actividade entre outras, de caracter fisico ou
mental, o jogo ¢ antes um fenémeno universal que se manifesta em todas as culturas
e em todas as idades, estando ligado, como o provam numerosas investigagdes, ao

desenvolvimento humano.

As abordagens classicas protagonizadas, essencialmente, por Stanley Hall e Gross,
fazem referéncia ao jogo como um fenémeno indissociével da condigdo humana e

analisavel em termos da sua finalidade e do seu contetdo.

Gross (cit. por Kooij & Meyjes, 1986), considera o jogo como um “pré-exercicio” de
fungdes ou instintos especificos, que por sua vez, dara origem ao simbolismo. Piaget

(1962), criticou a génese do pensamento de Gross.

Stanley Hall (cit. por Kooij & Meyjes, 1986), desenvolveu a polémica teoria da
recapitulagiio, na qual salienta que a actividade ladica da crianga € apenas o residuo
das actividades e da mentalidade primitiva da espécie. Afirma que os jogos evoluem
por meio de fases constantes e bem definidas quanto ao conteudo da actividade
ladica, e que essa evolugdo reproduz as actividades que caracterizam O
desenvolvimento da espécie humana. Tal como Gross, Stanley Hall defende que a
funcdo do jogo infantil & permitir que a espécie humana se liberte desses residuos da

mentalidade primitiva, conduzindo-a a formas superiores de pensamento.

Buytendijk (1934), um dos pioneiros do estudo do jogo infantil, desenvolve uma
nova concepgio do jogo ao aborda-lo de uma forma estrutural. Por sua vez, Piaget
(1962), baseando-se nos trabalhos anteriormente realizados por Buytendijk, explica o
jogo infantil a partir da estrutura mental da crianga, influenciando os estudos que se

realizaram posteriormente.

Ao contrario das posigdes finalistas de Gross e Stanley Hall, esta nova perspectiva,
explica o jogo pela “dinimica infantil”, considerando-o como uma expressao do

comportamento da crianga. Desde entdo, para uma maior compreensdo do jogo €



tendo em consideragio a sua importdncia e significado, véarios foram os
investigadores que, segundo as suas perspectivas e motivagdes, procuraram trazer
alguns contributos. Assim, alguns autores deram maior realce aos aspectos
filoséficos (Huizinga, 1951; Callois, 1958, citados por Leitdo, 1996); outros, aos
aspectos psicolégicos (Wallon 1942; Erikson, 1959; Piaget, 1962; Vigotsky, 1962;
Klein, 1968; Anna Freud, 1969; Gutton, 1973; Bruner, 1986); e outros ainda, aos
aspectos pedagégicos (Décroly, 1932; Montessori, 1935; Claparéde, 1958; Freinet,
1960).

Para Vygotsky (1989), o jogo ¢ a primeira fonte do desenvolvimento da linguagem e
da representacfio simbolica, ajudando a crianga a separar significados de objectos e
acgdes; ¢ promotor do desenvolvimento cognitivo (Piaget, 1962); ¢é facilitador da
criatividade e da flexibilidade do pensamento (Singer, 1976); €, néo apenas um meio
de desenvolvimento da capacidade de resolver problemas, como processo de
socializagio que prepara a crianga para tomar o seu lugar na sociedade, (Bruner,
1986); permite descobrir novas combinagdes de comportamentos face aos objectos
(Smith & Dutton, 1979); consolida e fortalece novas capacidades aprendidas (Fein,
1981). Serve ainda de meio de aprendizagem de “skills” sociais (Feitelson & Ross,
1973, citados por Fein, 1981), desenvolvendo a autoconfianca, a perseveranga ¢ a
motivacdo (Feitelson & Ross, 1973; Singer, 1973, citados por Feih, 1981). Constitui
uma boa ferramenta de observagio e avaliagio do desenvolvimento, ja que € um
comportamento de desenvolvimento (McCune-Nicolich, 1981). Mais que qualquer
outro meio, o jogo, pela espontaneidade da sua acgo, permite uma boa observacio e
avalia¢do do desenvolvimento da criang¢a quer no aspecto cognitivo, quer linguistico,

quer social.

Bruner (1984), definiu o jogo infantil apontando-lhe algumas caracteristicas €

funcdes que sintetizamos do seguinte modo:

- 0jogo é uma actividade auto-motivada que permite explorar e inventar;
- por ser uma actividade auto-motivada, projecta o mundo interior da crianga,
opondo-se a aprendizagem;

- o objectivo do jogo ¢ a auto-satisfagio, ou seja, € uma fonte de prazer;



- 0 jogo desenvolve-se num determinado cendrio, que por sua vez, € a projeccéo de

um ideal de vida, em simultdneo, permite uma preparago para a vida social.

Tendo em conta o que foi referenciado, sinteticamente, em epigrafe, destacam-se
dois pontos fundamentais. Numa perspectiva, o jogo opdem-se & aprendizagem no
sentido em que permite a exposi¢do do que é de ordem individual e, nessa medida,
tem uma faceta criativa e inovadora. Por outro lado, quando um individuo constr6i
um cenério e projecta o seu ideal de vida nessa construgio, baseia-se numa
apropriacio prévia da vida social. Quando revela o que ¢ de ordem social, demonstra
a sua capacidade em assimilar o mundo social e colectivo em que esta envolvido,

aceitando e reproduzindo as regras sociais a ele subjacentes.

Visto deste prisma, esta aparente contradicdo - inovagdo/reproducéo €
individual/social -, constitui o cerne da actividade lidica, conduzindo alguns autores
( Freud, 1968; Piaget, 1973, 1978; Grave, 1977; Bruner, 1984; Ortega, 1991), a
encarar o jogo como uma fonte de desenvolvimento global (emocional, cognitivo,

linguistico e social).

O estudo psicolégico do jogo infantil fundamenta-se na sua principal caracteristica
que consiste numa tradugdo de forma espontinea de aprendizagem e
desenvolvimento. Revela-se desta forma, num dos campos mais importantes da
investigagdo em Psicologia do Desenvolvimento em qualquer das suas varias

perspectivas teéricas (psicanalitica, cognitiva, psicossocial).

Na perspectiva psicanalitica, o jogo, sendo o modo privilegiado da expressdo da
crianca, ¢ fundamentalmente fonte de prazer e evitamento de desprazer, meio de
libertagdo de tensdes e conflitos - um dos critérios utilizados por Piaget para
distinguir actividades ladicas e ndo Iudicas -; “é prova continua da criatividade que
significa a vida” (Gutton, 1973); € viver no dominio da experiéncia transaccional, em
relacio a realidade interior e exterior, sendo apenas condicionado pelo desejo,
exprimindo a agressividade e a angustia; ajuda a estabelecer os primeiros contactos
sociais, fornecendo o quadro para o inicio das relagdes afectivas; ¢ ainda um dos

elementos que tendem para a integragdo da personalidade; tal como o sonho, 0 jogo



estd ao servico da revelagdo de si ¢ da comunicacdo a um nivel profundo (Winnicott,

1975).

Mais recentemente, muitos sio os estudos que fazem uma andlise direccionada para
uma vertente qualitativa dos comportamentos ludicos tendo em atengéo diversas
varidveis, nomeadamente, o sexo das criangas, 0 estatuto socio-econdémico da
familia, a novidade, a familiaridade e o tipo de brinquedos, o grau de participacdo
dos pais nas suas actividades lidicas, as criangas com quem brincam, o contexto
social em que ocorre, o desenvolvimento de cada uma das criancas (Piaget, 1962;
Abramovitch & Grusec, 1978; Cohen & Tomlinson-Keasey, 1980; Doyle &
Connoly, 1980; Fenson & Ramsey, 1980, 1981; Belsky & Most, 1981; Fein, 1981;
Jacobson, 1981; Ungerer, Zelaro, Kearsley & O’Leary, 1981; Rubin, 1982; Bradley,
1985; McConkey, 1985; Wacha, 1985; Vandell & Wilson, 1987).

A interligagdo das varidveis referidas em epigrafe, com os elementos habitualmente
considerados, revelou-se importante, no sentido de colmatar uma lacuna que tem
persistido. Pois, apesar das enumeras teorias resultantes de investigacBGes sobre o
jogo, nenhuma delas é em si mesma suficiente para a sua compreensdo, at€ porque o
isolam demasiado das outras actividades da crianga, cada uma sublinhando um

aspecto particular do jogo infantil.

Apesar da diversidade de defini¢es, ou talvez por esta diversidade, o jogo ¢ ainda
um conceito demasiado abrangente, niio existindo uma teoria tnica e universalmente

aceite (Koiij & Meyjes, 1988).

Sio0 muitas as manifestagdes comportamentais que podem ser abrangidas pelo
conceito genérico de jogo, dado que este ¢ uma categoria comportamental altamente
heterogénea e dificil de definir operacionalmente (Leitdo, 1992). Uma dessas sub-

categorias é o jogo simbdlico.



2.3. A Dimensio da Importéncia das Actividades Ladicas no Desenvolvimento

Global da Crianca

O valor e a importincia que brincar tem no desenvolvimento e na aprendizagem, tem
sido largamente investigado e aparece bem documentado num variadissimo conjunto
de trabalhos. Psic6logos, antropologos e educadores tém observado o comportamento
de criangas a brincar, quer em contextos naturais, quer em contextos experimentais.
Estas observacdes tém sido movidas pelo interesse em se compreender o significado

que essas experiéncias tém para o desenvolvimento da crianca.

Por outro lado, para se defender a importancia do brincar € a promogéo desta
actividade, serd necessario partir daquilo que brincar pode promover, ou seja,
conhecer a sua fungdo (Pellegrini & Boyd, 1993). A analise acerca da funcdo de
brincar corresponde a tentativa de determinar as suas consequéncias imediatas, assim
como as consequéncias a longo prazo (Martin & Caro, 1985; Smith & Cowie, 1988,

citados por Pellegrini & Boyd, 1993).

Os primeiros trabalhos sobre esta matéria, conduzidos por volta dos anos vinte e
trinta, sdo fundamentalmente descritivos. O contetido da brincadeira é descrito de
modo a permitir o estabelecimento de normas desenvolvimentais. Os dados
provenientes dessas primeiras observagdes tém sido posteriormente confirmados de
tal modo que, hoje em dia, ¢ geralmente aceite que, durante os dois primeiros anos a
brincadeira é predominantemente sensorio-motora, que a partir dessa ideia inicia-se a
brincadeira simbolica e que esta tem o seu apogeu durante os quatro/cinco anos de

idade (Arlitt, 1930; Furfey, 1930; Shirley, 1931; citados por Sponseller, 1982).

Outros trabalhos tentam estabelecer correlagdes entre a brincadeira e as diferentes
areas do desenvolvimento. Assim, tentando evidenciar a importincia que brincar tem
para o desenvolvimento da crianga iremos, em seguida, fazer referéncia a relagdo
entre brincar e o desenvolvimento, nomeadamente, 0 desenvolvimento cognitivo —

néo esquecendo a importéncia do jogo no desenvolvimento motor e socio-afectivo.
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2.3.1. O Brincar e o Desenvolvimento Cognitivo

Na perspectiva de Piaget, existe uma relagio entre o brincar € 0 desenvolvimento

cognitivo.

Como epistemélogo, a preocupagdo central de Piaget orientou-se na elaboragdo de
uma teoria do conhecimento. Todo o seu trabalho veio contribuir para uma melhor
compreensio relativamente aoc modo como a crianga pensa ¢ de como Vao sendo
construidas as suas nocdes sobre o mundo fisico e social. Piaget deu uma grande
énfase ao processo de interacgdio individuo-meio, e procurou entender os

mecanismos mentais que o individuo utiliza para captar o mundo.

Segundo Piaget, a crianca é um ser dindmico que interage de forma activa no
contexto em que esta inserida. Ela é portadora de um conjunto de reflexos que
possibilitam a sua interacgio com o meio. As suas progressivas conquistas tornam-se
reais através destes reflexos, assim como, pela grande motivagio e enorme potencial
para a aprendizagem que a caracterizam desde o momento do seu nascimento. Em
suma, o desenvolvimento resulta nfo s6 das circunstincias oferecidas pelo meio,
como também, daquilo que o organismo contém, esta interacgfio proporciona a
crescente adaptacio do individuo ao meio, que se baseia em dois mecanismos
essenciais definidos por Piaget como assimilagio e acomodagao (Piaget, 1954; Piaget
& Inhelder, 1969).

Piaget (1954), define a assimilagéio como o processo pelo qual o individuo recolhe as
informacBes sobre o seu ambiente. Sdo as estruturas ja existentes que facultam a
recolha de informacdes. A acomodagdo é o processo através do qual as estruturas

internas ja existentes, se adaptam as informagdes recolhidas.

Durante todo o desenvolvimento, a assimila¢do e a acomodago encontram-se em
accdo, ou seja, sempre que um objecto novo € encontrado, ocorrerd uma tensio entre
os dois processos, que por sua vez serd resolvida no sentido de se encontrar um
equilibrio (Mussen et al., 1988). Para Piaget, o desenvolvimento consiste numa
passagem constante de um estado de equilibrio para um estado de desequilibrio, que

por sua vez dar4 origem a um novo equilibrio. Este dltimo, sera um equilibrio



superior, no sentido de que a crianga tera encontrado uma forma mais eficiente de
lidar com o seu ambiente. A accio que a crianca exerce sobre o meio influencia este

balango constante.

Sempre que o processo de assimilagéio prevalece, Piaget considera que estamos na
presenca da brincadeira. Desta forma, a brincadeira néo ¢ adaptativa, porque a
crianga ndio estd a adquirir novas competéncias, estd a praticar e consolidar as

competéncias previamente adquiridas (Johnson et al., 1987).

Quando pelo contrario, prevalece o processo de acomodagdo, o que ocorre ¢ a
imitacdo (Piaget, 1962). Contudo, como j& foi anteriormente referido, estes dois
processos encontram-se € estio em permanente relacdo, modificando-se
gradualmente. Da-se entfio configuragiio as diferentes fases de desenvolvimento:
sensério-motor (0-2 anos de idade); pré-operacional (2—6 anos de idade); operacional

concreto (7-11 anos de idade); operacional formal (12 anos em diante).

Relativamente 3 brincadeira, esta acompanha o desenvolvimento do individuo. O
tipo de brincadeira no qual a crianca se envolve esta de acordo com a fase em que se
encontra. Como diz Piaget, primeiramente a brincadeira ¢é simples assimilacdo

funcional (Piaget, 1975, p.114).

Segundo esta teoria de desenvolvimento, cada uma das fases evolui de modo a
englobar a fase anterior e a amplid-la. Em cada uma das fases, a inteligéncia, o
conhecimento ¢ a capacidade para pensar, ocorrem de modo diferenciado e
caracterizam as diferentes formas do individuo interagir com a realidade e de

organizar os seus conhecimentos com vista & adaptagao.

Os diferentes tipos de brincadeira em que a crianga se envolve, reflecte as suas
capacidades cognitivas e, portanto, vdo acompanhando as diferentes fases do
desenvolvimento. Assim, ao longo do periodo sens6rio-motor, e como jé foi referido
anteriormente, a crianca envolve-se em brincadeiras funcionais, ou de exercicio
sensorio-motor; no periodo pré-operacional, a brincadeira ¢ predominantemente

simbélica e no periodo das operagdes concretas dé-se inicio aos jogos com regras.



Segundo Piaget, todas as criangas passam por cada uma dessas fases, pela mesma
ordem. No entanto, cada crianca pode variar na idade com que atinge cada fase
dependendo do grau de maturagdo em que se enconira (crescimento biologico) e da
estimulacfio recebida. Ao longo destas fases, a crianga vai progredindo de respostas
de tipo reflexivo para um modo cada vez mais flexivel e complexo de interagir com o

seu ambiente fisico e social.

Passaremos em seguida a descrever a brincadeira relativa as fases de

desenvolvimento posteriores a fase sensdrio-motora.

Assim, a fase pré-operacional é caracterizada pela brincadeira simbélica. Nesta fase,
a crianca revela ja a capacidade de utilizar simbolos. Esta brincadeira simboélica esta
a um nivel diferente da brincadeira de exercicio intelectual que Piaget descreve

relativamente ao periodo sensério-motor, dado que

quando a crianca se diverte em fazer perguntas pelo
simples prazer de perguntar ou em Inventar uma
narrativa que ela sabe falsa pelo simples prazer de
contar, a pergunta ou imaginag¢do constituem os
contetidos da brincadeira e o exercicio a sua forma;
(...) quando, pelo contrdrio, a crianga metamorfoseia
um objecto num outro ou atribui a sua boneca ac¢des
andlogas as suas, a imaginagdo simbdlica constitui o
instrumento ou a forma da brincadeira e ndo mais o

seu conteudo (Piaget, 1975, pp.155-156).

No desenvolvimento da brincadeira simbélica, Piaget distingue dois periodos, cada
um deles manifestando formas diferentes da crianga brincar, que corresponde a uma

diferente capacidade da crianga lidar com os simbolos. Como diz Piaget:

Primeiramente a crianga limita-se a fazer de conta
que exerce uma das suas funcbes habituais sem as
atribuir ainda a outros nem assimilar os objectos

entre si como se a actividade de uns fosse exercida
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pelos outros. Assim é que a crianca “faz de conta”
que dorme, que se lava, que come, eic.
Posteriormente, a crianga fard dormir, comer ou
andar ficticiamente outros objectos que ndo ela
prépria e comegard assim a  transformar
simbolicamente uns objectos nos outros (Piaget,

1975, p.157).

No primeiro periodo da brincadeira simbolica (dos dois aos quatro anos) podemos

encontrar, na descricdo que Piaget faz, trés tipos diferentes de brincadeira (Piaget,

1962; Van der Kooij, 1977; Guimarges e Costa, 1986).

No primeiro tipo de brincadeira:

a)

b)

a crianca fard primeiramente uma projecgdo dos esquemas simbolicos a
novos objectos. Assim, a crianga utiliza os esquemas que adquiriu atraveés
da sua prépria manipulagio e usa-os nos objectos com que lida. Por

exemplo, finge que chora para mostrar que a boneca esta a chorar;

posteriormente, a crianga ird projectar um esquema de imitagdo aos novos
objectos, ou seja, ela é agora capaz de utilizar os esquemas observados nos
outros. Um exemplo é quando a crianga finge que telefona ou que 1€ o

jornal, ac¢des essas ja observadas em outras pessoas.

O segundo tipo de brincadeira descrito por Piaget neste primeiro periodo da

brincadeira simboélica é caracterizado por:

a)

b)

assimilagdo simples de um objecto a um outro, por exemplo, quando a

crianga pega numa pega de madeira e faz de conta que € um automével;

assimilagdo do préprio corpo a um ou mais objectos. A crianga € capaz de
imitar o comportamento de outras pessoas ou de um animal (a crianca faz

de conta que ¢ a mie ou a professora).
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No terceiro tipo de brincadeira deste primeiro periodo, a crianga utiliza diferentes

formas de combinacdes simbolicas:

a) combinagdo simples, em que a crianga faz a utilizagdo de cenas reais (colocar

a boneca na cama a dormir).

b) combinagdes compensatorias, em que a crianga utiliza a brincadeira para

compensar a realidade (o medo de uma situagéo real).

¢) combinacdes liquidatérias que servem para que a crianga vé aceitando e
compreendendo a realidade (a crianga que finge levar uma injecgo,

experiéncia que lhe causou anteriormente alguma dificuldade).

d) combinagBes antecipatérias, em que a crianga utiliza na situagdo ludica
verdadeiras antecipagdes do que poderd acontecer na realidade (se comeres

muito podes...).

Dos quatro aos sete anos, Piaget considera que a brincadeira simbolica que teve o seu
apogeu na fase anterior, comega a declinar. Ndo que diminua em quantidade ou
intensidade, mas porque vai-se aproximando cada vez mais do real e portanto o
simbolo acaba perdendo o seu cardcter de deformagdo lidica, para se avizinhar de

uma simples representagdo imitativa da realidade (Piaget, 1975, p.175).

Para além desta progressiva aproximagio ao real, a partir dos quatro anos, da-se
inicio também ao que Piaget chamou de simbolismo colectivo, ou seja uma
brincadeira simbdlica agora realizada em grupo em que os papéis véo-se

diferenciando cada vez mais e tornando-se complementares.

Entre os sete e os oito anos ocorre um nitido declinio da brincadeira simbdlica, para
aparecerem com maior evidéncia nos jogos com regras, tiltima fase de brincadeira e
que ird durar até 3 idade adulta. Esta fase corresponde, segundo Piaget, a uma

progressiva adaptacgdo social.
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Os jogos com regras implicam a organizagfo de combinacdes sensério-motoras (por
exemplo, corridas), ou intelectuais (cartas), com o caracter de competicio, regulados
quer por coédigos (regras) socialmente mantidos e transmitidos de geragdo em

geragfo, quer por c6digos momentineos.

Do que atras ficou exposto, vemos que a evolugio da brincadeira do puro exercicio
funcional, passando pela utilizacdo de simbolos, para chegar & utilizagfio da regra,
corresponde, de acordo com Piaget, as diferentes fases pelo qual o proprio
desenvolvimento cognitivo se vai processando, ou seja, reflete as capacidades

cognitivas da criancga que brinca.

Os trabalhos criticos da perspectiva piagetiana vém levantar algumas questdes,
nomeadamente, no que se refere as fases sequenciais em que a brincadeira se
desenvolve. Por exemplo, Sinclair (1970), e Nicolich (1977 cit. por Doris Sponseller,
1982), chamam a atengio para o facto de que, apesar dos primeiros niveis de
brincadeira simbolica seguirem a mesma sequéncia descrita por Piaget, o mesmo ndo

se verifica nos ultimos niveis dessa brincadeira.

Qutro trabalho (Golomb, 1977, citado por Sponseller, 1982), também levanta
dividas relativamente 2 ideia defendida por Piaget de que a brincadeira simbdlica
seja caracterizada pela auséncia de regras. Para Golomb, é possivel encontrar nesse
tipo de brincadeira regras, regras essas que so definidas por quem brinca e que véo
sendo modificadas no decorrer da prépria actividade. Neste caso, a capacidade de

utilizar regras evidencia-se numa idade mais precoce do que a descrita por Piaget.

Por outro lado, e ao contrario do ponto de vista piagetiano, a hipdtese de que brincar
pode favorecer o desenvolvimento das fungdes cognitivas tem sido explicada e

justificada de diferentes maneiras.

Por exemplo, Vygotsky (1967), considera que a utilizagio que a crianga faz das
representacdes simbélicas utilizadas na brincadeira de “faz de conta”, contribui para
o desenvolvimento do pensamento abstracto. Enquanto brinca, a crianga esta livre
dos constrangimentos da realidade, agindo independentemente daquilo que vé, e isso

permite-lhe descobrir, na perspectiva de Vygotsky, que as acgdes sdo provenientes



das ideias e nfio dos objectos: actions arises from ideas rather than from things

(Vygotsky, 1967, p.12).

Na opinifio deste autor, brincar, para além de corresponder ao nivel mais elevado do
desenvolvimento da crianga, promove esse desenvolvimento levando-a a ter
comportamentos correspondentes a uma fase mais avancada, ou como Vygotsky
(1967), refere, a crianca passa do nivel do seu comportamento normal para um nivel

SUpETior.

Esta posicfio aparece claramente distinta da perspectiva de Piaget que considera que
a brincadeira simbélica nfo tem propriamente uma fungfo cognitiva na medida em
que o distorcer da realidade nfio favorece a construgfio de sistemas transformativos
(Schwartzman, 1978). Ou seja, como na brincadeira é o processo de assimilagdo que
prevalece, a realidade é moldada de acordo com o desejo € a necessidade da crianga,
ndo necessitando de haver por isso, nenhum processo acomodativo. E, segundo a
perspectiva de Piaget, a realidade que se adapta a crianga ndo estando em ac¢do

nenhum processo de adaptag@o cognitiva:

The child can assimilate the external world almost
directly into his own desires and needs with séarcely
any acomodation. He can therefore shape reality to
his own requirements (Ginsburg & Opper, 1969, in
Schwartzman, 1978).

Por outro lado, EI’Konin (1982), também chama a atengfo para a importincia que

brincar tem no desenvolvimento do pensamento abstracto:

In play, the child operates with things having
meaning, he operates with the meaning of words
which substitutes for the thing; therefore, in play
there occurs the emancipation of the word from the

thing (EI’Konin, 1982, in Moyles, 1991).



Sutton-Smith (1971), estando de acordo com a perspectiva de Vygotsky, também
sugere que a atitude representativa que a crianga adopta nas suas brincadeiras de “faz
de conta”, vai favorecer o desenvolvimento de categorias de representagdo,
fundamentais ao funcionamento cognitivo em fases mais avangadas do
desenvolvimento. Criticando, por outro lado, a perspectiva de Piaget, Sutton-Smith
considera também que este retira a brincadeira qualquer fungio relativa a cognigéo,

reduzindo-a a some sort of compensation foir thougt’s inadequacy (Sutton-Smith,

1966, p.106).

Os trabalhos empiricos conduzidos por Jerome Bruner ¢ seus colaboradores, tambem
apontam para a relagio significativa que existe entre brincar e o desenvolvimento
cognitivo (Bruner & Sherwood, 1976; Bruner, 1989). Para estes autores, o bebé ja
evidencia uma grande variedade de competéncias cognitivas, sendo até capaz de se
adaptar 4s regras existentes, como por exemplo, 0 que acontece nos jogos de
“esconde-esconde” (peek-a-boo) que sdo mantidos entre o adulto e a crianca. Esta
capacidade, revelada tdo precocemente, é a prova de que mesmo nas primeiras
formas de brincadeira a crianca utiliza as suas competéncias cognitivas, e desse

modo as amplia e desenvolve.

Também ha evidéncia de que brincar possa favorecer o desenvolvimento da
capacidade de resolugdio de problemas. Num trabalho conduzido por Sylvia, Bruner e
Genova (1977), as criangas eram convidadas a resolverem o problema de
conseguirem agarrar alguns pedagos de giz colocados dentro de uma caixa
transparente, utilizando para isso algumas pegas adequadas postas a sua disposi¢go.
O grupo de criangas a quem foi previamente permitido brincar com as pegas,
resolveram tdo bem o problema como aqueles a quem tinha sido ensinado como fazé-
lo. O sucesso que aquelas criangas tiveram na resolugdo do problema parece poder
estar relacionado com o facto de elas, na brincadeira, terem tido oportunidade de
tomar iniciativas, experimentando diversas possibilidades na organiza¢do. Na
brincadeira a situacio de stress ¢ reduzida, o receio de ndio ser bem sucedido ndo

existe, o que vai aumentar as hipéteses de sucesso.

Outros trabalhos tém ainda mostrado a relagdo entre brincar e a aquisicio da

capacidade de conservagio, conceito descrito por Piaget e que significa que a crianga



& capaz de compreender que certas propriedades dos objectos (quantidade, niimero),
nfo se alteram apesar das transformacdes sobre eles impostas. Segundo o ponto de
vista de Piaget, a maior parte das criangas em idade pré-escolar, nfio domina a
conservacfo sendo por isso “iludidas” pela sua percepgdo. Em oposigéo a esta ideia,
Rubin, Fein e Vanderberg (1983), observam que, na brincadeira de “faz de conta”, a
crianca utiliza duas operagdes cognitivas fundamentais & conservagéo: a descentragdo
e a reversibilidade. Quando brinca, fingindo que € uma outra pessoa, a crianca esta a
verificar que pode ser ela propria e representar simultaneamente um outro papel
(descentragio), assim como sabe que pode deixar de o representar logo que deseje

(reversibilidade).

Sempre foi posta em relevo a importéncia do jogo e dos brinquedos como factor de
captacio da atengdio e do desenvolvimento das capacidades e conhecimentos da

crianga (Monroe, 1977).

Os jogos requerem situacdes de interacgio estruturadas e organizadas por regras bem
definidas. Os jogos de repeti¢io e rotina tém um papel central quando permitem
padrdes interactivos reciprocos. Estes jogos sociais estruturados t€m um papel
importante no desenvolvimento pré-linguistico da crianga, ou seja, na construgéo da
comunicagiio precoce e posteriormente da linguagem verbal (Bruner, 1986), quer a
linguagem verbal seja considerada um reflexo da capacidade cognitiva do sujeito

(Piaget), quer se considere como uma unidade distinta (Vygotsky).

2.3.1.1. Do Brincar dos Bebés 4 Linguagem no Jogo

Por volta dos cinco meses o bebé ja é capaz de conduzir a mie num jogo com a
mesma frequéncia com que a mée conduz. A mée, por vezes escolhe a tarefa, mas da
a vez ao bebé para ele tentar, falhar e tentar outra vez, ou seja, praticar até conseguir.
O contentamento e prazer da crianga € evidente, ¢ o comego da sua independéncia

(Brazelton, 1992).

O envolvimento da crianca nas actividades de cardcter lidico vai aumentando
progressivamente € a participagdo da méae vai diminuindo, assim como as ajudas que

d4 & crianca, as regras vio-se tornando mais flexiveis e os comportamentos de ambas
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vio-se modificando, comecando a crian¢a a assumir cada vez mais & iniciativa no

processo interactivo, iniciativa que antes pertencia a méae (Bruner, 1986).
Esses jogos apresentam trés caracteristicas (Leitdo, 1992):

- o aspecto repetitivo, que faz com que sutjam os mecanismos de antecipagio;

- 0 envolvimento mée/crianca numa mesma actividade, que transforma os
estimulos sem significado em simbolos com significado;

- a organizacio temporal sequencial, alternancia esta que se baseia em regras

bem definidas.

Os significados e simbolos sdo construidos pela crianca a medida que partilha as
actividades proporcionadas pela mie em contexto social. Desta forma, a mie ¢ a
crianga, desenvolvem um codigo de conduta e s6 posteriormente partilham um

codigo linguistico (Halliday, 1975)

Como diz Leitdo (1992) é na regulagfio reciproca dos comportamentos mie-crianga,
nas suas experiéncias mutuamente contingentes, Da  consirugdo da
“intersubjectividade” comunicativa (Newson, 1975, 1977) que se devem procurar 0s
primérdios da construgdo do simbolo. Poderemos entdo concluir, que o simbolo tal

como o jogo é mais que construgio individual, uma construcéo social.

As experiéncias contingentes da crianga permitem que esta perceba que pode
controlar e influenciar os comportamentos da mée. Mée e crianca desenvolvem
sentimentos de eficicia e competéncia a partir de experiéncias contingentes,
sentimentos esses, que lhes trazem confianca e auto-conceito elevado. Os
sentimentos de competéncia levam a crianga a explorar e enveredar por novas
situagBes com seguranga sentindo que de facto tem o poder de as controlar

(Brazelton, 1992).

A comunicagdo gestual ¢ como um jogo de imitagdo, a crianga esforga-se por
entender. Para Piaget (1978), a imitagio e o jogo séo fulcrais para a comunicagao,
que comeca por ser gestual e depois passa a ser verbal, sendo ponto de partida para

as interacgdes sociais. Para além de outros factores intervenientes no jogo, €



essencial a presenca de regras, cuja complexidade intelectual vai favorecer o

desenvolvimento moral e social na crianca.

Wassermann (1990), considera os jogos como brincadeiras com regras, meios,
objectivos, participantes e manipulages, que divertem e d&o satisfa¢do. Afirmando
que através da actividade ludica a crianca se torna mais confiante, com mais
capacidade de correr riscos. A sua linguagem ¢ usada de forma progressivamente
mais eficaz e aumenta a capacidade de se relacionar com os outros. O jogo “desperta
a criatividade” e “d4 prazer”. As criangas enquanto jogam divertem-se e atraves dele
vio construindo o seu conhecimento conceptual. Também vio adquirindo
flexibilidade, tolerancia ao que ¢ diferente, capacidade inventiva, auto-confianga nas
suas realizacdes. O jogo é “humanizador”, pois quando a crianga brinca expressa as
suas verdadeiras emocdes, aprende a conhecé-las e a lidar com elas. Esta autora

afirma que “o jogo é uma coisa magnifica, ¢ a nossa maior fonte de criatividade”.

Uma das caracteristicas mais notaveis do jogo simbdlico ¢ a relagéio temporal entre o
aparecimento da linguagem expressiva ¢ o desenvolvimento normal da crianca. A
producdo das primeiras palavras emerge por volta do primeiro ano de idade, bastante
antes da crianga comecar a pretender usar os objectos de uma maneira funcional
(Piaget, 1962; Bates, Camaioni & Volterra, 1975; McCune-Nicolich & Carroli,
1981).

De igual modo, tem sido relatado que as criangas comegam com producdes de
sequéncias, combinagdes de comportamentos de jogo e produgdes de muiltiplas
palavras, “uterrance”, por volta do segundo ano de vida (Fenson & Ramsay, 1980;
Shore, O’Connell & Bates, 1984; Shore, 1986). Esta relagdo € apoiada na proposta de
Piaget (1962). O jogo simbdlico e a linguagem sfio duas areas manifestamente

2

comuns, subjacentes & “semi6tica” e & capacidade representacional.

