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RESUMO

r

O objectivo deste estudo exploratorio € conhecer as opmides dos professores quanto a
existéncia da disciplina de teatro nos cursos de Formacdo de Professores. Apresenta-se o
desenvolvimento psicossocial do jovem adulto/estudante do ensmo superior, segundo os
sete vectores de desenvolvimento de Arthur Chickering, e analisa-se a relevancia desse
desenvolvimento na definicdo do perfil de competéncias do futuro professor. Salienta-se a
importancia do desenvolvimento da competéncia comunicativa do jovem adulto/estudante
do ensmo superior, e confirma-se a necessidade de competéncias comunicativas no
desenvolvimento profissional do futuro professor. Tendo como referéncias Viola Spolin e
Augusto Boal, mostra-s¢ o contributo que o teatro pode ter no desenvolvimento
psicossocial e comunicativo dos estudantes do ensino superior/futuros professores. Para
conhecer a opmido dos docentes relativamente a existéncia de teatro nos cursos de
Formacgado de Professores fo1 aplicado um questionario a uma amostra de oitenta € um
professores de todos os niveis de ensino, do Algarve. Os resultados deste estudo revelam
que os docentes reconhecem a importancia que o teatro pode assumir na sua formagao, e
que concordam com a mtroducdo da disciplina de teatro nos cursos de Formacdo de
Professores.

Palavras-chave: Desenvolvimento psicossocial, teatro, formac¢ao de professores.
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DRAMA AND TEACHER TRAINING
THE IMPORTANCE OF DRAMA IN THE PSYCHOSOCIAL DEVELOPMENT OF
UNIVERSITY STUDENTS TRAINING TO BE TEACHERS

ABSTRACT

The purpose of this exploratory study 1s to be acquainted with teachers’ opinions about the
existence of a drama subject m teacher traming courses. It presents the young
adult/university student’s psychosocial development according to Arthur Chickering’s
seven vectors, and 1t analyses the relevance of psychosocial development in the definition
of the ability profile of the future teacher. The mmportance of young adult/university
student’s communicative competence 1s pointed out and the need of communicative
competence for the future teacher’s professional development 1s confirmed. Having as
references Viola Spolin and Augusto Boal 1t 1s demonstrated the value that drama can have
in the psychosocial and communicative development of university students training to be
teachers. In order to recognize teachers’ opmions on the topic of the existence of a drama
subject 1in teacher traming courses, a questionnaire was applied to a sample of eighty-one
teachers of all education levels, in the Algarve. The results of this survey reveal that
teachers recognize the importance that drama can assume 1n teacher traming, and that they
agree to the introduction of a drama subject in teacher training courses.

Key-words: Psychosocial development, drama, teacher training.
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Introducio

Segundo o relatdrio de recomendacdes elaborado por Delors (1996), apresentado
a UNESCO pela Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o século XXI, alguns
dos desafios educacionals mais importantes no momento actual perspectivam-se em
torno de quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos ¢
aprender a ser.

Aprender a conhecer combina cultura geral com o trabalho em profundidade em
um pequeno numero de matérias; aprender a fazer significa adquirir uma qualificacdo
profissional e desenvolver competéncias que tornem a pessoa capaz de enfrentar os
desafios da wvida, comunicar, trabalhar com os outros, em suma, capacidade de
estabelecer relagdes estaveis e eficazes; aprender a viver juntos implica a descoberta e
compreensdo de s1 e do outro e da percepcdo da interdependéncia entre todos os seres
humanos, realizar projectos comuns e preparar-s¢ para gerir conflitos, respeitando
valores; aprender a ser mtegra as trés precedentes ¢ visa desenvolver a personalidade, a
capacidade de agir com autonomia, discernimento e responsabilidade pessoal. Deste
modo, independentemente dos niveis de ensino e das areas cientificas ou disciplinares, o
conjunto destes quatro pilares deve constituir-se como fio condutor para fundamentar
principios orientadores de ac¢do comum entre todos os agentes educacionais.

O ensino superior ndo deve constituir excep¢do na aplicacdo de principios
baseados nestes quatro pilares. Principios importantes para qualquer estudante e
fundamentais para aquele que frequenta um curso de Formacao de Professores. Nao
podemos esquecer que “uma das finalidades essenciais da formacio de protfessores, quer
inicial, quer continua, € desenvolver neles as qualidades de ordem ética, intelectual e
afectiva que a sociedade espera que possuam de modo a poderem de seguida cultivar

nos seus alunos o mesmo leque de qualidades™ (Delors, 1996, p. 139).



Introducio

O teatro, pela sua qualidade holistica, podera desempenhar um papel
preponderante na formac¢do mtegral do estudante/futuro professor, levando a que este
aprenda a conhecer, a fazer, a viver juntos, a ser. Pode contribuir para a concepcio de
educacido de Delors (1996) “uma concepcao alargada da educacao devia fazer com que
todos pudessem descobrir, reanimar ¢ fortalecer o seu potencial criativo — revelar o
tesouro escondido dentro de cada um de nos” (p. 78).

Os estudantes do ensino superior/futuros professores sdo, na sua maioria, jovens
adultos ou adultos que continuam em pleno desenvolvimento psicossocial. Tendo em
conta que um adequado desenvolvimento psicossocial, que pressupde um adequado
desenvolvimento das competéncias comunicativas, € condicdo indispensavel ao
desempenho das funcdes docentes e admitindo que o teatro é fomentador do pleno
desenvolvimento psicossocial dos jovens, poder-se-a afirmar que o teatro concorre para
a formacdo de professores eficazes.

Partindo do pressuposto de que todos os docentes devem ter aulas de teatro
durante a sua formacdo (Tauber & Mester, 1994), interessa conhecer a opmido dos
principais visados, os proprios professores, quanto a existéncia da disciplina de teatro
nos seus cursos de formacao.

Esta tematica traduz-se na formulacido das seguintes questdes: os professores
possuem formacdo na area do teatro? Qual a opinido dos docentes (que tiveram
formacao em teatro) sobre 0 modo como este mfluencia a sua pratica profissional? Qual
o mteresse dos professores pela arca do teatro? Os docentes consideram que o teatro
deve fazer parte dos curriculos dos cursos de Formagio de Professores? Quais as razdes
apontadas para a existéncia ou Inexisténcia de teatro nos curriculos dos cursos de

Formacao de Professores?
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Para encontrar respostas para estas questoes, aplicou-se um questiondrio a uma
amostra de conveniéncia de oitenta e um docentes, de todos os niveis de ensmo, do
distrito de Faro. Optou-se por uma investigacio de tipo exploratorio (Fortin, 2000), uma
vez que se orienta mais para a exploracao e descricdo de opmides do que para o estudo
de relacoes entre factores.

No que se refere a organizacdo do trabalho, este encontra-se dividido em quatro
capitulos: enquadramento tedrico; metodologia; apresentacdo e discussdo dos
resultados, e conclusdes.

No primeiro capitulo, o ponto um apresenta o desenvolvimento psicossocial do
jovem adulto, segundo a teoria de desenvolvimento psicossocial de Chickering e
estabelece-se a comparacdo entre 0s seus sete vectores de desenvolvimento e o perfil de
competencias do professor, expresso no Decreto-Le1 n® 240/2001 de 30 de Agosto. O
ponto dois estabelece o foco no desenvolvimento da competéncia comunicativa do
jovem adulto e na 1mportancia desse desenvolvimento no desempenho do
estudante/futuro professor. No ponto trés, analisa-se a forma como o teatro fomenta o
desenvolvimento psicossocial ¢ a competéncia comunicativa do estudante/futuro
professor.

No segundo capitulo faz-se a abordagem a metodologia utilizada e no tercetro
procede-se a apresentacdo e discussdo dos resultados obtidos. As principais conclusdes

sao apresentadas no ultimo capitulo.
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Capitulo I — Enquadramento Teorico

1. DESENVOLVIMENTO PSICOSSOCIAL DO JOVEM ADULTO/ESTUDANTE DO

ENSINO SUPERIOR

Durante a primeira metade do século XX, a psicologia mvestu essencialmente
na compreensdo do desenvolvimento cognitivo, afectivo ¢ social da crianca ¢ do
adolescente. As transformacdes cientificas ¢ tecnoldgicas ¢ a exigéncia do constante
reequacionamento dos saberes levaram alguns investigadores, como Sanford, Heath e
Chickermg (citados em Ferrera & Hood, 1990) a preocuparem-se com os individuos
que acediam ao ensimno Superior.

Para além das mudancas no desenvolvimento cognitivo, ocorrem tambem,
durante o periodo do ensino superior, alteracdes a nivel psicossocial. Sanford, Heath e
Chickermg (citados em Ferreira & Hood, 1990) fundamentando-se de uma forma geral
nos trabalhos de Erikson, procuraram caracterizar o desenvolvimento psicossocial do
estudante do ensmo superior.

Os 1nvestigadores psicossociais entendem o desenvolvimento do mndividuo
através de uma sequéncia de estadios, onde cada estadio é criado pela convergéncia de
uma fase de crescimento particular, com tarefas como a aprendizagem de certas
atitudes, formacdo de facetas da personalidade e aquisicdo de competéncias especiticas.
I'stadio, crise de desenvolvimento e tarefas de desenvolvimento sao os conceitos basicos
utilizados pelos mvestigadores psicossociais. Um estadio “é¢ definido como o mtervalo
de tempo durante o qual o individuo enfrenta ¢ resolve, adequada ou madequadamente,
a crise de desenvolvimento ¢ as tarefas que lhe estdo associadas” (Ferrerra & Hood,
1990, p. 392).