Estas conclusdes tém contribuido para que as observagdes das criangas durante o
jogo possam ser usadas para avaliar ndio s6 o potencial da sua linguagem (Lowe,
1975), mas também as suas representagdes simbolicas e capacidades cognitvas

basicas (Brunner, Oliver & Greenfiel, 1969).
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A medida que a linguagem oral vai sendo adquirida, a crianga vai também
encontrando novas formas de brincar com as palavras. Exemplos desse tipo de
brincadeira é fornecido por Schwartzman (1978), na apresentagdo que faz de
diversos trabalhos etnograficos nos quais sdo descritas as brincadeiras verbais em
que as criangas de diferentes contextos socio-culturais se envolvem. As lenga-lengas,

existentes em diversos idiomas, sio um exemplo desse tipo de brincadeira.

Até mesmo quando a crianga estd envolvida noutras actividades como comer, pintar
ou desenhar, podemos ouvir progressdes verbais que parecem nao ter nenhuma outra
funcdo do que o puro prazer. Schwartzman (1978) chama a esse tipo de brincadeira,
o - . I .

jogos com palavras” (name games) em que as criangas, substituindo determinadas
palavras, formam frases sem sentido, mas cheias de humor. O autor da o exemplo de
um di4logo mantido por duas criangas de quatro/cinco anos durante a refeicdo que

ilustra esse tipo de brincadeira:

A: Today we’re having pears for dessert.

S: No! Today we’re having pajamas for dessert.
A: No! Today we’re having tables for dessert.
S: No! Today we’re having chairs for dessert.
(Schwartzman, 1978, p.290)

Outros estudos, demostram a relagio existente entre brincadeira socio-dramatica € o
dominio de competéncias de literatura e escrita. Num estudo longitudinal, Galda e
Pellegrini (Galda et al., 1989; Pellegrini & Galda, 1991) mostram que 0 nivel de
transformac#o usado nas brincadeiras sécio-dramaéticas, por criangas de trés anos e
meio e quatro anos e meio, permite prever a qualidade das competéncias de escrita
observadas ap6s dois anos (para o caso das criangas de trés anos e meio) e apos seis
meses (para o caso das criangas de quatro anos e meio). No entanto, os autores ndo
encontram relagio entre nivel de brincadeira socio-dramética e as competéncias de

escrita.

Por outro lado, estes mesmos autores descrevem, relativamente as verbalizacdes que
ocorrem durante a brincadeira sdcio-dramatica, a utilizacdo de verbos tais como ler,

escrever, dizer ou falar. Aos quatro anos e meio parece haver um aumento na



frequéncia com que este tipo de verbos sgo utilizados. Segundo Pellegrini e os seus
colaboradores (1990), estes resultados sugerem que a crianca utiliza a brincadeira
s6cio-dramatica para praticar o uso de expressdes verbais as quais foi sendo exposta,

podendo, posteriormente, generalizar o seu uso em contextos sociais mais reais.

Vygotsky (1979), refere o jogo como a primeira fonte do desenvolvimento da
linguagem e da representacio simbolica, porque através dele separa significados de

objectos e accdes, desenvolvendo também toda a sua capacidade de aprendizagem.

O jogo favorece todo o desenvolvimento da crianca. Kamii (1988), afirma que o jogo
estimula o desenvolvimento cognitivo, social e moral. Desenvolve o sentido de
cooperagio, pois a crianca colabora de livre vontade e de forma auténoma com as
outras. Pratica o respeito pelos outros e pelas regras. Treina a descentragéo e a
coordenacdo interindividual. Desenvolve a reprodugio de ritmos, aprende nogdes de
tempo e de espago, organizando-as e estruturando-as. Estabelece comparacdes e
confronta-se com os seus pares. Conhece 0 meio envolvente. Aprende conceitos

matematicos.

Piaget (1978), refere que o jogo para além de promover o desenvolvimento
cognitivo, facilita a criatividade e flexibilidade de pensamento, desenvolve a
capacidade de resolver problemas, auxilia a crianga no seu processo de aquisigéo de
competéncias sociais, permitindo descobrir novos comportamentos frente aos
objectos. O jogo assume caracteristicas de acgo esponténea envolvendo activamente
a crianga num sentimento de bem-estar, sendo fonte de prazer e também meio de

libertagdo de tengdes e conflitos.

Também Winnicott (1975), afirma que € através do jogo que os sujeitos desenvolvem

a sua liberdade de criagdo.

O conceito de jogo ¢, pois, muito abrangente sendo a enorme diversidade de

manifestagdes e comportamentos assim denominadas.
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2.4. Jogo Simbélico — Uma Subcategoria do Jogo Infantil

A tendéncia actual da investigagio ¢ de se abandonarem as grandes teorias
construidas a partir dos contributos de diferentes autores (Buhler, Gross, Guillaume,
Chateau, Kohler, entre outros) delimitando-se areas do comportamento Iudico e
definindo sub-categorias mais restritas do jogo — € o caso do jogo simbdlico —, e
partir dessas construgdes teéricas para uma melhor compreensao do desenvolvimento

da crianca.

Muitos investigadores adoptaram esta tendéncia e dirigiram a sua atengao para o jogo
simbolico (Piaget, 1962; Fein, 1975, 1981; Fenson & Ramsay, 1980, 1981; Hill &
McCune-Nicolich, 1981; Ungerer, Zelaro, Kearsley & O’Leary, 1981; McLoyd,
1983; Motti, Cichetti & Sroufe, 1983; Ungerer & Sigman, 1983, 1984), ja que o seu
estudo, é um meio facilitador para acompanhar a transigéo do periodo sensério-motor
do desenvolvimento para o inicio da representagdo mental, permitindo uma melhor

compreensio da génese da actividade simbélica.

Este interesse no estudo dos comportamentos Iidicos das criancas em geral e das
suas representagdes simbélicas, que conduziram a um aumento de estudos e
publicagdes sobre o jogo, partiram das mais diversas perspectivas tedricas (Herron &
Sutton-Smith, 1971; Bruner, 1972; Ellis, 1973; Millar, 1973; Aldis, 1975; Denzer,
1975; Bruner, Jolly & Sylvia, 1976; Schwatzman, 1976, 1978; Weisler & McCall,
1976; Lieberman, 1977; Tizard & Harvey, 1977, citados por Fein, 1981).

Desde que Dewey (1938), recomendou aos educadores para dirigirem a atengfo para
0 jogo “imaginativo”, foi necessario esperar até 1968 para que despertasse um novo

interesse cientifico pelo jogo simbolico.

Em La formation du symbole chez l'enfant — imitation, jeu et réve, image et
representation, Jean Piaget (1968), narra minuciosamente as ligacdes existentes entre
0 jogo simbdlico e o desenvolvimento da inteligéncia pré-operatoria considerando o
jogo simbdlico como um mecanismo crucial na transi¢éo do periodo sensorio-motor

para o periodo pré-operatério.



Contudo, a interpretacdo de alguns autores sobre a teoria piagetiana de que as
criancas mais novas sfo demasiado egocéntricas para se envolverem em interacgdes
sociais com o0s seus pares €, consequentemente, em tarefas conjuntas de caracter
cognitivo, terd levado a que mais alguns anos decorressem sem que fosse dada
importéncia cientifica aos trabalhos de Parten (1932), citado por Rubin et al. (1976),
e de Parten (1933), relativos a participagfio social das criangas quando em interacgdo

com os seus pares de jogo.

Em 1968, Smilansky (cit. por Rubin et al., 1976), faz a primeira tentativa de andlise
experimental do jogo cognitivo das criangas e, em 1976, Rubin e seus colaboradores,

elaboram a primeira escala em que sfio cruzados os niveis de jogo cognitivo de
Smilansky.

Outras investigagdes sobre esta tematica foram realizadas e as definigbes comegaram
a surgir de uma forma complementar. Como definiram Dipane e outros
colaboradores (1987), o jogo simbélico é “uma janela no desenvolvimento cognitivo
e social e no desenvolvimento da linguagem na crianga” (op. cit. p.2); € um indicador
da capacidade representacional emergente (Bretherton, 1984); ¢ um indicador do

desenvolvimento cognitivo (Bruner, Oliver & Greenfiel, 1969; McCune-Nicolish,
1981).

As capacidades simbolicas cognitivas, emergem tipicamente no periodo sensorio-
motor, no segundo ano de vida da crianga. Nesta idade, essas capacidades estio

representadas, de um modo crescente, na linguagem e no jogo.

E particularmente evidente, e as investigagdes confirmam-no, que 0 comportamento

de jogo sofre uma evolugio nitida desde o nascimento até a idade escolar.

Inicialmente de natureza sensério-motora, dependente dos dados preceptivos do
momento, a crianga encontra-se limitada ao espaco e ao tempo que domina
perceptivelmente. Os mecanismos figurativos de imagem e imitagdo diferida, véo
sendo construidos através da natural dinimica adaptativa, em quie a assimilagdo do
mundo exterior aos esquemas internos e a acomodagio que © mundo exterior

promove e exige, vio favorecer o desenvolvimento da inteligénciaa sensorio-motora e
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a sua progressiva transformacdo em inteligéncia representativa, em que a imitagéo,
cada vez mais distanciada do objecto/situagéio imitada, desempenha um papel central.
Esta passagem para a capacidade de tornar presente objectos ou situacBes ausentes, a
que Piaget chama a fungfo semidtica, implica a possibilidade de “jogar” com
significantes e significados. Desde logo a imitago diferida e a imagem mental, o
jogo simboélico e o desenho, tal como a linguagem verbal, constituem manifestacGes

claras da fungfo semidtica.

Para Piaget ¢ de facto o desenvolvimento da imitagéio e da imagem mental, enquanto
imitacio diferida e interiorizada, que estd na base da constitui¢io da funcgdo

simbdlica.

A imagem mental ¢ uma imitagfo diferida e interiorizada, onde em termos operativos
a acomodacdo se sobrepde 4 assimilagfio e o significante (a imagem mental ou os
comportamentos imitativos) e o significado (o objecto ou a realidade evocada), tém

uma ligagio pela sua semelhanga e homogeneidade (Leitdo, 1992).

A actividade simbélica evolui, portanto, progressivamente para formas mais
complexas e diferenciadas a partir de esquemas sensorio-motores que, ao se
afastarem do contexto adaptativo que lhes é préprio, o evocam simbolicamente. O
esquema sensério-motor funciona entfio como significado e o esquema simbdlico
como significante. Esta evolugdo, segundo o modelo piagetiano, segue quatro

vectores:

- a descontextualizaciio que ¢é ja garantia do “primado da representacao sobre
a acglio pura” apesar da incipiente diferenciagdo entre significante e
significado;

- a descentragdo do préprio corpo, projectando nos outros ou nos objectos os
esquemas simbalicos inicialmente executados em relagéo ao proprio;

- a integragio progressiva dos esquemas simbolicos isolados em sequéncias
de comportamentos simboélicos mais ou menos complexas;

- a assimilacio de uns objectos a outros, estabelecendo-se a relagdo entre
significante e significado na auséncia de qualquer semelhanga objectiva ou na

auséncia de qualquer objecto concreto.



Também Rubin (1983), McCune-Nicolich e Fenson (1984) e Corrigan (1987), tendo
como base o anterior trabalho de Piaget, explicam a evolugdo do jogo simbdlico.

Sendo assim, o jogo simb6lico evolui a partir de trés vectores:

1. O 1.° vector diz respeito & descentralizagdio, isto €, aos esquemas
simbélicos que inicialmente sdo executados pela crianga, em relacéo ao seu
proprio corpo, desprovidos da sua finalidade real (finge que bebe, ou se
penteia) passam a ser projectados nos outros ou nos objectos envolventes
(finge que da de beber & mde ou que penteia a boneca). Seguidamente, a
crianca passa a imitar os esquemas que ela observa nos outros no seu

quotidiano (imita a mée a telefonar, imita a mée a cozinhar).

!\.)

O 2.° vector de desenvolvimento diz respeito & descontextualizaco, isto €,
existe uma diminuigdo progressiva da dependéncia das caracteristicas ¢ até
mesmo da presenga do objecto, servindo de suporte a0 jogo do fingir. A
crianga, numa primeira etapa, utiliza objectos reais (pente, colher) para

posteriormente substitui-los por outros indefinidos.

3. O 3.° vector refere-se 2 integragdio, isto é, ao grau de complexidade
estrutural e 3 coeréncia crescente das sequéncias de acgdes postas em cena
durante um jogo. Inicialmente, os jogos simbélicos manifestam-se em
acgdes simples e isoladas. Posteriormente, a crianca realiza combinacOes
de esquemas de maior complexidade, incluindo duas ou mais acgoes
simbolicas, que inicialmente sdo desordenadas, passando, mais tarde, a

organizar-se numa sequéncia realmente integrada.

Marchesi (1987), acrescentou um quarto vector aos trabalhos de Fein (1981),
McCune-Nicolich e Fenson (1984), que denominou planificagdo. Nesta etapa, a
crianca procura o material que necessita para um determinado jogo, realizando
preparativos antes de inicid-lo e/ou anunciando verbalmente o jogo que vai realizar,

indiciando que tem um plano que dirige a sua acg8o.

Elkonin (1984), elaborou uma escala do desenvolvimento do jogo simbdlico,

composta por quatro niveis de jogo. Esta escala partiu dos resultados de uma série de



estudos em que se organizaram jogos cujos conteidos eram conhecidos pelas
criancas. As situacdes de jogo eram manipuladas de forma a se alterarem as
sucessdes das accbes, durante a interpretaciio dos papéis assumidos pelas criangas.
As conclusdes a que o autor chegou conduziram-no & premissa de que com 0 mesmo
tema de jogo, este é desenvolvido sob os mais variados aspectos da realidade, e
ainda, que dependendo das idades o contetdo do jogo ¢ reflectido de forma diferente.

Destacamos agora os aspectos fundamentais dos niveis estabelecidos por Elkonin.

No primeiro nivel verifica-se que o jogo ¢ constituido, principalmente, pelas ac¢bes
com determinados objectos dirigidos ao parceiro de jogo. S8o também as ac¢des que
determinam os papéis e ndo o inverso. As acgdes caracterizam-se por serem
mondtonas e por apresentarem um conjunto de operagdes que se repetem. Quando
existem momentos em que a sequéncia logica das ac¢des ¢ infringida, nfio existe

contestacéo.

Para o segundo nivel destaca-se a acgdo relacionada com o objecto, mas centrado na
correspondéncia entre a acgdo lidica e a acgdo real. Desta forma, as acgdes
executam-se consoante a sucessio observada na vida real. O papel representado

traduz-se no executar de ac¢des relacionadas com o mesmo.

O terceiro nivel é definido quando o jogo se desenlaga em torno do papel e das
accdes que dele resultam. Os papéis sdio definidos antes do jogo comegar € o
comportamento das criangas é determinado por esta deciso inicial. As infracges
ndo sdo permitidas provocando contestagdes baseadas na alegagiio de que na vida

nio é assim.

No quarto nivel a preocupagido eminente ¢ em executar acgdes relacionadas com a
atitude adoptada em face de outras pessoas, cujos papéis sdo interpretados por
criangas participantes no jogo. Os papéis sdo previamente definidos e as criancas
seguem uma linha de conduta durante toda a situagdo de jogo simbblico. O
enquadramento das acges ¢ definido consoante a logica da vida real e uma infracgéo
a esta logica, assim como as regras, ¢ claramente contestada com argumentagdes

racionais e objectivadas em regras sociais apreendidas.



O desenvolvimento do jogo simbélico, segundo Elkonin (1998), passa por duas fases
fundamentais, ou dois estagios. Os niveis explanados em epigrafe sdo, para o autor,
facilmente agrupados, sendo que os dois primeiros niveis t€m muito em comum,
assim como, os dois tltimos niveis. A primeira fase € caracteristica em criancas dos
tr8s aos cinco anos de idade e o conteudo do jogo sdo as acgbes objectais, de
orientagfo social e correspondendo 4 logica das acgdes reais. A segunda fase decorre,
principalmente, com criangas dos cinco aos sete anos. Os sujeitos estabelecem
relaces sociais entre si e as acgBes decorrem segundo um sentido social eminente

correspondendo sempre s relagdes reais existentes.

A importancia da predominéncia do jogo simbolico nas actividades que identificam a
crianca, deve-se também ao seu factor socializante. Segundo Feitelson e Ross (1973),

o jogo simbolico socializa porque:

a) através dele a crianga ensaia regras sociais e aprende sobre relagdes sociais;

b) contribui para a satide mental, ajudando a crianga a recuperar ou a manter o
equilibrio emocional e a ganhar sentido de controlo sobre o mundo;

¢) ajuda a crianga a acumular informagdo sobre os objectos, sobre as relagdes
sociais com os parceiros do jogo e sobre regras e contornos do mundo real;

d) ajuda o desenvolvimento cognitivo e facilita a imaginagdo e criatividade;

e) ajuda a crianga a desenvolver tragos positivos de personalidade ou estilos de

atitude envolvendo perseveranca, motivagio, confianga e padrdes sociais.

De igual modo, os estudos efectuados sobre o jogo simbolico das crian¢as normais,
estendem-se ao jogo das criangas com deficiéncia mental (McConkey, 1974, 1975;
Morris & Dolker, 1974; Switzky, Ludwing & Haywood, 1979; Piper & Ramsey,
1980; Hill & McCune-Nicolich, 1981; McCune-Nicolich, 1981; Motti, Cicchetti &
Sroufe, 1983; Stoneman, Broady & Abbot, 1983; Beeghly & Cicchetti, 1987).

A tentativa de apreender a coeréncia das relagbes entre as vérias areas de
desenvolvimento deu origem 2 focalizagio dos estudos nas criangas com deficiéncia
mental (Beeghly & Cicchetti, 1987). Este interesse justifica-se pelo facto das
possiveis relagbes estruturais e funcionais entre o0s varios dominios do

desenvolvimento, ficarem camufladas pelas simultineas manifestagdes de



comportamentos oriundos de 4reas distintas do desenvolvimento que ocorrem na
crianca normal. Na crianga com deficiéncia mental o desenvolvimento processa-se a

um ritmo mais lento, permitindo encontrar essas relagdes.

Assim, o jogo da crianga deficiente mental é geralmente aceite por ser uma

importante area de estudo, sobretudo por duas raz0es:

1. Por ser uma “janela para a mente da crianca” (Rubin et al., 1983, pag.756
¥ b 3
que providencia informacdes acerca do desenvolvimento da crianga no

dominio cognitivo e social;

2. Por permitir que a crianca, numa situagio de jogo apoiado, possa explorar
novas combinacdes de ideias e de comportamentos, num contexto ilimitado
de seguranca, adquirindo novas estratégias, novas capacidades, e fazendo

novas associagdes (Bruner, 1972; Sutton-Smith, 1976).

Em suma, o jogo desempenha um papel preponderante no desenvolvimento humano
por ser a primeira fonte do desenvolvimento da linguagem e da representagdo
simbélica (Vigotsky, 1989); por ser potencializador do desenvolvimento cognitivo
(Piaget, 1976); por promover a socializagdo (Bruner, 1986); por facilitar a
criatividade e a flexibilidade do pensamento (Singer, 1973); por impulsionar o

desenvolvimento da auto-confianca, da perseveran¢a e da motivagdo (Feitelson &
Ross, 1973).

2.4.1. Planos de Accéo

O jogo simbodlico caracteriza-se por ter um desenvolvimento progressivo que
acompanha de forma paralela o desenvolvimento da crianga. Segundo Arkin (cit. por
Elkonin, 1998), verificam-se mudangas na estrutura dos jogos durante a idade pre-
escolar: assiste-se a uma progressdo dos jogos sem enredo, compostos por episodios
habitualmente desconexos, até se converterem em jogos com um argumento

definido, o qual se vai tornando mais complicado e metddico.



Aos quatro anos a crianca comeca a desenvolver capacidades que lhe permitem
construir cenarios interactivos com os bonecos. Nesta idade, a crianga caracteriza-se
por ter uma grande imaginagdo e uma necessidade em ordenar a actividade ltdica em
que participa. A sua principal preocupaggo assenta em imitar o real da forma mais
fiel possivel (Garvey, 1977/1979; Watson, 1984 cit. por Matta, 2001). Deste modo,
¢ a partir dos 4/5 anos que se verifica um progresso na estrutura¢ao da cena ludica,

uma coordenacio de acgdes interpessoais e o aparecimento de regras.

Slavina (1948 cit. por Elkonin, 1998), observou jogos de criangas de diferentes faixas
etirias. As situagdes de jogo simbolico obedeciam a argumentos domeésticos. A
autora concluiu que as criancas mais novas tinham um comportamento padronizado
que consistia na escotha de brinquedos que lhes despertavam mais interesse. Apos
escolherem os brinquedos, manipulavam-nos individualmente e repetiam as acgdes
de forma monétona e invariavel. Nio se verificava um interesse nos outros
brinquedos nem pelo jogo das outras criangas. As interacgdes eram praticamente

nulas.

Em comparagio, Slavina constatou que no jogo das criangas mais velhas se processa,
inicialmente, um acordo na defini¢io e atribui¢io de papéis e, em seguida,
desenvolvem o argumento do jogo obedecendo a um plano determinado. Este plano é
tracado de forma a obedecer a uma logica objectiva dos acontecimentos que sdo
ordenados rigorosamente. As acgdes sucedem-se e cada uma delas ¢ a continuagdo
logica da anterior. Verifica-se também uma permanéncia dos significados atribuidos
no inicio do jogo, aos brinquedos, aos objectos e ao ambiente, durante toda a situacdo
de jogo simbolico. Todas as criangas participantes jogam em conjunto e as suas
acgdes estdo interligadas. O principal requisito a cumprir € a concretizagio pratica e
logica do papel estipulado e adoptado por cada crianga, desta forma, todas as accdes

ladicas se subordinam em prol desse papel.

Constata-se que para a autora existem dois planos de motivagio no jogo da crianca
de idade pré-escolar. Um deles é o impulso para brincar com os objectos, o outro, a
base que se forma para as acgdes realizadas com os objectos e que consiste no papel

adoptado.
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Na mesma linha, Piaget (1990), afirma que o jogo simbdlico apresenta trés
caracteristicas nas criancas dos quatro aos sete anos de idade: a primeira refere-se a
ordem relativa das construgdes, ou seja, as criangas com quatro/cinco anos atribuem
uma ordem coerente nas cenas que elaboram; outra, relaciona-se com a
verosimilhanga e com a imitagiio exacta do real e a terceira que assenta no inicio do
simbolismo colectivo, o que significa que as criangas, em grupo, fazem a
diferenciaciio e o ajustamento de papéis durante o jogo. Isto s6 se torna possivel

devido a crescente socializagfo e desenvolvimento da linguagem.
Ap6s este periodo, o jogo simbdlico comeca a declinar. Segundo Piaget (1990), as

criangas aproximam-se cada vez mais do real e o sfmbolo perde o seu caracter de

deformagio ludica confinando-se a uma simples imitaco da realidade.

2.4.2. Papéis Sociais

Elkonin (1998), baseando-se nos seus estudos, destaca que o papel assumido pela
crianca refaz as suas acgdes e a significaco dos objectos. Salienta ainda que o papel
¢ introduzido nas accdes das criangas mediante os objectos tematicos que sugerem o
sentido humano das acgBes realizadas com eles. E por ultimo, que a estrutura

principal do jogo é o papel e para ser desempenhado ¢é necessirio um apoio nas

situagdes e nas ac¢des ldicas.

Miller e Garvey (1984 cit. por Matta, 2001) ao estudarem o jogo simbdlico,
constataram que as criangas desempenham papéis sociais com parceiros, ou com
objectos, desde os dois anos de idade. A partir dos dois/trés anos desenvolve-se a
capacidade de desempenhar papéis idénticos a personagens presentes ou ausentes,

papéis especificos ou gerais, familiares ou profissionais, reais ou ficticios (Garvey
(1977)

Neste sentido, Garvey distingue diferentes tipos de papéis:
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- os papéis funcionais, que sdo definidos em termos de planos de acgéo, ou seja, sfo
seres animados com fungBes especificos mas que ndo t€m obrigatoriamente de ser

humanos;

- 0s papéis de “personagem”, que podem ser estereotipados ou de ficgdo. Os papéis
estereotipados sfo geralmente lineares o que implica acgdes e atributos bastante
previsiveis, pois a esfera de acgdio ¢ muito restrita. Caracterizam-se na ocupacgio,
accBes e atitudes habituais ou aspectos da personalidade. Os de fic¢do sfo baseadas
em personagens com nomes proprios e oriundos, na sua maioria, da televisdo ou da

tradico oral.

Experiéncias relativas & observagio de jogos, demonstram que existe uma crescente
frequéncia de adopcdio de papéis sociais entre os trés e os seis anos de idade

(Corsaro, 1979; Rubin, Watson & Jambor, 1978 cit. por Matta, 2001).

Garvey (1977), verificou que criangas com trés anos conseguem desempenhar papéis
relativos a familiares, tais como, pai, mde ou bebé. As criangas mais novas adoptam
papéis coincidentes com a sua experiéncia real ou assumem a relagdio reciproca a sua
propria existéncia — pai ou mée. Por seu lado, as criangas mais velhas encenam
papéis que niio poderiam assumir na vida real e que nunca viveram directamente.
Estas experiéncias desenrolam-se em cendrios de maior complexidade

(Winnykamen, 1990 cit. por Matta, 2001).

Segundo Matta (2001), aos cinco anos a crianga demonstra ser portadora de um
conhecimento mais complexo dos papéis sociais. Isto ¢ facilmente verificado através
das suas representagdes de papéis de criancas, adultos e personagens ficticias,
transmitindo praticas sociais por meio do seu desempenho. Ao representar papéis
sociais, revela uma apropriago das condutas observadas no meio cultural onde esta

inserida.

Garvey (1979), refere que as varidveis sexo e idade das criangas, sdo factores
condicionantes para a escolha de papéis familiares a adoptar. Os sujeitos do sexo
feminino assumem, geralmente, papéis femininos e os sujeitos do sexo masculino,

representam papéis masculinos. Relativamente a idade, constatou que as criancgas
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mais novas assumem papéis que coincidem com o seu estatuto pessoal e as mais
velhas substituem o papel de bebé pelo de crianga, embora os papéis de adulto sejam

os preferidos em qualquer idade.

Elkonin (1998), realizou uma pesquisa cujo objectivo foi explicar as premissas
psicolégicas em que se baseia a adopgdo de papéis pelas criangas e o
desenvolvimento do contetido do papel interpretado no jogo pela crianga. Para tal,
pbs em pratica uma série de jogos que abrangem jogos de “si mesmo”, de “adulto” e
de “companheiro”. O autor fez varias inferéncias a partir dos resultados obtidos,

nomeadamente:

- 0 aspecto constitutivo do jogo ¢ que a crianca assuma um papel qualquer;

- 0 aspecto fundamental do jogo, consiste em reconstituir as relagdes existentes entre
as pessoas;

- 0 sentido do jogo muda consoante a idade dos sujeitos. Para as mais novas, o
sentido, est4 na correspondéncia entre as acgdes e o papel que desempenham, para as
de idade mediana, nas rela¢des da personagem que interpretam com os outros, para
as mais velhas, nas rela¢des tipicas correspondentes ao papel que interpretam;

- cada papel ¢ portador de determinadas regras de acgfo ou de conduta social;

- a manifestacio de certas relagbes que so reais para a crianga, € uma condi¢&o
psicoldgica essencial para que se conduza ao jogo e & adopgdo de um papel.

- finalmente, a atitude da crianga perante o papel representado vai-se desenvolvendo.
Inicialmente, quando ocorre 0 jogo social, essa atitude ainda néo € consciente para a
crianga dado que nfio existem discussdes nem criticas de interpretagdo de um papel

pelas criancas pequenas, mas apds os seis/sete anos, essas discussdes estabelecem-se.

O mesmo autor, faz referéncia aos diferentes tipos de papéis assumidos pelas
criancas. O papel de educadora, normalmente, é o mais desejado tanto pelas criangas
mais novas como pelas mais velhas. Por vezes, as criangas mais velhas e do sexo
masculino, resistem a adopgdo deste papel optando por papéis de personagens
masculinas. O papel de crianga € aceite pelas criangas mais novas, sem quaisquer
reclamagdes, pois na maioria dos casos, estfo a obedecer as crian¢as mais velhas que
lhes ddo indicagbes enquanto representam papéis de educadoras. Os mais velhos

procuram nio adoptar papéis infantis. Esta rejei¢do ocorre devido a dois factores:
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primeiro porque a principal motivagdo do jogo € o papel representado e o papel de
crianca n#io The d4 suporte a essa motivagdo, segundo, as criancas mais velhas ja
ultrapassaram a fase de desenvolvimento em que necessitavam de experienciar as
relacdes com os educadores. O papel de adultos, ¢ adoptado depois da crianga
conseguir captar os tracos tipicos da actividade desenvolvida por esse adulto. Estes
papéis vio-se aperfeicoando 4 medida que a crianga apreende elementos necessarios
que lhe permitam escolher as “ac¢des objectais exteriores caracteristicas do adulto

até as suas relacdes com outras pessoas” (Elkonin, 1998, p.283)

2.4.3. Regras

Edward Fisheer (1992), ap6s rever os trabalhos publicados sobre a importéncia que o
jogo tem para o desenvolvimento, conclui que o jogo simboélico estd intimamente
relacionado com o desenvolvimento de competéncias socio-emocionais,
nomeadamente, no que concerne a uma tomada de consciéncia das regras sociais.

Este processo realiza-se progressivamente.

Destaca ainda que todo o desenvolvimento da crianca se desenrola num contexto
social. Desse modo, todas as interacgdes mantidas com individuos que participam no
seu ambiente, vio ser fundamentais para a aprendizagem e desenvolvimento das

competéncias necessarias & vida social.

Johnson, Christie e Yawkey (1987), referem que a capacidade em compreender as
regras e organizar o comportamento em funggo delas, ¢ uma competéncia importante
no sentido da progressio do desenvolvimento de competéncias sociais. Todas as
interaccdes sociais estdo baseadas em determinadas regras implicitamente aceites
pelos participantes. Inclusive nas brincadeiras sociais mais precoces, como por
exemplo nos jogos de esconde-esconde que os adultos mantém com os bebés, a

existéncia de regras ¢ evidente.

Neste sentido, Bruner e Sherwood (1998), concluiram, por meio de um estudo
realizado com as diades mie-filho, que existe um padrfo regular inicial no que diz

respeito ao processo que evolui para acontecimentos estruturados por regras. Um dos
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pontos que observaram, foi que grande parte dos pares brincava ao fazer “cucu”.
Contudo, este jogo s6 pode ser considerado como positivo quando se verifica mutuo
respeito entre os pares no que concerne as regras, ou seja, € necessario que exista
uma expeétativa partilhada sobre o que vem a seguir e um desejo de adaptagio aos

processos sobre os quais ja se estabeleceu acordo.

A medida que a crianga vai crescendo, as suas capacidades sdo cada vez maiores o
que implica uma brincadeira mais complexa e elaborada, assim como as regras
segundo as quais esta se organiza. Segundo Vygotsky (1978), ndo existe jogo sem
regras, mesmo que elas ndo tenham sido formuladas explicitamente, qualquer jogo

referente a uma situacfo imaginaria contém certas regras de conduta.

Segundo Elkonin (1998), as regras convencionais totalmente desligadas do

argumento do jogo, surgem somente no final da idade pré-escolar.

De acordo com Marta (2001), evidencia-se um progresso na estruturagéo da cena
ludica, uma coordenagiio de acgdes interpessoais e o aparecimento de regras, a partir
dos 4/5 anos de idade. Estas regras sdo habitualmente, chamadas arbitrdrias ou
momentineas j4 que se distinguem das regras transmitidas socialmente, porque
apenas se respeita aquilo que convencionalmente ¢ deliberado. Ndo € exigido um
conhecimento transmitido socialmente para se estipularem regras arbitrarias, que
surgem a medida das necessidades encontradas durante as situagbes de jogo

simbdlico.

E apenas a partir dos 6/7 anos, que a crianga se preocupa em definir antecipadamente
as regras e em distribuir os papéis a desempenhar. O jogo simboélico, aproxima-se

cada vez mais do real e caracteriza-se como sendo um jogo de regras (Matta,2001).

Matta (2001), indica-nos que as criancas até aos sete anos de idade, apreendem as
regras que lhes sdo transmitidas pelos individuos mais velhos, de uma forma
unilateral. O resultado é que cada crianga joga consoante as suas proprias regras, pois
ainda nfio é detentora da totalidade de regras sociais. O unico objectivo ¢ divertirem-
se. E s6 a partir desta idade que os jogos sdo bem estruturados e passam a ter regras

€m comum.



Garvey (1979), afirma que as regras fazem parte ou caracterizam o “jogo de regras”.
Desta forma, os jogos infantis sfo estruturados por regras explicitas que podem ser
partilhadas com precisdo. A sua existéncia depende da aceitagiio de um conjunto de
pardmetros, as infracgdes implicam, quase sempre, sangdes e penalidades. Para a
autora, as criancas aplicam regras nas suas brincadeiras em consequéncia da
observacdo de padrdes repetitivos e previsiveis que fazem durante as suas relagdes

com os adultos.