Os estudantes dos cursos de Formacdo de Professores pertencem, na sua maioria,

a faixa ectara dos 18-22/23 anos. Este periodo de desenvolvimento, entre o fim da
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adolescéncia ¢ o micio da idade adulta, fo1 designado por Keninston (citado em
Sprinthall & Collins, 1994) juventude. Chickering e Reisser; Erikson, Heath e Sanford
(citados em Ferreira, 2003) usam a expressdo jovem adulto para caracterizar este
periodo de desenvolvimento.

Segundo Erikson, Kohlberg, Chickermmg ¢ Reisser, Havighurst, Loevinger e
Marcia (citados em Ferreira, 2003), as mudangas que ocorrem nos estudantes, durante

este periodo, verificam-se ao nivel do desenvolvimento cognitivo, moral, pessoal e

social € ndo terminam com a entrada na 1idade adulta. Erik Erikson fo1 um dos pioneiros

a considerar esta evolucdo constante.

1.1. Teorias psicossocials de desenvolvimento do jovem adulto

1.1.1. A teoria psicossocial de Erik Erikson

Erikson fo1 membro do grupo psicanalitico que rodeava Freud. Apesar de ter
subscrito muitas das proposi¢des psicanaliticas, acabou por se afastar deste. A
perspectiva de Erikson de desenvolvimento da personalidade dava mais importancia aos
MEI0S exXternos € ao contexto social, assim como ao esfor¢co mdividual e as capacidades
adaptativas dos individuos. Aceitava o principio epigenelico, ou seja, desde o
nascimento até a morte, o ciclo de vida passa por periodos, nos quais o desenvolvimento
fisico e psicologico segue uma dada sequéncia (Ferreira & Hood, 1990).

Erikson propoe oito estadios de desenvolvimento humano. Em cada um dos
estadios, aspectos de crescimento fisico, cognitivo ¢ social convergem para criar uma
tarefa (conflito) de desenvolvimento particular. Dentro de cada estadio, define
orientacdes opostas entre as quais os Individuos oscilam até a sua resolucdo. A

resolucao de cada estadio cria a fundacio para a proxima crise ¢ define a probabilidade

de a enfrentar (Ferreira & Hood, 1990).
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Durante a adolescéncia (5° estadio) ¢ a fase jovem adulta (6° estadio), o
individuo hiuta por estabelecer uma autodefinicdo funcional. Na adolescéncia, as duas
orientacdes sdo 1dentidade versus confusdo da identidade; no jovem adulto, as
orientacoes sao a mtimidade versus 1solamento.

A formacdo da identidade ¢ encarada como um processo mtegrador das
transformacgdes pessoais, das exigeéncias sociais e das expectativas em relagdo ao futuro
(Sprinthall & Collins, 1994).

Os estadios de Erikson sao redutores por apenas considerarem um conflito como
base nas transformacdes na 1dentidade psicossocial. Sanford, outro autor psicossocial,

admite mais alteragdes, dentro de um mesmo estadio/periodo.

1.1.2. A teoria psicossocial de Nevitt Sanford

Sanford é o primeiro mvestigador psicossocial a conceptualizar as alteracdes
psicossociais relativas especificamente aos estudantes do ensino superior (Ferrewra &
Hood, 1990). Na sua teoria, Sanford tenta relacionar questdes curriculares com aspectos
da personalidade e admite que, durante o periodo do ensino superior, existem trés
importantes alteracdes no desenvolvimento da personalidade dos estudantes: a
libertacdo dos impulsos, o esclarecimento da conscieéncia ¢ a diferenciacao e mtegracio
do ego (Ferreira, 2003).

Quanto a libertagdo dos impulsos, o jovem passa de um periodo de mibigdo dos
impulsos para um periodo de experimentacdo de emocdes. Esta experimentacido conduz
a 1dentificacdo € a compreensdo das mesmas, possibilita uma vida pulsional mais rica e
mais variada, com um efectivo controlo emocional (Ferreira, 2003).

Relativamente ao esclarecimento da consciéncia, a aquisicio de padrdes e

valores morais mais consciencializados €& fruto de um processo de reflexdo e de
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questionamento mdividual. Este questionamento ndo conduz a mudancas significativas
de valores, mas supde uma alteracdo na forma como o individuo escolhe esses valores e
como estes se reflectem na sua personalidade.

No que concerne a diferenciacio e integracdo do ego, a medida que os impulsos
encontram mais formas de expressdo pessoalmente confortaveis e socialmente
aprovadas, o ego vai ficando sob menor necessidade de manter as suas defesas, podendo
canalizar as energias para outros desafios.

O desenvolvimento do ego envolve ndo sO percepcdes progressivamente
diferenciadas do mundo e das respostas do individuo, mas também uma maior
consciencializacdo desses processos. A presenca ou auséncia de condi¢des de desafio e
de apoio facilitam ou dificultam esse desenvolvimento. E importante que o desafio nio
seja demasiado grande nem muito pequeno. Se for grande, pode tornar-se perturbador
ou ser 1gnorado; se for pequeno, apesar de o mdividuo conseguir superar os desafios,
ndo se sentira auto-realizado. O desafio deve ser sempre apoiado (Ferreira & Hood,
1990) pelo meio que o envolve (familia, amigos, professores, mstituicao, entre outros),
e que para ele tenham significado.

Sanford recomendou reformas na educacdo universitaria que favorecessem o
desenvolvimento nestes trés dominios. Os estudantes deveriam sentir-se desafiados,
uma vez que a mudanca € mais facilmente provocada quando se é obrigado a criar
diferentes respostas para novas situacoes. O autor propos a reformulacao do curriculo,
dando mais énfase a relacdo professor/aluno (Ferreira & Hood, 1990).

Se Sanford contmuou a preocupar-se com tarefas ou desatios, Heath preocupou-

-Se cCom a meta a atingir com esses processos: a maturidade.
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1.1.3. A teoria psicossocial de Douglas Heath

Para Heath (citado em Sprinthall & Collins, 1994) o objectivo da educacao
superior deve traduzir-se na estimulagdo de um crescimento psicologico equilibrado
com vista a maturidade. Num estudo longitudinal, com estudantes de diferentes paises,
realizado em Haverford College, sobre os preditores de éxito na vida, Heath concluiu
que ndo havia relagdo entre aptidoes escolares € sucesso na vida. No entanto, verificou
que os estudantes que tmham obtido classificacdes altas nas cinco dimensdes
psicossocials eram adultos bem sucedidos. Constatou a existéncia de uma relacdo entre
as dimensdes de maturidade e o sucesso dos individuos na vida adulta. Por conseguinte,
considera que o primewro objectivo da educacao ¢ do ensmo € promover 0 crescimento
psicoldgico com vista a maturidade, mcentivando o pensamento retlexivo, o
alocentrismo, a empatia, o altruismo, a autonomia e a competéncia nas relacdes
interpessoais € a integracao.

O processo de maturacdo realiza-se mediante ciclos de respostas adaptativas. Os
periodos de madaptacdo antecedem periodos de equilibrio interno. O ciclo de adaptacao
inicia-se quando o individuo simboliza as novas experiéncias, com 0s seus aspectos
positivos e negativos. Seguidamente, ao escutar as opmides dos outros, obriga-se a
repensar o seu sistema de valores. A aceitacdo de valores diferentes dos seus abre
cammho para a estabilidade ¢ a autonomia, mdicadores da maturidade do mdividuo
(Ferreira, 2003).

As instituicdes do ensino superior deverdo ajudar os estudantes a atingirem um
crescimento equilibrado, tornando-se mais competentes ¢ mais maduros. De acordo com

Sprinthall & Collins (1994), o crescimento supde que:

10
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O aluno do ensino superior deva ser visto como um individuo que
pensa, que sente, que se relaciona com o0s outros, que pondera
diferentes pontos de vista cuidadosa e sistematicamente, que € capaz
de compreender, de forma exacta, as emocoes das outras pessoas € de
reagir as mesmas, que considera as relacdes humanas de acordo com
valores universais ¢ que consegue confiar e modificar o seu método de
julgamento (p. 727).

Chickering aprofundou, ainda mais, os processos de desenvolvimento
psicossocial. A sua teoria ¢ considerada “‘entre as teorias de desenvolvimento
psicossocial do estudante do ensino superior a mais atractiva e com maior poder

explicativo relativamente a esta fase do ciclo da vida” (Ferrera & Ferrewra, 2001, p.

133).

1.1.4. A teoria psicossocial de Arthur Chickering

Chickering considera a faixa etaria, correspondente a frequéncia do ensino
superior, como um periodo de desenvolvimento proprio, cuja tarefa primcipal é o
desenvolvimento da identidade ¢ para o qual contribui a riqueza das viveéncias no ensino
SUPETIOT.

Segundo Chickering, o impacto do curso, do curriculo, dos professores, dos
colegas ou das condicdes habitacionais pode influenciar as capacidades e as
caracteristicas pessoais dos alunos do ensino superior (Chickering & Reisser, 1993).

Chickering apresenta uma teoria do desenvolvimento do estudante, centrada no
aluno universitario, que tem como ponto de partida os estadios da identidade e da
intimidade de Erikson, referentes a adolescéncia e ao jovem adulto. O modelo de
Chickering, semelhante a teoria de Erikson, considera que o desenvolvimento
psicossocial se processa por estadios ou periodos, cada um definido pela emergéncia de

dimensdes especificas de desenvolvimento ou vectores de desenvolvimento. O termo

11
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vector descreve “major highways for journeymg toward mdividuation — the discovery
and refinement of one’s unique way of being — and also toward communion with other
indrviduals and groups™ (Chickering & Reisser, 1993, p. 35).