Uma das caracteristicas do jogo simbolico, no que concerne as regras, € que estas
nfio sio estabelecidas previamente e podem ser alteradas ao longo do jogo. Esta
oportunidade, que s6 os momentos de jogo podem proporcionar, em manipular as
regras, estabelece-las e modifica-las em fungfo da brincadeira, facilita uma maior
consciencializac@io sobre a natureza e a necessidade das regras. Assim, a crianga tem
oportunidade nfio s6 de fazer a aprendizagem de determinadas regras como também

de aprender acerca do seu significado social (Johnson et al., 1987).

Durkheim, refere quanto as regras que o comportamento dos participantes nfo €
limitado e regular. Habitualmente, a participagiio em actividades organizadas por
regras partilhadas, tem também um elemento ritual. Desta forma, servem néo s6 para
regular os participantes mas também para os capacitar emocionalmente, refor¢ando a
sua unidade, identidade e coesdo do grupo (Durkheim,1912/1965).No processo, 0s
participantes tém acesso ao universo simbolico das “representacdes colectivas”

transmitidas pelo grupo.

Esta perspectiva, introduz a nog¢do que os temas da actividade lidica possuem
sentidos socioculturais extraidos da grande sociedade e neste sentido contribui para a

identidade e caracter do grupo.

Em suma, brincar é sempre uma actividade de aprendizagem, porque implica
aprender e explorar regras, perceber que elas formam um sistema, elabora-las e
valorizar as possibilidades de as colocar em pratica. As competéncias sociais

emergem.



2.5. Representagfo de Acontecimentos

O estudo da representacdo € considerado para os autores que se debrugam sobre o
desenvolvimento cognitivo, como um dos mais importantes. Um dos primeiros, a
reconhecer a importincia que deve ser atribuida a este tema, foi Piaget (1945), que
associou a representagfio ao pensamento e a um nivel de inteligéncia baseado num
sistema de conceitos mentais, ou seja, que ja nfo se apoia simplesmente na percep¢éo

e nos movimentos (Piaget, 1945 cit. por Dolle, 1995).

Bruner (1980), refere que a representacdo consiste nas retengdes feitas pelos sujeitos
quando se confrontam com oS acontecimentos. Tudo o que fica retido traduz-se,
essencialmente, num conjunto de regras. Os acontecimentos podem ser representados
pela accio que os define, por uma imagem, por palavras ou outros simbolos.
Compreender e identificar este processo, para o autor, € a chave para a compreensio
do desenvolvimento intelectual, sendo que o desenvolvimento ¢ considerado como a
capacidade individual para representar o mundo de varias maneiras que, por sua vez,

criam conflito entre si originando o desenvolvimento.

Mandler (1983), define a representacdo como um conjunto de conhecimentos
adquiridos pelo sujeito e que sdo estruturados de determinada forma, revelando-se
possivel saber qual é a informago representada e de que forma ¢é representada pelo

sujeito.

O mesmo autor distingue dois tipos de representa¢do a que sdo anexados dois tipos
de conhecimentos: a Representagfio Procedimental e a Representagéo Declarativa. A
primeira corresponde o conhecimento de acgdes e, 4 segunda, o conhecimento
factual. Uma propriedade que os caracteriza ¢ que um tipo de conhecimento pode ser
convertido no outro, passando a estar representado de duas formas. Acrescenta que
um tipo de representagfio pode corresponder ao conhecimento que temos do mundo e
4 forma de como ele se organiza, como também, aos processos simbélicos utilizados
pelos sujeitos para representar aspectos do conhecimento ou do mundo em si,

adoptando uma funcfio comunicativa.
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Na mesma linha de pensamento, Nelson (1986), entende por representacéo, aquilo
que se conhece, aquilo em que se acredita e em que se pensa. De uma forma mais
pormenorizada, a autora explica que os processos cognitivos se desenrolam com base
nas representacdes simbolicas ou mentais dos sujeitos, sobre os estados e relacdes
existentes no mundo real. E o conjunto de todas as representagdes mentais que
comportam as crengas, pensamentos e conhecimentos acerca do mundo real. O que o
conhecimento representacional apresenta como conteudo e estrutura, € o motor
propulsor para ocorrerem mudangas no funcionamento cognitivo, pois determinam a

emancipacdo de determinado processo do pensamento.

Nelson (1996), confere ao sistema representacional, a funggio de orientar as ac¢des do
sujeito no mundo, dotando-o de informagBes para gerir as condi¢Oes presentes e
antecipar estados futuros. Para que este sistema funcione na sua plenitude, ¢
necessario que se acumule conhecimento sobre possiveis acontecimentos, cenas e
outros. As representagdes gerais de acontecimentos resultam deste acumular de

experiéncias em acontecimentos especificos.

Um acontecimento inclui estruturas holisticas que envolvem mudangas internas ao
longo do tempo. E um sistema composto por uma sequéncia de acgbes que se

relacionam de forma causal e temporal e que comportam uma finalidade.

Segundo Nelson (1986), os acontecimentos correspondem aos contetdos primarios
das representagdes mentais, dos quais derivam elementos mentais estaveis, assim

como, 0s conceitos e as categorias.

Nelson e seus colaboradores, citada por Matta (2001), define as representagdes gerias
de acontecimentos, como a primeira forma estivel de organizacéo do conhecimento.
Neste sentido, entende-se como representagdo estavel, aquela onde € possivel
distinguir actos principais, ou seja, actos essenciais € mais gerais preenchidos com
véarias informagdes e, actos condicionais ou opcionais, que dependendo das

exigéncias das circunstincias, podem ou nfo ocorrer.

As primeiras formas de representagdo surgem através das interacgbes que se

processam entre a mée e a crianga, que sdo possiveis pela capacidade que a crianca



apresenta em identificar certos padrBes e porque, estas interacgOes tém,

habitualmente, um caracter repetitivo (Stern, 1992).

Verifica-se um paralelismo entre o decorrer da idade e o crescente grau de
complexidade das representagdes, sendo que aos trés anos de idade a crianca ja se
refere de forma organizada a acontecimentos que lhe sdo familiares, mantendo
generalidade e sequencialidade. Aos cinco/seis anos as verbalizagGes sdo mais ricas e
pode-se proceder ao dissecamento da estrutura geral em cenas mais especificas
(Fivush & Slackman, 1986; Nelson & Gruendel, 1981, 1986; Slackman, Hudson &
Fivush, 1986 cit. por Matta, 2001).

Matta (2001), sobre o mesmo tema salienta, que as representacdes gerais de
acontecimentos se constréem sobre a experiéncia repetida e através da interacgéo
participativa da crianga em situagdes rotineiras, desta forma, observa-se que com a

idade ocorrem algumas diferencas.

A construgdo do conhecimento, inclusive o conhecimento dos acontecimentos,
ocorre sob a influéncia dos factores sociais e culturais, ja que € a estrutura
sociocultural vigente que medeia o contexto a partir do qual o sujeito elabora as

representacdes de acontecimentos (Nelson, 1986).

Similarmente, Halliday e Trevarthen (1978), referem que as interacgoes sociais
principiam logo apés o nascimento da crianga e comportam um papel muito
importante no desenvolvimento dos processos cognitivos da mente e, mais
precisamente, sobre a representagio (Halliday & Trevarthen, 1978 cit. por Nelson,
1981). Também French (1985 cit. por Machado, 1997), refor¢a que na interaccdo
com parceiros sociais, as criangas mais novas consiréem a significagdo dos
acontecimentos. Desta forma, sdo as experiéncias mediadas socialmente as que estdo
na base da representacdo de acontecimentos. Winegar (1988), corrobora das opinides
atras mencionadas, quando salienta que as primeiras situagdes em que se verificam
contactos interpessoais, promovem ocasides para agir, sentir e pensar. A
compreensdo do mundo social emerge das interacgdes com os outros em contextos

rotineiros.



De acordo com Nelson (1986), a principal forma de compreender o pensamento das
criancas e dos adultos, ¢ incidir o estudo nas representacdes de acontecimentos.
Inclusive, nas criangas mais novas, as representagdes revelam-se como o {mico meio
de aceder & estrutura do seu pensamento, dado o conhecimento do mundo das
criancas derivar, inicialmente, da experiéncia com o mesmo e s6 mais tarde derivar

de fontes intermediarias — livros, televiséo, entre outros.

As representacdes iniciais vo sendo analisadas pela crianga de uma forma mais
profunda, criando-se estruturas cognitivas abstractas. No futuro, estas estruturas
capacitam a crianga para representar novos acontecimentos sem terem que passar

pela experiéncia., progredindo no sentido da descontextualizagdo (Nelson, 1986).

No aspecto social e cognitivo, as representagdes de acontecimentos demonstram ser
estruturas cognitivas poderosas, uma vez que sdo potencializadoras de novos e mais

evoluidos processos cognitivos.

As teorias do desenvolvimento tentam explicar como é que aquilo que € externo a
crianca, se converte em estruturas mentais no decorrer do desenvolvimento
individual. Rogoff e Tudge (1989), apelando & visdo de Vygotsky, argumentam que
as propriedades do processo social ndo sdo simplesmente transferidas para o
individual. Contrariamente, a apropriacdo individual do que foi experimentado
aquando das interacgdes sociais envolve uma transformagdo activa. A crianca
compreende quando se processam transformagdes qualitativas nas actividades

sociais, de forma a se adaptarem os novos conhecimentos adquiridos pela mesma.

No ambito do desenvolvimento simbdlico, Lucariello et al (1992), apontam para a
importancia da influéncia que a representagdo de acontecimentos exerce em todos os
aspectos do funcionamento simbélico do sujeito. Constituem um forma de
representagiio conceptual para criangas com idade pré-escolar e, sdo a base para os
niveis mais elevados de actividade simbélica. A representagio de acontecimentos

induz a facil utilizacdo de objectos substitutivos e imaginarios.

Na perspectiva do desenvolvimento da linguagem, as representagdes de

acontecimentos parecem facilitar a compreensdo de termos linguisticos mais
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especificos, com particular incidéncia em termos utilizados para referir relagdes
temporais, causais e condicionais. Fste facto explica-se porque, existe uma
concretizacdo implicita das defini¢bes das relagdes referidas em epigrafe, na
estrutura das representagdes de acontecimentos (French, 1986; Nelson, 1991).
Desempenham, também, um papel importante ao nivel da emergéncia do jogo
(Seidman, Nelson & Gruendel, 1986), da memoéria autobiografica (Hudson, 1986;
Nelson, 1993) e das capacidades de categorizagio (Nelson, 1986).

Finalizando, Matta (2001), indica-nos que as criancas em idade pré-escolar,
demonstram capacidades sociocognitivas desde que as tarefas propostas apontem
para as representacOes gerais de acontecimentos. Ao desenvolverem estas tarefas,

evidenciam capacidades:

- ao nivel da memoria;

- na organizagio do discurso;

- na eficdcia da comunicagéo;

- nariqueza de estruturas sintéxicas e no vocabulario;

- nos conhecimentos em tarefas de organizagfio de sequéncias temporais e de

classificacio.

2.5.1. Estruturacio dos Acontecimentos

A par de outras vari4veis, a forma com os acontecimentos se estruturam contribui

para a representacdo que a crianca tem dos mesmos.

De acordo com Nelson (1986), podem distinguir-se dois tipos de estruturagéo nos
acontecimentos. Sdo eles, os acontecimentos que apresentam uma sucessdo de acgdes
segundo uma ordem temporal invariante e que é determinada por conexdes causais,
por relagdes em que uma acgdo € pré-condigdo para outra, ou por convengdes
estipuladas socialmente. E os acontecimentos em que as acgdes variam a sua ordem

de sucessio ao longo do mesmo.



A capacidade de utiiizar uma ordem temporal encontra-se disponivel numa idade
muito precoce. Numa experiéncia concretizada por Bauer ¢ Mandler (1992), criancas
com idades compreendidas entre o final do primeiro ano e o inicio do segundo,
conseguiram reproduzir sequéncias de acgdes de um acontecimento, demonstrando
possuirem esta capacidade. Conclui-se que a organizagéo temporal estd presente nas

representagdes de acontecimentos desde a sua construgéo inicial.

Bauer e Mandler (1992), através dos seus estudos, concluiram que as sequéncias dos
acontecimentos com uma estrutura temporal invariante, sdo mais faceis de
memorizar a longo prazo, do que acontecimentos familiares com estrutura variavel.
Similarmente, Slackman, Hudson e Fivulsh (1986), defendem que as experiéncias
com os acontecimentos cujas relacdes entre as acgdes permanecem invariantes,

culminam em representagdes melhor organizadas.

As criangas atribuem muita importancia a sequéncia das ac¢des do acontecimento,
sobretudo quando as acgdes ocorrem na mesma ordem que na vida real. Nem todos
o0s acontecimentos possuem o mesmo tipo de relacdes entre as acgdes, uns t€m mais
relagdes do que outros, nomeadamente, relagbes de causalidade. A forma e o
contetido da representagiio do acontecimento ¢ significativamente influenciada pela
natureza da experiéncia do sujeito com o acontecimento, emergindo diferengas entre

a estrutura do acontecimento na vida real e na sua tradugfio em esquema (Slackman,
Hudson & Fivush, 1986).

As representagdes de acontecimentos podem organizar-se hierarquicamente ou numa
estrutura temporal/causal. No primeiro caso, as répresentag:c”)es de acontecimentos sdo
compostas por cenas principais que aglutinam uma subsequéncia de acgdes. Estas
cenas comportam algumas ac¢des mais centrais para determinada cena do que outras,
e as acgbes e cenas mais importantes definem o objectivo do acontecimento. O

acontecimento ¢ organizado em torno desse objectivo (ibidem).

Schank e Abelson (1977), revelam que todos os acontecimentos tém uma ordem
temporal e as acgBes dos acontecimentos estabelecem relagGes entre si. Contudo,
nem todos os acontecimentos se organizam de acordo com a sua esftrutura

temporal/causal e podem ndo ser estabelecidas relagdes internas com coeréncia.
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Desta forma, surgem os scripts fortes e os scripts fracos, os primeiros sdo aqueles
cujos acontecimentos conduzem a uma logica na sucessdo das acgdes e a qual esta
subjacente uma ordem invariante, nos scripts fracos, os acontecimentos nao
implicam que as acgdes tenham uma ordem definida, uma vez que, possuem uma

sequéncia de acgdes instavel e inconsistente.

As criangas conduzem-se pela estrutura dos acontecimentos, principalmente, se esta

estiver associada aos scripts fortes (Slackman, Hudson & Fivush, 1986).

2.5.2. Familiaridade com os Acontecimentos

Um acontecimento familiar é aquele que ja foi experimentado mais do que uma vez e

em diversas situactes (Bauer & Mandler, 1990).

Segundo Hudson (1990), os acontecimentos familiares séo compostos por esquemas
interiorizados de forma mais organizada e mais proximos da realidade,
comparativamente com outros. Assim, verifica-se uma correlagdo entre o grau de
familiaridade com a quantidade de informagdo correcta dada pelos sujeitos acerca de
episédios especificos. A familiaridade com um acontecimento traduz-se num
conhecimento geral mais vasto sobre este, desta forma, espera-se que 0 discurso do
sujeito seja mais exaustivo, que apresente uma sequencialidade de acgdes organizada

e com maior quantidade de informagdes adjacentes.

Fivush e Slackman (1986), concluiram através dos seus estudos com criangas em
idade pré-escolar, que uma maior familiaridade com os acontecimentos proporciona:
verbalizacbes mais elaboradas e com um maior niimero de actos; uma organizacio
temporal das verbalizagdes mais complexa e flexivel, uma hierarquia nos
acontecimentos ¢ uma esquematizagdo nas verbalizagGes. Surge uma estrutura
categdrica, em que o conhecimento de elementos opcionais vai permitir a construgao
de categorias taxonémicas. Este desenvolvimento processa-se porque cada
componente da acgdo se torna mais abstracta incluindo uma rol cada vez maior de

possiveis actividades.
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A indicacio de uma maior complexidade linguistica nos didlogos das diades, em

contextos rotineiros, deve-se essencialmente a trés factores:

- & partilha do conhecimento do acontecimento, que facilita o aparecimento de
discursos por parte da crianga;

- 3 maior capacidade de processamento de informagdo, por parte da crianca,
por ter uma representagdo do acontecimento bem estruturada e que lhe
permite compreender as diversas situagdes de uma maneira quase automatica;

- e, ao papel da mée que: faculta um modelo de didlogo sobre o qual a crianca
constréi o seu papel; indica varias fungBes e utilizagdes que se podem atribuir
a diferentes frases; apoia a progressdo da crianga em termos das suas
capacidades comunicativas, evitando e prevenindo regressdes; e, promove
todos os tipos de conhecimento (linguistico e nfo-linguistico) que a crianca

possui ao servigo da linguagem.

As capacidades que se encontram inicialmente ligadas & organizagio da
representagio de um acontecimento, tornam-se mais descontextualizadas com o
aumento da experiéncia. Desta forma, existe um desenvolvimento dos processos

cognitivos abstractos (Hudson & Nelson, 1983)

As sucessivas experiéncias que os sujeitos tém com determinado acontecimento,
permite-lhes identificar quais as acgBes, papéis e objectos que estio presentes. Estas
informagdes conduzem a uma maior esquematizagfo das representaces subjacentes,
assim como, & identificacio de elementos opcionais. As representagOes

desenvolvem-se e comportam um maior nimero de actos e elementos alternativos
(Machado, 1997).

O aumento da idade é uma variavel a ter em consideragfo, tal como o aumento da
experiéncia, na planificagio do acontecimento. Estes dois factores influenciam a
capacidade de reflexfio sobre um acontecimento em acgdes separadas, compreensao
entre acgdes e objectivos e o reajustamento das acgdes em novas sequéncias (Hudson
& Fivush, 1991 cit. por Hudson, Shapiro & Sosa, 1995). Corroborando com esta
opinio, Slackman, Hudson e Fivush (1986), salientam que a idade e a experiéncia se

relacionam. As criangas mais velhas encontram-se num grau mais elevado de
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familiaridade com os acontecimentos, apresentando representagbes mais

estrufuradas.

Existem estudos que demonstram que quando as criancas estdo inseridas num
contexto mais familiar revelam capacidades de memoria mais avancadas do que
quando se encontram num ambiente ndio familiar e em que hd auséncia de

significados.

Nelson e Gruendel (1986), consideram que nfo ¢ apenas a familiaridade com um
acontecimento que vai fazer com que este seja mais facilmente memorizado e
recordado quando necessario. A atitude afectiva e o envolvimento pessoal também

tém de ser levados em consideragdo.

2.6. Scripts

O script é considerado por Schank e Abelson (1977), como sendo a ferramenta
tedrica privilegiada para o estudo da estrutura e funcdes das representagdes de
acontecimentos. Esta nociio foi gerada pelos autores no campo da inteligéncia
artificial, como modelo para simular processos inferenciais em computadores. O
modelo constitui a formalizacio para o modo de como os adultos conseguem

compreender automaticamente as situagdes quotidianas com que se deparam.

Na sua teoria, Schank e Abelson consideram o script como um esquema em que se
organizam sequencialmente ac¢es relacionadas em termos temporais e causais,
especificando actores, aderegos e acgdes obrigatérias ou opcionais para um
determinado acontecimento social, orientando-se sempre em fun¢do de um objectivo.
Alguns destes elementos, anteriormente enumerados, apresentam a particularidade de
poderem ser completados através de varidveis, que lhes sdo adequadas em
conformidade com as exigéncias do acontecimento representado, sem que a

representagio do mesmo, perca o seu sentido global ou o seu valor preditivo.



O script caracteriza-se como sendo o nivel mais basico da representagio de
acontecimentos, num conjunto hierdrquico de representagdes que culmina, a nivel
superior, fazendo uso de planos, finalidades e temas. Esta estrutura bésica aproxima
os scripts, de uma forma muito particular, as descrigdes primarias da representagdo
dos conhecimentos sociais das criangas. Contudo, o script nfo ¢ o Unico meio para

caracterizar todo o conhecimento social (Schank e Abelson, cit. por Nelson, 1981).

Sumariando o que atras foi explanado, Schank e Abelson (1977), descrevem algumas
das principais caracteristicas dos scripts, destacam-se: a organizacdo sequencial, a
organizagio relacionada com os objectivos, a estruturagdo que permite predizer os
acontecimentos e a consonincia entre aqueles que partitham o script. Apesar do
script ser organizado sob o ponto de vista do interveniente, esta comsonéncia €

possivel pelo grau relativamente baixo de idiossincrasia.

Na perspectiva de Cole e Cole (1997), os scripts sdo esquemas que especificam os
individuos que fazem parte de um acontecimento, os papéis que adoptam, os objectos
que sdo utilizados ao longo do acontecimento e a sequéncia de acgdes que constituem

0 acontecimento.

Uma caracteristica evidenciada por French (1985), em relagdo aos scripts, € a sua
flexibilidade situada entre parimetros de certeza que faz dos esquemas de
acontecimentos, uma ferramenta importante na construgdo da cognigdo, orientando a

compreensdo e o comportamento com eficécia.

Nelson (1986), considera que a caracteristica ’geral mais importante do script € o
facto de ser um corpo organizado de conhecimento, sendo este mais do que a soma
das partes, atribuindo-lhe um poder inferencial. Em concordancia com Schank e
Abelson, a autora, revela que quando uma situagfo ¢ suficientemente compreendida
pelos sujeitos, é elaborado um script especifico para essa situagfio. O esquema
utilizado permite predizer tudo dos componentes necessarios e possuir expectativas
acerca das componentes opcionais, mesmo quando ndo estio explicitamente

determinadas.



2.6.1. Aquisicio. Func8io e Aplicacéo de Scripts

A construcio de esquemas de scripts faz-se paulatinamente ao longo do
desenvolvimento dos individuos. A experiéncia ¢ um factor decisivo para a
construcio de tais conhecimentos, uma vez, que estes néo sfo inatos a crianga. E um

mapa orientador que se vai enriquecendo.

Em concordancia, Nelson (1981 a, 1985, 1986), afirma que o conhecimento script €
adquirido por meio da experiéncia, das participacdes nas rotinas diarias e da
observacfio dos acontecimentos nos quais o individuo nfo participa directamente. Os
individuos que participam em determinado meio cultural, estabelecem uma base
comum de conhecimentos, contudo, existem pequenas variagdes nos scripts de
diferentes individuos, por sua vez resultantes, de experiéncias diferentes ocorridas

em situacgdes idénticas (Nelson, 1981).

E a facilidade que as criangas apresentam desde muito cedo em participar nas
interaccBes sociais, que lhes proporciona um veiculo condutor a estruturagdo do
conhecimento das relagdes sociais (Schaffer, 1977; Stern, 1977; Trevarthen, 1978).4
Estas trocas sociais sfo possiveis devido a uma ordenagio temporal e ao papel da
reciprocidade. Apesar desta predisposicdo, para encarar as mudangas sociais, ser uma
caracteristica da crianca e um pré-requisito para construgdes mais precisas, ndo
podem em si préprias explicar como € que os scripts aplicados a contextos sociais

especificos sdo adquiridos.

Os scripts das criangas mais novas sdo inicialmente adquiridos dentro de contextos

que s3o bem estruturados para eles pelos adultos (Nelson, 1981).

A construcdo social do conhecimento salienta o papel dos pais no desenvolvimento
dos seus filhos, uma vez que, estes seleccionam e modelam os ambientes em que a
crianca cresce (Valsiner, 1988, cit. por Cole & Cole, 1997). Também Rogoff, citado
pelos mesmos autores, refere o papel dos adultos como orientadores da
aprendizagem, implicita ou explicitamente, transmitindo as criancas a forma como se
devem envolver nas interacgdes sociais, o que estas fazem através do processo da

participagdo guiada. Na participagio guiada, a crian¢a é auxiliada a adaptar-se a



compreensdo de novas situacdes e a estruturar formas de resolucdo de problemas
adjacentes. O guia que orienta a crianga, raramente € explicito, o processo estd
profundamente dissimulado nas interacgdes causais que fazem parte das actividades

quotidianas (Rogoff, 1990, cit. por Cole & Cole, 1997).

Portanto, no inicio, e apesar de terem uma forte orientagdo por parte do adulto
(Nelson, 1981), a aprendizagem dos scripts ¢ mediada por uma experiéncia muito
directa com o acontecimento (Nelson, 1986); s6 mais tarde e de forma gradual se

torna possivel através de experiéncias cada vez mais indirectas (ibidem).

Contudo, é importante referir que a crianga tem um papel muito activo no seu
processo de desenvolvimento, ou seja, sdo aprendizes construtivos por meio de uma
seleccdo daquilo que o ambiente lhes transmite (Piaget, 1990). As estratégias
cognitivas e de processamento que a crianga possui em determinada fase do seu
desenvolvimento, vai conduzi-la no sentido de seleccionar aquilo que lhe €
significativo, representando e transformando, posteriormente, aquilo que seleccionou

de acordo com as suas estruturas cognitivas (Flavell, 1992).

Da mesma forma, Fivush e Slackman (1986), referem que apesar de emergirem de
um contexto socio-cultural, os scripts tém uma componente cognitiva. As
representacdes gerais de acontecimentos vdo derivar da capacidade da crianga em
compreender e construir alguns tipos especificos de relagdes entre as acgGes (por
exemplo, relagdes de causa), da sua capacidade para relacionar o acontecimento com

um objectivo e, posteriormente, desenvolver planos em prol desse objectivo.

As experiéncias iniciais de um acontecimento séo, na perspectiva destes autores,
codificadas na meméria como episédios distintos e, s6 apos terem experienciado
situagdes semelhantes, serd possivel abstrair as caracteristicas basicas do
acontecimento que permanecem invariaveis ao longo do episédio. Quando a crian¢a
se depara com um acontecimento novo, surge o conhecimento geral dos
acontecimentos e, posteriormente, serd interpretado em consondncia com 0
conhecimento j4 existente de acontecimentos —experimentados, procurando

semelhancas nos aspectos mais importantes (Fivush & Slackman, 1986).



Nelson (1986), afirma que a aquisicio de novos scripts nfo implica que se proceda a
construgiio de um novo esquema. Esta situagfio implicaria que a nova representacao
seja diferente de qualquer outra que o individuo possua acerca de outros
acontecimentos. Nenhuma situagfio tem um caracter completamente novo, pois as
representagdes de acontecimentos nfio sdo um conhecimento estanque. As
representacdes gerais de acontecimentos, por terem uma raiz socio-cultural,

permitem que o individuo as utilize para prever o desenrolar de novas situacdes.

Nelson (1986), cré na hipotese da organizaciio da representagdo num conjunto de
expectativas gerais, imediatamente ap6s a primeira experiéncia com O
acontecimento. Quando se processa um novo contacto com um acontecimento, estas
expectativas criadas inicialmente emergem. Sempre que se confirmarem, consolida-
se a primeira representagfio realizada que se vai tornando cada vez mais forte e

proxima da realidade.

As sucessivas experiéncias do sujeito com o acontecimento originam que 0s scripts
se tornem mais elaborados e complexos ao nivel da temporalidade e com melhor
organizacdio hierdrquica — actos e cenas (Nelson, 1986). Observa-se ainda um
aumento nas declaracdes e particulas condicionais, implicando uma representagio
organizada como um todo temporal. Desta forma, a intervengéo de qualquer accdo
sobre qualquer uma das partes do acontecimento, modifica as acgdes posteriores, ou
seja, a crianca tem, necessariamente, de compreender as relagOes causais e a

reversibilidade temporal (ibidem).

Outros factores tém de ser considerados, como promotores do desenvolvimento dos
scripts, destacam-se, a saliéncia ou afectividade associada com um acontecimento.
Desta forma, alguns aspectos do acontecimento podem ser destacados tornando-os
mais memoraveis. A centralidade do papel da crian¢a, ou grau de participagdo, ¢
outro dos factores a considerar. Os acontecimentos que sfo mais significativos para a
crianca, podem-se reflectir numa produgéo de uma representagdio do acontecimento
bem organizada, sem que seja necessario um grande nimero de ocorréncias ou

experiéncias, aquando comprados com outros acontecimentos menos significativos.



Nelson e Gruendel (1986), demonstraram que acontecimentos diferentes afectam a
extensdo e a consisténcia dos scripts das criangas. Estes resultados ndo s@o apenas
um reflexo da experiéncia adquirida, afecto ou estrutura do acontecimento, apesar de
existirem indicacdes de que estas varidveis sdo importantes. Desta forma, situagdes
mais experienciadas e com uma significativa importancia afectiva, déo azo a relatos
mais compridos, assim como, a familiaridade com o acontecimento origina relatos

mais consistentes.

Schank e Abelson (1977), identificaram dois tipos de scripts: os scripts fracos e os
scripts fortes. Num script fraco estdo especificados os componentes do
acontecimento, mas nfo a ordem em que ocorrem, enquanto que num script forte,

estfio presentes as cenas e a ordem em que ocorrem na vida real.

A descrigéio verbal dos acontecimentos pode, também, influenciar as representa¢des
de acontecimentos por parte das criangas. Esta situagio pode ocorrer quando a
descri¢o verbal ¢ usada por outros para dirigir a crianga, tal como, quando € usada
pela propria crianca para controlar ou narrar as suas proprias actividades. A
linguagem é usada como um meio de definir o acontecimento e pode intensificar a
representagfio. A descrigio verbal especifica pontos iniciais e finais que delimitam o
acontecimento e enfatiza aquilo que é considerado mais importante realgando as

actos principais.

As relacdes hierarquicas ficam descriminadas quando as actividades sdo enumeradas,
assim como, a referéncia a sub-scripts sob o rétulo de um script mais lato. Os termos

légicos e temporais utilizados marcam diferentes tipos de relagGes entre os actos.

Quando relatam um acontecimento, as criangas reforgam o que aprenderam e
estimulam a participagdo dos outros sob a forma de correcgdes € embelezamento do
discurso. O resultado é o aperfeicoamento daquilo que sabem e o ajuste do
conhecimento do acontecimento, em conformidade com versdes socialmente

partilhadas.

A idade dos sujeitos é uma das varidveis a considerar quanto 4 evolugdo dos scripts

e, nesta perspectiva, Slackman e Nelson, colocaram em pratica uma experiéncia em
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que liam, durante trés dias consecutivos, trés histdrias baseadas no acontecimento
“visitar um amigo” e, no ultimo dia, pediam as criangas que contassem as trés
histérias. As conclusdes a que os autores chegaram, apontavam no sentido de que as
criancas mais velhas enumeraram mais itens gerais em vez de especificos, €
confundiram ac¢Bes apresentadas nas histérias com outras nfo apresentadas,
contudo, estas Ultimas eram consistentes com o acontecimento. Verificaram que o
processo construtivo associado a representagdes esquematicas mais abstractas, €
caracteristico das criangas mais velhas, enquanto que as criangas mais novas, estdo
dependentes de esquemas organizados de acontecimentos prévios € concretos para
interpretarem este material (Slackman & Nelson, 1984, cit. por Fivush & Slackman,
1986).

No mesmo ambito, outra experiéncia realizada por Hudson e Nelson, revelou que as
criancas de seis anos de idade tinham uma maior capacidade em utilizar o seu
conhecimento de acontecimentos familiares, para compreenderem e organizarem as
histérias que lhes eram pedidas. As criangas com quatro anos de idade, n#o
conseguiam articular com tanta flexibilidade o conhecimento sobre o acontecimento
em causa e as suas representa¢des eram rigidas. Desta forma, as criangas mais novas,
ao utilizarem o conhecimento sobre o acontecimento de forma canonica, apresentam
um desempenho muito fraco nas tarefas que requerem reorganizagdo do
acontecimento. Esta situagio ocorre, porque as criangas dependem das suas
representagdes internas para organizarem a tarefa e esta dependéncia torna-as pouco

flexiveis (Hudson & Nelson, 1983, cit. por Fivush & Slackman, 1986).

Corroborando as opinides atras explanadas, Assumpgdo (1998), explica que apesar
de aos quatro anos as criangas ja terem representatividade dos acontecimentos, séo as
criangas mais velhas, de seis anos, que apresentam scripts mais organizados,

complexos e flexiveis.

E, no entanto possivel, encontrar um conhecimento tipo script, para acontecimentos
familiares, em criangas de trés anos de idade. Os scripts caracterizam-se por serem
precisos no que se refere ao tempo e espago, sdo gerais na sua forma e consistentes
ao nivel de conteido e sequéncias das acgbes (Nelson, 1978, 1986; Nelson &

Gruendel, 1981, cit. por Nelson & Hudson, 1983).



Nelson (1986), aponta para a existéncia de uma grande semelhanca qualitativa entre
os scripts de criangas com trés anos de idade e scripts de criancas com oito anos,

quando se referem a acontecimentos familiares.

Em suma, os scripts depois de adquiridos desenvolvem-se de acordo com a idade dos
sujeitos - ja que as criangas se tornam mais competentes a nivel cognitivo a medida
que vio sendo mais velhas -, e com o aumento das suas experiéncias com o
acontecimento. Partindo também da premissa que os scripts se constréem com base
nas experiéncias, directas ou indirectas, com os acontecimentos reais, os sujeitos
mais velhos, por j4 terem maior numero de experiéncias com diversos
acontecimentos, e por estarem mais desenvolvidos a nivel cognitivo, apresentam

scripts mais complexos e organizados (Nelson, 1986).