Para alem de Erikson, Chickering sofre a mmfluéncia de Sanford ¢ Heath. Recorre
as teorias do primeiro, nomeadamente aos conceitos de desafio, suporte, diferenciacdo ¢
integracgdo do ego e aos conceitos do segundo acerca da maturidade e dos ciclos de
respostas adaptativas (Ferreira & Ferreira, 2001).

Na concepcao de Chickering, o contexto do ensino superior, caracterizado por
mutacoes a nivel afectivo, social e protissional, entre outros, deveria exercer fun¢des de
desafio e de suporte (Ferrerra, 2003). O ensino superior ndo pode limitar-se a promocao
do desenvolvimento cognitivo, mas deve ser facilitador do desenvolvimento mtegral do
individuo. “We also hope to spire experienced faculty, administrators, and student
services and support statt to recommit to the mission of nurturmg mind, body, heart,
and spirit” (Chickering & Reisser, 1993, p. 41).

Segundo Chickering, em cada vector de desenvolvimento, o estudante realiza
pequenas progressOes em direcgdo a diferenciacdes ¢ integracoes cada vez mais
complexas, tendo como referéncia o equilibrio entre situagdes de desafio do meio e
situacdes de resposta a esse desafio.

Os vectores de desenvolvimento psicossocial de Chickering ndo surgem s6 na
fase do jovem adulto. No entanto, ¢ durante os anos do ensmo superior que o
desenvolvimento psicossocial atinge a sua expressdo maxima. As mudancas podem
ocorrer no jovem, quer ele frequente ou ndo o ensino superior, mas 0s contextos
educativos podem facilitar essas mudancas e ter uma funcdo importante na integracao
do jovem na sociedade. O sucesso com que sdo concluidos dependera da confluencia de

factores psicologicos, biologicos e sociais (Chickering & Reisser, 1993).

12
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Em 1969, na primeira versdo de Liducalion and Identily, os vectores propostos
por Chickermmg foram: 1) desenvolver o sentido da competéncia; 2) gerir as emocgdes; 3)
desenvolver a autonomia em direccdo a interdependéncia; 4) desenvolver a identidade;
5) desenvolver as relacoes mterpessoais; 6) desenvolver o sentido da vida; 7) desenvolver
a mtegridade (Chickering & Reisser, 1993).

Em 1993, Chickering e Reisser reformularam e actualizaram a teoria e alteraram

a sequéncia e a designacdo dos vectores.

1.1.4. 1. Vectores de desenvolvimento psicossocial de Chickering

Vector 1 — Desenvolver o sentido da competencia

Segundo Chickering e Reisser (1993), o estudante do ensino superior desenvolve
trés tipos de competéncias: intelectuais, destrezas fisicas e manuais, € competéncias
Interpessoais.

O sentido de competéncia resulta do sentimento de confianca que o mdividuo
deposita na sua capacidade para lidar com os acontecimentos e do €xito na execucdo das
tarefas que se propde realizar. Este sentido de competéncia parece afectar outros
aspectos do desenvolvimento, como a autonomia e o0 dominio das emocdes.

A competéncia mtelectual ¢ a habilidade para usar o intelecto. Implica o uso de

capacidades mentais para compreender, reflectir, analisar, sintetizar ¢ mterpretar.
Envolve o dominio dos contetidos, apreciacdes estéticas e interesses culturaris,
capacidade para raciocinar, resolver problemas, pensar de modo original e envolver-se
em aprendizagens activas (Chickering & Reisser, 1993).

As competéncias fisicas € manuais t€ém que ver com o uso do corpo como um

veiculo saudavel de competicdo, auto-expressdo e criattvidade. Estdo ligadas a acgao,

13
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desenvolvem-se através de actividades desportivas e recreativas e envolvem um sentido
de competéncia, confianga, realizacdo e autodisciplina. A actividade fisica desenvolve
as aptiddes motoras, € fonte de bem-estar, energia e saude e pode favorecer o
desenvolvimento ao longo do vector. Seja como actividade de lazer ou objectivo de
vida, torna o individuo mais activo em todas as areas de desenvolvimento.

Chickering e Reisser (citados em Ferreira, 2003) sugerem que as actividades
criativas, como a arte, a musica, a producdo e a dramatizacdo, estdo relacionadas com as
competencias mtelectuais € com o desenvolvimento da identidade. Estas actividades
induzem ac¢do e, simultancamente, manipulacdo de conceitos abstractos. O
desenvolvimento ao longo do vector € facilitado se o ensino superior fomentar um
equilibrio entre actividades de indole intelectual e de indole artistico, promotor de bem-
-estar, fisico ¢ psicologico.

A competéncia mterpessoal ¢ a capacidade de comunicar ¢ colaborar com os

outros. Inclui capacidade de escuta, de questionamento, de feedback, de cooperagdo em
orupo, através de uma atitude sensivel e empatica em relacdo aos outros. Breen, Donlon
¢ Whitaker (citados em Chickering & Reisser, 1993) mtroduzem o conceito de literacia
interpessoal, ou seja, saber quando, como comunicar, 0 qué € a quem, para atmgir
determmados objectivos. A pessoa com competéncia mterpessoal sabe fazer escolhas
apropriadas acerca do momento, meilo, conteido e alvo da comunicacdo. O

desenvolvimento desta competéncia € um pre-requisito para a construcao de amizades ¢

estabelecimento de relacdes intimas. E amda mmportante para o sucesso na familia, no

mundo do trabalho, e na sociedade em geral.
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Yector 2 — Gerir as emocoes

O aumento da consciéncia ¢ mtegraciao das emocgdes leva a um controlo flexivel
das mesmas ¢ a capacidade para as gerir eficazmente.

A gestdo das emocdes provém do self, e ndo de elementos exteriores, como

familia, grupo de pares ou contexto sociocultural. Esta relacionada com objectivos

pessoais, planos de futuro e aspiragoes. Exige, por 1ss0, processos reflexivos e mteriores
ao mdividuo, no sentido de encontrar comportamentos mternamente adaptados que
possam ser geridos de modo ajustado e socialmente valido (Chickering & Reisser,

1993).

Vector 3 — Desenvolver a autonomia em direccio a interdependéncia

Desenvolver a autonomia requer independéncia emocional e mstrumental e,
mais tarde, reconhecimento e aceitacdo da mterdependéncia.

A mdependéncia emocional significa reducdo da necessidade de afecto,
seguranca e aprovacao por parte dos outros. Este processo comec¢a com a separacdo dos
pais ¢ transferéncia da confianca, at¢ ai depositada nestes, para os grupos de pares.
Termmna com a diminuigdo de tais suportes, prosseguindo interesses € convicgoes
pessoaits.

Para Chickering e Reisser (1993), a independéncia instrumental mclur duas
componentes: a capacidade do mdividuo mmplementar actividades por sua miciativa,
sendo auto-suficiente, ¢ a capacidade para confrontar ¢ resolver problemas sem
necessitar de procurar apoio, sistematicamente.

Desenvolver a autonomia significa reconhecer e aceitar a interdependéncia, o

que supoe que o mdividuo tenha uma percep¢do mais clara das suas responsabilidades
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relativamente a propria vida. Assim, as rclacdes com os pais sdo revistas € novas

relacdes baseadas na 1gualdade e reciprocidade substituem as anteriores.

Vector 4 — Desenvolver relacoes interpessoais maduras

Este vector envolve dois aspectos: a tolerdncia e a acertacdo das diferencas
individuais, ¢ a capacidade para estabelecer relagdes interpessoals mais intimas.
Desenvolver a tolerancia ¢ a aceitacdo das diferencas implica a capacidade de escuta e
de acettacdo incondicional dos outros, respeitando os seus direitos, sem preocupacio de
dominar ou emitir juizos de valor.

O aumento da capacidade de tolerancia abre caminho para as relacoes de
intimidade ¢ a capacidade para estabelecer a intimidade compreende uma mudanca na
qualidade das relagdes com os parceiros e com os amigos. O desenvolvimento processa-
-se no sentido de uma maior interdependéncia, com o estabelecimento de relacdes

profundas e duradouras, baseadas na i1gualdade e na partilha (Chickering & Reisser,

1993).

Vector 5 — Desenvolver a identidade

Para Chickering e Reisser (1993), o desenvolvimento da identidade depende da
integracdo dos vectores anteriormente referidos. Desenvolver a identidade envolve o
estar a-vontade com o0 proprio corpo € aparéncia, aceitacdo do genero € orientacio
sexual, sentido do seff, num contexto social, histdrico e cultural, clarificacdao do se/f-
-conceito atraves de um estilo de vida, sentido do eu como resposta aos feedbacks dos

outros, self-acettacdo e self-estima, estabilidade pessoal e integracio.
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O desenvolvimento da identidade resulta da consciencializacdo do patrimdnio
cultural e da 1mersdao no mundo social do respectivo grupo étnico. Para saber quem sou
é necessario saber de onde venho. Esta percepcio do passado é fundamental para que o
estudante se possa colocar no contexto actual, apreciando valores ¢ tradicoes de outros
ogrupos culturais (Ferrerra & Ferreira, 2001).

Com o sentimento crescente de autoconfianca, o individuo pode mover-se para a

estabilidade e integracdo. Os estudantes tornam-se conscientes das suas forcas e

limitacoes, lidam facilmente com problemas relativos ao trabalho académico, aspiracoes
futuras, parcerros ¢ vida em familia.

Em conclusdo, a identidade refere-se ao se/f ou aquilo que a pessoa sente ser. Os
estudantes que demonstram maturidade nesta dimensdo possuem maior estabilidade
pessoal, mais equilibrio, mais confianca em si ¢ num conjunto de valores ou principios
que foram desenvolvendo, tornando-se capazes de enfrentarem com animo ¢ vigor oS

desatios do futuro.

Vector 6 — Desenvolver o sentido de vida

Para Chickering (citado em Ferreira, 2003), o desenvolvimento do sentido de
vida caracteriza-se pela capacidade crescente de formular planos de acc¢do e estabelecer
prioridades. Esta capacidade integra trés elementos: 1) planos e aspiracdes vocacionais;
2) 1interesses pessoals; 3) compromissos interpessoals e familiares que mmplicam
consideracoes acerca de um estilo de vida.

Desenvolver um sentido de vida envolve uma habilidade para ser intencional,
para avaliar mteresses e opcoes, para clarificar planos e persistir apesar de possiveis

obstaculos.
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Yector 7 — Desenvolver a integridade

O desenvolvimento da integridade ¢ o ultimo vector de desenvolvimento
psicossocial e compreende a capacidade para considerar a relatividade dos valores. Este
vector engloba trés areas sobrepostas: 1) a humanizacdo dos valores; 2) a personalizagio
dos valores; 3) o desenvolvimento da congruéncia entre crencas € comportamentos.

A humanizacdo de valores implica a substituicdo de convicgdes absolutas e
intransigentes por maior relativismo e flexibilidade, tendo em conta os contextos e as
circunstancias. A personalizacdo de valores significa que o mdividuo orienta o seu
comportamento por um codigo flexivel de valores. A aceita¢do desse codigo conduz ao
desenvolvimento da congruéncia porque o comportamento tende a ser congruente com
os valores pessoaits.

O ensmo superior exerce um papel central na diversificacdo de experiéncias
socials, culturais e mtelectuais. Confrontando os estudantes com conflitos morais, leva-
-0s a ajuizar acerca do que e certo ou errado, numa situagdo particular. Obriga-os a agir

em conformidade com um quadro de referéncia pessoal (Ferreira, 2003).

Com esta abordagem a teoria de Chickering, pretende demonstrar-se que o
jovem adulto, estudante do ensino superior se encontra numa fase importante de
desenvolvimento psicossocial, cuja tarefa principal é o desenvolvimento da identidade.

Segundo Chickermmg e Reisser (1993), as capacidades e as caracteristicas
pessoais dos alunos do ensmo superior podem ser influenciadas pelos objectivos
institucionais, tamanho, estrutura ¢ organizacdo da mstituicdo, curriculos, praticas
pedagdgicas, tipo de residéncias universitarias, grupos e cultura estudantil, desde que

existam condicOes de desafio e de suporte adequadas.
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A passagem pelo ensino superior deve contribuir para o desenvolvimento
psicossocial de todos jovens, condigdo essencial a sua realizacdo pessoal e profissional.

Pretende evidenciar-se, seguidamente, que um desenvolvimento psicossocial
adequado ¢ fundamental para a definicdo do perfil de competéncias profissionais que

sera exigido a um estudante de um curso de Formacao de Professores.

1.2. Comparacio entre os vectores de desenvolvimento psicossocial de

Chickering e o pertfil geral de competéncia para a docencia

O estudante que apresenta um adequado desenvolvimento psicossocial terqa mais
condigbes para se tornar um professor competente. “Varias investigacdes tém
consistentemente demonstrado que professores de nivel mais elevado de
desenvolvimento cognitivo, egoico, conceptual ou moral, exibem um conjunto de
competeéncias susceptivels de os tornar mais eficazes no exercicio da sua funcdo de
docente” (Gongalves & Cruz, 1985, p. 200).

Tendo como ponto de partida os vectores de desenvolvimento psicossocial de
Chickering (Chickering & Reisser, 1993), atras enunciados, pretende mostrar-se que o
adequado desenvolvimento psicossocial do jovem adulto o ajudara a corresponder ao
perfil de professor apontado pelo Mmisterio da Educacdo, no Decreto-Let n® 240/2001,
de 30 de Agosto, em que sdo apresentados os perfis gerais de competéncia para a

docéncia.

VYector 1 — Desenvolver o sentido da competencia
O estudante/futuro professor devera ser competente a nivel intelectual porque,

entre outras, deve ter competencia cientifica e pedagogica na areca que lecciona. O
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professor “[u]tiliza, de forma mtegrada, saberes proprios da sua especialidade ¢ saberes
transversais e multidisciplinares adequados ao respectivo nivel e ciclo de ensino”
(alinea b, n° 2, ponto III).

“O professor manifesta capacidade relacional e de comunicacao (...)” (alinea f,
n° 2, ponto II) e “[u]tiliza correctamente a lingua portuguesa, nas suas vertentes escrita ¢
oral, constituindo essa correcta utilizacdo objectivo da sua accdao formativa” (alinea d, n°
2, ponto III) ou seja, deve revelar competéncia interpessoal.

O primewro vector de desenvolvimento psicossocial de Chickering afigura-se da
maxima importancia para o preconizado na alinea f, n° 2, ponto III, em que se diz que o
professor “[p]romove a aprendizagem sistematica dos processos de trabalho mtelectual

e das formas de o organizar e comunicar, bem como o envolvimento activo dos alunos

nos processos de aprendizagem ¢ na gestdo do curriculo™.

Vector 2 — Gerir as emocoes

O professor deve revelar “(...) equilibrio emocional, nas varias circunstancias da
sua actividade profissional” (alinea £ n° 2, ponto I). O docente deve ter consciéncia dos
seus sentimentos e emocoes, ¢ deve saber mtegra-los na sua actuacdo diaria, na sala de
aula. Esta consciéncia e integracdo proporcionam-lhe uma maior capacidade para gerir

as suas emocoes e sentumentos, assum como as dos seus alunos.

Vector 3 — Desenvolver a autonomia em direccao a interdependéncia

O estudante/futuro professor que € autonomo € capaz de ajudar os seus alunos a
tornarem-se autonomos ¢ a reconhecerem a necessidade de mterdependéncia. O
professor “[flomenta o desenvolvimento da autonomia dos alunos ¢ a sua plena mclusao

na sociedade (...)” (alinea ¢, n° 2, ponto II).

20



Capitulo I — Enquadramento Teorico

Vector 4 — Desenvolver relacoes interpessoais maduras

O professor “[i]dentifica ponderadamente e respeita as diferencas culturais e
pessoais dos alunos e demais membros da comunidade educativa, valorizando os
diferentes saberes culturais ¢ combatendo processos de exclusdao ¢ descrimimacgio™
(alinca ¢, n° 2, ponto II) e “[c|olabora com todos os mtervenientes no processo
educativo, favorecendo a criacdo e o desenvolvimento de relagdes de respeito mutuo

entre docentes, alunos, encarregados de educacao e pessoal ndo docente, bem como com

LLIs

outras mstituicoes da comunidade” (alinea d, n® 2, ponto IV). E necessario que o
estudante/futuro professor desenvolva relacOes mterpessoais maduras, para que possa

aceitar e respeitar as diferencas dos outros, os seus direitos e valores e ter capacidade

para estabelecer com eles relacdes empaticas.

Vector 5 — Desenvolver a identidade

Se o estudante/futuro professor apresentar um adequado desenvolvimento da
identidade, significa que se sente bem com o proprio corpo, que aceita o género e
orientacdo sexual, em suma, que se¢ sente bem na pessoa que sente ser. Esta estabilidade
pessoal ¢ confiangca em s1 concorrem positivamente para o estabelecimento de
relacionamentos com os alunos e consequentemente para o bom desempenho
profissional. O professor “promove a qualidade dos contextos de msercao do processo
educativo, de modo a garantir o bem-e¢star dos alunos e o desenvolvimento de todas as

componentes da sua identidade individual e cultural” (alinea d, n° 2, ponto II).

VYector 6 — Desenvolver um sentido de vida
O estudante/tuturo professor deve ajudar os seus alunos a descobrirem um

sentido de vida e incentiva-los a perseguirem os seus objectivos, independentemente
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dos obstaculos. O professor “[plromove mterac¢des com as familias, nomeadamente no

ambito dos projectos de vida e de formacio dos seus alunos™ (alinea e, n° 2, ponto [V).

Vector 7 — Desenvolver a integridade

O Gltimo vector apontado por Chickering (Chickering & Reisser, 1993) ¢ de
enorme tmportancia para o estudante/futuro professor, uma vez que todos os seus
comportamentos e atitudes devem ser pautados pela mtegridade. Do mesmo modo, o
desenvolvimento dessa competéncia deve ser proporcionado aos seus alunos. O
professor “[a]ssume a dimensdo civica ¢ formativa das suas funcdes, com as merentes

exigéncias eticas e deontoldgicas que lhes estdo associadas™ (alinea g, n° 2, ponto [I).

A comparacao entre os vectores de desenvolvimento psicossocial de Chickering
¢ o pertil de competéncias para a docéncia, expresso no Decreto-Lel n® 240/2001 de 30
de Agosto, revela que o desenvolvimento psicossocial do estudante/futuro professor &
essencial para que este retina as condi¢coes para o cumprimento das funcdes docentes.

A competéncia mterpessoal, do 1° vector de Chickering, ¢ de extrema
importancia para o jovem estudante do ensmo superior de qualquer curso. Para os
alunos dos cursos via ensino, esta competéncia assume-se mais como central, no
desenvolvimento do seu perfil enquanto docente, revivendo-se em Postic (citado em
Oliverra & Oliverra, 1986, p. 20) que afirma que um bom professor se caracteriza pela
“capacidade para estabelecer a relacdo [interpessoal]”.