A partir do momento em que os scripts sdo adquiridos, orientam os sujeitos durante
as mais variadas situagdes com que se deparam quotidianamente. Encontram-se
capacitados para preverem o que ird acontecer numa situagdo familiar, a inferir
proposicbes num dado contexto, e quando bem estabelecidas, analisam uma

sequéncia de acgdes e interacgdes de forma mais ou menos automatica (Nelson,
1981).

O conhecimento em forma de script reverte-se numa economia cognitiva, necesséaria
na orientaco em situagdes problematicas — adaptacdo a variagdes de rotinas, superar
obstaculos para atingir objectivos, negociagdes entre individuos que interagem numa
mesma actividade, entre outras. Esta ultima situagio referenciada, ou seja, os
encontros sociais € as necessarias negociagdes que dai advém, s6 sdo possiveis
através de um conhecimento base partilhado sobre cada interacgfio. Sem scripts
partilhados, cada acto é obrigatoriamente negociado, e a acgdo ¢ interrompida.
Constata-se que o conhecimento do script é um conhecimento cultural que oferece ao
individuo os dados de que necessita para operar eficientemente com outros
individuos. E o conflito entre os scripts partilhados e o script de uma situacéo

especifica, que conduz a uma situagdo cultural de conflito. Em suma, a aquisigéio de

scripts € a chave fundamental para a aquisig¢io da propria cultura (ibidem).



Em concordincia com a autora, Matta (2001), enfatiza que quando uma situacéo €
bem compreendida e é representada em forma de script, esta representagéo capacita o
sujeito para que possa compreender e participar em acontecimentos, a interpretar
discursos e a realizar inferéncias e predisposi¢des, néo se tornando necessaria a sua

explicitacdo.

Na mesma linha de pensamento, Cole e Cole (1997), designa os scripts como guias
de accdio. Refere ainda que, até as criangas adquirirem um rol suficiente de
conhecimento em script, necessitam de fazer um grande esfor¢o mental para

elaborarem scripts, aquando da participacfo em acontecimentos familiares.

Tal como ja foi referido, os scripts estabelecem uma base comum de conhecimentos
entre individuos da mesma cultura, facilitando as interac¢des sociais (Nelson, 1981),
e o simples conhecimento parcial de um script ¢ suficiente para conduzir o sujeito a

uma interacgfo satisfatoria (Nelson, 1986).

Furman e Walden (1990), relativamente ao didlogo, verificaram que as conversas
podem ser mais ou menos extensas e os intervenientes mais ou menos sensiveis as
conversas dos outros, consoante o grau de conhecimento partilhado dos scripts

inerentes ao tema de conversagdo (Furman & Walden, 1990, cit. por Short-Meyerson
& Abbeduto,1997).

Nesta perspectiva, constata-se que as brincadeiras tendem a ser mais longas e
complexas, se as criangas partilharem conhecimento do script envolvido, ou
destruturadas, indirectas e com pouco consenso nos objectivos a atingir, se as

criancas partilharem desconhecimento do script em questdo (Nelson, 1986).

Short-Meyerson e Abbeduto (1997), analisaram o papel que os graus assimétricos de
conhecimento de script, por parte dos sujeitos interactuantes, pode originar.
Concluiram que o desequilibrio ¢ um forte propulsor motivacional para que as
conversas se desenrolem. O objectivo a alcangar é o estabelecimento de um

conhecimento comum entre os sujeitos (Short-Meyerson & Abbeduto, 1997).



L
W]

Podemos concluir que as funcBes do script para o sujeito se confinam a: predi¢do da
ac¢do e interacgdo; suporte da interpretagio do discurso, acglio e tarefas pedidas;
organizacdo da memoria; elaboracio de planos; base para a derivagdo das estruturas

de conhecimento abstractas.

2.6.2. A Funcio dos Scripts no Jogo

Os jogos infantis apresentam particularidades muito caracteristicas que os definem e
que devem ser identificadas, nomeadamente, a presenca de acgdes verbais e néo
verbais. Nas situacdes de jogo em que participa mais do que uma crianga, €
necessario que se estabelegam ligacdes entre elas, de forma a poderem partilhar o
conhecimento que & préprio a cada uma individualmente (Nelson & Gruendel, 1979
cit. por Seidman, Nelson & Gruendel, 1986), ou que partilhem entendimento
(Brunner & Muller, 1982; Seidman, Nelson & Gruendel, 1986), ou que negoceiem €

cheguem a acordo sobre o script em questfio (Seidman, Nelson & Gruendel, 1986).

Numa perspectiva incidente nos scripts, verifica-se que a estruturagdo do discurso
durante o jogo esta dependente das capacidades das criangas em‘partilharem, ndo so
o script mituo sobre o acontecimento, como também, os resultados das suas analises
individuais a situagfo. Os scripts do acontecimento que serve de tematica ao jogo,
capacitam as criangas a sequenciar o jogo de forma tranquila, isto €, conseguem criar
expectativas e prever a ordenagdo logica das cenas. Sdo transportadas sequéncias
planeadas para as situagdes de jogo. O entendimento deste processo deve basear-se,
principalmente, na compreensfo de dois factores, designadamente, a organizagio
individual da crian¢a da sequéncia de acontecimentos no jogo e a interac¢fo entre as
criancas com vista a alcancar um objectivo comum (Nelson & Gruendel, 1979 cit.

por Seidman, Nelson & Gruendel, 1986).

Estudos realizados sobre o jogo, demonstraram a existéncia de contetidos
simultineos no brincar e na realidade. Foram analisados scripts, com o objectivo de
observar o desenvolvimento das verbalizagbes das criangas, subjacentes as
sequéncias dos acontecimentos abordados nas situagdes de jogo. Evan e Rubin

(1983), concluiram que, independentemente da idade, as criancas do pré-escolar



abordavam pelo menos uma regra. As criancas mais novas, centram-se na acgfo dos
elementos constituintes da brincadeira e, as criancas mais velhas, verbalizam
detalhadamente todos os pormenores necessarios a execugfo ludica de determinada
situagdo, para que possa espelhar o que acontece na realidade. Constataram que cada
crianca reporta a sequéncia dos acontecimentos pela ordem em que os experienciou.

(Evan & Rubin, 1983 cit. por Seidman, Nelson & Gruendel).

Ao planificarem as sequéncias dos acontecimentos, as criancas nfo o fazem de forma
rigida, estas representagdes das sequéncias dos acontecimentos t€ém que ser
suficientemente abstractas para puderem ser introduzidas variantes. Desenvolve-se
uma estrutura de jogo baseada em combinacdes de esquemas multiplos (Grave &

Berndet, 1977 cit. por Seidman, Nelson & Gruendel, 1986).

A capacidade de usar o conhecimento sobre os acontecimentos, revela-se urgente
quando surgem condicionamentos. As informagdes que um script, sobre determinado
acontecimento, alberga, numa situagdo lidica e numa situagéo real, sdo em termos
quantitativos diferentes. Nos scripts encontram-se informagoes sobre o que € habitual
acontecer, enquanto que nos jogos a diversidade de informag@o € maior, dado que

predomina o que € possivel vir a acontecer; as hipoteses sdo mais vastas (ibidem).

Grave e Berndt (1977 cit. por Seidman, Nelson & Gruendel, 1986), afirmam que as
planificagdes verbais adjacentes aos jogos se baseiam em esquemas que, por sua vez,
sio desenvolvidos como planos ou representagdes abstractas de uma sequéncia de
acontecimento. Estes esquemas sfo utilizados como fio condutor da acgdo e séo

realizados em ac¢des.

O conhecimento dos acontecimentos de que as criancas eram detentoras, também foi
estudado por Nelson e Gruendel (1979), com o objectivo de verificarem de que
forma podia influenciar os didlogos entre os pares nas situagdes lidicas. A teoria
sobre o script revela que quando um par de criangas utiliza um acontecimento que €
comum a ambas, como tema das suas actividades ludicas, desenrola-se um didlogo
coerente, tanto na forma como no conteudo. Salientam ainda, com base num outro

estudo, que diferentes acontecimentos possibilitam as criangas, diferentes formas de



organizarem o seu brincar (Nelson & Gruendel, 1979 cit. por Seidman, Nelson &

Gruendel, 1986).
Através dos diversos estudos que foram realizados, as autoras evidenciam que:

- o conhecimento de um acontecimento serve de suporte as verbaliza¢des das
criangas numa situacdo de jogo simbélico;

- procede-se a uma selecgdo dos actos do acontecimento, para poder transporta-
lo para uma situagfo lidica; |

- criam-se sequéncias coordenadas na ac¢fo e na linguagem;

Referem ainda que existe uma associaciio entre o desenvolvimento do jogo
simbélico, ao desenvolvimento cognitivo e, por sua vez, ao desenvolvimento das
representacdes de acontecimentos. Para o desenrolar do jogo simbdlico € necesséario
que se cumpram regras, que os parceiros negoceiem, planifiquem e estruturem as
sequéncias da accfio e, para o poderem fazer, t€ém obrigatoriamente que possuir um
conhecimento béasico dos acontecimentos que representam. Nesta linha, o
desenvolvimento cognitivo relaciona-se com o desenvolvimento das representagdes
de acontecimentos, e ambos contribuem para o desenvolvimento do jogo simbolico
porque, quando as representacdes de acontecimentos estfio estruturadas, o jogo

simbélico ¢ suportado de uma forma mais eficaz (Seidman, Nelson & Gruendel,
1986).

2.7. Apresentacgo do Estudo

2.7.1. Problematica e Hipoteses

A teoria revista no enquadramento teérico faz referéncia a importincia que a
representagio de acontecimentos tem no desenvolvimento das criangas € na

avaliac8o das suas capacidades.



As representacdes gerais de acontecimentos surgem no prolongamento de
experiéncias repetidas com um determinado acontecimento que se torna familiar, e
desta forma, mais facil de representar para a crianga. Estas representagdes
desenvolvem-se com base em esquemas de scripts que podem ser mais, ou menos,
estruturados e podem conter elementos sequenciais ou, pelo contrario, elementos que

se modificam quando o script € representado.

A escolha do acontecimento Um Dia de Escola surge por se caracterizar como um
acontecimento familiar para a crianga. A grande maioria da popula¢fo constituinte da
amostra frequenta o Jardim de Infancia desde o Bergério, ou seja, desde os quatro
meses de idade, os restantes comecaram a frequentar o mesmo Jardim de Infincia
aos dois anos de idade. Considerando este facto, estas criancas tém uma larga
experiéncia com este acontecimento, ja que o vivem todos os dias da semana ha pelo
menos quatro anos lectivos. A aquisi¢do de um conjunto de regras convencionadas
pela institui¢do a que pertencem e que condicionam a sequéncia de rotinas diarias,

traduz-se numa experiéncia de ordem temporal sequencial.

Segundo a classificagdo de Schank e Abelson (1977), este acontecimento conduz a

um script forte.

Tendo em conta os estudos e investigagdes que foram realizados pelos autores
abordados em epigrafe, encontramos diversas orientagdes para o nosso estudo,
nomeadamente, Nelson (1986), afirma que surgem representagdes mais flexiveis,
complexas e organizadas, perante acontecimentos com uma estrutura temporal

sequencial e que sdo experimentados um maior niimero de vezes.

ma

Verificamos que as criancas, qualquer que seja a sua idade, ddo preferéncia

representacio de papéis de adulto e a papéis familiares (Garvey, 1979).

Hudson e Fivush (1991 cit. por Hudson, Shapiro & Sosa, 1995), fazem mengéo a
importincia da idade e da experiéncia com o acontecimento para o desenvolvimento
de um conhecimento em script mais complexo, j& que as criangas s#o detentoras de
um conhecimento de base mais extenso que lhes permite planificar e suportar a

resolucdo de imprevistos.



Mandler (1986 cit. por Bauer & Mandler, 1990), refere que a capacidade para
recordar um qualquer acontecimento, estd dependente da organizag¢fo inerente a sua

representagio.

Encontramos indicacdes que ocorrem sessOes de jogo mais longas e estruturalmente
mais complexas, quando as criancas em idade pré-escolar se podem apoiar em
tematicas de acontecimentos que lhes sfo familiares (Nelson & Seidman, 1984 cit

por Short-Meyerson & Abbeduto, 1997).

Matta (2001), através das suas observagdes concluiu que é a partir dos 4/5 anos de
idade que se verifica um progresso na estruturagio da cena lidica, na coordenagéo de

accOes interpessoais e no aparecimento de regras.

Slavina (1948 cit. por Elkonin, 1998) refere que as criangas mais velhas jogam em
conjunto e que as suas acgdes estdo interligadas e dependem umas das outras para
que se proceda a uma encadeamento l6gico que, por sua vez, ocorre consoante o
cumprimento das exigéncias do papel, por sua vez, Piaget (1990), constatou que as
cenas sio organizadas de forma mais ordenada e coerente, a partir dos 4/5 anos de
idade e que também se verifica uma diferenciagfio € um ajustamento dos papéis ao

longo do jogo.

Com base nos pressupostos tedricos e tendo delimitado o problema a estudar, os

objectivos a perseguir foram definidos.

Analisando uma situacgio de jogo simboélico pretende-se:

. Estudar a capacidade de articulagio e mobilizagdo dos conhecimentos revelados
durante as verbalizages espontineas dos sujeitos, indicadores de uma organizagio

das representagdes de acontecimentos.

. Estudar a influéncia do factor sexo, na escolha de papéis sociais, que se projecta na

elaboracdio das verbalizagdes de acontecimentos e nos comportamentos néo verbais.
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. Estudar a importincia da participacdo em jogos simbélicos no acumular de
informacfo sobre os objectos, sobre as relagdes sociais com os parceiros do jogo e

sobre as regras e contornos do mundo real, potencializando o desenvolvimento

cognitivo e a socializacfo do sujeito.

. Estudar a representacfo de acontecimentos familiares ao sujeito, portadores de uma

estrutura temporal sequencial, e a sua correspondéncia com complexas estruturas

script e elaborados jogos simbélicos.

E também objectivo deste estudo:

. Desenvolver um trabalho que possa ser relevante em termos de conhecimento

tedrico e que contribua de algum modo em futuras aplicagdes de natureza pratica.

. Aumentar o numero reduzido de trabalhos de investigacdo sobre a temaética
abordada.

. Realgar a importancia do estudo das representagdes de acontecimentos, como forma

de compreehder a complexidade do desenvolvimento cognitivo e linguistico em

criangas de idade pré-escolar.



3. METODO

3.1.Amostra

O presente estudo versa sobre uma populacio de criancas que frequenta 0 mesmo
Jardim de Infincia. Pretende-se assim, caracterizar a populaciio em estudo de uma
certa equidade, que se verifica por: os sujeitos em causa se situarem num estatuto
socio-econdémico médio-alto; se conhecerem todos desde os dois anos de idade e

terem alguma familiaridade com o observador deste estudo.

A constituicio da amostra ndo decorreu de forma aleatoria. Optamos por definir
critérios de escolha intencional para assim determinar as unidades da populagdo que
fazem parte da amostra, visando alcancar os objectivos propostos para esta

investigacéo.

Dos critérios que direccionaram a nossa selec¢io destacam-se dois relacionados com
a idade e o sexo das criangas. Desta forma, a nossa amostra € constituida por criangas
que se encontram na faixa etéria dos cinco/seis anos de idade. A variavel sexo foi
controlada e, do total de vinte e quatro criangas, doze s3o do sexo masculino (50%) e

as restantes doze sdo do sexo feminino (50%).

O processo apresentado em epigrafe também justifica a técnica de amostragem
seleccionada, ja que o reduzido niimero de criangas pertencentes a faixa etaria & qual

corresponde o nosso estudo, limitou a selecgéo.

Apoiando-nos em estudos realizados por diversos autores, outros critérios foram
tecidos para o processo de seleccdo da amostra, nomeadamente, no que confere a

variavel idade:



. os resuitados obtidos por Esperet (1984 citado por Fayol, 1985), que nos

demonstram a conquista do esquema canénico aos seis anos de idade;

. a andlise a nivel semantico das verbalizagdes linguisticas e o tipo de fungéo da
linguagem existente nas mesmas, leva-nos a cingir a populagdo do nosso estudo
aos cinco/seis anos de idade, jA4 que as criangas mais velhas terfo uma

compreensdo bastante mais elaborada dos termos e formas linguisticas visadas;

. a margem de seguranca que a faixa etéria escolhida nos oferece, permitindo-nos
analisar de forma mais precisa o desenvolvimento da linguagem ocorrido desde
os dois anos de idade, pois segundo Talada, Ribas et al (1997), ¢ a partir desta
idade que a crianca comega a incorporar preposicdes, conjugacdes, artigos, o uso

do género e do nliimero e as pessoas verbais;

. de acordo com Garvey (1977), a brincadeira € a actividade mais marcante para a
crianga durante os seis primeiros anos de vida; concluimos entfio que esta sera
uma fase privilegiada para analisar a complexidade do jogo simbolico como
actividade ludica que é, j4 que a motivagio e espontaneidade das criangas € um

factor essencial para o desenrolar de momentos susceptiveis de estudo.

A nossa opgdo em controlar a varidvel sexo deve-se ao facto de podermos, deste
modo, comparar o grupo de criangas do sexo masculino com o grupo de criangas do

sexo feminino, ja que estes se encontram em igualdade numérica.

Em suma, a pertinéncia desta amostragem teve como principal sustentaculo, ser esta
a faixa etaria em que se podem verificar as transformagdes mais substanciais ja
cimentadas, relativamente ao desenvolvimento da representatividade de
acontecimentos em paralelo com a crescente complexidade e organizagdo da

linguagem.



3.2 Material

A seleccio do material para o decorrer dos diversos momentos de situagfo
experimental apoiou-se na necessidade vigente em criar condigdes idénticas para
todos os sujeitos, de forma a nfo enviesar os resultados da investiga¢éo. Para estes,
deveriam estar estabelecidas bases materiais que os permitissem, sem qualquer tipo
de entraves, desenvolver a representacio do acontecimento preterido por meio de

uma situacdo de jogo simbolico.

Optamos por nfo criar de raiz um cendrio onde a situagfo experimental pudesse
decorrer, mas sim, utilizar um cendario real no qual os sujeitos se movimentassem
com major familiaridade e seguranca. Foi utilizada como cendrio, a sala dos 5/6 anos
do Jardim de Infincia que os sujeitos da amostra frequentam. Nao foram feitas

quaisquer alteragdes no espago, nem alterados os materiais disponiveis.

Entre outros, todos os materiais mencionados no estudo que nos serviu de base

(Machado, 1977), estavam disponiveis, nomeadamente:

. Material de consumo (diferentes tipos de papel; cartolina; cadernos; colas;

tintas; plasticina; tesouras; pincéis; lapis de cera; marcadores; etc.);

Material didactico (jogos de manipulagdo/coordenagdio motora; jogos de
construgio; jogos de encaixe; jogos de regras; acessorios para culindria; letras
méveis; livros infantis; jogos simbolicos — mobilidrio e equipamento da casa das

bonecas, vestuario, bonecos -; veiculos; etc.);

Mobiliario (mesas; cadeiras; armarios; expositor para biblioteca; arca;

expositores de parede; quadro de porcelana; estante; etc.).

O material utilizado pela entrevistadora consistiu num audio-gravador ¢ numa

camara de filmar.
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3.3.Procedimento

A recolha de dados para o presente estudo, desenrolou-se em vérias fases que

passamos a especificar.

O processo inicial passou, obrigatoriamente, por pedir o apoio € a participagéo da
educadora responsavel pelos sujeitos constituintes da amostra. Para o devido efeito,
foi-lhe entregue o projecto inicial do estudo, para que ficasse ao corrente do
objectivo e da importincia da sua participagdo bem como dos sujeitos em causa.
Apbs obtermos uma resposta positiva da sua parte, fizemos um pedido formal &
direccdo da instituiciio em causa e & qual também facultamos uma copia do projecto

inicial do estudo.

Transpostos estes primeiros momentos, foram dadas instrugdes a educadora para
perguntar aos sujeitos se estariam dispostos em participar em duas actividades de
caracter ludico. Seguidamente, a entrevistadora abordou o grupo da seguinte forma:
“Na minha escola pediram-me para fazer um trabalho muito importante e que eu
quero muito fazer. Mas tenho um problema. Ndo posso fazer este trabalho sozinha.
Preciso da vossa ajuda. A vossa educadora ja me disse que vocés me querem ajudar
e eu fiquei muito contente. Ndo vos vou explicar agora o que é que tém de fazer,
porque é surpresa. Daqui a alguns dias voltamos a conversar. S6 vos posso dizer

que nos vamos divertir muito.”

Apbs o primeiro contacto com os sujeitos, ao longo dos dois meses seguintes,

decorreram a 1% e 22 Fases deste trabalho.

Fase 1

A entrevistadora preparou um espago calmo onde pudesse entrevistar cada um dos

sujeitos individualmente.
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Aleatoriamente, pedimos a trés dos sujeitos que se dirigissem para esse espago e
fizemos um pré-teste, para verificarmos se a consigne utilizada seria a mais indicada.

A consigne utilizada foi a seguinte:

“Lembras-te de te ter pedido para me ajudares a fazer um trabalho muito importante
para a minha escola? E agora que vou comegar a precisar da tua colaboragdo.

Gostava que me coniasses como é que é o vosso dia de escola?”

Os trés sujeitos foram entrevistados individualmente e a consigne pareceu-nos ser
indicada, contudo, para que se tornasse mais esclarecedora para alguns dos sujeitos

acrescentamos:

“Lembras-te de te ter pedido para me ajudares a fazer um trabalho muito importante
para a minha escola? E agora que vou comegar a precisar da tua colaboragdo.
Gostava que me contasses como é que é o vosso dia de escola? O que é que acontece

quando vém para a escola e o que é que fazem?”

Pedimos, de forma aleatoria, a cada um dos sujeitos que se dirigisse para o espago

previamente preparado para poderem comegar a executar a primeira actividade.

De forma a que nenhuma informagio se perdesse, os scripts foram gravados através
de um audio-gravador. Para prevenir quaisquer inibi¢des, foi permitido aos sujeitos
que manipulassem livremente o audio-gravador e, através de um exemplo prético,

explicamo-lhes como funcionava e a que se destinava.

Para alguns sujeitos a consigne ndo foi suficiente e foi necessario por parte da
entrevistadora desinibir os sujeitos e motiva-los a desenvolver os scripts. Assim, em
alguns momentos em que decorria a entrevista, a entrevistadora interveio ¢ disse: “E
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depois?”’; “Depois...”; “E a seguir?”.

Fase 2

A segunda fase consistiu, essencialmente, na gravagdo dos jogos simbdlicos em

video.
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As condicBes fisicas para o decorrer da experiéncia estavam criadas, desta forma,
ndo foi necessario por parte da experimentadora fazer qualquer tipo de alteragBes ao
nivel do espago ou do material existentes no local. Optdmos por utilizar a sala dos

4/5 anos do Jardim de Infancia que colaborou no estudo em causa.

Realizamos um pré-teste para verificarmos se estas condigdes fisicas seriam as mais
adequadas ao desenrolar dos jogos simbolicos alusivos a temética imposta. Era

também objectivo deste pré-teste, avaliar a apropriagéo da consigne.

A formacdo dos subgrupos que participaram desta experiéncia, desenrolou-se da
seguinte forma: a experimentadora pediu a uma educadora de uma sala que
seleccionasse aleatoriamente uma crianga, para que posteriormente esta, escolhesse
dois amigos que quisessem brincar com ela. Para a formacdo dos subgrupos,

constituidos por trés sujeitos, o processo foi rigorosamente 0 mesmo.

No local onde iria decorrer a experiéncia, a experimentadora mostrava a cdmara de
video a cada subgrupo e exemplificava de forma pratica o objectivo ¢ a
funcionalidade da mesma. Apds a familiarizagdo com a cdmara de video, eram dadas
as seguintes instru¢des: “Lembram-se da entrevista que vos fiz? Pedi-vos para me
contarem como é que era o vosso dia de escola. Agora vdo fazer outra coisa. Véo

brincar ao dia de escola aqui nesta sala?”

Para alguns sujeitos foi ainda necessério acrescentar: “Podem brincar com tudo o
que quiserem.” Emergiu esta necessidade, quando alguns dos sujeitos perguntaram

se podiam mexer em tudo e se ndo eram repreendidos se desarrumassem a sala.

Seguiam-se as situa¢des de jogo simbolico que eram gravadas em video. Ndo houve
limite de tempo imposto aos sujeitos, porque em nenhum dos casos surgiu a
necessidade de pedir que terminassem de brincar. O periodo de tempo mais longo em
que decorreu a experiéncia, ndo ultrapassou os trinta minutos € posteriormente,
durante a transcri¢fio dos videos procedeu-se a devida eliminaggo das sequéncias sem

informacdes dignas de estudo.
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Para controlar os efeitos de ordem, intercalaram-se subgrupos de sujeitos do sexo

masculino, com sujeitos do sexo feminino.
Fase 3

A tltima fase da recotha de dados, ndo foi planeada desde o inicio deste estudo.
Aquando da definigfio dos objectivos e da forma em como estes seriam alcangados,
nfo foi nossa intencéo inicial proceder a uma segunda entrevista. Porém, achamos
ser digno de anélise, contrapor uma entrevista de um sujeito antes de participar numa
situacdio de jogo simbolico, com uma outra, efectuada de forma semelhante, apds a

sua participagfo activa.

Estas segundas entrevistas, s foram feitas aos nove sujeitos que, por ultimo,
completaram a nossa amostra. Isto porque consideréamos, que o longo tempo
decorrido entre as primeiras recolhas e a emergéncia da segunda entrevista, iria
entrevir de forma negativa nos resultados obtidos. As condigdes apresentadas néo

seriam as mesmas para todos os sujeito, o que iria enviesar os resultados.

A forma como decorreram as entrevistas realizadas na Fase 1, acima descrita, foi a

mesma utilizada nestas entrevistas.
Em suma, nove dos sujeitos da amostra global, tiveram dois momentos em que foram
entrevistados. Um primeiro momento antes de participarem na situagdio de jogo

simbolico e, um segundo momento, apés terem participado na situacdio de jogo

simbolico.

3.4 Variaveis

3.4.1. Variadveis Independentes

3.4.1.1. Faixa etaria dos sujeitos:

. 5/6 anos de idade



3.4.1.2. Tipo de acontecimento:

. Um Dia de Escola

3.4.2. Variaveis Dependentes

3.4.2.1. Caracteristicas do jogo simbolico.
3.4.2.2. Caracteristicas das verbalizacdes.
3.4.2.3. Estrutura e organizac¢do dos scripts.

3.4.2.4. Participagfio activa nos jogos simbolicos.

3.4.3. Variaveis Controladas

3.4.3.1. Estatuto socio-econdémico médio-alto.

3.4.3.2. Sujeitos participantes da amostra terem em comum frequentarem o
mesmo Jardim de Infancia.

3.4.3.3. Numero de sujeitos participantes na amostra: possibilidade de formar
oito subgrupos formados por trés sujeitos cada.

3.4.3.4. Formagéo dos subgrupos: um sujeito escothido aleatoriamente dentro do
grupo indica dois outros sujeitos de forma a perfazer um subgrupo de trés.
3.4.3.5. Sexo dos sujeitos: igual niimero de sujeitos do sexo masculino e do sexo
feminino.

3.4.3.6. Selecgdo e constancia do material e espago utilizados para o decorrer das

situagdes experimentais.

3.5. Hipdteses

Sabendo previamente que a amostra utilizada neste estudo ¢ composta por criancas
confinadas a uma faixa etaria de cinco/seis anos de idade e que o acontecimento
seleccionado - Um Dia de Escola -, se caracteriza por ser rotineiro e estruturado

(Script forte), espera-se que:
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Hipotese 1

. Os jogos simbélicos sejam complexos e elaborados, nomeadamente:
1.1. que os actos representados obedecam a uma sequéncia real e mais
especificamente, que as cenas sejam diversificadas e logicas (Sequéncia e
Variedade das Cenas Representadas);
1.2. que se adoptem papéis e que estes se mantenham constantes e sejam o
mais fiel possivel aos da vida real (Consisténcia dos Papéis Assumidos):
1.2.1. a adopcio de papéis durante os jogos simbdlicos seja diferente
para os sujeitos do sexo masculino e para os sujeitos do sexo
feminino:
1.2.1.1. os sujeitos do sexo masculino adoptem papéis
correspondentes a adultos do sexo masculino;
1.2.12. os sujeitos do sexo feminino adoptem papéis
correspondentes a adultos do sexo feminino;
1.3. que o jogo se desenrole e seja gerido, maioritariamente, através de regras

sociais (Regras Evocadas).

Hipotese 2

. As verbaliza¢des apresentem um nivel de complexidade elevado, por estarem
associadas & dramatizacio de um acontecimento cujo grau de representagio €
complexo e organizado. Haverd mais verbaliza¢Ses correspondentes:

2.1. aos papéis sociais, nomeadamente verbalizagdes que se referem a papéis

de adulto;

2.2. a planificagfo da acg¢do;

2.3. s regras, nomeadamente aquelas que so socialmente transmitidas.

Hipétese 3

. Os scripts sejam extremamente rigorosos e estruturados, apresentando um nivel
de complexidade elevado por estarem associadas 4 dramatizagio de um
acontecimento cujo grau de representacio ¢ mais complexo e organizado.

Verificar-se-4 uma correspondéncia ao acontecimento real:
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3.1. na precisfo das sequéncias cronologicas
3.2. na abordagem da quase totalidade dos actos possiveis

3.3. na exactiddo do uso das ligacGes causais e das Relagdes Paradigmaticas

Hipotese 4

. O ntimero de informacdes dadas seja elevado nos scripts verbalizados durante as
entrevistas por estes serem relativos a um acontecimento rotineiro e com uma
ordem sequencial na sucessio dos actos — script forte. Verificar-se-a:
4.1. um maior nimero de informacdes nos actos que os sujeitos considerem
como mais importantes e que estejam associados a momentos que lhes
proporcionem prazer e satisfagdo pessoal.
4.2. O nimero de informagdes seja diferente em termos de quantidade
numérica, caso estejam incluidas em scripts realizados antes, ou apds, a |
participacdo dos sujeitos nos jogos simboélicos, desta forma:
4.2.1. os sujeitos dario um menor numero de informacdes
relativamente ao acontecimento antes da sua participagdo activa no
jogo simbdlico correspondente ao mesmo acontecimento e,
consequentemente, dardo um maior nimero de informac6es apds a sua

participagdo activa no jogo simbdlico.

3.6. Descodificagfo e Tratamento dos Dados

Os dados recolhidos para o presente estudo foram obtidos através de dois processos

distintos: as entrevistas e as gravagdes de video.

Os scripts obtidos através das entrevistas individuais, foram transcritos na sua
totalidade. As situagdes de jogo simbolico gravadas em video foram transcritas, ndo
na sua totalidade, mas por meio de uma selecgdo dos momentos ricos em
comportamentos verbais e nfo verbais considerados dignos de analise. Os momentos

mortos foram eliminados e destacaram-se, em média, dez minutos de jogo.
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A descodificacdo e o tratamento dos mesmos baseou-se, principalmente, na aplicagfo

de diferentes grelhas.

As grelhas acima mencionadas foram construidas tendo em conta os objectivos
inicialmente estipulados. Nenhum destes instrumentos de anélise foi construido de
raiz, pois ja haviam sido aplicados noutras circunstincias e em estudos diferentes.
Para o corrente, aperfeicoAmos e adaptamos as grelhas de anélise consoante as

necessidades prementes, mantendo a estrutura inicial.

As grelhas apresentadas como base para andlise dos dados, foram devidamente

testadas por cinco juizes.

A férmula utilizada para se calcular o indice de fidelidade, foi a sugerida por Vala
(1986):

F= 2(Cl.2)
C1+C2

Ou seja, o indice de fidelidade calculou-se dividindo o nimero de acordos entre

codificadores pelo total de categorizagdes efectuadas por cada um. As aplicacdes das

grelhas s6 foram consideradas validas quando os resultados rondavam os 100%.

3.6.1. Primeiro Tipo de Analise dos Dados

Analise dos Actos e Cenas Representados

I - Grelha de Analise do Script Um Dia de Escola

Acto 1 - Chegada 4 Escola
Cena 1.1. Percurso casa-escola
Cenas em que ¢ mencionada a forma como o sujeito faz o percurso entre a sua
casa e a escola e com quem o faz (e.g.: “O meu pai traz-me...”; “A mde vai-

me pér a escola...”)



Cena 1.2. Entrada na escola

Mengdo a rituais quotidianos apds a chegada & escola: pendurar o casaco;
vestir o bibe; cumprimentar criancas e adultos; arrumar a mochila e outros
(e.g.: “Quando eu chego, eu fico no recreio...”; “Vou p’ré refeitorio...”;

“...depois eu vou pendurar o casaco...”)

Acto 2 - RefeicGes
Cena 2.1. Pequeno-almoco
Todos os comportamentos verbais e nfio verbais relativos ao pequeno-
almoco: preparar a comida; comer; beber (e.g.: “.. e fomo o pequeno-
almoco.”)
Cena 2.2. Almoco
Todos os comportamentos verbais e nfo verbais relativos ao almogo: preparar
a comida; comer; beber (e.g.: “...vou almogar, e depois de almo¢ar como a
Sfruta,...”; “... comi as batatas fritas e a... a carne toda e a gelatina toda.”)
Cena 2.3. Lanche
Todos os comportamentos verbais e ndo verbais relativos ao lanche: preparar

a comida; comer; beber (e.g.: “... e depois vou lanchar.”)

Acto 3 - Repouso
Cena 3.1. Dormir
Dormir a sesta depois do almogo (e.g.: “... a seguir a almogar, vou

dormir...”)

Acto 4 - Actividades
Cena 4.1. Actividades dirigidas
Actividades especificamente orientadas pela educadora e que obedecem a
determinadas regras. S3o ocasionalmente denominadas pelos sujeitos como
trabalhos: desenhar; recortar; pintar; escrever; contar historias; arrumar.
Habitualmente séo restritas  sala de actividades (e.g.: “... e a Graga escolhe
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um menino para contar uma historia.’

trabalhos...”)

; “Depois na nossa sala vamos fazer

Cena 4.2. Actividades nfo dirigidas
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Actividades em que os sujeitos nfio sfo directamente orientados pela
educadora: brincar na sala ou no recreio (e.g.: “Vamos para o refeitorio ver

televisdo...”’; “Podemos brincar, ou jogar ao jogo, ou ir p’d cozinha.”)

Acto 5 - Saida da Escola
Cena 5.1. Percurso escola-casa
Cenas que implicam a saida da escola: como € que vai para casa € Com quem

vai; esperar no recreio pelos pais ou pela carrinha da escola; chegada a casa

€

(e.g.: “...

depois quando o meu pai chega, vou embora.”)

e

e eu hoje ndo sei quem é que vai levar-me para casa...”; “... e

3.6.2. Segundo Tipo de Analise dos Dados

Analise das Informacoes

Tabela 1 - Grelha aplicada para a andlise das informagdes

Actos Cenas Verbalizacoes N.° de
Informacdes
Enumeracgfo da Enumerag8o da Transcrigéo das Quantificacio das
totalidade dos actos totalidade das cenas verbalizacGes, ou de informactes dadas
representados. representadas. excertos das pelos sujeitos em cada
verbalizacgdes, cena.

referentes a cada cena ¢
que séo portadoras de

informagdes.

3.6.3. Terceiro Tipo de Anélise dos Dados

Anailise das Verbalizacoes

I- Grelha de Analise das Verbaliza¢des no Script Um Dia de Escola



1. Relativo a Papéis

1.1. Adopcdo de Papéis — Construcio de Cena (AP/CC)

Verbalizagdes em que os sujeitos exprimem explicitamente vontade de
assumir um papel social diferente do seu.

1.1.1. Adopcio de Papéis de Adulto (AP/CC+AD)

E assumido um papel de adulto (e.g.: Os sujeitos estavam na sala a trabalhar e
um deles revela, explicitamente, vontade em assumir o papel da educadora:
“Eu era a Graga.”; “Eu é que era a Graca.”; “Eu sou a Graga.”).

1.1.2. Adopcio de Papéis de Crianca (AP/CCH+C)

E assumido um papel de crianca (e.g.: Durante a dramatizagio do acto
relativo a saida da escola, os sujeitos anunciam a chegada dos pais e assumem
papéis sociais diferentes dos até entfio assumidos. Um dos sujeitos diz: “Eu
tava-me a ir embora, porque nds éramos irmds.” Outro sujeito, responde:

“Eu também era irmd. Eu era a mais novinha.”).

1.2. Adopcio de Papéis — Explicitacio de Regras (AP/ER)

Verbalizagdes em que os sujeitos exprimem regras relativamente as acgdes
que devem ser desempenhadas pelos diferentes papéis sociais.

1.2.1. Adopcio de Papéis de Adulto (AP/ER+AD)

E assumido um papel de adulto (e.g.: Um dos sujeitos assume o papel da
educadora da sala e dirige-se para os outros sujeitos da seguinte forma: “Eu é
que digo o que é p’ra fazer, porque sou a Graga.”) .

1.2.2. Adopcio de Papéis de Crianca (AP/ER+C)

E assumido um papel de crianga (e.g.: Um dos sujeitos adopta o papel de

outra crianca da sua sala: “Eu é que me sento nesse lugar. Esse lugar é o da
Matilde.”)

1.3. Adopcdo de Papéis — Implicitos (AP/T)

VerbalizagBes em que os sujeitos assumem de forma implicita um papel
social diferente do seu, ou seja, mesmo sem a verbalizagdo explicita da sua

adopegao.



1.3.1. Adopcio de Papéis de Adulto (AP/T+AD) »

E assumido, de forma implicita, um papel de adulto (e.g.: Os sujeitos fingiam
estar a brincar no recreio e decidiram ir para a sala trabalhar, um dos sujeitos
assume implicitamente o papel da educadora quando diz: “Meninos da
Graga.”) .

1.3.2. Adopcio de Papéis de Crianca (AP/I+C)

E assumido, de forma implicita, um papel de crianca (e.g.: Um sujeito assume
o papel de chefe de dia. Esta responsabilidade ¢ atribuida, apenas as criangas
do 1° Ciclo: “Eu hoje é que marco as presengas.”).

2. Relativo a Acclo

2.1. Planificaciio da Accdo — Construcido de Cena (PA/CQC)

Verbaliza¢Oes da antecipa¢do de uma acgfo que a crianga propde a si propria
fazer, ou aos outros sujeitos (e.g.: Uns atras dos outros, os sujeitos simulam
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entrar na escola e dizem: “Vamos p’ro recreio Joana.”; “E p’ra sala.”; “P’ra

sala? E p’ro recreio.”)

2.2. Planificacdo da Accio — Explicitacio de Regras (PA/ER)

Verbalizagdes de uma regra ou norma relativamente a sequéncia de ac¢oes,
em que se exprime a antecipagdo de uma das ac¢des (e.g.: Na rotina didria do
Jardim de Inféncia, os sujeitos lancham e posteriormente vio para o recreio,
contudo, durante o jogo um dos sujeitos lancha e depois vai desenhar sendo

advertido por outro sujeito: “Agora a seguir do lanche é p’ro recreio.”)

2.3. Desenrolar da Accio — Construcio de Cena (DA/CC)

Verbalizagdes em que os sujeitos partilham informagfo acerca das acgdes,
acontecimentos ou objectos que sdo relevantes para o decorrer da ac¢éo (e.g.: Um
dos sujeitos observa o outro e comenta: “Olha, ela estd mesmo a trabalhar! A
cola estd seca.” Um terceiro sujeito responde ao comentario: “Ndo estd ndo. A

minha ndo.”)

2.4. Desenrolar da Acciio — Explicitacdo de Regras (DA/ER)




o
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Verbalizagbes em que os sujeitos expressam a existéncia de regras

relativamente as acgdes, acontecimentos e utilizagdo de objectos, que sdo
relevantes para o decorrer da acgo (e.g.: Os sujeitos estdo a desenhar, um deles
termina o desenho e pergunta aos outros sujeitos onde € que se arrumam oS

desenhos, ao que estes respondem: “E ali em cima da mesa da Graga.”; "AlL.”)

Exploracio de Materiais (EM)

Verbalizagdes em que os sujeitos nomeiam ou exploram os materiais ou as suas

propriedades (e.g.: Os sujeitos encontram-se num espaco da sala destinado aos

materiais de cozinha e um deles enquanto manipula e escolhe alguns dos materiais

disponiveis, diz: “O meu peixe. O meu franguinho. A minha manteiga.”)

I1 — Grelha de Analise das Verbalizacdes Relativas a Coeréncia do Papel com a

Accao

1. Relativo a Papéis e a Accio

1.1. Relativo & Accdo - Coerente com o Papel (CP)

Existe uma coeréncia das verbalizacdes e das acgdes dos sujeitos com o papel

social assumido.

1.1.1. Adopcio de Papéis de Adulto (CP+AD)

Assumem um papel de adulto e verifica-se uma coeréncia com o papel
assumido nas verbalizacdes e nas acg¢des precedentes (e.g.: Um dos sujeitos
assume o papel de cozinheiro. No jogo simbolico que se desenrola a partir
deste momento, este sujeito prossegue com o papel que assumiu
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anteriormente: “Vd, vou fazer a comida. Peixe com ovo.”; “Hoje é sumo.
Sumo.”; “Agora sobremesa.” Mais tarde, ultrapassadas as cenas relativas as
refeicdes, volta a assumir o papel de crianga.)

1.1.2. Adopcio de Papéis de Crianca (CP+C)

Assumem um papel de crianga e verifica-se uma coeréncia com o papel
assumido nas verbalizacdes e nas acgdes precedentes (e.g.: Os sujeitos
decidem dramatizar o acto correspondente & saida da escola, um dos sujeitos

diz: “O meu pai ja chegou.”)



1.2. Relativo 3 Accdo - Nio Coerente com o Papel (NCP)

Verbalizactes e acgdes em que os sujeitos assumem de forma implicita um papel
social diferente do assumido anteriormente e nas quais nfo existe uma coeréncia com
o papel assumido explicitamente nas verbaliza¢Bes e nas ac¢des precedentes. (e.g.:
Um dos sujeitos assume explicitamente o papel de crianga e a determinada altura diz:
“dgora vou fazer um jantarinho.” Esta verbaliza¢io ndo corresponde ao papel

inicialmente assumido. E uma ac¢fio que corresponde a um papel social de adulto.)
ITI — Grelha de Analise das Verbalizactes Relativas ao Tipo de Regra Evocada
1. Regras Aprendidas Socialmente (RAS)

Classificam-se por serem regras que implicam um conhecimento da realidade
transmitido através do contexto social e um respeito por convengdes pré-
estabelecidas (e.g.: Um dos sujeitos encontra-se sentado & mesa a ser servido por

outro sujeito e diz-the: “Quero dgua se faz favor.”)
2. Regras Arbitrarias (RA)

Sso regras momenténeas, que surgem ao caso no decurso do jogo, ndo
respeitando convengdes pré-estabelecidas provenientes do contexto social dominante
(e.g.: Perante a brincadeira de dois sujeitos num espago da sala, que ndo tem
actividades definidas e unicamente destinadas a0 mesmo, um outro sujeito decidiu

que: “Aqui é p’a lanchar, ndo é p’a brincar.”).

3.6.4. Quarto Tipo de Analise dos Dados

Anilise da Complexidade do Jogo

I — Grelha de Classificacio da Complexidade do Jogo no Script Um Dia de

Escola



1. Complexidade de Nivel 1

1.1. Consisténcia e Adopcio de Papéis

Nso ha adop¢fo de papéis ou quando hé, nfo existe um desenvolvimento do
mesmo no decorrer da ac¢do. A acgdo e o papel assumido podem néo

corresponder.

1.2. Sequéncia e Variedade das Cenas

E indiferente a ordem e contetido das accdes, que por sua vez sdo monotonas

e constam de uma série de operagdes que se repetem.

1.3. Regras Evocadas

H4 pouca ou nenhuma evocagio de regras e quando estas existem so

maioritariamente arbitrarias.

2. Complexidade de Nivel 2

2.1. Consisténcia e Adopcdo de Papéis

Ha adopcdo de papéis e correspondéncia entre o papel assumido e a acgdo. O
papel depende da accfio que estd a decorrer, o que pode implicar uma flutuaggo
dos papéis assumidos ao longo do jogo. Ainda nio existe preocupacdo em
estabelecer uma correspondéncia fiel entre o papel assumido € o seu homélogo

na vida real.

2.2. Sequéncia ¢ Variedade de Cenas

Existe pouca diversidade de ac¢des, mas a logica da sua sucessdo ja ¢é

determinada pela vida real.

2.3. Regras Evocadas
H4 evocagdio de regras socialmente transmitidas, mas na sua maioria sdo

arbitrarias.



3. Complexidade de Nivel 3

3.1. Consisténcia e Adopcdo de Papéis

A acgfo e as interacges que se estabelecem entre os sujeitos dependem dos
papéis assumidos, os quais se mantém estiveis e consistentes durante a maior
parte do jogo, havendo ainda complementaridade entre os diferentes papéis.
Nota-se uma grande preocupacdio em que o papel assumido seja © mais

semelhante possivel ao da vida real.

3.2. Sequéncia e Variedade das Cenas

A logica das acgdes é determinada pela sucessdo da vida real, sendo que estas

adquirem uma maior variedade.

3.3. Regras Evocadas

Existe mais evocagdo de regras socialmente transmitidas, comparativamente
com as regras arbitrarias. Verifica-se preocupagéo com o cumprimento das regras
e quando existe infracgdo, ha rejei¢ho, sendo apresentados motivos justificativos

para a mesma.

3.6.5. Quinto Tipo de Analise dos Dados

Analise da Complexidade dos Scripts

I — Grelha de Classificaciio da Complexidade dos Scripts do Acontecimento Um
Dia de Escola

1. Complexidade de Nivel 1
A crianga limita-se a descrever e/ou nomear/etiquetar as suas produgdes graficas,
sem recorrer a qualquer indice narrativo. As frases sio curtas, soltas e sem qualquer

ligagdo entre elas (e.g.: “Brincam.”; “Cantam.”; “Fazem jogos.”).
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2. Complexidade de Nivel 2
A crianca faz referéncia a accBes simples ou a episédios particulares, néo
existindo ainda um discurso narrativo (e.g.: “Vou brincar.”; “Vou comer.”; “Vou

3 > 2
p’ro recreio.”).

3. Complexidade de Nivel 3

A crianga constréi uma sequéncia de frases com uma estrutura basica (sujeito,
verbo e complemento), utilizando particulas de ligagio. No entanto, faz referéncia
apenas a algumas cenas do acontecimento e numa perspectiva pouco generalizada
(e.g.: “(...)eu venho com a mde e depois vou brincar p’ro recreio, e depois vou (...)";

“Primeiro almoco e depois a tarde vou lanchar.”)

4. Complexidade de Nivel 4

A crianca apresenta um discurso narrativo, ou seja, constroi uma sequéncia de
acgbes mais complexas, com relagdo causal entre os actos. A estrutura script €
evidente, contudo sdo referidas essencialmente as acgdes obrigatorias do
acontecimento, nio fazendo referéncia aos slots ou espagos onde podem ser incluidos
diferentes itens (e.g.: “A mde vai-me pér a escola. Vamos para o refeitdrio ver

televisdo... Depois vamos para a sala dos trés anos e depois para a nossa sala.(...)”

5. Complexidade de Nivel 5

A crianga apresenta, através de um discurso narrativo, a descri¢do detalhada e
exaustiva dos acontecimentos. A estrutura script ¢ apresentada com as acgdes
obrigatérias e condicionais, e com os slots. As particulas de ligac8io sdo variadas e
ricas (e.g.: “A minha mde leva-me a escola de manhd muito cedo. Vamos de carro
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para chegarmos mais depressa e porque ela depois tem de ir trabalhar.”; “Para

almogarmos temos de ir para o refeitério. Eu sento-me ao lado da Catarina. Como
sempre tudo, mas quando é peixe cozido pego sempre para ndo comer as

t2)

cenouras.



4. APRESENTACAQO DE RESULTADOS

Apbs a recolha e transcrigdo das gravagdes em 4dudio e video, precedeu-se a varios
tratamentos de codificagio dos dados. Comecaremos por apresentar os resultados
respeitantes & analise efectuada as verbalizagdes provenientes dos momentos de jogo
simbélico e aos scripts que obtivemos durante as entrevistas realizadas antes da
participaciio dos sujeitos nos jogos simbolicos. Desta forma, apresentamos uma
anélise do contetdo das verbalizaces, nomeadamente, no que concerne aos papéis
sociais, 4 accio e as regras. Posteriormente, analisamos o nivel de complexidade do
jogo, em seguida, efectudmos uma analise & estrutura dos scripts de forma a observar
os actos e as cenas representados pelos sujeitos e, uma anélise a complexidade dos

scripts. Por tltimo, analisamos o numero de informagdes dadas nos scripts.

Em ultima instincia, sio analisados numa perspectiva comparativa os scripts
oriundos das entrevistas realizadas antes e ap0s a participagdo de nove sujeitos da
nossa amostra, em momentos de jogo simbolico. Em primeiro, analisimos a estrutura
dos scripts, depois, os niveis de complexidade dos mesmos e, finalmente, as

informagdes dadas pelos sujeitos.

Sempre que se considerou necessirio avaliar o nivel de significincia estatistico,
optamos por provas de estatistica nfo-paramétrica, dado que os critérios que devem
estar presentes para a utilizagio de testes paramétricos — nivel de medigdo intervalar,
distribuicio normal e varidncias homogéneas — ndo foram encontrados para esta

amostra (Bryman & Cramer, 1992). O teste aplicado foi o Qui-quadrado.

Toda a analise deste trabalhos é realizada no programa Satistica for Windows 10.0

(Statistical Program for Social Sciences).



4.1. Andlise das VerbalizacOes

No decurso das varias situagBes de jogo simbolico, os sujeitos participantes,
emitiram verbalizacBes que sdo agora analisadas. E o gran de complexidade das

verbalizacdes que se pretende estudar.

A analise das verbalizacdes processou-se de forma compartimentada. Distinguiram-
se trés grandes areas, que foram analisadas individualmente: analise relativa a papéis;

analise relativa s ac¢des e analise relativa as regras.

Apresenta-se de seguida a descrigdo suméria dos subcapitulos referentes a cada area,

de modo a tornar a leitura de apresentacio dos resultados mais clara:

4.1.1. Analise Geral: aglutinam-se todas as verbalizagdes referentes & “Adopgéo de
Papéis”, a “Acgio” e a “Exploragio de Material”, de modo a possibilitar uma leitura

comparativa entre estas diferentes categorias.

4.1.2. Analise Relativa a Papéis: o que se pretende observar ¢ a percentagem de
adopgio de papéis durante a “Construgio de Cena” e a “Explicitagdo de Regras”; sdo
adoptados mais papéis de uma forma “Explicita” ou “Implicita” e se correspondem a
papéis sociais de “Adulto” ou de “Crianga”; comparar na totalidade das adopgdes de
papéis o tipo de papel mais adoptado — papel de “Adulto” e papel de “Crianga” -;
qual a percentagem total de verbalizagdes relativas 4 ac¢do que sdo “Coerentes com 0
papel” e “N&o coerentes com o papel”, subdividindo depois a prépria acgdo em
“Desenrolar da Acgdo” e “Planificagio da Acgdo” e fazendo o mesmo tipo de
analise; e, por dltimo, verifica-se na “Adopgdo de Papéis”, o tipo de papel adoptado
(“Adulto” ou “Crianga™) e a sua coeréncia com a acgio. A Ultima analise que se
efectuou incide na diferenga entre a adopgo de papéis por parte dos sujeitos do
“Sexo Masculino” e do “Sexo Feminino”. E nosso objectivo observar se o sexo dos
sujeitos influencia o “Tipo de Papel Adoptado” — de “Adulto” ou de “Crianga” -, € 0

“Sexo do Papel Adoptado” — “Feminino” ou “Masculino”.



4.1.3. Andlise Relativa & Acclo: desenrolamos uma andlise da percentagem das
verbalizagbes classificadas como “Planificagio da Acclo” e também como
“Desenrolar da Acg¢fo”, verificando ainda - de acordo com cada uma das categorias -,

se estas recaiam mais na “Construco de Cena” ou na “Explicitacéio de Regras™.

4.1.4. Andlise Relativa as Regras: o objectivo ¢é verificar, inicialmente, a
percentagem de verbalizagdes relativas a “Explicitagio de Regras” quando
comparadas com as verbalizagBes relativas a4 “Construcdo de Cena”; apds esta
andlise, pretendemos observar as verbalizagbes em que os sujeitos explicitaram
regras, nas categorias “Adopgo de Papéis”, “Planificaciio da Acgéo” e “Desenrolar
da Accdo” e, a que tipo de regras fizeram maior referéncia — “Regras Aprendidas

Socialmente” ou “Regras Arbitrarias™.

A metodologia adoptada para a apresentagdo das tabelas e dos graficos
correspondentes a cada tipo de anélise foi a seguinte: inicialmente, apresenta-se uma
tabela geral que ¢ depois sustentada por graficos mais especificos. O objectivo ¢
focar, de uma forma visual mais clara, aquilo que se pretende observar. Para além
dos graficos, em algumas situagdes, foi necessario desenvolver tabelas secundarias

que derivaram das tabelas gerais.

4.1.1. Analise Geral

A analise que se segue possibilita uma comparagfo entre as diferentes categorias em
que se inserem as verbalizagBes que ocorreram durante os jogos simbolicos,
nomeadamente, as verbalizacdes em que se adoptaram papéis sociais, as que se

referem 2 acgfio e 4 exploragéo de materiais.
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Tabela 2 — Percentagem de verbalizacoes

Categorias Total
Relativo a Papéis 17 2,1%
Relativo & Acgéo (783) 97,5%

Exploragfio de Material (3) 0,4%
Total (803) 100%

Grifico 1 — Verbalizacoes em funcio das categorias

Relativo a Papéis Relativo 2 Acgdo  Exploragéo de Material

A Tabela 2, sustentada pelo Grafico 1, indica-nos que a maioria das verbalizagGes
recaem na categoria “relativa & ac¢io” (n=783). As verbaliza¢Ses correspondentes ao
papel social assumido por parte dos sujeitos e que pertencem 2 categoria “relativa a
papéis”, assumem uma percentagem de apenas 2,1%. O valor percentual das

verbalizacdes relativas a “exploragio de material” (0,4%), ¢ quase nulo.
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4.1.2. Anélise Relativa aos Papéis

4.1.2.1. Analise Geral

Ainda que apresentando uma baixa frequéncia, as verbalizagdes relativas & adopgio

de papéis foram analisadas em varias subcategorias.

Tabela 3 — Andlise geral das verbalizacdes correspondentes a adopgfio de papéis

Categorias Adopeiio de Papéis
Construciio de Cena Adulto (10) 77%
Crianca (3) 23%
Total (13) 76,5%
Explicitacio de Regras Adulto (0) 0%
Crianga 0 0%
Total ©®) 0%
Implicita Adulto (4) 100%
Crianca ) 0%
Total 4) 23,5%
TOTAL (17) 100%

Tal como foi dito em epigrafe, as adop¢des de papéis tiveram uma frequéncia muito
baixa (n=17), aquando comparadas com o total de verbaliza¢gdes analisadas que
apresentam uma frequéncia bastante superior (n=803), tal como se pode verificar na

Tabela 2.

Grafico 2 — Adopgfio de papéis: Andilise geral relativa ao tipo de adopefio de papéis, em fungiio

das categorias

E Adulto
& Crianga

Construgdo de Cena  Explicitagédo de Implicita
Regras
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A analise da Tabela 3 e do Grafico 2, permite-nos constatar que a maioria das
verbalizagdes que ocorreram na adopgéio de papéis se efectuou durante a “construcéo
de cena” (#=13). Destas adopcdes, 77% foram relativas a papéis de adultos e 23% a
papéis de criancas. As adopg¢des de papéis que ocorreram de forma implicita (n=4),

dirigiram-se na totalidade para os papéis de adulto (#=17).

Durante a “explicitagfio de regras” nfio se constataram adopgdes de papéis (7=0).

4.1.2.2. Adopcio de Papéis: Explicita e Implicita

Pretende-se observar se a adopcdo de papéis se fez de uma forma “explicita” ou

“implicita” e , por outro lado, se correspondem a papéis de “adulto” ou de “crianga”.

Grifico 3 - Adepcio de Papéis: Verbalizacdes em funcio da adopgio de forma explicita e

implicita

EAdulto
@ Crianca

o = N W H ;N O O

Explicita Implicita

As verbalizacbes referentes as adopcdes de papéis foram feitas, na sua maioria, de
uma forma explicita (#=13), quando comparadas com aquelas que foram realizadas

de uma forma implicita (n=4).

Esta diferenca constata-se também em relacdo ao tipo de papéis adoptados: 77% dos
papéis adoptados explicitamente eram de adulto, enquanto que os papé€is de crianga

correspondem a 23% das verbalizacdes; implicitamente, apenas se adoptaram papéis

de adulto (n=17).
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4.1.2.3. Adopcio de Papéis: Adulio e Crianca

E objectivo da analise subsequente verificar se na frequéncia absoluta de adopcgo de

papéis (n=17), foram adoptados mais papéis sociais de “adulto” ou de “crianca”.

Tabela 4 — Analise das verbalizacées relativas ao tipo de papel adeptado

Adulto Crianca Total

Adopcio de Papéis  (14)82,4%  (3)17,6%  (17)100%

Grifico 4 - Adopcao de papéis: Percentagem de verbalizactes em funcio do tipo de papel

adoptado

17.6%

E Adulto
E Crianca

82,4%

A Tabela 4 e o Grafico 4, referem-se as verbalizaces em que os sujeitos
demonstram intencdo em adoptar um determinado tipo de papel social. Através da
analise dos mesmos, constatamos que, na globalidade, existe uma diferenca
significativa entre o papel social de adulto e o de crianca: 82,4 % das verbalizacGes

correspondem ao papel de adulto e, 17,6%, ao papel de crianca.

4.1.2.4. Coeréncia entre o Papel e a Accdo

Neste momento de analise, deu-se atencdo a todas as verbalizagdes correspondentes a
acclo que eram “coerentes com o papel” ou, pelo contrério, “ndo coerentes com o
papel”. Ou seja, pretende-se verificar qual a relagdo entre o papel adoptado e o papel

desempenhado. De uma forma mais aprofundada tentdmos perceber, posteriormente,
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se na propria acgio eram 0s momentos correspondentes 2 “planificagfio da acgéo” ou
a0 “desenrolar da ac¢do”, que facultavam uma maior, ou menor, coeréncia com o
papel. Em tltima insténcia, pretendemos analisar se é durante as adopcdes de papéis
de adultos ou de criancas que existe uma major coeréncia com O papel
desempenhado, ou seja, se o tipo de papel adoptado influéncia o desempenho desse

mesmo papel.

Tabela 5 — Anilise das verbalizacdes relativas a planificacio e ao desenrolar da ac¢iio em

coeréncia com o papel representado

Papel
Categorias Coerente com o papel Nio coerente com o papel TOTAL
Planificaciio da Accio (328) 41,9% (44) 5,6% (372) 47,5%
Desenrolar da Ac¢iio (404) 51,6% (7) 0,9% (411) 52,5%
TOTAL (732) 93,5% (51) 6,5% (783) 100%

Grafico 5 — Adopgiio de papéis: Percentagem de verbalizaces coerentes com o papel relativas 2

accio

6,5%

= Coerente com o papel
= Nao coerente com o papel

93,5%
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No que concerne & coeréncia do papel adoptado com a ac¢do desenrolada em torno
dessa mesma adopgdo, verifica-se que 93,5% das verbalizagdes correspondentes as
accdes estdo em coeréncia com o papel adoptado e, apenas, 6,5% nio se encontram

em coeréncia.

Grifico 6 — Adopgiio de papéis: Verbalizacdes relativas a planificacéio e ao desenrolar da acciio

em fun¢iio da coeréncia com o papel adoptado
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Observa-se que existem mais verbalizagdes “coerentes com o papel” no “desenrolar
da acgiio” (n=404), do que na “planificagdo da accdo” (»=328). Nas verbalizagbes
“nfo coerentes com o papel”, verifica-se o inverso. Durante a “planificacfio da
ac¢do” encontramos mais verbalizagBes (r#=44), comparando com o “desenrolar da

ac¢do” (n=T7).
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Tabela 6 — Anilise da percentagem de verbalizagdes em funciio do papel representado relativas

a adopcdo de papéis e i coeréncia com o papel

Tipo de Papel
Categorias Adulto Crianca TOTAL
Adopcio de Papéis (14) 1,9% 3) 0,4% (17 2,3%
Planificagiio da Acciio (7) 0,9% (320) 42,6% (327)43,5%
Desenrolar da Ac¢iio (22) 2,9% (385)51,3% (407) 54,2%
TOTAL 43) 5,7% (708) 94,3% (751) 100%

A analise da Tabela 6 permite-nos verificar que existem diferencas significativas
entre os sujeitos da amostra para os papéis adoptados durante os jogos simbdlicos
(X?=193,46; df=2; p< 0,0I) (Anexo 1), o que significa que ha diferencas nas
frequéncias das criancas que adoptam o papel de adulto e, o papel de crianca, no que

diz respeito 2 planificacio da accfio e ao desenrolar da ac¢fo.

Grifico 7 — Adopgio de Papéis: Verbalizacoes em funciio do papel adoptado
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Apbs a observagdo do Grafico 7, verifica-se que a diferenca mais significativa se
observa na percentagem da coeréncia com o papel de crianca durante as

verbalizacbes no “desenrolar da acgdo” (51,3%) e na “planificagfo da acgdo”
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(42,6%). Na categoria “adopco de papéis” a coeréncia com o papel de adulto €

ligeiramente superior (1,9%), & coeréncia com o papel de crianca (0,4%).

4.1.2.5. Adopcido de Papéis: Diferenca entre os sujeitos do Sexo Feminino e os do

Sexo Masculino

Para verificar se o sexo dos sujeitos influencia de alguma forma a adopgdo de papéis,
procedeu-se a uma andlise do “tipo de papel adoptado” e do “sexo do papel
adoptado”. Ou seja, tendo em atenclo o sexo dos sujeitos, analisimos as

percentagens de adopgdes de papéis de “adulto” e de “crianca” e qual o sexo dos

papéis adoptados.

Tabela 7 — Anilise geral da adopcfio de papéis por parte dos sujeitos do sexo feminino e do sexo

masculino
Sexo dos Tipo de Papel Sexo do Papel
Sujeitos Adoptado Adoptado
Feminino (10) 58,8% Adulto (7) 70% Feminino (10) 100%
Crianca (3) 30% Masculino (0) 0%
Masculino (7 41,2% Adulto (7) 100% Feminino (2) 28,6%
Crianca 0) 0% Masculino (5) 71,4%

TOTAL (17) 100%

Pela analise da Tabela 7, verifica-se uma maior percentagem de adopgio de papéis

sociais por parte dos sujeitos do sexo feminino (58,8%), comparativamente, aos

sujeitos do sexo masculino (41,2%).
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Grifico 8 — Adopcio de papéis: Tipo de papéis sociais adoptados por parte dos sujeitos do sexo

feminino e do sexo masculino
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Através da observacio do Grafico 8, construido através da Tabela 7, identifica-se que
os sujeitos do sexo feminino (70%) e os sujeitos do sexo masculino (100%), adoptam

mais papéis sociais de adulto. Apenas 30% dos sujeitos do sexo feminino adoptaram

papéis sociais de crianca.

Grafico 9 — Adopcio de Papéis: Sexo do papel adoptado por parte dos sujeitos do sexo feminino

¢ do sexo masculino adoptados pelos sujeitos
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Por meio de uma leitura geral do Grafico 9, verifica-se que os sujeitos do sexo

feminino apenas adoptaram papéis sociais do sexo feminino (100%). Os sujeitos do
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sexo masculino adoptaram mais papéis sociais do mesmo sexo (71,4%) do que do

sexo oposto (28,6%).

Podemos afirmar que as criangas do sexo feminino adoptam o papel de adulto
feminino e as criangas do sexo masculino adoptam o papel de adulto masculino

(X’=8,18; df=1; p<0,004) (Anexo 2).

4.1.3. Anélise Relativa 4 Accéo

A maior frequéncia de verbaliza¢des (n=783), que resultaram dos momentos de jogo

simbolico, sdo referentes a ac¢éo.

Tabela 8 — Percentagem de verbalizacdes, relativas a planificacio e desenrolar da ac¢fio, em

funcio da construciio de cena e explicitacfio de regras

Construciio de Cena  Explicitaciio de Regras - Total
Planificacio da Accio (345) 44,1% 27) 3,4% (372) 47,5%
Desenrolar da Acgiio (380) 48,5% (31) 4% (411) 52,5%
TOTAL (725) 92,6% (58) 7,4% (783) 100%

A observagdo da Tabela 8 permite-nos constatar que as verbaliza¢des relativas a
ac¢do recaem sobre a categoria “construcdo de cena” (92,6%), enquanto que apenas

7,4% corresponde a categoria “explicitagdo de regras”.

A percentagem das verbaliza¢bes correspondentes a “planificagio da acgéo” (47,5%)
e ao “desenrolar da acgdo” (52,5%), € muito semelhante (X°=2,49; df=1; p<0,114)

(Anexo 3). Nio existem diferencas significativas.
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Apesar da baixa frequéncia de verbalizacdes relativas a explicitagéo de regras, foram

‘analisadas em varias subcategorias.