Esta competéncia (interpessoal) depende e esta estritamente ligada a
competencia comunicativa. De acordo com Chickering ¢ Reisser (1993), a relacao
implica comunicacdo, ¢ o Optimo desenvolvimento da mesma proporcionara um

processo ensino/aprendizagem eficaz.
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2. DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA COMUNICATIVA DO JOVEM

ADULTO/ESTUDANTE DO ENSINO SUPERIOR

2.1. Importancia do desenvolvimento da competéncia comunicativa

Competéncia comunicativa é a capacidade que a pessoa tem para usar
apropriadamente a sua competencia linguistica verbal € ndo verbal, tendo em conta nao
sO a articulacdo gramatical, mas também os mterlocutores, o contexto, a situacao, 0S
argumentos que se tratardo, entre outros (Hymes, 1991).

O jovem adulto, estudante do ensino superior, deve ser capaz de comunicar
eficazmente de forma verbal, ou seja, deve usar linguagem clara, correcta e adequada a
situagao, € ndo verbalmente, de forma expressiva.

Fala-se de linguagem verbal, quando a comunicacdo se serve de palavras, de
forma oral ou escrita. Quando as mensagens sdo transmitidas por meio de gestos,
postura, expressoes faciais, siléncios, tom de voz, pronuncia, roupas, entre outros meios,
fala-se de linguagem ndo verbal (Fachada, 2003).

O desenvolvimento da competéncia comunicativa € uma das finalidades do
processo de ensino/aprendizagem. E de grande importancia para o jovem, no seu futuro
desempenho profissional e no desempenho enquanto estudante.

O adequado desenvolvimento desta competéncia ¢ a chave para o estudante ser
escolhido e/ou bem sucedido no mundo do trabalho. Klemp (citado em Chickering &
Reisser, 1993) identificou a competéncia interpessoal como uma das trés caracteristicas
mais i1mportantes do trabalhador competente. A competéncia comunicativa, que faz
parte da competéncia mterpessoal pressupde fluéncia ¢ rigor na fala, na escrita, ¢ na

emissdo e recepgdo de mensagens ndo verbais.
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O desenvolvimento da competéncia comunicativa conduz ao sucesso académico,
uma vez que o processo ensino/aprendizagem depende do proprio processo
comunicativo. Esta competéncia permite ao estudante, dentro e fora da sala de aula,
demonstrar aquilo que aprendeu. Para aprender, o aluno precisa sentir-se envolvido pela
matéria ¢ 1Sso sO ¢ possivel se conseguir falar ¢ escrever sobre ¢la. Ao falar ¢ escrever
sobre o objecto do conhecimento, este adquirira um maior significado pessoal e
resultara numa aprendizagem mais profunda (Radlofft, Harpe & Zadnik, 1996).

Falar e escrever sdo ferramentas importantes de aprendizagem, porque permitem
ao estudante pensar ¢ criar sentidos para o novo conhecimento. Os estudantes que
apresentam um bom desenvolvimento oral e escrito tém mais facilidade em estudar com
0s colegas, em participar em discussdes de grupo ou debates, em tomar notas e sumariar
com mais facilidade.

Os estudantes que estdo confiantes nas suas competéncias comunicativas tém
mais a-vontade para fazer perguntas e procurar a ajuda dos outros. Ao contrario, aqueles
que tém falta de confianca permanecem calados em vez de procurarem ajuda (Radloff,
Harpe & Zadnik, 1996).

Nem todos os estudantes tém estas competéncias desenvolvidas quando chegam
ao ensino superior. Os estudantes com fracas competéncias comunicativas estdo em
desvantagem, quando tém que fazer apresentacdes orais, trabalhos escritos ou exames
que requerem boas competéncias orais ¢ escritas. De acordo com os postulados de
Chickermg, a fraca competéncia comunicativa produzira efeitos negativos na
competéncia mtelectual e consequentemente no sentido de competéncia. Tal como fo1
demonstrado anteriormente, o sentido de competéncia resulta do sentimento de
confianca que o mdividuo deposita na sua capacidade para lidar com os acontecimentos

¢ do €xito na execucdo das tarefas que se propde realizar (1° vector de Chickering).
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O estudante do ensmo superior encontra-s¢ numa fase da vida em que a
qualidade das relacdes interpessoats que estabelece tem grande importancia no seu
desenvolvimento psicossocial e na definicio da sua 1dentidade. A competéncia
comunicativa ajudara o jovem a criar relacoes mterpessoais € um maior sentimento de
pertenca a universidade. “Comunicar ¢ essencial para o ser humano porque se trata de
um processo que faz do homem aquilo que ele € e permite que se estabeleca a relagao
interpessoal” (Fachada, 2003, p. 3).

A lmguagem nido verbal assume grande importancia no processo de
comunicacao, visto que 75% a 90% do mmpacto de uma mensagem ¢ transmitido ndo
verbalmente. O conteuido real surge como menos importante do que o tom de voz, a
expressdo facial ou a postura corporal (Sprinthall & Sprinthall, 1993). Por estes
motivos, o comportamento ndo verbal do estudante/futuro professor ¢ de grande
importancia para o seu bom desempenho profissional, tornando-se pertinente abordar,
neste trabalho, a comunicac¢do ndo verbal mais pormenorizadamente.

A comunicacdo ndo verbal é mevitavel na presenca de outras pessoas. Mesmo
que o mdividuo decida nido falar, ou ndo consiga comunicar verbalmente, continua a
enviar mensagens sobre si ¢ sobre os outros, atraveés do corpo ¢ do rosto. Muitas vezes,
as mensagens ndo verbais sdo também recebidas de forma inconsciente (Caballo, 1993).

As mensagens ndo verbais tém varias func¢des. Podem substituir as palavras,
repetir 0 que esta a ser dito, enfatizar uma mensagem verbal ou regular a mteraccao.
Podem amda contradizer a mensagem verbal € mtroduzir as primeiras impressoes sobre
os outros (Caballo, 1993).

Muitas das nossas emocdoes e sentimentos sdo enviados através da comunicacio
ndo verbal, fornecendo aos outros significados mais profundos ¢ verdadeiros do que

aqueles transmitidos pela comunicacdo verbal. Para evitar falhas na comunicacdo,
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devemos conhecer o valor da comunicacdo ndo verbal ¢ a sua mmportancia para nos e
para os outros. Ela informa-nos sobre o contetido da comunicacido verbal e ajuda-nos a
interpretar a mensagem.

De acordo com Harrison (citado em Fachada, 2003), existem trés formas de
comunicacao ndo verbal: cmésica, proxémica e paralinguistica.

A cinesica diz respeito a transmissdo de mmformagdes atraves de movimentos do
corpo e dos membros. Uma posicio do corpo ou movimento niao tem um Unico
significado, nem este € unmiversal. No entanto, se associado a hinguagem verbal, torna a
mensagem com significacdo mais completa. Segundo Pavis (1996), “(...) a expressao
corporal obedece a um sistema codificado aprendido pelos individuos que varia de
acordo com as culturas” (p. 225).

Argyle (citado em Matos, 1994) considera a face a area mais completa da
comunicacdo ndao verbal. A expressdo facial sublinha, refor¢a, acompanha ou atenua
partes do discurso verbal, tomando varios papeis na interaccdo social: revela o estado
emocional do interlocutor, indica a atitude deste para com os outros e proporciona um
feedback ao discurso dos outros.

O olhar, em conjunto com a expressdo facial, da-nos mformacdes sobre o tipo de
interesse da pessoa. A duragdo e o tipo de contacto visual transmitem atitudes
interpessoais. Por exemplo, o olhar fixo pode indicar sentimentos amistosos, hostis ou
temerosos, enquanto que desviar o olhar pode estar relacionado com timidez,
superioridade ocasional ou submissao (Morris, Wilkison & Carter, citados em Caballo,
1993).

Olhamos mais se estamos fisicamente longe, se falamos acerca de temas triviais
Ou 1Impessoais, se nao temos mais nada para fazer, se estamos mteressados nas reacgoes

do mterlocutor, se pertencemos a um estatuto superior, s¢ pertencemos a uma cultura

20



Capitulo I — Enquadramento Teorico

que enfatiza o contacto visual e a interaccdo, se¢ somos extrovertidos, se estamos a
escutar em vez de falar. Olhamos menos nas situa¢des opostas (Knapp, citado em
Caballo, 1983).

Argyle (citado em Caballo, 1993) afirma que, depois do rosto, as maos sdo a
parte do corpo mais visivel e expressiva. O autor apresenta quatro funcoes possiveis dos
movimentos das maos: 1lustradores das ideias apresentadas pelas palavras; substitutos
das palavras, como na linguagem dos surdos-mudos ou em codigos similares;
reveladores de estados emocionais, mesmo nao sendo ntencionais; movimentos
adaptadores como arranhar, esfregar, ou fazer pressdo sobre uma parte do corpo. Os
gestos variam com a cultura, ocupagao, idade ou sexo do individuo.

Durante a interaccdo social, a parte inferior do nosso corpo € a que mais
facilmente escapa ao nosso controle. A principal razio parece ser o facto de a nossa
atencdo estar concentrada no rosto. No entanto, varias mformacdes podem ser dadas
pelo modo como mexemos 0s pés ou exercemos pressdes nas pernas (Caballo, 1993).

A postura corporal de uma pessoa — a posicdo do corpo, dos membros, a maneira
como esta de pe ou se senta — reflecte a sua atitude, os seus sentimentos sobre s1 ¢ a sua
relacdo com os outros (Mchrabian citado em Caballo, 1993).