Tabela 9 — Percentagem de verbalizacdes relativas a explicitaciio de regras e ao tipo de regras

evocadas
Construcio de  Explicitacfio
Cena de Regras TOTAL
Adopcio de Papéis (13) 1,6% (0) 0% Regras Aprendidas Socialmente gy gos | (13)
Regras Arbitrérias 0)0% | 1,6%
(21)
Planificacio da Acgio  (345) 433% (27) 3.4% Regras Aprendidas Socialmente 3¢ 50, | (377)
Regras Arbitrarias (6) 46,7%
10,3%
(20)
Desenrolar da Acgdo  (380)47,8%  (31)3,.9% Regras Aprendidas Socialmente 34 504 | (411)
Regras Arbitrarias an | s1,7%
19%
Total @1
TOTAL (738) 92,7% (58) 7,3% Regras Aprendidas Socialmente 70 70, | (796)
Total an | 100%
Regras Arbitrérias 293%

Através da anilise da Tabela 9, observamos que existe uma diferenca percentual

significativa nas verbalizages relativas & “construgio de cena” e a “explicitagéio de

regras”. As verbalizagBes emitidas pelos sujeitos, nas quais se constatavam a

evocagiio de regras, foram apenas de 7,3%. Uma percentagem muito baixa, quando

comparada com as verbalizagdes emitidas na “construgdio de cena”, que foram de

92,7%.
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Durante os momentos de “adopgio de papéis”, nfo sdo explicitadas quaisquer tipo de
regras. Apenas durante o “desenrolar da ac¢o” (53,5%) e a “planifica¢do da acgfo™
(46,5%) se evocaram regras e as diferencas registradas sdo minimas. As regras
mencionadas durante as verbalizacdes correspondentes a “planificagdio da acgdo” séo
em maior percentagem no tipo de “regras aprendidas socialmente” (36,2%),
comparativamente, as “regras arbitrarias” (10,3%). O mesmo sucede quanto ao
“desenrolar da ac¢fio”. Mencionaram-se mais “regras aprendidas socialmente”

(34,5%) do que “regras arbitrarias” (19%).
Relativamente ao tipo de regras adoptadas, no nosso estudo, pode concluir-se que as
criancas adoptaram quer regras arbitririas quer regras aprendidas socialmente

(X*=1,22; df=1; p<0,268) (Anexo 4). Ndo se registaram diferengas significativas.

Grifico 10 — Anilise das regras: Percentagem de verbalizacdes relativas ao tipo de regras

Regras Aprendidas
Socialmente

£1Regras Arbitrarias

Pelo Grafico 10 visualizamos que as regras evocadas pelos sujeitos durante os
momentos de “explicitacio de regras”, distinguem-se em dois tipos diferentes. As
“regras aprendidas socialmente” e as “regras arbitrarias” que séo definidas consoante
a necessidade e o decorrer do jogo simbélico. Verificamos que 70,7% das regras
totais evocadas sdo “regras aprendidas socialmente” e, 29,3%, sfo “regras

arbitrarias”.
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4.1.5. Sintese dos Resulitados

Da analise das verbalizagdes das criancas, podemos constatar que:

. verifica-se uma baixa frequéncia de verbalizagdes referentes 4 adopgdo de papéis
sociais:
. é durante a construgfio de cena que se adoptaram mais papéis sociais;
. foram adoptados mais papéis de forma explicita,
. adoptaram-se mais papéis de adulto do que de crianga;
. observa-se uma maior frequéncia de coeréncia entre o papel adoptado € o
papel desempenhado, ou seja, entre o papel e a ac¢do que a ele estéa adjacente;
. esta coeréncia entre o papel e a ac¢o é mais notdria no desempenho
de papéis de crianga, ou seja, quando o sujeito st a representar o seu
proprio papel;
. 0s sujeitos do sexo feminino adoptaram mais papéis sociais:
. 0s sujeitos do sexo feminino e masculino adoptaram mais papéis de
adulto;
os sujeitos do sexo feminino e masculino adoptaram papéis
correspondentes ao mesmo sexo, do que do sexo oposto;
. existe uma maior frequéncia de verbalizagGes relativas a ac¢éo;
. as diferencas encontradas, entre as verbalizagbes em que procede ao
desenrolar da ac¢fio e 4 planifica¢io da acgdo, sdo minimas;
. a frequéncia de explicitacdo de regras foi baixa;
. as regras evocadas foram maioritariamente regras aprendidas socialmente;
. ndo se evocaram regras durante os momentos de adopgio de papéis sociais;

. a frequéncia de verbalizagdes em que os sujeitos exploraram os materiais, s@o

minimas.
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4.2. Andlise da Complexidade do Jogo

As situagdes de jogo simbodlico que se desenrolaram sobre o acontecimento proposto
— Um Dia de Escola -, sio agora analisadas. Esta analise visa atribuir um nivel de
complexidade aos jogos em causa. A classificac@io dos jogos processa-se através da
definicio de um nivel de complexidade a cada uma das categorias que os definem,
nomeadamente: consisténcia e adop¢dio de papéis; sequéncia e variedade de cenas e

regras evocadas.

4.2.1. Analise da Complexidade do Jogo no Acontecimento Um Dia de Escola

Tabela 10 — Percentagem de situacdes de jogo em funciie dos niveis de complexidade

Niveis Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Total
Categorias
Consisténcia 5(20,8%) 3(12,5%) 0 8 (33,3%)
Sequéncia 0 2 (8,3%) 6 (25%) 8 (33,3%)
Regras 1 (4,2%) 1 (4,2%) 6 (25%) 8 (33,3%)
TOTAL 6 (25%) 6 (25%) 12 (50%) 24 (100%)

A tabela acima permite-nos constatar que, 50% das situagdes de jogo simbolico, se
situam no Nivel 3. Verifica-se que, 50% dos jogos, sdo complexos e elaborados
relativamente 4 sequéncia e variedade de cenas e as regras evocadas. As restantes
situagdes de jogo distribuem-se, equitativamente, pelos dois niveis de complexidade

mais baixos. No Nivel 1 encontramos 25% de situa¢des de jogo, tal como, no Nivel
2.

tnstituto Superier de Psicologla Aplicada

BIBLIOTECA
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Grifico 11 — Percentagem de situaces de jogo, relativo as categorias, em funcio dos niveis de

complexidade
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Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

A leitura do Grafico 11 da-nos uma perspectiva clara quanto ao nivel de
complexidade em que se situam as categorias definidas. As categorias “sequéncia e
Variedade de cenas” e “regras evocadas”, tém maijor predominncia no Nivel 3
(75%). Em relagfio & “consisténcia e adopcdo de papéis”, verifica-se que 62,5% das

situagBes de jogo se encontram no Nivel 1 e, 37,5%, no Nivel 2.

4.2.2. Sintese dos Resultados

Constatamos que as situagdes de jogo simbolico por nos analisadas se podem
classificar nos trés niveis de complexidade existentes. Contudo, existe uma maior
frequéncia (n=12) no Nivel 3. O Nivel 1 e o Nivel 2 apresentam uma frequéncia de
situacdes de jogo simbolico equivalente (7=0). E de realcar a categoria
correspondente & “consisténcia e adopgfio de papéis” ndo apresentar nenhuma
frequéncia (n=0) no Nivel 3. Verificam-se estes resultados pela baixa frequéncia de
adopcdes de papéis sociais durante as situacdes de jogo simboélico (Ver capitulo da

Analise das Verbalizages, Tabela 1).



4.3. Analise da Estrutura Script

A tipologia de anélise que se segue permite-nos observar as percentagens de actos e
de cenas abordados durante os scripts emitidos nas situacdes de jogo simbdlico, nas

entrevistas realizadas antes destas situagdes.

Num primeiro momento estudam-se os scripts oriundos dos jogos simbolicos
referentes ao acontecimento Um Dia de Escola. Seguidamente, analisam-se os scripts
provenientes das entrevistas. Esta analise efectua-se da seguinte forma: contabilizam-
se as mencdes aos actos e as cenas referidos em todos os scripts que resultaram das

primeiras entrevistas.

O objectivo é concluir quais sdo os actos e as cenas mais mencionados e em que

situagdes.

4.3.1. Scripts Verbalizados Durante as SituacOes de Jogo Simbolico

A tabela que se segue indica-nos quais foram os actos e, as cenas correspondentes,
mencionados na totalidade de situagdes de jogo simbolico que sucederam. Nio se
contabilizou o niimero de vezes que foram referidos, mas sim, se foram ou ndo
referidos. Ou seja, em algumas situag:c”)és de jogo, os actos e as cenas ndo foram

mencionados na sua totalidade.
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Tabela 11 — Situacio de jogo simbélico: Actos e cenas verbalizados

Actos Cenas Actos Cenas
Verbalizados Verbalizadas
Percurso casa-escola (0) 0%
Chegada a (7) 87,5%
Escola Entrada na escola (7) 87,5%
Pequeno-almogo (1) 12,5%
Refeicdes Almogo (8) 100% {(8) 100%
Lanche (8) 100%
Repouso Dormir (0) 0% (0) 0%
Actividades dirigidas (8) 100%
Actividades (8) 100%
Actividades nfio dirigidas (8) 100%
Saida da Escola Percurso escola-casa (8) 100% (8) 100%
Total de Mencdes 31) 77,5% (48) 66,7 %
Total de Mencdes Possiveis (40) 100% (72) 100%

Desta forma, constatamos que durante as situagdes de jogo simbdlico que decorreram
sobre a tematica proposta — Um Dia de Escola -, foi mencionada uma percentagem
de 77,5% da totalidade de possibilidades existentes em relacdo aos actos. Quanto as

cenas, ocorreu uma percentagem de 66,7% da totalidade de possibilidades existentes.

Grafico 12 — Anilise da estrutura seript: Actos verbalizados durante as situacdes de jogo

simbadlico
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Escola Escola
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Verifica-se, através da andlise do Gréafico 12, que os actos “Refeicdes”,
“Actividades” e “Saida da Escola”, foram sempre mencionados em todas as situacdes
de jogo simbolico (100%). O acto “Chegada a Escola” foi mencionado em 87,5% das

situacdes de jogo e, o acto “Repouso”, nunca foi mencionado (0%).

Grifico 13 — Anélise da estrutura script: Cenas verbalizadas durante as situagges de jego
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As cenas mencionadas em todas as situagdes de jogo foram as seguintes: “Almogo”
(100%); “Lanche” (100%); “Actividades dirigidas” (100%); “Actividades n3o
dirigidas™ (100%) e “Percurso escola-casa” (100%). A cena “Entrada na escola” foi
mencionada em 87,5% da totalidade de situagBes possiveis € a cena “Pequeno-
almogo”, em apenas, 12,5%. As cenas “Percurso casa-escola” e “Dormir”, nunca

foram mencionadas (0%).
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4.3.2. Scripts Verbalizados Durante as Entrevistas

-~

A analise efectuada tem como objectivo indicar-nos quais foram as percentagens de
actos e, de cenas correspondentes, mencionados durante as entrevistas que foram
feitas a totalidade de sujeitos da nossa amostra, antes da situagio de jogo simbdlico.
Assim como aconteceu anteriormente, ndo se contabilizou o nimero de vezes que
foram referidos, mas sim, se foram ou nfo referidos. Ou seja, em algumas

entrevistas, os actos e as cenas nfo foram mencionados na sua totalidade.

4.3.2.1. Entrevistas realizadas antes das situacSes de jogo simbdlico (totalidade dos

sujeitos)

Tabela 12 — Entrevistas realizadas antes do jogo simbélico: Actos e cenas verbalizados

Actos Cenas Actos Cenas
Verbalizados Verbalizadas
Percurso casa-escola (20) 83,3%
Chegada a (22) 91,7%
Escola Entrada na escola 9) 37,5%
Pequeno-almoco (3) 12,5%
RefeicGes Almocgo (23) 95,8% (20) 83,3%
Lanche (23) 95,8%
Repouso Dormir (0) 0% 0) 0%
Actividades dirigidas (24) 100%
Actividades (24) 100%
Actividades n#o dirigidas (23) 95,8%
Saida da Escola Percurso escola-casa (23) 95,8% (23) 95,8%
Total de Mencoes (92) 76,6%  (145) 67,1 %
Total de Mencdes Possiveis (120) 100% (216) 100%

A Tabela 12 permite-nos fazer uma andlise da percentagem de situacbes em que
foram mencionados actos e cenas, referentes ao acontecimento Um Dia de Escola,
durante os scripts que resultaram da totalidade de entrevistas realizadas antes do jogo

simbélico. Registou-se uma percentagem de 76,6% de mengdes a actos e 67,1% de

meng¢des a cenas.
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Grifico 14 — Entrevistas realizadas antes do jogo simbélico: Actos verbalizados
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Escola Escola

Através do grafico podemos concluir que apenas o acto referente as “Actividades”,
foi mencionado em todos os scripts (100%). Os actos “Refeicdes” e “Saida da
Escola” apresentam igualmente uma elevada percentagem de mengdes (95,8%),
assim como, o acto “Chegada a Escola” com uma percentagem de 91,7%. O acto

“Repouso” que nunca foi mencionado (0%).

Grifico 15 — Entrevistas realizadas antes do jogo simbélico: Cenas verbalizadas
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Verifica-se que apenas uma cena foi mencionada em todos os scripts,
nomeadamente, a cena correspondente as “Actividades dirigidas™ (100%). As cenas
“Lanche”, “Actividades nfo dirigidas” e “Percurso escola-casa”, foram mencionadas
em 95,8% das probabilidades totais. O “Percurso casa-escola” e o “Almogo” foram
as cenas que se seguiram com uma maior percentagem de mengdes (83,3%). Com
uma diferenca consideravel encontramos a cena correspondente a “Entrada na
escola” com 37,5% e a cena “Pequeno-almoc¢o” mencionada em 12,5% das situagdes

provéveis. A Unica cena que ndo teve nenhuma referéncia foi o “Dormir” (0%).

4.3.3. Sintese dos Resultados

As analises efectuadas em epigrafe permitiu-nos fazer conclusdes em relagdo aos
scripts verbalizados durante as situagdes de jogo simbdlico e, durante as entrevistas

realizadas antes dessas mesmas situacdes de jogo.

Na primeira analise verificAmos que:

. mencionaram-se mais actos do que cenas;

. nas oito situagBes de jogo simbolico a totalidade de mengdes possiveis aos actos e
as cenas nunca foram integralmente esgotadas, ou seja, faltou sempre mencionar pelo
menos um acto e uma cena em todos os jogos;

. um dos cinco actos existentes nunca foi mencionado e, em contrapartida, trés actos
foram sempre mencionados;

. duas das nove cenas existentes nunca foram mencionadas, mas cinco foram sempre

mencionadas.

Na anélise dos scripts provenientes das entrevistas observamos que:

. mencionaram-se mais actos do que cenas;

. assim como sucedeu na analise dos scripts verbalizados nos jogos simbdlicos, nas
vinte e quatro entrevistas a totalidade de mengdes possiveis aos actos e as cenas
nunca foram integralmente esgotadas, ou seja, faltou sempre mencionar pelo menos

um acto e uma cena em algumas entrevistas;
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. um dos cinco actos existentes nunca foi mencionado e, apenas um, foi sempre
mencionado;
. uma das nove cenas existentes nunca foi mencionada e, apenas uma, foi sempre

mencionada.

4.4. Analise da Complexidade dos Scripts

O intuito da anélise que se segue, ¢ atribuir um nivel de complexidade aos scripts
provenientes das entrevistas realizadas aos sujeitos participantes na nossa amostra.
Tentando corresponder aos objectivos propostos fazemos uma andlise de todos os
scripts recolhidos antes da situacfo de jogo simbdlico; incidindo a nossa atencéo para

o nivel de complexidade predominante.

4.4.1. Analise Geral

Nesta etapa, pretendemos observar qual o nivel de complexidade em que se verifica
uma maior frequéncia de scripts. Os resultados obtidos vdo ser, posteriormente,
comparados com os resultados verificados na analise dos scripts verbalizados nas
entrevistas realizadas apds as situagdes de jogo simbélico. E desta forma que se
pretende ver se a participagdo em situagdes de jogo simbdlico influencia os niveis de

complexidade dos scripts.

Tabela 13 — Analise geral do nivel de complexidade dos seripts

Niveis Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Total
Scripts

Primeiros
Seripts 0 1 (4,2%) 16 (66,6%) 7 (29,2%) 0 24 (100%)

(Tetalidade)
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Através da Tabela 13, podemos concluir que nfo existem scripts nos Niveis de
complexidade 1 e 5. O grafico seguinte auxilia-nos a uma leitura visual mais rapida

da distribuig8o das percentagens dos scripts pelos niveis de complexidade.

Grifico 16 - Percentagem de scripts em funciie dos niveis de complexidade
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A leitura da Tabela 13 e do Gréafico 16 aponta para uma percentagem mais elevada
de scripts com uma complexidade de Nivel 3, nomeadamente, 66,6%. No Nivel 4
verifica-se uma percentagem de 29,2% de scripts. O Nivel 2 apresenta uma

percentagem quase nula de scripts (4,2%).

4.4.2. Sintese dos Resultados

Constata-se que a complexidade dos scripts verbalizados nas entrevistas realizadas
antes das situacdes de jogo simbolico incide, principalmente, no Nivel 3. Os Niveis 1

e 5 ndo se adequam a nenhum dos scripts analisados.

4.5. Analise das Informacdes

No quadro e grafico que se seguem vamos analisar o niimero de informacdes que os

sujeitos deram nos scripts provenientes das entrevistas em que participaram.



4.5.1. Scripts Verbalizados Durante as Entrevistas

4.5.1.1. Entrevistas realizadas antes das situacdes de jogo simbélico (totalidade dos

sujeitos)

As informacbes que aqui sfo analisadas correspondem aos scripts verbalizados nas

entrevistas realizadas & totalidade dos sujeitos da amostra, antes da situagfio de jogo

simbolico.

Tabela 14 — N.° total de informacdes dadas nos actos e cenas do acontecimento Um Dia de Escola

durante as entrevistas realizadas antes da gravaciio da situacfio de jogo simbélico

Actos Cenas N.° de Informacdes
Percurso casa-escola (20) 6,5%
Chegada a Escola (31) 10,1%
Entrada na escola (11) 3,6%
Pequeno-almocgo 3) 1%
Refeigdes Almocgo (64) 21% (31) 10,2%
Lanche (30) 9.8%
Repouso Dormir (1)0,3% 1) 0,3%
Actividades dirigidas (86) 28,1%
Actividades (176) 57,5%
Actividades nio dirigidas (90) 29,4%
Saida da Escola Percurso escola-casa (BH11,1% (34)11,1%
TOTAL

(306) 100%

A Tabela 14 permite-nos observar que os sujeitos ndo ddo o mesmo numero de
informacdes em todos os actos e cenas que deles provém. As informagBes

concentram-se mais em alguns actos do que noutros. O Gréfico 17 auxilia-nos a

verificar como € que esta distribuigo se processa.



Grifico 17 — Percentagem de informacdes dadas nos actos do acontecimento Um Dia de Escola

durante as entrevistas realizadas antes da situaciio de jogo simbélico
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O grafico acima visualizado permite-nos constatar que foram dadas mais
informacdes no acto referente as “Actividades” (57,5%). Nos restantes actos as
percentagens distribuiram-se de uma forma mais ou menos equitativa, com excepgio

do acto “Repouso” que apresentou uma percentagem de informagdes quase nula
(0,3%).

4.5.2. Sintese dos Resultados

No que concerne as informacdes dadas nos scripts em causa, constatamos que:

. a frequéncia de informacdes nfo se distribui de forma equitativa pelos actos e cenas
existentes;
. 0 acto com uma frequéncia mais baixa foi o correspondente ao “Repouso”;

o acto em que se verificou uma maior incidéncia de informacdes foi o

correspondente as “Actividades”.
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4.6. Analises Comparativas

No capitulo que se segue é nosso principal objectivo comparar os resultados obtidos
nos scripts verbalizados durante as entrevistas realizadas antes dos momentos de jogo
simbélico e ap6s esses momentos. Os sujeitos que participaram nestes dois
momentos, foram apenas nove da totalidade de vinte e quatro sujeitos que constitui a

nossa amostra.

Desta forma, aspiramos poder observar se a participagfo activa numa situacdo de
jogo simbdlico, correspondente a um acontecimento familiar, € uma mais valia para a
complexificacfo do script, da sua estrutura em termos de conhecimento e mengdes a
actos e cenas que O constituem e, para aumentar o numero de informagdes
correspondentes aos actos e cenas, revelando uma base de conhecimento mais s6lida

e complexa.

4.6.1. Anélise da Estrutura Script

4.6.1.1. Analise comparativa: Scripts provenientes dos sujeitos entrevistados antes e

apos a situacdo de jogo simbdlico

Apbs termos estudado a estrutura dos scripts verbalizados nas entrevistas realizadas
aos sujeitos, antes de terem participado nos momentos de jogo simbolico, vamos

agora efectuar uma segunda analise.

Tal como j4 foi referido anteriormente, selecciondmos nove sujeitos que participaram
em duas entrevistas. Os scripts resultantes dessas entrevistas véo ser comparados,
para que possamos observar se ocorrem diferengas no nimero de frequéncias de

mencdes aos actos € as cenas. Espera-se que sejam mencionados uma maior

percentagem da totalidade de actos durante as verbalizagdes dos segundos scripts.



Tabela 15— Entrevistas realizadas antes e apés o jogo simbdlico: Actos e cenas verbalizados

Entrevistas antes do jogo  Entrevistas apés o jogo
simbélico simbélico

& & 5 &
w -g w -g w 'g 0 -g
Actos Cenas £ & g .N g8 g B
2 o Q@ 2 ® U@
I R
> > > >
Percurso casa-escola (9) 100% (4) 44.4%
Chegada a (9) 100% (7N 77,7%
Escola Entrada na escola (2) 22,2% (3) 33,5%
Pequeno-almoco (H11.1% (H11,1%
Refeicoes Almocgo (8) 88,9% (5)55,5%  (9) 100% (8) 88.9%
Lanche (8) 88,9% (9) 100%
Repouso Dormir (H11,1% H11,1% O 11,1% 1N 11,1%
Actividades dirigidas (9) 100% (9) 100%
Actividades (9) 100% (9) 100%
Actividades no dirigidas (8) 88,9% (9) 100%
Saida da Escola Percurso escola-casa (9) 100% (9 100%  (8) 88,9% (8) 88,9%
Total de Mengdes (36)80% (52)64,2% (34)755% (52)64,2%

Total de Mencies Possiveis (45)100% (81)100% (45)100%  (81) 100%

Nos primeiros scripts verbalizados fez-se referéncia a 80% dos actos, da totalidade
de possibilidades existentes, enquanto que nos segundos scripts a percentagem foi
ligeiramente inferior (75,5%). As cenas verbalizadas tiveram em ambas as situag¢des

uma percentagem idéntica (64,2%).
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Grifico 18 — Entrevistas realizadas antes e ap6s o jogo simbélico: Actos verbalizadas
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Apos observagdio do Grafico 18 constatamos que os actos referentes ao “Repouso” e
as “Actividades” tém uma percentagem igual em ambas as entrevistas, ou seja,
11,1% e 100% respectivamente. Os actos “Chegada & Escola” e “Saida da Escola”,
na primeira entrevista apresentam uma percentagem mais elevada quando
comparados com a percentagem da segunda entrevista. Desta forma, na primeira
entrevista, ambos os actos foram mencionados em todos os scripts (100%) e na
segunda entrevista, resulta uma percentagem de 77,7% e de 88,9%, respectivamente.
O acto “Refeigdes” é o unico em que se verifica 100% de mengdes nos scripts da

segunda entrevista e 88,9% na primeira.

Contudo, as diferengas encontradas entre as frequéncias dos actos mencionados
durante as primeiras e as segundas entrevistas, ndo sdo significativas (X*=1,271;
df=4; p<0,90) (Anexo 5).
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Grifico 19 — Entrevistas realizadas antes e apos o joge simbolico: Cenas verbalizadas
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A leitura do Grafico 19 permite-nos concluir que as cenas referentes ao “Pequeno-
almogo™, ao “Dormir” e as “Actividades dirigidas”, t€m uma percentagem igual nas
duas entrevistas. Na primeira entrevista encontramos percentagens mais elevadas em
comparagio com a segunda nas seguintes cenas: “Percurso casa-escola”
(100%/44,4%) e “Percurso escola-casa” (100%/88,9%). As restantes cenas tém
niveis percentuais mais elevados na segunda entrevista, nomeadamente: a “Entrada
na escola” (22,2%/33,3%), o “Almogo” (55,5%/88,9%), o “Lanche” (88,9%/100%) ¢
as “Actividades ndo dirigidas” (88,9%/100%).

Contudo, as diferencas encontradas entre as cenas mencionadas durante as primeiras

e as segundas entrevistas, ndo sdo significativas (X*=2,94; df=8; p<0,90) (Anexo 6).

4.6.2. Analise da Complexidade dos Scripts

4.6.2.1. Analise Comparativa: Scripts provenientes dos sujeitos entrevistados antes €

apos a situacio de jogo simbolico
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Nesta segunda fase de analise da complexidade dos scripts, pretende-se verificar se a
participacdo na situagfio de jogo simbolico proposta, influéncia de alguma forma o
nivel de complexidade dos scripts. Desta forma, apenas se analisaram os scripts dos
sujeitos que participaram, simultaneamente, na primeira e na segunda entrevista,

conduzindo a uma comparagio entre ambos.

Tabela 16 — Andlise do nivel de complexidade dos scripts

Niveis Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Total
Scripts

Primeiros 0 0 8 (44,4%) 1 (5,6%) 0 9 (50%)
Seripts

Segundos 0 0 5(27,8%) 4 (22,2%) 0 9 (50%)
Scripts

TOTAL 0 0 13 (72,2%) 5(27,8%) 0 18 (100%)

Na Tabela 16 constatamos que dos dezoito scripts recolhidos, para esta analise

comparativa, 72,2% se encontram no Nivel 3 de complexidade e 27,8% no Nivel 4.

Grifico 20 — Anilise comparativa entre as percentagens dos primeiros e dos segundos scripts em

funcio does niveis de complexidade
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Por meio do Gréfico 20, baseado na Tabela 16, destacamos a inexisténcia de scripts
nos Niveis 1, 2 ¢ 5. E de realcar que os primeiros scripts, recolhidos durante as
primeiras entrevistas, se situam em maior percentagem no Nivel 3 de complexidade
(88,9%). Os segundos scripts, por sua vez recolhidos durante as segundas entrevistas,
também se encontram em maior percentagem no Nivel 3 (55,6%). Apesar desta
continua incidéncia no Nivel 3, existe uma maior percentagem de scripts oriundos do
segundo momento de entrevistas no Nivel 4 (44,4%), aquando comparados com os

primeiros scripts (11,1%).
Apesar das diferencas encontradas entre os niveis de complexidade dos scripts

oriundos das primeiras e das segundas entrevistas, nf#o sfo consideradas

estatisticamente significativas (X*=2,49; df=1; p<0,114) (Anexo 7).

4.6.3. Anélise das Informacgdes

4.6.3.1. Analise comparativa; Scripts provenientes dos sujeitos entrevistados antes e

apas a situacio de jogo simbolico

Pretendemos verificar se uma descrigdo mais pormenorizada e com mais
informagdes de um determinado acontecimento, se deve a participagio dos sujeitos

numa situagfo de jogo simbolico relativa a esse mesmo acontecimento.
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Tabela 17— N.° total de informagdes dadas nos actos e cenas do acontecimento Um Dia de Escela

durante as entrevistas realizadas antes e apds a gravacio da situacio de jogo simbélico

N.° de Imnformacdes

Actos Cenas 1* Entrevistas 2" Entrevistas
Percurso casa-escola (10) 11,7% (4) 4,3%
Chegada a Escola (12) 14% (1) 7.6%
Entrada na escola (2)2,3% 3)3,3%
Pequeno-almoco (1) 1,2% (1) 1,1%
Refeicdes Almoco (15) 17.4% 5)5,8% (22) 24% (1) 12%
Lanche (9 10,4% (10) 10,9%
Repouso Dormir 1) 1,2% 11,2% (1) 1,1% 1 1,1%
Actividades dirigidas (23) 26,7% (21)22,8%
Actividades (45) 52,3% (53)57,6%
Actividades nio dirigidas (22) 25,6% (32) 34,8%
Saida da Escola Percurso escola-casa (13)15,1% (13) 15,1% 9) 9,7% (9) 9,7%
TOTAL (86) 100% 92) 100%

A Tabela 17 faculta-nos uma leitura comparativa entre os resultados obtidos ap6s a
analise efectuada as informacgdes dadas pelos sujeitos nos scripts. Constata-se que
foram dadas mais informag¢des durante as segundas entrevistas (#=92),

‘comparativamente, as primeiras entrevistas (#=86).

Grafico 21 - Informacdes dadas nos actos do acontecimento Um Dia de Escola durante as

entrevistas realizadas antes e apés a situacdo de jogo simbolico
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Observando o grafico acima apresentado, verificamos que nos actos “Refei¢cdes” e
“Actividades” existe um maior nimero de informacdes dadas durante a segunda
entrevista. Nos actos “Chegada & Escola” e “Saida da Escola”, os sujeitos deram
mais informacdes na primeira entrevista, apesar da diferenca entre a primeira € a
segunda entrevista nfo ser tdo significativa aquando comparadas com os actos
anteriormente mencionados. No acto “Repouso” os resultados sdo iguais em ambas

as entrevistas.

As diferencas encontradas entre o niimero de informacdes dadas nos actos referentes
as primeiras e as segundas entrevistas, ndo sdo significativos (X*=10,55; df=4;
p<0,05) (Anexo 8).

Grifico 22 — Informacdes dadas nas cenas do acontecimento Um Dia de Escola durante as

entrevistas realizadas antes e apés a sitnacéio de jogo simbélico
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Apbs a analise do grafico acima exposto, verificamos que existe um maior namero
de cenas em que a percentagem de informacgOes ¢ superior na segunda entrevista,
nomeadamente: “Entrada na escola”; “Almoco”; “Lanche” e “Actividades nfo
dirigidas”. Na cena referente as “Actividades nfo dirigidas” ¢ onde podemos

constatar uma diferenca mais significativa entre a primeira e a segunda entrevista
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(m=22/n=32). Mas cenas “Percurso casa-escola”, “Actividades dirigidas” e “Percurso
escola-casa” verifica-se um maior numerc de informacdes nas primeiras entrevistas.
Em duas das cenas as percentagens de informacdes dadas em ambas as entrevistas

sdo iguais, designadamente, “Pequeno-almogo” e “Dormir”.
As diferencas encontradas entre o nimero de informacdes dadas nas cenas referentes

R . - N . ~ ~ .. . )
as primeiras e as segundas entrevistas, ndo sfo significativas (X°=8,28; df=8;

p<0,50) (Anexo 9).

4.6.4. Sintese dos Resultados

No que concerne ao estudo da estrutura dos scripts, constatou-se que:

. as diferencas entre as frequéncias de mengdes a actos e cenas nos primeiros e nos
segundos scripts, sdo minimas;

. analisando individualmente cada acto, € possivel observar apenas num deles que a
frequéncia de men¢des é maior nas verbalizagdes dos primeiros scripts, dois
apresentam frequéncias iguais em ambos os momentos e os restantes dois, tém
frequéncias superiores nos segundos scripts;

. a andlise das cenas, na sua globalidade, indica-nos que durante os dois momentos se
fizeram o mesmo numero de mengdes, contudo, observando de forma mais
pormenorizada, verificamos que apenas duas das cenas foram mais mencionadas nos
primeiros scripts, enquanto que quatro das cenas foram mais mencionadas nos-
segundos scripts e, trés tiveram igual nimero de mengdes nos dois momentos em que

foram verbalizados os scripts.
Quanto a complexidade dos scripts observamos que:

. € no Nivel 3 e 4 que se situam os scripts de ambos os momentos comparados;
os scripts provenientes das verbalizagdes relativas as segundas entrevistas

distribuem-se de forma mais equitativa pelos niveis em causa e recaem mais no Nivel
4.



No ntmero de informacdes dadas durante as verbalizacBes relativas aos scripts

verificamos que:

. 0s sujeitos dfio mais informagdes durante os scripts provenientes das segundas
entrevistas;

. € nos actos em que os sujeitos ddo mais informacdes nos dois momentos de
comparacdo, que se verificam as maiores diferencas;

. existe um maior nimero de cenas em que a percentagem de informacdes € superior

nos scripts provenientes da segunda entrevista.
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5. DISCUSSAO

5.1. Discussdo dos Resultados Provenientes da Analise dos Jogos Simbolicos e da

Totalidade das Primeiras Entrevistas

A discussfo dos resultados que a seguir apresentamos corresponde & analise
efectuada, as verbalizagdes oriundas dos momentos de jogo simbdlico e, dos scripts
provenientes das entrevistas feitas & totalidade dos sujeitos antes de estes

participarem no jogo simbolico que lhes propusemos.

De uma forma geral, os resultados que encontramos validam as nossas hipoéteses.

A nossa primeira hipotese defende que para a idade dos sujeitos em estudo, 5/6
anos, e que levando em consideraciio o acontecimento seleccionado — Um Dia de
Escola -, espera-se que os jogos simbélicos apresentem num nivel de
complexidade elevado. Em particular, espera-se que as os actos mencionados
obedecam a uma sequéncia real e que as cenas que lhes correspondem sejam
variadas. Os papéis adoptados se mantenham constantes e sejam o mais fiel
possivel aos da vida real e, ainda, que os sujeitos do sexo feminino adoptem mais
papéis do mesmo sexo, assim como, os sujeitos do sexo masculino. Revelando
que a adopciio de papéis ndo esta sé relacionada com a idade, como também,
com o sexo. Por ultimo, que o jogo se desenrole e seja gerido, maioritariamente,

através de regras sociais.