Segundo Caballo (1993), a aparéncia pessoal tem um papel importante na
impressdo que os outros formam sobre o individuo. Ela oferece impressées sobre o
poder atractivo, estatuto, grau de conformidade com as normas, mteligéncia,
personalidade, classe social, estilo e gosto, sexualidade ¢ 1dade. Importa que a pessoa
tenha consciéncia deste facto e que verifique se a imagem que transmite e, de facto,

aquela que pretende transmitir.
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A proxémica refere-se a transmissdo de mformacdoes atraves do arranjo espacial.
O espaco no qual se estabelece a comunicacdo afecta a nossa rela¢do, sem que tenhamos
muita consciéncia. Nas comunicacdes interpessoais, a distancia fisica esta de acordo
com a cultura em que estamos mseridos, o tipo de comunicag¢ao que estabelecemos ¢ o
tipo de relacdo que temos com a pessoa com quem comunicamos (Fachada, 2003).
Hall (citado em Caballo, 1993) classificou a distancia em quatro zonas:
1. Intima (0 — 45 cm): trata-se de uma distancia em que o contacto corporal é facil;
pode sentir-se o odor € o calor do outro.
2. Pessoal (45 cm — 1,20 m): acontece nas relacdes de proximidade. A esta
distancia pode ver-se o outro, mas nio se sente o odor.
3. Social (1,20 m — 3,65 m): ocorre em relacdes mais impessoais. A esta distancia
necessita-se de um maior volume de voz.
4. Publica (de 3,65 m até ao limite do visivel ou do audivel): verifica-se em muitas

ocasides publicas ou em actos formais.

As distancias variam com o contexto social e cultural. Em alguns paises como a
Franca ¢ o Brasil, a distancia para uma conversa entre duas pessoas ¢ menos de um
metro. No entanto, na América do Norte, raramente é mferior a um metro. Por outro
lado, os arabes falam muito perto entre s1 e olham-se nos olhos. Através da distancia
interpessoal, exprimimos os nossos sentimentos. Por exemplo, temos tendéncia a
aproximarmo-nos de quem gostamos e a afastarmo-nos de quem menos gostamos
(Fachada, 2003).

Em oposicdo a nocdo de espaco interpessoal, surge a nocdo de contacto corporal
interpessoal. De acordo com Caballo (1993), o contacto corporal € o tipo mais basico de

conduta social, a forma mais intima de comunicacao.
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Argyle (citado em Caballo, 1993) refere que o contacto corporal se define em
funcdo de diferentes graus de pressdo e de diferentes pontos de contacto e pode ter

diferentes sentidos em termos de comunicacdo, como medo ou desejo de intimidade.

A paralinguistica diz respeito a transmissdo de mformacdo através da maneira de
falar. A voz € um dos principais vinculos do relacionamento humano. Esse elo de
relacionamento € reforcado ou enfraquecido pelo 1impacto que a voz do falante causa no
ouvinte, distanciando-o ou aproximando-o de seu mterlocutor.

Os componentes paralinguisticos da comunicacdo ndo verbal mcluem
caracteristicas da voz tais como volume, timbre, tom, clareza, velocidade, énfase,
fluéncia, pausas e vacilacdes (Wilkinson & Canter, citados em Caballo, 1993).

A funcio basica do volume consiste em fazer com que uma mensagem chegue a
um potencial ouvinte. Se o volume for demasiado baixo para cumprir essa fun¢do, pode
fazer com que a pessoa que fala seja ignorada ou que o ouvinte se irrite (Trower, Bryant
& Argyle, citados em Caballo, 1993).

Segundo Caballo (1993), o volume baixo pode indicar submissdo ou tristeza,
enquanto que o volume alto pode mdicar seguranca, dominio, extroversdo e/ou
persuasdo. Falar demasiado alto pode trazer também consequéncias negativas porque
pode sugerir agressividade ou ra. O volume moderado pode indicar agrado, actividade e
alegria. Deve recorrer-se a mudancga de volume de voz para enfatizar alguns aspectos da
conversa. Uma voz que varia pouco em volume torna-se pouco interessante para quem
escuta.

O timbre € a qualidade vocal ou ressonancia da voz produzida principalmente

como resultado da forma das cavidades orais (Trower, Bryant & Argyle citados em
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Caballo, 1993). Algumas pessoas tém vozes finas, nasais, enquanto outras tém vozes
mais ressonantes. As ultimas sdo consideradas mais atractivas do que as primeiras.

O tom e a mflexdo servem para transmitir sentumentos e emocdes. Com uma
simples frase como “Espero que me telefones” ¢ mudando simplesmente o tom com que
¢ dita pode obter-se diferentes mensagens. Estas palavras podem comunicar esperanca,
afecto, sarcasmo, ira, excitacdo ou desinteresse. Se realcarmos diferentes palavras,

obteremos ainda diferentes significados. Por exemplo: “Espero que me telefones”

(significa — duvido que o facas mas gostaria). “Espero que me telefones™ (significa

telefona-me a mim ¢ ndo a outra pessoa). “Espero que me telefones” (significa — ndo me

escrevas uma carta, telefona-me). Fraca entoacdo e um volume baixo indicam
aborrecimento e tristeza. As pessoas dmamicas e extrovertidas mudam o tom e a
inflexdo da voz varias vezes, durante uma conversa (Caballo, 1993).

Mehrabian (citado em Caballo, 1993) refere que o tom de voz contribui menos
que a expressdo facial e mais do que o conteudo da conversa para as impressdes das
atitudes interpessoais.

Alberti ¢ Emmons (citados em Caballo, 1993) sugerem que uma conversa
sussurrada monotonamente raramente Convencera a pessoa com quem se interactua, € oS
oritos produzirdo a aparicdo de defesas no terreno da comunicacdo. Uma apresentacao
uniforme e bem modulada é convincente sem intimidar.

Segundo Fachada (2003), os siléncios fazem parte mtegrante da comunicacao ¢
sdo bastante frequentes nas relacdes mterpessoals. Sdo fundamentais porque para
escutar o outro, € necessario estar em siléncio.

As perturbacdes excessivas da fala como as vacilacoes, os falsos comecos, as

repeticoes podem causar impressao de mseguranca, mcompeténcia, fraco mteresse ou
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ansiedade. As palavras devem ser articuladas de maneira a ndo produzirem significacdes
erradas (Caballo, 1993).

Se a velocidade de elocucdo for lenta, o ouvinte pode impacientar-se e
aborrecer-se; se for muito rapida, o receptor pode ter dificuldades em entender. Knapp
(citado em Caballo, 1993) explica que a velocidade da fala ¢ de 125 a 190 palavras por
minuto e que a compreensdo comeca a dimmuir quando a velocidade se encontra entre
275 e 300 palavras por mmuto. Uma mudanca de ritmo tornard o estilo da conversa

mais interessante.

O conhecimento e consciéncia da importancia dos aspectos verbais e ndo verbais
da comunicacdo sdo relevantes para o jovem adulto, estudante de qualquer curso do
ensino superior € que venha a desempenhar qualquer profissao.

Para o estudante/futuro professor apresentar-se-d0 exemplos de como o
adequado desenvolvimento da competéncia comunicativa pode conduzir a um melhor

desempenho profissional.
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2.2. Desenvolvimento da competéncia comunicativa do jovem adulto e

desempenho profissional do futuro professor

E importante que o estudante/futuro professor tenha um bom desenvolvimento
da competénecia comunicativa porque o seu trabalho dependera da comunicacdo. E
atraveés desta que ele 114 interagir com os alunos. O sucesso do professor, enquanto
propiciador do desenvolvimento do aluno e de s1 proprio, dependera, em grande medida,
da sua competéncia comunicativa e expressiva.

Detry ¢ Azevedo (citado em Limas, 1993) resumem a importancia da
aprendizagem da competéncia comunicativa deste modo: “[a] aprendizagem das
competéncias de comunicagdo tera efeito sobre a eficacia da aprendizagem, o
funcionamento da sala de aula, o crescimento humano dos alunos, e o facto de tirar
partido de s1 mesmo enquanto professor”’ (p. 99).

Tauber ¢ Mester (1994) realcam a importancia do professor com qualidades
expressivas, a quem chamam “enthusiastic teacher” (p. 5). Afirmam que o entusiasmo
do professor ¢ fundamental para o ensmno eficaz. Para os autores, um professor
entusiasta ¢ um professor muito expressivo vocal, gestual e corporalmente ¢ que tem
muita energia — qualidades que contribuem para a aprendizagem dos alunos.
Acrescentam que se os professores actuarem de forma entusiasta, ao fim de algum

tempo tornam-se pessoas mais entusiastas.

D¢ acordo com Anderson ¢ Withrow (citados em Tauber & Mester, 1994), a
expressdo ndo verbal do professor esta positivamente relacionada com ensmo eficaz,
desde que a expressividade seja entendida como natural e ndo seja excessiva ao ponto

de distrair o publico.
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Anderson (crtado em Tauber & Mester, 1994) sumaria o trabalho de varios
investigadores, concluindo que a expressividade fisica de um professor nfluencia
positivamente o dominio afectivo dos alunos. Isto é, quanto mais expressivos forem 0s
professores, mais serdo do agrado dos alunos e, por conseguinte, estes estardo mais
motivados para aprender.

Segundo os resultados das mvestigacdes de Galloway (citado em Sprinthall &
Sprinthall, 1993), existe uma conexdo clara entre o comportamento ndo verbal do
professor e a atmosfera da sala de aula, produzindo estes elementos efeitos importantes
na aprendizagem. E. por esse motivo, de grande importancia que os professores estejam
conscientes do seu repertdorio ndao verbal basico.