Constatdmos que as situagdes de jogo simbdlico, referentes ao acontecimento Um
Dia de Escola, se podem classificar, no geral, no Nivel 3, o que significa que se
encontram num nivel elevado de complexidade. Desta forma, a nossa hip6tese

confirma-se.
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Os nossos resultados estdo de acordo com Nelson (1986), quando afirma que os
acontecimentos com uma estrutwra sequencial e que sfo experienciados pelos
sujeitos um maior numero de vezes, ddo origem a representacdes mais estaveis,

organizadas e complexas.

E ainda de salientar e, analisando cada categoria isoladamente, que as categorias
referentes a sequéncia dos actos e 4&s regras adoptadas se encontram,
maioritariamente, no Nivel 3 de complexidade. Em contraste, a categoria relacionada
com a consisténcia da adopgdo de papéis sociais, apresenta um nivel de
complexidade muito inferior ao esperado. Verificamos uma distribuicdo das
percentagens pelos Niveis 1 e 2 e com especial incidéncia no Nivel 1 de

complexidade.

Esta discrepéincia nos resultados justifica-se pela baixa frequéncia de adopgdes de

papéis sociais durante as situagdes de jogo simbdlico.

Pensamos que a quase auséncia de adopgdes de papéis sociais por parte dos sujeitos
da nossa amostra se deve ao local onde nos propusemos que decorressem 0s
momentos de jogo simbdlico, ou seja, na sala de actividades que os sujeitos
frequentam diariamente no Jardim de Infancia. Ao decidir ndo criar um ambiente
caracteristico e correspondente ao acontecimento escolhido — Um Dia de Escola -, €
adoptar o ja existente, originou que os sujeitos fizessem aquilo que € habitual
fazerem todos os dias quando se encontram na sua sala, nomeadamente, que sejam

eles proprios.

Uma outra justificagfo para a baixa frequéncia de adopgdes de papéis sociais, deve-
se ao facto das criancas acreditarem que quando participam em determinado jogo
simboélico, com outras criangas, que estas sdo detentoras do mesmo conhecimento
que elas. Ndo conseguem inferir que nem todos os individuos possuem o mesmo
grau de conmhecimento e agem em consondncia com aquilo que sabem. Esta
particularidade traduz-se numa presenca de diversas situagdes implicitas, ou seja, as
criangas ndo verbalizam todos os pormenores correspondentes as suas acgdes €
deixam algumas informag¢des implicitas. Em jogos referentes ao acontecimento Um

Dia de Escola, esta situagio estd mais acentuada ja que, por viverem este
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acontecimento nos seus quotidianos, nfo lhes faz sentido verbalizarem a adopg¢io de
um papel que, supostamente, para os outros participantes ji estd determinado — o

papel de aluno. Esta tese é corroborada por Goncu (1993).

Nesta situagdo especifica, este baixo nivel de complexidade na consisténcia da
adopgdo de papéis resultante da quase auséncia de papéis adoptados, néio denuncia,
tal como afirma Elkonin (1998), que o nivel de desenvolvimento do jogo seja pouco

evoluido.

Afravés de uma analise mais precisa, aplicada as verbalizacOes resultantes dos
momentos de jogo simbdlico, verificimos que os papéis sociais adoptados se
relacionavam com o sexo dos sujeitos que os adoptavam. Desta forma, validdmos a
nossa hipétese quando se constata que os sujeitos do sexo feminino e masculino

adoptaram papéis correspondentes a0 mesmo sexo, do que do sexo oposto.

No mesmo seguimento, Garvey (1977), refere que as varidveis sexo e idade das
criangas, sdo factores condicionantes para a escolha de papéis familiares a adoptar.
Os sujeitos do sexo feminino assumem, geralmente, papéis femininos e os sujeitos do

sexo masculino, representam papéis masculinos.

Os motivos para a elevada complexidade dos jogos simbélicos, no nosso estudo, que
se verifica na sequéncia das ac¢bes e na adopgio de regras, deve-se a idade dos
sujeitos — 5/6 anos -, e 4 experiéncia que tém com o acontecimento, j& que a maioria
dos sujeitos frequenta o Jardim de Infincia desde os quatro meses de idade. Varios

autores o justificam.

Rubin (1983), McCune-Nicolich € Fenson (1984) e Corrigan (1987), ao explicarem a
evolugdo do jogo simbdlico, referem que no inicio os jogos manifestam-se em ac¢oes
simples e isoladas e, posteriormente, surgem combinagdes de esquemas de maior
complexidade, incluindo duas ou mais ac¢des simbodlicas, que evoluem de

desordenadas a uma organizagfo numa sequéncia realmente integrada.

Hudson e Fivush (1991 cit. por Hudson, Shapiro & Sosa, 1995), defenderam que o

aumento da idade e a experiéncia, torna o conhecimento mais elaborado, o que ira



126

influenciar o modo de planificacéo das actividades, de modo a que o acontecimento
se torne mais complexo e desenvolvido. Da mesma forma, Slackman, Hudson e
Fivush (1986), afirmam que as criangas mais velhas apresentam um grau mais
elevado de familiaridade com determinado acontecimento, apresentando por isso,

representagdes mais estruturadas.

Na mesma linha, Garvey (1977) e Watson (1984) (cit. por Matta, 2001), salientam
que ja aos quatro anos de idade a crianca se caracteriza por ter uma grande
imaginacfo e uma necessidade em ordenar a actividade lidica em que participa. A
sua principal preocupagfio assenta em imitar o real da forma mais fiel possivel.
Assim, é a partir dos 4/5 anos que se verifica um progresso na estruturacéio da cena

lidica, uma coordenacio de acgdes interpessoais e o aparecimento de regras.

Verificamos de igual modo que, para além da sequéncia real que os actos
representados apresentaram, predominaram cenas logicas e diversificadas. Varios
autores confirmam este facto quando afirmam que aos 5/6 anos as verbalizagdes sdo
mais ricas e pode-se proceder ao dissecamento da estrutura geral em cenas mais
especificas (Fivush & Slackman, 1986; Nelson & Gruendel, 1981, 1986; Slackman,
Hudson & Fivush, 1986 cit. por Matta, 2001).

Apesar de no nosso estudo, se verificarem poucas adopg¢des de papéis, pelos motivos
justificados em epigrafe, verificou-se que as acg¢des foram determinadas pelo papel e
ndo o contrario. A maioria das criangas representou durante os jogos, o papel que
lhes correspondia na realidade, ou seja, representaram-se a elas proprias e

desenvolveram as suas ac¢des em torno dessa personagem.

Relativamente as regras evocadas, sabe-se que desde as interacgSes sociais mais
precoces, a existéncia de regras é evidente (Johnson, Christie € Yawkey, 1987). A
medida que a crianga vai crescendo, as suas capacidades sdo cada vez maiores o que
implica uma brincadeira mais complexa e elaborada, assim como as regras segundo
as quais esta se organiza. De acordo com Matta (2001), é a partir dos 4/5 anos de

idade que surgem as regras.



Uma outra justificagio para o elevado nivel de complexidade encontrado nos jogos
simbolicos, relaciona-se com o facto dos individuos do estudo em causa partilharem
o mesmo conhecimento, apresentado em forma de script. Esta partilha permite

ultrapassar barreiras relacionadas com a interrupgio das ac¢Ges para negociar cada

acto e interacg¢fo. Desta forma, as interac¢Bes sociais séo facilitadas e as brincadeiras
tendem a ser mais longas e complexas (Nelson, 1986).

A nossa segunda hipéotese defende que as verbalizacbes dos sujeitos, que
correspondem aos momentos de jogo simbélice, apresentem um nivel de
complexidade elevado, por estarem associadas & dramatizacio de um
acontecimento cujo grau de representacio ¢ complexo e organizado. Desta

regras sociais.

forma, espera-se que as verbalizacdes correspondam, essencialmente, a
adopcoes de papéis sociais de adultos, a planificaciio da acciio e a explicitacio de

A realizagdo de uma analise geral das verbalizacSes decorrentes dos diversos
momentos de jogo simboélico, permite-nos verificar que os sujeitos atribuiram maior
enfoque as acgdes que executaram, tanto ao nivel da planificagdo como ao desenrolar

da accdo. Neste sentido, a categoria com uma maior percentagem de verbalizagGes

foi a relativa a acgfo (97,5%). As verbalizagdes correspondentes a papéis sociais € a
exploracdo de material tiveram um valor percentual muito baixo, 2,1% e 0,4%,
respectivamente.

A frequéncia quase nula de verbalizagdes correspondentes & exploragdo de material
deve-se, na nossa perspectiva, ao espago onde decorreram as situagdes de jogo. Os
sujeitos frequentam todos os dias a sala de actividades e exploram o material nela

existente h4 bastante tempo. Se os sujeitos nfo conhecessem o material, este tinha-
lhes suscitado um maior interesse.

Apesar da adopgio de papéis ser uma categoria que apresenta uma percentagem
muito baixa, 2,1%, foi analisada em vérias subcategorias.

No ambito geral, as analises efectuadas revelam-nos que foram adoptados mais

papéis sociais nas verbalizagdes correspondentes a construgdo de cena. Os papéis
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foram adoptados, em maior percentagem, de uma forma explicita. Verificou-se uma
diferenca significativa na adopcdo de papéis de adulto, em relagéo aos de crianga.
Observa-se uma maior frequéncia de coeréncia entre o papel adoptados € o papel
desempenhado, ou seja, entre o papel e a acclio que a ele estd adjacente. Esta

coeréncia € mais notéria no desempenho de papéis de crianga.

Estes resultados permitem-nos concluir que os sujeitos quando adoptaram papéis
sociais, sentiam necessidade, perante os outros participantes, de verbalizar que o
tinham feito. Desta forma, asseguravam que o desenrolar do jogo simbolico fosse em
consonincia com as accdes dos outros participantes e dos papéis que tinham

adoptado.

A elevada percentagem de coeréncia de acgbes com os papéis adoptados (93,5%),
indica-nos que as acgdes orientaram-se em estrita dependéncia com as acgdes de
todos os participantes, seguindo uma l6gica e um encadeamento planeado também

em consonincia com os papéis adoptados.

Neste sentido, Slavina (1948 cit. por Elkonin, 1998), refere que as criangas mais
velhas jogam em conjunto e todas as suas acgdes estio dependentes das acgles das
outras. O que importa, é representar o papel, de acordo com o que isso implica,

subordinando a este todas as suas acgoes.

Apesar das criangas, deste estudo, ainda necessitarem de verbalizar de forma
explicita qual o papel representado temos de ter em consideragdo que foram
adoptados mais papéis de adulto do que de crianga. Pensamos que quando as criangas
se representavam a si proprias no contexto escolar, nfo necessitavam de o verbalizar,
porque inferiam que os seus parceiros tinham conhecimento disso. Os papéis sociais
de criangas em contextos escolares, apresentam as mesmas caracteristicas basicas e a
eles estdo inerentes as mesmas regras. E um papel comum, na realidade, a todas as
criancas da nossa amostra. Em contrapartida, quando adoptavam papéis de adulto, a

necessidade de o explicitar verbalmente ja se fazia sentir.
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Em relacfo ao tipo de papel social adoptado, constatamos que se adoptaram mais
papéis sociais de adulto do que de criancas e as diferencas encontradas sao

significativas estatisticamente. Neste sentido a nossa hip6tese ¢ validada.

Garvey (1977), refere que os papéis de adultos sdo os preferidos em qualquer idade,

nomeadamente numa situagdo em que se pressupde que haja o seu desempenho.

Elkonin (1998), afirma que as criancas mais velhas procuram ndo adoptar papéis
infantis. E explica esta rejeicio baseando-se em dois factores: primeiro porque a
principal motivacdo do jogo ¢ o papel representado e o papel de crianca néo the da
suporte a essa motivagfo, segundo, as criangas mais velhas ja ultrapassaram a fase de
desenvoivimento em que necessitavam de experimentar as relacdes com os

educadores.

Este tipo de preferéncia revela-nos também que as criangas s6 adoptam papéis de
adulto quando conseguem captar os tragos tipicos da actividade desenvolvida por
esse adulto. Esses papéis vdo-se aperfeicoando & medida que a crianca apreende
elementos necessarios que lhe permitam escolher caracteristicas que os identifiquem
assim como, as relacdes que estabelecem com outras pessoas, para também saberem
interagir com os outros participantes dos jogos simbdlicos caso adoptem esse papel

de adulto (Elkonin, 1998).

Os papéis de adulto mais adoptados foram o de educadora, seguido do de cozinheiro.
As raparigas adoptaram o papel de educadoras e os rapazes o de cozinheiro. Elkonin
(1998), sobre o assunto, explica que o papel de educadora, normalmente, € o mais
desejado tanto pelas criangas mais novas como pelas mais velhas. Por vezes, as
criangas mais velhas e do sexo masculino, resistem a adopgdo deste papel optando

por papéis de personagens masculinas. Tal como aconteceu no nosso estudo.

Em suma, através da analise dos papéis concluimos que o pressuposto na nossa
hipétese se verifica. As ac¢Oes das criangas estavam de acordo com o papel que

estavam a representar e que o papel mais desempenhado foi o de adulto.



Como ja referimos, verificou-se uma maior frequéncia de verbalizacdes relativas a
ac¢fo. Uma analise mais detalhada indica-nos que nfo se encontram diferengas, entre
as verbalizacGes em que se procede ao desenrolar da ac¢do e a planificacéio da accéo.

Neste aspecto, a nossa hipétese néo se confirma.

Contudo, ¢ mediante a nossa hipdtese, esperdvamos que as verbaliza¢des surgissem
mais em consonincia com a planificacdo da accfio, tendo em atengfo a idade dos
sujeitos. As nossas expectativas basearam-se em estudos como o de Slavina (1948
cit. por Elkonin, 1998), quando afirma que as criangas mais velhas desenvolvem o
argumentos dos seus jogos obedecendo a um plano determinado, de forma , a que
este se cinja a uma logica objectiva dos acontecimentos que sfo ordenados
rigorosamente. Ou seja, enquanto jogam, as criangas mais velhas, tém em
consideracdo um conjunto de factores que sfo planificados inicialmente e em

negocia¢8o com todos os participantes.

O objectivo € transpor aquilo que observam na realidade para o plano lidico ¢, € a
partir dos quatro/cinco anos de idade, que se assiste a um progresso na estruturagéo
da cena ludica. A crianga, recorrendo & sua imaginacio, sente necessidade em
ordenar a actividade lidica em que participa através de planos e ideias (Garvey,

1977/1979; Watson, 1984 cit. por Matta, 2001).

Arkin (cit. por Elkonin, 1998), também nos indica que 4 medida que a crianga se
desenvolve se registam mudangas na estrutura dos seus jogos. Evoluem para jogos
com um argumento definido, o qual se vai tornando cada vez mais complicado e

metodico.

O equilibrio verificado entre as verbalizagBes correspondentes ao desenrolar da
acgdo e A planificagio da acgfo, deve-se, na nossa perspectiva, a inexisténcia de uma
necessidade por parte dos sujeitos em exprimirem explicitamente, ou enunciar, as
suas intencdes para o desenrolar desta actividade. A existéncia de uma relagfo muito
proxima entre cada participante e o conhecimento que partilham e constréem, sobre o
acontecimento Um Dia de Escola, diariamente, permite-lhes jogar e desenvolver o
argumento do jogo com alguma certeza de que todos sabem quais as suas fungdes

para corresponderem ao objectivo proposto. Em suma, existe uma planificagdo intra-
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individuo e nfo inter-individuos, ou seja, cada um planifica mas nio explicita
verbalmente para os restantes participantes com a frequéncia que seria de esperar,

para a idade dos mesmos, e para o nivel de complexidade do jogo que apresentam.

O mesmo acontece na explicita¢do de regras durante os momentos de jogo simboélico.
A percentagem de verbalizagdes correspondentes a esta categoria, foi muito inferior,
em comparacdo com as verbalizagGes correspondentes a constru¢io de cena.
Segundo a nossa hipétese, esperava-se que o0s sujeitos gerissem a sua accio mediante

a imposic8o de regras e que as verbalizassem.

O motivo apresentado em epigrafe para a menor verbalizagio de planos de accio
também se aplica agora. Os sujeitos ndo sentiram necessidade em verbalizar,
explicitamente, uma percentagem de regras tdo elevada como a que era esperada por
nos, porque acreditamos que as regras, acerca do acontecimento trabalhado, esto

mais interiorizadas por parte dos sujeitos.

E também importante referir, que na analise realizada & adopgio de papéis, no que
concerne a aplicagdo de regras, verificou-se que ndo foi evocada nenhuma regra

quando se adoptaram papéis sociais.

As nossas expectativas em relagio a uma elevada percentagem de adopgio de regras
baseou-se nas correntes tedricas que defendem que desde uma idade muito precoce,
as criancas tém capacidade de utilizar regras durante as suas actividades, que sdo
implicitamente aceites pelos participantes e, que vio sendo definidas e modificadas
com o decorrer da propria actividade (Golomb, 1977 cit. por Sponseller, 1982;
Johnson, Christie & Yawkey, 1987).

A medida que a crianga se vai desenvolvendo, as suas capacidades sdo cada vez
maiores o que implica uma brincadeira mais complexa e elaborada, assim como as
regras segundo as quais esta se organiza. A idade dos sujeitos da nossa amostra é

conducente das nossas expectativas.

Apesar da baixa frequéncia de verbalizagdes, explicitas, de regras sociais ndo

podemos afirmar que os jogos decorreram sem a presenca destas. Segundo a teoria
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de Vygotsky (1978), nfio existe jogo sem regras, mesmo que elas nfo tenham sido
formuladas explicitamente. Qualquer jogo referente a uma situagfio imaginaria,

contém certas regras de conduta.

No nosso estudo, a complexidade dos jogos simbélicos foi elevada, ou seja, as
acgdes foram planificadas e estruturadas através de regras e seguindo uma logica
comum 4 realidade. Concluimos que ndo ¢ necessario haver explicitagdo de um plano
de accdo e de regras para que estas estejam presentes € para que o jogo se desenvolva

em consonéncia com aguilo que é esperado para estes sujeitos.

Por wltimo, a nossa hipétese contemplava, também, que ao nivel das regras evocadas,
se esperava uma percentagem mais elevada em relaciio as regras socialmente

transmitidas quando comparadas com as regras arbitrérias.

Esta hipotese foi confirmada, ja que se verificou uma percentagem de 70,7% de
verbaliza¢Ges correspondentes a regras socialmente transmitidas e, uma percentagem

de 29,3% de verbalizagBes correspondentes a regras arbitrarias.

Estes resultados vio ao encontrado das correntes tedricas que indicam que ¢ partir
dos quatro/cinco anos de idade que se assiste a uma coordenagio de acgdes
interpessoais e ao aparecimento de regras. As regras que sdo, inicialmente, arbitrarias
vio-se tornando sociais, acompanhando o desenvolvimento da crianca € a sua

preocupacdo em se aproximarem do real através daquilo que é convencionalmente
deliberado (Matta, 2001).

A nossa terceira hipétese defende que os scripts, oriundos dos momentos de
entrevistas em que os sujeitos participaram, sejam rigorosos e estruturados,
apresentando um nivel de complexidade elevado por estarem associados a
relatos de um acontecimento cujo grau de representagiio ¢ mais complexo e
organizado. Encontra-se uma correspondéncia constante ao acontecimento real
que é verificada na precisio das sequéncias cronoldgicas, na abordagem da
quase totalidade dos actos possiveis ¢ na exactidio do uso das ligacdes causais e

das relacdes paradigmaticas.
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A analise do nivel de complexidade dos scripts, revela-nos que o nivel de
complexidade predominante ¢ o Nivel 3, onde encontramos uma percentagem de
66,6% de scripts, seguindo-se do Nivel 4, com uma percentagem de 29,2%. A nossa
hipétese ndo se confirma na sua plenitude, ja que esperdvamos encontrar um maior
nimero de scripts no Nivel 4. Desta forma, ndo encontramos um nivel de

complexidade dos scripts elevado, mas sim, médio/elevado.

Para atribuirmos um nivel de complexidade aos scripts que estdvamos a analisar,
tivemos em atencdo alguns factores, nomeadamente: a existéncia de particulas
causais, a estrutura temporal; a quantidade de actos principais abordados; a
quantidade de cenas mencionadas (slott-fillers); a capacidade de aproximagéo dos
relatos com a realidade; a construcdo das frases; a variedade das particulas de
ligacdo. A maior, Ou menof, existéncia destas caracteristicas, ou a total inexisténcia,

definia cada um dos niveis de complexidade.

Tendo em conta as caracteristicas dos sujeitos (idade, desenvolvimento cognitivo,
longa frequéncia do Jardim de Infincia), e o tipo de tarefa proposta que aponta para
as representagdes gerais de acontecimentos, esperavamos que ao desenvolveram essa
mesma tarefa, os sujeitos evidenciassem capacidades sociocognitivas superiores.
Pois, segundo Matta (2001), com estas condicdes evidenciam-se capacidades
associadas ao nivel da memoria; na organizagdo do discurso; na eficacia da
comunicagfio; na riqueza de estruturas sintixicas e 1o vocabulario e nos

conhecimentos em tarefas de organizacio de sequéncias temporais e de classificagéo.

Assumindo que outros factores influenciam o desempenho dos sujeitos, cremos que a
incidéncia do nivel de complexidade dos scripts, ndo foi o Nivel 4, porque estes se
sentiram pressionados. As entrevistas foram realizadas individualmente e os sujeitos
podem ter-se sentido pouco 4 vontade e como se estivessem a ser avaliados. Estes
momentos ndo sio habituais nas rotinas escolares dos sujeitos e, apesar da tentativa

em controlar algumas variaveis, podem ter existido condicionantes.

Contudo, através da analise que efectuAmos 2 estrutura dos scripts provenientes dos
momentos de jogo simbélico e das entrevistas, indicou-nos que se mencionaram mais

vezes actos do que cenas, ou seja, os sujeitos abordaram na maioria das vezes a
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totalidade dos actos, mas, verificou-se wma percentagem mais reduzida nas vezes que

as criancas mencionaram a totalidade de cenas existentes.

Os sujeitos nunca mencionaram todos os actos € cenas possiveis, num momento de
jogo simboélico ou durante a entrevista em que participaram. Por exemplo, se durante
o jogo faziam referéncia a todos os actos, isso ndo se verificava no que se refere as

cenas. O inverso também se verificou, assim como, as duas situagdes em simultineo.

O acto “Repouso” nunca foi mencionado nos dois momentos, enquanto que os outros

actos, tiveram uma percentagem de mencdes bastante elevada.

Relativamente as cenas, destaca-se que a cena correspondente ao “Dormir” nunca foi
mencionada e, durante os momentos de jogo, a cena “Percurso casé-escola” nunca
foi mencionada, mas, em contrapartida, durante os scripts provenientes das
entrevistas foi mencionada em 83,3% das situagdes. Pensamos que este facto se deve
aos sujeitos considerarem irrelevante representarem o ‘“Percurso casa-escola”,
quando estio a dramatizar o acontecimento a que esta cena estd associada na sala de
actividades, quando ela ocorre fora da sala de actividades e da propria escola. Focam
mais os actos e cenas que acontecem naquele espago especifico e iniciam a maioria
das suas dramatizacOes, a entrar pela porta da sala e, a verbalizarem “Chegdmos.”.
Enquanto que, durante as entrevistas esta cena ¢ mencionada com uma elevada
frequéncia, porque os sujeitos ndo tém como condicionante o espago € 0s objectos.

Conseguem distanciar-se e recorrer ao que t€ém memorizado.

Em suma, a referéncia a estes actos e cenas mais especificas indica-nos que aquilo
que foi representado sdo actividades proprias e obrigatorias de Um Dia de Escola,
invariantes e com certos padrdes de regularidade e que, por isso, estdo fortemente

associadas a este script.

Indica-nos também que os scripts sfo rigorosos, pois as teorias de Rubin (1983),
McCune-Nicolich e Fenson (1984) e de Corrigan (1987), salientam que se,
inicialmente, os jogos simbélicos se manifestam em acgdes simples e isoladas,

posteriormente, a crianga realiza combinagdes de esquemas de maior complexidade,
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incluindo mais accBes, que se apresentam organizadas numa sequéncia realmente

integrada.

Estes resultados estio de acordo com as posicBes tedricas de Schank e Abelson,
(1977), quando referem que as criangas relatam com facilidade as suas rotinas e
fazem referéncia aos acontecimentos ordenando as suas ac¢des conforme ocorrem na

vida real, sob a forma de scripts.

Verificamos que as verbalizagdes analisadas revelam um conhecimento de tipo
sequencial. A experiéncia e a familiaridade das criancas da nossa amostra com o
acontecimento escolhido, as suas idades e o desenvolvimento cognitivo que Thes é
inerente, traduz-se em relatos em forma de scripts, com um nivel] de complexidade

médio/elevado.

De acordo com investigaches anteriormente realizadas, constata-se que o0s
acontecimentos com uma estrutura temporal invaridvel, e que sdo experimentados
um maior niimero de vezes, sio conducentes a representacdes com maior grau de
organizagio, mais complexas e mais flexiveis. Quanto mais velhas sdo as criangas,
mais elevado é o grau de complexidade dos scripts (Nelson & Hudson, 1983;

Hudson, 1986; Slackman, Hudson & Fivush, 1986; Matta, 1999).

Investigagdes acerca da estrutura temporal dos acontecimentos demonstraram que os
sujeitos relembram mais e tém mais capacidade de organizar sequéncias de acgdes
que estio ligadas sequencialmente e de forma logica a um acontecimento, do que
acgdes que ndo tém relacdes logicas (Bauer & Mandler, 1990; Fivush et al. 1992).
Desta forma, as relagdes légicas entre as ac¢bes caracteristicas do acontecimento
estudado, proporcionam maior facilidade em menciona-las quando descrevem o

acontecimento que € o resultado de uma experiéncia directa.

A nossa quarta hipétese defende que os sujeitos déem um elevado nimero de
informacdes nos scripts verbalizados durante as entrevistas, por estes serem
relativos a um acontecimento rotineiro ¢ com uma ordem sequencial na sucessio
dos actos - script forte. Espera-se também que surja um maior nmimero de

informacdes correspondentes aos actos que os sujeitos considerem como mais
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importantes e que estejam associados a momentos que lhes proporcionem mais

prazer.

As nossas predigdes sobre o mimero de informagdes dadas foram validadas na sua

generalidade.

Tal como previsto, constatimos que os sujeitos deram um elevado nimero de
informacbes nos scripts verbalizados durante as entrevistas. Como o0s scripts
verbalizados correspondem a um acontecimento que ¢ familiar para os sujeitos e do
qual tém interiorizado um esquema mais organizado e mais proximo da realidade,
verifica-se que existe um aumento na quantidade de informacgdes correctas dadas

pelos sujeitos acerca de episodios especificos.

Segundo Hudson (1990), a familiaridade com um acontecimento traduz-se num
conhecimento geral mais vasto sobre este, desta forma, espera-se, entre outras coisas,
que o discurso do sujeito seja mais exaustivo e que apresente uma maior quantidade
de informacdes adjacentes. Os relatos mais longos contém mais informagdes acerca

da mesma cena.

A idade dos sujeitos é também uma varivel a ter em consideragio, ja que, de
criangas mais velhas, se espera um maior numero de pormenores porque teriam mais
experiéncia com o acontecimento. Esta posicdo tedrica ¢ defendida por Nelson e

Gruendel (1986).

As frequéncias mais elevadas de informagdes observaram-se no acto correspondente
as “Actividades” e, as mais baixas, no acto que correspondente ao “Repouso”. Mais
um vez, os resultados encontram-se de acordo com a hipotese inicialmente formulada
isto porque os momentos relacionados com as actividades dirigidas e, ndo dirigidas,
sio sem duvida, os mais importantes da rotina didria das criangas. Desde que
comecam a frequentar o Jardim de Infincia é-lhes transmitido, por parte dos
educadores e dos pais, a importincia das actividades para o seu desenvolvimento
global. A estes momentos &, normalmente, atribuida uma fungdo ludica e
proporcionadora de prazer, coadunada com uma exigéncia por parte dos adultos. Séo

as actividades dirigidas e ndo dirigidas que os sujeitos considerem ser mais
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importantes para caracterizar ou identificar o seu contexto escolar. Outro motivo para
esta concentragio de informagBes nas actividades, pensamos que se deve a
preocupacio dos sujeitos em mostrarem aquilo que eles consideram que Sdo mais
competentes a fazer, concentrando quase todo o seu tempo de jogo a estes

momentos.

Os momentos relacionados com o “Repouso” sfo pouco significativos,
principalmente, na idade que corresponde aos sujeitos do nosso estudo. Aos 5/6 anos,
as criancas consideram que dormir a sesta durante a tarde ¢ caracteristico de criancas
mais pequenas e sentem-se ofendidas quando o tém de fazer, porque ja sfo
“crescidos”. A pouca énfase que os adultos também lhe atribuem, traduz-se numa

despreocupagcdo por parte das criangas.

Nelson e Gruendel (1986) corroboram esta teoria quando afirmam que néo ¢ apenas a
familiaridade com um acontecimento que faz com que seja mais facilmente
memorizado e recordado quando é necessario. A atitude afectiva e o envolvimento
pessoal também tém de ser levados em consideragdo. Nesta situacdo especifica ndo
se aplica a um acontecimento em geral, mas sim, aos actos principais que o

constituem.

5.2. Discussdo dos Resultados Provenientes da Analise Comparativa Entre as

Primeiras e as Segundas Entrevistas

Com o decorrer do nosso trabalho, consideramos importante analisar se a
participagdio activa numa situagio de jogo simbdlico, correspondente a um
acontecimento familiar para os sujeitos, é uma mais valia para o desenvolvimento e
solidificagio de conhecimentos sobre esse mesmo acontecimento. A partir desta

consideragdo, surgiu uma nova hipdtese.

A nossa hipotese defende que os scripts provenientes das segundas entrevistas,
quando comparados com os scripts das primeiras entrevistas, sio mais

complexos, assim como, a sua estrutura em termos de conhecimento e mencdes a
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actos e cenas que o constituem. Espera-se também que, o namerc de
informacdes correspondentes aos actos e cenas seja em namero superior nas
segundas entrevistas, revelando uma base de conhecimentos mais sélida e

complexa.

A nossa hip6tese nio foi validada, contudo, temos de levar em consideragfo duas
variveis bastante significativas para os resultados obtidos. Apesar das diferengas
encontradas entre as analises efectuadas aos scripts provenientes das primeiras e
segundas entrevistas nfo serem significativos estatisticamente, néo podemos
esquecer que era muito dificil encontrar diferencas estatisticas numa amostra tédo
pequena e com a participagio dos sujeitos em apenas um momento de jogo

simbolico.

O nosso principal objectivo quando optamos por fazer esta comparagio, ndo era
obter resultados notérios, porque sabiamos a partida que era pouco provavel tendo
em consideragiio os dois factores explanados em epigrafe. Contudo, consideramos
importante tentar perceber se a nossa hiptese poderia ou néo ser validada noutras

circunstincias e poder dar alguns indicativos para trabalhos posteriores.

No que concerne 2o estudo da complexidade dos scripts observamos que em ambos
os momentos comparados, é nos Niveis 3 e 4 que se situam os scripts. Ou seja,
conclui-se que participando ou nfio em um momento de jogo simbodlico, o nivel de

complexidade dos scripts é elevado e esta de acordo com a idade dos sujeitos.

Apesar de ndo se encontrarem diferencas significativas estatisticamente, os scripts
provenientes das verbalizagSes relativas as segundas entrevistas distribuem-se de

forma equitativa pelos niveis em causa, mas recaem mais no Nivel 4.

As investigagdes tém demonstrado que as crian¢as mais novas tém representacoes
gerais de acontecimentos do seu dia-a-dia, mas a medida que véo crescendo e tendo
oportunidade de experimentar vérias vezes um acontecimento, tém mais facilidade
em relata-lo. Cada vez que se processa um novo contacto com um acontecimento,

emergem as expectativas inicialmente criadas pelos sujeitos e, sempre que estas
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expectativas sdo confirmadas, consolida-se a primeira representacfo realizada que se

vai tornando cada vez mais forte e proxima da realidade (Nelson, 1986).

Quanto ao estudo da estrutura dos scripts, constatamos que as diferencas entre as

mengdes a actos e cenas nos primeiros e segundos scripts, sdo pouco consideraveis.

Ao analisar detalhadamente cada acto, verifica-se que num total de cinco actos, dois
tém uma frequéncia de mengdes superiores no segundo momento de entrevistas, dois
apresentam frequéncias iguais em ambos os momentos € apenas um tem uma

frequéncia superior no primeiro momento de entrevistas.

Relativamente s cenas, a analise efectuada indica-nos que, na sua globalidade,
durante os dois momentos se fizeram o mesmo niimero de mengdes. Observando de
forma mais pormenorizada, verificamos que apenas duas das cenas foram mais
mencionadas nos primeiros scripts, enquanto que quatro das cenas foram mais
mencionadas nos segundos scripts e, trés tiveram igual nimero de mengdes nos dois

momentos em que foram verbalizados os scripts.