Os comportamentos do professor que facilitam o desenvolvimento dos alunos
sA0 0s seguintes: o comportamento nao verbal ¢ encorajador e consistente com o verbal;
utiliza as 1deias dos alunos; mantém contacto olhos-nos-olhos; mantem uma distancia
psicoldgica confortavel; o tom de voz e o ritmo do discurso sdo utilizados para manter o
interesse dos alunos; o comportamento ndo verbal encoraja a participacdo do aluno na
clarificacdo de ordens ¢ regras; o comportamento ndao verbal ¢ consistente com a
linguagem firme, em termos de controlo de comportamento mapropriado.

Os comportamentos ndao verbais que restringem o desenvolvimento dos alunos
acontecem quando o comportamento contradiz as palavras, por exemplo, sorrir quando
esta zangado; a linguagem corporal ¢ muito controlada, os sentimentos raramente sao
revelados; o comportamento ndo verbal ndo mmdica mteresse pelas 1deias dos alunos, por
exemplo, postura ou expressdo facial enfadonha; o professor evita o contacto olhos-nos-
-olhos; fala monocordicamente, variando pouco o tom de voz, rejeitando as pistas dos

alunos; o comportamento ndo verbal mmdica aos alunos que ndo devem participar, ¢

severo, agressivo ¢ mtimidativo (Sprinthall & Sprmmthall, 1993).
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Mialaret (1981) descreve a importancia da comunicagdo ndo verbal na formagdo

dos futuros professores:

Ja ndo podemos contentar-nos em transmitir aos alunos mensagens
unicamente verbais: o gesto, a entoacdo da voz, o esquema ou o
desenho...sd0 actividades para a supralinguistica, indispensaveis a boa
recepcdo duma mensagem pelos alunos. Torna-se pois necessario
ensmar 0os futuros educadores a servirem-se da voz, a utiliza-la em
condigdes de maximo rendimento com o minimo de fadiga. Dos
exXercicios respiratorios aos exercicios de mmprovisagdo ha toda uma
cama de exerciclos progressivos impossivels de aqui enunciar
detalhadamente. Além disso, ha o trabalho de corpo inteiro, que deve
ser ensaiado durante os exercicios de mimica ¢ de expressao corporal.
(...) O jovem estudante pode aperceber-se do seu proprio
comportamento ¢ a analise ferta em comum pelo professor e pelos
alunos conduz a uma tomada de consciencia que ¢ fonte de progresso
(pp. 109-110).

O professor deve ter consciéncia do seu comportamento verbal ¢ ndo verbal,
procurando que este seja favoravel a criacdo de um clima agradavel na sala de aula, que
motive e mantenha o interesse dos alunos. Necessita ainda de ser capaz de identificar os
simais nao verbais dos alunos, de modo a melhor responder as suas necessidades.

Segundo Viewrra (2000), o autocomhecimento ¢ a fonte principal de uma
comunicac¢do eficaz. A pessoa que se conhece sabera reagir as situagdes com que se
depara. O professor que tem consciéncia do modo como se percepciona a si proprio e
a0s outros ¢ reconhece as atitudes ¢ comportamentos, pode mais facilmente controlar o
ambiente da sala de aula.

Os docentes precisam ter consciéncia das suas proprias expressdes faciais para
que estas sejam favoraveis ao processo ensino/aprendizagem, e ndo um obstaculo. Os
professores devem ser sensivels a maneira como se¢ comunica com os olhos. Atraves do
contacto ocular, encorajam-se os alunos, faz-se com que a atencao destes seja mantida,

mostra-se imteresse e preocupacdo e manifesta-se a propria confianca. “By looking
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directly at the students, we establish that we feel we have something important to say
and trust the students to attend to 1t” (Tauber & Mester, 1994, p. 34). De acordo com
Tauber e Mester (1994), os melhores gestos dos professores sdo aqueles que sido
naturais, com objectivos, ¢ ndo distractivos; sdo gestos que reforcam, enfatizam,
encorajam ¢ clarificam.

Para além da consciéncia gestual, € importante que o professor tenha consciéncia
da sua postura, de maneira a que esta transmita aquilo que ele deseja ser transmitido. A
postura € a posicdo na sala de aula devem favorecer o estabelecimento de relacoes
professor/aluno e aluno/aluno, de modo a facilitar a aprendizagem, bem como o
controlo visual dos alunos por parte do professor.

De acordo com as mvestigacdes que determinam a mfluéncia da expressao vocal
na aprendizagem dos alunos, dois postulados se admitem: uma voz moderadamente
inexpressiva ndo mmpede a aprendizagem e uma voz moderadamente expressiva esta
relacionada com aprendizagens significativas (Tauber & Mester, 1994). E necessario
que o professor tenha consciéncia do poder da expressividade da voz. Pode, por
exemplo, usar a mudanga de volume da voz para chamar a atencdo dos alunos. Segundo
Tauber ¢ Mester (1994), ¢ a mudanca de volume que chama a atengcdo para o
pensamento que acompanha, e ndo o proprio volume. O tom do professor ndo deve ser
nem muito alto nem muito baixo; deve revelar confianca e interesse. Além disso, deve
dar énfase as palavras que considera mais importantes para conseguir o objectivo da
comunicacao.

A velocidade do discurso tem 1gualmente um efeito indirecto na aprendizagem
dos alunos, devido a mfluéncia que aquela exerce na sua atencdo. Os alunos estdo mais
atentos quando o professor fala numa velocidade moderada do que quando o faz muito

depressa ou muito devagar (Grobe et al, citados em Tauber & Mester, 1994).
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O professor deve ter consciéncia da necessidade de estabelecer credibilidade na
sala de aula. Para que os alunos estejam atentos e motivados, tém que acreditar no saber
do professor, na importancia que este da a disciplina que lecciona e no mteresse que
demonstra pelos alunos. A credibilidade do falante ¢ dada, em grande parte, pela sua
capacidade para manter o controle vocal. Uma voz controlada da a imagem de que a
pessoa controla as suas emoc¢des e a situacdo. A voz pode contribuir para manter a
disciplina na aula, porque a voz € um barémetro de emoc¢des. O professor que consegue
dar mstrucoes disciplinares de uma forma calma e firme consegue mais respeito por
parte dos alunos do que aquele que grita. Este respeito tera beneficios na aprendizagem
do aluno, a longo prazo, e na qualidade do ambiente da sala de aula, no proprio
momento (Tauber & Mester, 1994).

Quanto a aparéncia pessoal, ¢ de acordo com Fachada (2003), o profissional,
neste caso o professor, deve sentir-se bem com a sua aparéncia. No entanto, a forma

como se veste ndo deve ser um elemento de distraccdo ou perturbador da comunicagio.

Em conclusio, e tal como afirmam Chickering ¢ Reisser (1993), a pessoa com
competéncia mterpessoal sabe fazer escolhas acertadas acerca do momento, do meio,
contetido e alvo da comunicagdo. O desenvolvimento desta competéncia € necessario
para a construcdo de amizades, para o sucesso nos estudos, no trabalho, na familia e na
sociedade.

O jovem adulto continua, durante o periodo do ensino superior, ¢ ao longo da
vida, a crescer a nivel psicossocial. As instituicdes de ensino podem promover esse
crescimento, através de melhores condicdes de apoio social, curriculos adequados,

melhor relagcao professor/aluno, entre outros.
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Apesar do desenvolvimento psicossocial dever ser considerado como objectivo
de todas as disciplinas de qualquer curriculo, no caso dos cursos de Formacdo de
Professores, justifica-se a existéncia de uma disciplina em que o desenvolvimento
psicossocial do estudante e em particular a capacidade comunicativa sejam as suas
principais finalidades. Trata-se de uma disciplina que tenha por base o teatro. A sua
qualidade holistica parece proporcionar as referéncias necessarias ao cumprimento das
finalidades atras enunciadas e mdispensaveils a realizacdo pessoal e profissional do

jovem.

3. TEATRO, DESENVOLVIMENTO PSICOSSOCIAL E DESENVOLVIMENTO DAS

COMPETENCTAS COMUNICATIVAS DO ESTUDANTE/FUTURO PROFESSOR

3.1. Praticas teatrais: Viola Spolin e Augusto Boal

Para demonstrar de que forma o teatro promove o desenvolvimento das
competéncias psicossocials e comunicativas, pretende-se ressalvar, primerramente,
como pode ser entendido o teatro no ambito deste trabalho.

Quando se faz refereéncia a teatro, fala-se de uma disciplina que tem por base o
jogo teatral e que pode ser leccionada aos cursos de Formacdo de Professores de
qualquer nivel de ensmo. Deve aplicar uma metodologia e um programa proprios, a
partir dos conhecimentos, experiéncias e vivéncias mdividuais que os alunos detém e
que vise desenvolver nos estudantes/futuros professores competéncias psicossociais €
comunicativas, utilizando o corpo e a voz como veiculos fundamentais da expressdo ¢

comunicacao.
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Seguir-se-a0 as teorias de dois autores (Viola Spolin e Augusto Boal), para que
melhor se compreenda o modo como as suas ideias, principios, exercicios € jogos

podem ser usados na disciplina de teatro.

Ao longo de trés décadas, Viola Spolin (1906-1994), actriz, professora e
encenadora Norte-Americana, experimentou com criangas, jovens, adultos e 1dosos, o
ensino de teatro atraves de jogos teatrals.

O sistema de jogos teatrais constitumu um marco no trabalho com teatro, no
ambito da educacdo e da accdo cultural € no processo de criacdo e ensaio de varias
companhias de teatro.