A anslise efectuada, ao ntimero de informagdes dadas durante as verbaliza¢des
relativas aos scripts, indica-nos que os sujeitos dfio mais informagdes durante os

scripts provenientes das segundas entrevistas.

Feitelson e Ross (1973), afirmam na sua tese que o jogo simbolico ajuda a crianga a
acumular informacgtes sobre os objectos, sobre as relagdes sociais com 0s parceiros

de jogo e sobre as regras e contornos do mundo real.

Pode ainda verificar-se que é nos actos em que os sujeitos déo mais informagdes nos
dois momentos de comparagio, que se verificam as maiores diferencas e, que existe
um maior nimero de cenas em que a percentagem de informacBes € superior nos

scripts provenientes da segunda entrevista.

Estes resultados reforcam a importincia da predominéncia do jogo simbolico nas
actividades das criancas, j4 que ¢ dada uma oportunidade para que possa explorar

novas combinagdes de ideias e de comportamentos, num contexto ilimitado de
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seguranca, adquirindo novas estratégias, novas capacidades e fazendo mnovas
associagdes (Bruner, 1972; Sutton-Smith, 1976). De uma forma ludica e esponténea
e, sem medo de sangdes por parte do adulto, a crianga sente-se livre para explorar €
colmatar aquilo que vem adquirindo com as suas experiéncias e observacdes

quotidianas.

Viérios sdo os autores que encaram o jogo como fonte de desenvolvimento global -
emocional, cognitivo, linguistico e social (Freud, 1968; Piaget, 1973, 1978; Garvey,
1977; Bruner, 1984; Ortega, 1991).

Em suma, o jogo desempenha um papel preponderante no desenvolvimento humano
por ser a primeira fonte de desenvolvimento da linguagem e da representacdo
simbolica (Vigotsky, 1989); por ser potencializador do desenvolvimento cognitivo
(Piaget, 1976); por promover a socializagdo (Bruner, 1986); por facilitar a
criatividade e a flexibilidade do pensamento (Singer, 1973); por impulsionar o
desenvolvimento da auto-confianca, da perseveranga e da motivagéo (Feitelson &
Ross, 1973); para a consolidagdo e fortalecimento de novas capacidades aprendidas
(Fein, 1981)..

5.3. Consideragdes Finais

E importante destacar as limitages que caracterizam o nosso estudo para que
possam ser contornadas em estudos posteriores. Desta forma, destacamos 0s limites,
em termos quantitativos, da nossa amostra, principalmente quando se compararam as
entrevistas realizadas antes e apés as situagdes de jogo simbdlico. Pensamos que se a
amostra fosse maior teriamos encontrado diferencas significativas ao nivel
estatistico. Outro factor a destacar, é o espago onde decorreram as situagdes de jogo
simbélico e os objectos que dele faziam parte. Consideramos que a0 termos utilizado
a sala de actividades, dos sujeitos da nossa amostra, como cenario das situagdes de
jogo simbélico e, os objectos que a ela sdo inerentes conduzimos os resultados na
direcgéio de resultados pouco significativos, nomeadamente, nas adopgdes de papéis
sociais e na exploragio do material. Para finalizar, também consideramos que a
tematica escolhida — Um Dia de Escola -, para os sujeitos da nossa amostra foi pouco

motivadora. Brincar a Um Dia de Escola, na escola e na sala de actividades que
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frequentam todos os dias e, com os objectos que manipulam h4 muito, néo foi muito

significativo para estas criangas.

Sugerimos, para estudos futuros, que se explorem outras tematicas referentes a
acontecimentos familiares. Que se construam cenarios especificos e Unicos para o
desenrolar das situagdes de jogo simbolico, povoados de objectos que motivam as

criancas para a sua exploragéo.

Propomos também, a dicotomia entre um acontecimento familiar/ndo familiar versus
um acontecimento opcional. Seria interessante avaliar as representagdes mais
relevantes para a crianca em comparagdo com o acontecimento imposto previamente,
uma vez que a crianca nos seus relatos evidencia sempre uma reflexo espontdnea da

sua propria experiéncia, assim como, 0s seus interesses.

Gostariamos também de evidenciar o interesse de novas linhas de investigagdo no
dmbito de um estudo inter-cultural que visasse uma comparagdo entre o
desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento linguistico. O teor deste estudo sera
notério se tivermos em atenciio que as criangas se referenciam na cultura da
sociedade onde estdo inseridas, para que se adaptem de forma satisfatoria. E, que as
representagdes surgem como resultado das interacges sociais e do que € observado.
Analisando as suas representacdes dos acontecimentos e fazendo um paralelismo
com o seu desenvolvimento cognitivo-linguistico, podiamos saber se diferentes

culturas originam diferentes niveis de desenvolvimento.

Resta-nos ressalvar que o nosso estudo constitui um contributo na afirmagfio da
importincia da participagio em jogos simbolicos para a solidificagdo dos
conhecimentos adquiridos pelos sujeitos sobre determinado acontecimento. As
lacunas que a experiéncia da vida quotidiana acarreta no desenvolvimento do
conhecimento sobre os acontecimentos, sdo colmatas nos momentos Iidicos dos
jogos simboélicos. Acreditando que a representagio de acontecimentos constitui a
base do conhecimento das criangas sobre o mundo real, é essencial que esta

aquisic@o se processe na sua plenitude.
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Salientamos, também, 0s nossos resultados em relagfio a influéncia do sexo dos
sujeitos como condicionante do tipo e do sexo dos papéis sociais adoptados durante
os momentos de jogo simbolico em que participam. E, por ultimo, salientamos os
resultados relacionados com a importincia da varidvel idade dos sujeitos.
Verificamos que s3o as criancas mais velhas que apresentam discursos mais

organizados e mais complexos, tanto a nivel cognitivo como linguistico.

Em conclusiio, podemos dizer que as representagbes de acontecimentos rotineiros
permitem a complexificacdo das representagdes. Quanto mais elaboradas forem as
representacdes, melhor servirfio de suporte para o emergir do conhecimento
sociocognitivo. Constata-se este desenvolvimento através do desenvolvimento da

linguagem que a ele est4 adjacente.
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ANEXOS



ANEXO A — Protocolos



GRUPO I

Sujeito A — Tomas C.
Sujeito B — Tiago
Sujeito C — Miguel AL

B — “Bu vou fazer a Graga.” FAICC +( P+

C — “Agora vamos acabar.” palce +CcP+ C.

B - “Almogar!” PAICC+ nel

€ — “E brincar?” PA/C( + CP+ C

B “Ah! Ta bem.” DA IcC + CP +C
“Brincar um bocado.” DA /CC T € P+C

B — “Ei! Escrever os nomes.” P ER + F+c<
EQ +(F+ C

A — “Esquecemo-nos de escrever os nomes.”™ FAL

A—“Jaesta” PAICC +p+C ,
€ — “Vou ja fazer 0 jogo.” PAICC + cp+c
B — “Também vou.” PA [ CC + cP +-C

C — “Vamos almogar.” #A/CC + N CF

A — “Fi. Ponham aqui tudo que a Graga chamou.” FAER+CP +C
B— “Porqué? DA(cC + P+ C

A —“Ta bem?} A Graca chamou,Chamou mesmo.”;
mcﬁﬂkc DA CCHCP+C DAICC + cPdc

B — “A Graga chamou super alto.” DA icc 4 cP+C
A—“Quem? DA CC T CPHL

B - “O qué Miguel?” DA ICC + CP+C ~
€ — “Temos que arrumar.” PA /ER+¢cP + C @
B - “Porqué?” DaicCc + P+ cC

C — “Porque sim.” DAl P+
A — “Bla ja chamou para ir jantar.” DA/CC + CP+ C
B — “Entiio nfo ha comida?!” Dajcc + CP+C
- dAalccH PEC AP /1 + AD
A — {Nio te preocupes\Eu vou buscar comida.”)
B — “S6 ha metade de um hamburguer, $6 ha uma ametade de um hamburguer.
DAICC Y P+ L DAICC 5 eh+C
A — “Nio sei onde ¢é que eles puseram a comida.” DAICC +cP+c
€ — “Uma cestinha.” DA /CL +CP+C
A —“Ah! Ele pds aqui.” DA /CL +C P+ C

B — “Comemos isto.” DAICC + CFP+C

B — “Almogar.” PAILL +NCf

A —“Otha. Esta aqui comida.”™ DA /CC +C Pyc

B — “Pois estd.” DAICC +cP+C

A — “Eu é que vou comer frango.™ PAICC + P+ C

B — “Eu ja agora como bolo: Eu ji comi.”
PAICC +c¥P+C DAICC + P +C



C — “Bu agora vou para o recreio.” PAJCC +¢© e
A —“Ja comi.” DPAICC+ (f+cC

B-“La,la,l1a..”

B - “Fi, para a sala.” PAICC+ NP

A — “Para a sala) para a sala ™ FA /CC +cPtc
P"'—’_Alccir&rt'_/'

C —“A Graga vai chamar.” PA/CC +C F+c
A — “Fazer o trabatho.™ FA/CC + cP+C

B — “Tomas o teu ja estd aqui.” DA 1CC + (P +C
B — “Eu vou continuar o mesmo.” PA (L + cF +C

B — “Vai-te sentar que eu procuro o teu copo.” DA ICC + cPHC

B — “Répido, estamos quase a ir lanchar.” PAIERA C p+c
€ —“Pois j&.” DAICC +LP+cC ‘ '

A —“...agora temos que ir. J4.” Pr/er+ cPre

C - “Temos que ir brincar um bocado.” PA [Cc + cP+C
A —“Pois. Vamos brincar.” PA/CC + c¥P+C

B - “Mas é aquinasala™ FA/ER+ CP+ ¢ . :
€ —“Fu vou levar o meu desenho para a minha casa.> FA/TK CP+e
B — “E eu também, Mas ¢ s0 a fingir, claro.”

OR] OC A ob+C DAlce yef+C

A — “Também vou levar para casa.” PAICC + P+ <
B — “Eu n#o. Eu vou buscar um jogo.” PA /(¢ + c#+C

C — “Aproveita e tras 0s jogos para a gente jogar.” (AICC +ePHE

B — “Arrumar tudo.” PA | ER +¢P+c@
A—‘-‘L@Tiago.AGraqa ainda ndo chamog.’-"DAza? + P+ ¢ @

A —“Temos que ir que a Graga ja chamou.” PAIER -+ cP+C @
B - “Lanchar.™ PA [Cc + NC P
A — “Lanchar, lanchar Ainda ndo Miguel.”
SPRice+ cPtC DAICC £ P+
A-Ta” DAICC +P+C
B — “Otha! Encontrei uma carmne.® DA ICC + CP+C

A—- ‘\‘&bémos;ﬁ/amos brincar.”

TAICCH AL PAICC +CPHC
A —“Olha! Vamos brincar mais.” PAICC ~+c P+¢
B — “Ngo. Ainda nfio chegdmos.” DAICC + cp+c
A —“Ainda néio chegdmos.” DA/CC + (P 4+
B - “E ja chegdmos.”pA /c ¢ LcP e

B- “‘Ei cuidado. Temos que ir jogar um bocadinho.”
DAL P PAICC +cPte




DAL+ P AL +CPEC
B — ¢Ndo, estes ndo, Vamos buscar outros.”
A — “Vamos jogar a este.™ [PA/CC~ C P+ C
B-—“N&do.” DA/CC + ¢ +cC

C — “Este. Tu nunca mais arrumas.” DA (L +cPte
B — “Entio quem ¢ que me ajuda.”DA/(C + C P+

B — “Ainda nfio é para arrumar.” PA 1CC + ch+c

B — “Ei. Para o recreio.” Ep)c + cP+ C
A — “Para o recreio.” A ICC +CP + C
B - “Foirapido.” DAL + cP +C

A — “Ndo fazmal” D A/cc +C prc

B — (Niio, (Fém que arrumar isto., Vamos.,No corredor atras de mim.”}* »
DA/ torte PAIER NP @D Phie+ NeP  DAIER+pcP (RAS
A — “Nio é ai o recreio.” PA[CC + A+
B — “Quem ¢ que desarrumou a nossa cozinha toda. Anda ca aqui ao refeit6rio.”
DAICC +cP+C DAICC +cPtc
B — “Quem & que chamou para o refeitorio.” Dajrc L ¢ P+ ¢
A-“A Graga” DAICC + CPALC
B — “Nos ja lanchamos e almogamos.” PA/CC + € P+c
A — “Entio, vamos jantar.™ CA/CC+ CcPte
DAKCCHAC DAKC+ CPHC DA + CPHE
B - {Vamos jantar?.Ja acabou. Nio temos que ir jantar,” —
DA 1 ({A ~ “Jantar; Mas nos no jantamos na escola.y DA/ gxg_i_ CP+c (\@
P+C B-"Nao™ DA Jcc FCP+C

A — “Néo jantamos na esgola) E em casa ja nfo €.”,
T /Emwﬁ DAICL & CPHC
B — “Estamos fechados.” DAICC+ ¢+ 0
+ A — “Espera ai, J4 parti a porta do refeitorio,” DAjcc +CF+H L
DAICC+ spera ai, Ja parti a po refeitorio

~

CP + c B ¢ Agora VOCCS la.m pal’a a vossa casa-” P/A ’ EP—{C R/A,C

C-“Tabem.” DAJcC + CcP+C
DAcc+cbte PAICC +cPil
A —{‘Néo,) Agora temos que acabm;W@jﬁ.chegauﬂ
C —“Também a minha.” DA ICC + cP+c DAICC +cP+C
B - “Também a minha.” DAIC C+ Py
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GRUPO 111

Sujeito A — Matilde
Sujeito B — Marta
Sujeito C — Iné€s

B_<Olal” 2Alcc +cPTC
A—“0lal” DAICC + P TC
C_“Olal” DAICL + CF + C

A — “Sentem-se aqui.” TAICC T ¢ p+C
B — “Vamos por aqui as coisas.” FA/CC T cP+c
A — “Vamos p’raqui.” PA/CC +CP+C

C — “Vamos p’ro recreio.” PAICC + CP+C

A — “Vamos p’ro recreio.” OA jcc + CF + C
B — “Brincar.” FA/CC + cP+C

B — “Vamos pedir 4 Neia..” PA/CC + C F+C
C—“A Neia?!” DA|cC +CP+C |
B — “Vou pedir a Lena prair..” PA/CC +C P+C
C — “Achas que ¢ 4 Lena? Nio €.7
- @A/CLthm] TDACC + P +C ,
B — “Vou pedir a Lena p’'ra ir... buscar o meu sumo.” PA/CC + ¢ Pt C
C-“Emen” DA(CC ¥ CP+C

A — “Nenuquinho meu.” DA (0 + CF+ C

C — “Agora vamos p'rasala.” PA/CC + CPYC
A —Vamos p’ra sala. ,Xp}wmnho na caminha.”

PAlcc+éEéP+cC PAlcC+CP+C
A — “Vou trabathar!” PA/cC + CF +C

C — “Trabalhar? Ainda ndo € horas de trabalhar.”
'D,A(/cca-uﬁgrc—_—ﬁ/'cc +cP +C
B — “Ah! Vou trabalhar.” FA/£C —+ P+ C

A — “Agora é que ¢ trabalhar.” PhicC + P+
C — “Eu estou a tratar dos nossos bebés.” A jcC +C P+ C

C — “Olha, ela est4 mesmo a trabalhar!” D/A /CC + CP+ &
«“A cola estd seca.” DA /CC + A +C

DA /cc X DA 1CC+ P
A — “Nio esta nfio, A minha ndo,”
C — “Th! Ela esta mesmo a trabalhar! A Matilde.”
DAICe + N+ SAICC +CPTC
B — “Eu vou ver 4 Anita no Ballett” ©a (0 + ¢ # + C

A “Ai, eu também.” FA /CC AR
C - “BEu também.” PA /CC A L6 AL

B — “Nos quando formos crescidos vamos fazer isto.” PAICC + ¢4 C



C — “Pois vamos.” PA ICC+ e
A — “Isto é que ¢ mais dificil.” DAICCH cP+C

C — “Vamos trabathar.” PA(CC + ch+C
B-“Ngo.” DAICC +CP+C
C — “Ainda ndo tinhamos trabalhado.” DA)cC + C¥ +C

A —“Otha! Este cfio & tio bonito.” DA/CL+ CP + C
C — “B depois famos brincar p’ra casinha.” PA/C C + cf+C

C — “Trabalhar outra vez.” PA[C.C + CF +C
«Ja colei.” DAICC + P+ C

C — “Nio tens cola Marta.” DA/ C + cP+C

A — {Nos temos., Eu vou-te ai dar cola, NOs temos,”
SAICCTAr. VAICCHcPic DAICC +cP+C
C —Niio, ndio faz mal, Usamos o da Matilde, A Matilde foi p’ra nossa mesa.”
DAICCHP e FA T +CF+C DAICC TCP+C
A — “V4a, j4 tens colay NOs vamos por mais_cola_também. Mas quando acabar,

paciéncia.; DA/LC AP +C TAICC+cPrc DAICC +cfF+cC

C - {Olha, eu vou buscar mais a outra mesayTomem.”
PAlCC Y CPYC DA/CC + e

A — “Da outra mesa, n80.” DA/ ER
C - “Ndo, da minha ndo.” DA /CL 4 op

B _ “Ah! Téo bonito!” DA /CC + A +C

A — “Vai dar & Graga.” PA (CC + (F+C

C - “Olha, corta estes bocadinhos que estdo de fora.” TAICC+ P+ C
A —“Mas a fingir... " DA/CC +CF +C

C — “Nao, essa ndo,Com a minha., A minha corta melhor,”
DAICCHF 1 DA/CCHePre  DAICC+OPAC
C—"Mas néo corta assim tfio bem, mas corta melhor ndo corta?J”

DACCTCV+C DAICC + (P+C
C — “Corta mais redondinho.” DA /CC + ¢P+C

A —“Olha, ja trabalhei.” DA/CL + cP+C
C — “Onde esta a minha tesoura?” A /CC + cFic

C — “Vamos arrumar as tesouras.” PA | ER4 X @
AS

A — “Ah, pois &, pois 6.” PA/ER
AR D
C — “Nio, ndo. Fra a fingir. A fingir.”
DAICC ’ DA(CCHH ¢ DAILC +ePr(
& + (/V+(b T M ’?
A — “Bu vou buscar um livrito.” P4 /cc 4 cp+¢




C — “Nio h4 mais coisas p’raqui.” DAICC + e

y(cC B —{Esta corta muito bemy Queres?’ DAICC T cA+C

D+C

e
7+ C

C — “Esta corta mais bem do que essa.” DA /cC + oP +C
B — “Nio temos de trocar.” D A [CL+ ¢F +C

B — “Essa fica aqui que é do Luis Pedro.” DA/ ER_'}’P RAS
c
t
A — “Eu vou fazer 0 almogo.” Palce +NeF
C — “Nio, ndo, E a Marta} DA CC —+ nof
A-“Bu,eu”D A +nICF

C — “Punhas a mesa que é mais melhor.” FAlce + NCeF

A — “Nao temos comer.” DA/LC + P+ C

AJcc B - 40! Fazemos de contayEu sou a Neia.’)
CPIC A—“AYara"AP/CCAAD  AP/CC AP L

DA 1Cctip DA CCPre DAE@” DAICC 1T

& -~ ~ - » ~ ~ - . ~
C — (‘Nio, nioy| Nao acontecia assim. Po1s niio Nio acontecia assim, N&o era uma de

cada vez que comia.”

TAJER GAD |
C — “T1 tuthas comido um pdo. DA /L + P+ C
B — “Tens de comer um pdo.” P4 /(. + NCF

A - “Niio é nada.” DA/CC + CP+C
B — “Agora comes tu.” PAlICcc + P4 L

C—“Jacomi” DA /Cc. + cF +C

C — “Vamos p’ro recreio brincar.” FA/CC + r+c pxC
A — “Agora a Graga est4 a chamar.” PAlcc+ £ +C X
C — “Nio, nos tinhamos que ir p’ro recreio brincar com os nossos bonecos.” 24 [ER

B- ‘.‘Al;z_ vou p’ra sala) Vou trabalhar.”,
AICCFPHC  PA/CC+EP+HC

* A—{‘Ah! Eu também.;Meninos da Graga.”

DAICcT P+t ADIL +AD
C —“Ah! Esta ali a tesoura verde, Esta corta muito bem.”
A — “Eu vou ver um livro.” TPA /CC +cP+C DA JCC + chtc
C - “Olha, corta muito bem.” DA /oC 4 o+

A — “Inés, estou na tua carteira.” DA cC + cP+c

A — “Eu era a Graga.” AP/cc + AD
B — “Eu vou ver um livio.” PA /cC + A+ C
PAICC + NP .
A — “Eu vou-me sentar na cadeira da Graca, Boa”) DA /Ca + ey
C - *Néio fazias isso. lamos p’ro recreio.”
DAIER(RASFTPTL PAICL+ F L
A —“Eu é que eraa Graga.”

APl +AD




DAICLHIPTE - PAjeC AT
B — {‘Eu tenho um livro igual a esse.|Queres ver?;
A —“BusouaGraga” 4 P/cc + AD
A — “Agora vamos trabalhar.” PA | CL + P+ AD
C — “Ngo vamos, n30.” PAICC +- P+ C
B — “Eu vou brincar.” PAICC +cF+C
A —“Eu é que sou a Graga.” AP/CC + AD

B — “Bu vou ¢ ver um livrinho.” PAICC + CP+C
A — “Bu vou é recortar.” PAICC -+ cF+C
C — “Eu vou p’ra minha cadeira.” PA /CC + CPFC

A —“Ah! Eu também.” PA/CC + (P +C
A —“Oh! Eu j4 tenho esse livro na minha casa.” DA [CC + ch+c

A —“Brauma vez...” D&ICC + L+
B — “Niio, eu consigo contar a historia.” DA CC +cf+C

A — “Temos de fazer o lanche.” PA ICC T e
C — “Temos, sim senhor, LEfum hamburguer.;’

TAICCYCP+C  PAlce +CPxC
C — “J4 tinhamos fazido.” DAlcc + cP?+C

 C—“Vamos p’ro recreio.” P4/cc+ CP +C

B — “Lanchar.” FA(CCH N
C —“Lanchar.” PA/ICc TNC
PAlcc. A —(Naio,Trabalhar.} PA/CC +NCF
NCP  C_“Lanchar.” PA/CC + NCF
B - “Hoje ¢ peixe. Peixe e carne.
AlccTPic PAICL +AtC
B-“Agoraé.” Phlcc+ (L P+L(
DAl CC T PLC
B — ¢Eu j4 comi,posso ir p’ra sala,” PAICC + cf+C
VPAICCHCP+C PAICC +CP T C
B - {Voup’ro io) Vou pedir a Neiap’rair.,”
C-“ALena” DA|CC +CF +C

B — ... 2 Neia p’ra ir buscar o meu livro.” PA/CC + cF +C

C - {Néo, 0 teu urso.”
DACCuy DAICC + chtc

B — “O Neia, posso ir buscar o meu livro?” PAlCC +cP+C

DAICC +ATHC PAjCe A NP

C — “Eu estava na sala, porque este era 0 e Mano & el tinha de tomar conta dele,”

C —“Vamos p’ra sala.” PAICC T Cr+C
B - “N&o estamos no recreio.” DA ICC + cF+C
C - “E quando esta muito frio vamos p’ra sala.” DA ICC 4 CP+

A ~“B quando est4 a chover, ¢ quando vamos p’ra sala.” DAICC + cf+C



B — “Ficamos no recreio 4 espera da mie e do pai.” FA/CC +ch+c
A — “Ah! Mas a minha mée vem buscar as trés.” DA [C ¢ —cP4C
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Tomas (5A; 0M)

(Entrevista realizada apos a gravagio do video)

Entrevistador (Entv.): Tomés, conta-me la como é que é o teu dia de

escola?
&
Tm.: Chego, depois vou um bocado p’ro refeitério, e depois vou trabalhar ou p’ra
Gaula de Inglés. E_depois vou brincar maistum bocado. Depois_vou p’ra aula.&
= Depois... vou lanchar, ai, vo;'ﬂ'lirincarJ brincar depois de lanchar. E depois vou
namorar um bocado e depois vamos embora. {4
H L

Entv.: S67 E tudo?

Tm.: (acena positivamente com a cabeca) e
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Jodo Pedro (5A; 1M)

(Entrevista realizada antes da gravagio do video)

Entrevistador (Entv.): V4 14 Jodo Pedro, explica 14 como € que € o teu dia de escola?

JP.: A minha mie é que me vem trazer a escola. Eu faco 5?1 vezes... eu_como
D depressa e nds ainda estamos a comer ¢, as vezes, eu... qudndo o Miguel ja niio

esta a comer, eu as vezes ganho a todos. Quando ¢ p’a fazer trabalhos, eu faco
os trabalhos li E depois,“‘depois de fazer trabalhos nés temos a brincar, ou

i ir p’a casinha ou fazer trabalhos? E depois quando vamos p’a sala, fazemos &
outras coisas, off pintar, ou cortaf, ou fazer trabalh@, ou jogﬁi‘ e, as vezes, 08
i

2 j (aponta para os trabalhos

E nés estamos a fazer aquele trabalho muito G
podemos fazer os

& meninos vao
expostos na janela da sala).
importante que € para pbr numa capa p’a ndés.. nos
trabalhos que quisermos. & -

Entv.: E depois de fazer os trabalhos?
H H H
J.P.: Podemos brincar, ou jogar ao jogo, ou ir p’a cozinha, E depois quando formos
p’o lanche, lanchamos, mas 0 Miguel estd a conversar.
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ANEXO B - Tratamento Estatistico



Anexo 1

Tabela 1- Teste do Qui-Quadrado para o tipo de papel adoptado e as categorias

Tipo de Papel
Adulto Crianca
Freg. % Freg. %
Adopg8o de Papeis 14 1,9% 3 0,4%
Planificacdo da Acclo 7 0,9% 320 42,6%
x? df  Prob.
Desenrolar da accdo 22 2,9% 385 51,3%
193,4* 2 ,01

* valores significativos para p<,01



Anexo 2

Tabela 2- Teste do Qui-Quadrado para o tipo de papel adoptado e 0 sexo

Tipo de Papel
Adulto sexo Adulto sexo
Masculino Feminino
Freq. % Freq. %
Criangas do sexo 4 26,6% O 0,0%
masculino
x? df  Prob.
Criancas do sexo 2 13,3% 9 60,0%
feminino 8,18* 1,004

% valores significativos para p<,01



JTAT. 2 x 2 Table (paula gonfalves.sta)
JONPAR
5STATS
Row
Column 1 Column 2 Totals
Frequencies, row 1 4 0 4
Percent of total 26,667% 0,000% 26,667%
Frequencies, row 2 2 9 11
Percent of total 13,333% 60,000% 73,333%
Column totals 6 9 15
Percent of total 40,000% 60, 000%
Chi-square (df=1) 8,18 = ,0042
V-square (df=1) 7,64 = ,0057
Yates corrected Chi-square 5,13 p= ,0236
Phi-square , 54545
Fisher exact p, one-tailed . p= ,0110
two—-tailed = ,0110
McNemar Chi-square (&/D) 1,23 = ,2673
Chi-square (B/C) , 50 p= ,4795




Anexo 3

Tabela 3- Teste do Qui-Quadrado para a planificagdo da ac¢do € 0 desenrolar da
accio

Accéo
Construciio de  Explicitagdo de
cena regras
Freq. % Freq. %
Planificacfio da accio 345 44,06% 27 3,44%
x? df  Prob.
Desenrolar da acgdo 380 48,53% 31 3,95%
0,02 1 ,879

* valores significativos para p<,01



TAT. 2 x 2 Table (paula gontalves.sta)
ONPAR .
TATS
Row
Column 1 Column 2 Totals
Frequencies, row 1 345 27 372
percent of total 44,061% 3,448% 47,510%
Frequencies, row 2 380 31 411
Percent of total 48,531% 3,959% 52,490%
Column totals 725 58 783
Percent of total 92,593% 7,407%
Chi-square (df=1) , 02 p= ,8793
V-square {(df=1) , 02 p= ,8794
rates corrected Chi-square , 00 = ,9879
Phi-square , 00003
risher exact p, one-tailed ———
two—-tailed -
McNemar Chi-square (A/D) 260,56 p=0, 0000
Chi-square (B/C) 304,43 p=0,0000




Anexo 4

Tabela 4- Teste do Qui-Quadrado para o tipo de regras

Tipo de Regras

Regras aprendidas Regras
Socialmente Arbitrarias

Freq. %  Freq. %6
Planificagdo da acgo 21 36,2% 6 10,3%
x?
Desenrolar da acgdo 20 34,4% 11 18,9%
1,22

df  Prob.

1 ,268

* valores significativos para p<,01



'TAT. 2 x 2 Table (paula gonfalves.sta)
[ONPAR
yTATS
Row
Column 1 Column 2 Totals
Frequencies, row 1 21 6 27
Percent of total 36,207% 10,345% 46,552%
Frequencies, row 2 20 11 31
Percent of total 34,483% 18,966% 53,448%
Column totals 41 17 58
Percent of total 70,690% 29,310%
Chi-square (df=1) 1,22 p= ,2684
V-square (df=1) 1,20 p= ,2726
Yates corrected Chi-square , 67 p= ,4136
Phi-square ,02112
Fisher exact p, one-tailed = ,2074
two-tailed p= ,3869
McNemar Chi-square (A/D) 2,53 p= ,11l16
Chi-sguare (B/C) 6,50 p= ,0108




Anexo 5

Tabela 5-Qui-Quadrado para os actos mencionados

Actos
1?* Entrevista 2° Entrevista
Actos
Freq. % Freq. %
Chegada 3 Escola 9 100% 7 77,7%
Refeicdes 8 88,9% 9 100%
Repouso 1 11,1% 1 11,1%
Actividades 9 100% 9 100%
X? df  Prob.
Saida da Escola 9 100% 8 88,9%
1,271 4 ,90

* valores significativos para p<,01



Tabela 6-Qui-Quadrado para as cenas mencionadas

Anexo 6

Cenas
1% Entrevista 2% Entrevista
Cenas
Freq. % Freq. %

Percurso casa-escola 9 100% 4 44,4%

Entrada na escola 2 22,2% 3 33,3%

Pequeno almogo 1 11,1% 1 11,1%

Almoco 5 55,5% 8 88,9%

Lanche 8 88,9% 9 100%

Dormir 1 11,1% 1 11,1%

Actividades dirigidas 9 100% 9 100%

Actividades nédo 8 88,9% 9 100%
dirigidas X? df  Prob.

Percurso escola-casa 9 100% 8 88,9%
2,94 8 ,90

* valores significativos para p<,01



Anexo 7

Tabela 7 - Teste do Qui-Quadrado para a complexidade dos scripts

Complexidade dos Scripts

Nivel 3 Nivel 4
Freq. % Freq. %
Primeiros Scripts 8 44.4% 1 5,5%
X7 df  Prob.
Segundos Scripts 5 27,7% 4 22,2%
2,49 1 ,114

x valores significativos para p<,01



5TAT. 2 x 2 Table (paula gonfalves.sta)
JONPAR '
3TATS
Row
Column 1 Column 2 Totals
Frequencies, row 1 8 1 9
Percent of total 44,444% 5,556% 50,000%
Frequencies, row 2 5 4 9
Percent of total 27,778% 22,222% 50, 000%
Column totals 13 5 18
Percent of total 72,222% 27,778%
Chi-square (df=1) 2,49 p= ,1144
v-square (df=1) 2,35 p= ,1250
Yates corrected Chi-square i,11 p= ,2926
Phi-square , 13846
Fisher exact p, one-tailed p= ,1471
two-tailed p= ,2941
McNemar Chi-square (A/D) , 75 p= ,3865
Chi-square (B/C) 1,50 p= ,2207




Tabela 8-Qui-Quadrado para os actos mencionados

Anexo 8

Actos
12 Entrevista 22 Entrevista
Actos
Freq. % %
Chegada 2 Escola 12 14% 7,6%
Refeicdes 15 17,4% 2 24%
Repouso 1 1,2% 1,1%
Actividades 45 52,3% 57,6%
X2 df  Prob.
Saida da Escola 13 15,1% 9,7%
10,55 4 ,05

* valores significativos para p<,01



Tabela 9-Qui-Quadrado para as cenas mencionadas

Anexo 9

Cenas
1?* Entrevista 2% Entrevista
Cenas
Freq. % Freq. %
Percurso casa-escola 10 11,7% 4 4,3%
Entrada na escola 2 2,3% 3 3,3%
Pequeno almogo 1 1,2% 1 1,1%
Almocgo 5 5,8% 11 12%
Lanche 9 10,4% 10 10,9%
Dormir 1 1,2% 1 1,1%
Actividades dirigidas 23 26,7% 21 22,8%
Actividades ndo 22 25,6% 32 34,8%
dirigidas x? df  Prob.
Percurso escola-casa 13 15,1% 9 9,7%
8,28 8 ,50
* valores significativos para p<,01
[nstilulo supenizr de Paicologle aplicad:

BIBLIOTECA