O seu método de ensino de teatro fundamenta-se na experimentacao e pratica da
linguagem teatral improvisada, tendo como principio a procura de solugdes, por parte
do educando, para problemas de actuacdo cénica, sob a forma de jogos com regras

muito precisas (Spolin, 1979).

O grupo de jogadores divide-se em equipas, alternando, desse modo, as funcdes
de jogador e observador. O jogo teatral ¢, assum, explicitamente dirigido para
observadores, pressupondo a existéncia de uma plateia.

Para alem da plareia, outras nocgdes sdo itroduzidas por Spolin para a
operacionalizacdo do seu sistema de jogos: foco, ou ponto de concentracdo do jogador
durante a procura de solu¢des para os problemas propostos; instru¢do do professor
durante a resolucdo dos problemas; avaliacdo colectiva dos resultados por todos os
elementos do grupo.

O professor ou coordenador deve apresentar o problema de actuacdo de forma
clara e objectiva, especificando o foco. A procura de solugdes para o problema deve ser

activa, 1sto ¢, fisica, corporal, ¢ ndo apenas mtelectual e verbal. Se necessario, o
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professor ou coordenador reactiva a atencdo dos jogadores no foco, por meio de
instrucoes em voz alta.

A metodologia de Spolin permite que os alunos experimentem o fazer teatral e
desenvolvam a apreciacdo ¢ compreensdo esteticas da linguagem teatral, enquanto
observam os colegas, ou seja, enquanto plafeia. O sistema de jogos teatrais de Spolin
permite, sem prejuizo da sua utilizagdo mstrumental, retvindicar o espaco de teatro
como conteudo relevante em si na formacao do educando (Japiassu, 2001).

De acordo com Japiassu (2001), a finalidade do jogo teatral na educacao é&:

(...) o crescimento pessoal e o desenvolvimento cultural dos
j1ogadores por me1o do dominio, da comunicacdo ¢ do uso mteractivo
da linguagem teatral, numa perspectiva improvisacional ou lidica. O
principio do jogo teatral € o mesmo da improvisacdo teatral, ou seja, a
comunicacdo que emerge da espontancidade das interacdes entre
sujeitos engajados na solucdo cénica de um problema de atuacio™ (p.
20).

A 1dela anterior expressa que o jogo teatral promove o desenvolvimento do
sentido de competéncia (1° vector de Chickering), uma vez que fomenta o crescimento
pessoal, cultural, a competéncia comunicativa e a relacdo iterpessoal. Obriga, de 1gual
modo, ao uso da capacidade de gerir as emocoes (2° vector de Chickermg) nos
momentos de iteraccdo ¢ procura de solugdes para os problemas propostos.

Koudela, na Introducdo a Edicdo Brasilerra de /mprovisacdo para Teatro,
escreve: “(...) O jogo de improvisacdo passa a ter o significado de descoberta dos limites
do mdividuo dando ao mesmo tempo as possibilidades para a superagao desses limites™

(Spolin, 1987, p. xxa11). Pode afirmar-se que o teatro desenvolve a identidade (5° vector

de Chickering) e o sentido de vida (6° vector de Chickering).
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A técnica de solucdo de problemas usada nas oficmas de trabalho de Viola
Spolin da um foco objectivo ao professor e ao aluno. O professor apresenta o problema
para que o aluno o possa resolver. Uma vez que ndo ha um modo certo ou errado de o
fazer, a manewra como cada aluno o soluciona ¢ uma questdo pessoal. O desafio
proposto aos elementos que participam nas oficmas de trabalho de Viola Spolin € que
cada um, a partir do seu ponto de vista, focalize o problema e contribua para a resolucao
do mesmo. O envolvimento com o problema, e ndo com aquilo que é pessoal,
restabelece a confianga ¢ o relacionamento, tornando possivel o desprendimento
artistico (Spolin, 1979). Esta tecnica ¢ facilitadora do desenvolvimento da autonomia
(3° wvector) dado que e solicitado a cada elemento o seu contributo pessoal.
Simultaneamente, desenvolve as relacdes mterpessoais (1° vector de Chickering) porque
necessita da colaboracdo ¢ cooperacdo de todos os elementos para a solucdo dos
problemas.

Sdo recomendados, no sistema de Spolin, numa primerra fase, jogos de
orientacdo, seguidos de jogos para abordagem das nocdes de: onde, ou seja,
espaco/lugar, guem, 1sto €, papel/personagem ¢ o qué, que representa a accao/tema. A
abordagem, através desta trilogia, proporciona o aumento da capacidade mterpessoal (1°

vector de Chickering), ja que os estudantes aprendem a comunicar tendo em conta o

espaco, as pessoas envolvidas e o contetido da comunicacgao.

Nos Estados Umnidos, o metodo de Spolin (jogos teatrais) foi1 adoptado na
Formacdo de Professores ¢ em programas de formacdo na area educacional e
pedagdgica, ndo relacionados unicamente com o ensmo do teatro (Japiassu, 2001).

Segundo Koudela (1984), o meétodo de Spolin fornece um contributo
fundamental para a Formaciao de Professores. Ao aplicar o conceito de foco a uma

matéria, o professor altera a orgamizacdo da exposicdo da mesma. Ele passa a agir em
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funcdo de pontos essenciais a serem transmitidos aos alunos, ¢ ndo de uma sequéncia

pré-determmada.

Augusto Boal (1931- ) dramaturgo, encenador ¢ politico brasileiro, criou, na
década de 60, uma poética teatral inspirada na estética brechtiana e na pedagogia
libertadora formulada por Paulo Frerre, o 7eatro do Oprimido.

Teatro do Oprimido € um sistema de j0gos e técnicas teatrais especiais, simples,
que ajudam qualquer cidaddo, em qualquer circunstancia e sem nenhuma experiencia
prévia, a usar a lmguagem teatral para, no presente, analisar o passado ¢ mventar o
futuro. E usado também por actores profissionais em varios paises do mundo (Boal,
2004).

O Teatro do Oprimido oferece a quem o pratica 0s meilos esteticos de se
conhecer e ao seu tempo, de conhecer o mundo que habita, para que possa transforma-
-lo da melhor maneira. “Pode nos ajudar a construir o futuro, em vez de mansamente
esperarmos por ele” (Boal, 2004, p. x1). Contribui, deste modo, para o desenvolvimento
da identidade e do sentido de vida (5° ¢ 6° vectores de Chickering).

O Teatro do Oprimido ajuda as pessoas a recuperarem a limguagem artistica que
ja transportam dentro de s1 e a aprenderem a viver em sociedade usando o jogo teatral.
Aprende-se a sentir, sentindo; a agir, agindo; a pensar, pensando. O Teatro do Oprimido
¢ um ensaio para a realidade (Boal, 2004).

Do Teatro do Oprimido fazem parte o fealro-Invisivel, em que cada peca tem
um texto escrito, que serve de base a parte chamada Forum. Este texto sera modificado
para se adaptar as mtervencdes dos espectadores. Os actores representam papeis, em

lugares publicos, sem que as pessoas que ai se encontram tenham conhecimento de que
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se trata de uma actuacdo teatral. O espectador torna-se protagonista da acg¢do, sem ter
consciéncia disso e actua sem saber que actua, Boal chama a este espectador, espect-
-actor;, Teatro-Imagem — os participantes sdo levados a debater um problema, usando
apcnas 0S scus proprios corpos (posicoes corporais, expressoes faciais, distancias e
proximidades) e objectos. Pede-se ao participante que expresse uma opinido, mas sem
falar, usando apenas os corpos dos outros participantes, para compor com eles, um
conjunto de estatuas que represente o seu ponto de vista sobre um problema social;
Teatro-Forum- espectaculo baseado em factos reais, no qual personagens oprimidos e
opressores entram em conflito, de forma clara ¢ objectiva na defesa dos seus mteresses.
Neste conflito, o opressor vence e o publico € convidado pelo curinga (o facilitador do
teatro do oprimido) a entrar em cena, substituir o protagonista (o oprimido) e procurar
alternativas para os problemas encenados.

O livro Jogos para atores e ndo alores de Boal (2004), alem de clarificar as
intengdes do Teatro do Oprimido, apresenta um instrumental de trabalho, um
“verdaderro arsenal” (p. x) de exercicios e jogos que podem ser usado por actores,
profissionais ¢ amadores, professores, terapeutas, no trabalho politico, pedagogico ou

social.

3.2. Teatro e desenvolvimento psicossocial do estudante/futuro professor

Tendo-se demonstrado que o jovem adulto, estudante/tuturo professor se
encontra numa fase de desenvolvimento psicossocial e que um adequado
desenvolvimento poderda contribuir, no futuro, para o seu desempenho profissional

enquanto professor, analisar-se-a a forma como o teatro pode favorecer esse
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desenvolvimento. Retomando os vectores de desenvolvimento de Chickering
(Chickerng & Reisser, 1993), estabelecer-se-a a relacdo entre estes e os objectivos do

teatro, tomando como referéncia Spolin (1979) e Boal (2004).

VYector 1 — Desenvolver o sentido da competencia

O teatro desenvolve a competéncia mtelectual porque estimula a criatividade, o
pensamento Critico, a memorizacao, a identificacdo, a definicdo e solugao de problemas.
Ao tentar encontrar solugdes para os problemas apresentados nos jogos teatrais, o
estudante desenvolve mecanismos que promovem a competéncia ntelectual.
“Experienciar € penetrar no ambiente, € envolver-se total e organicamente com ele. Isto
significa envolvimento em todos os niveis: mtelectual, fisico e mtuitivo”™ (Spolin, 1979,
p. 3). O sentido critico ¢ estimulado no momento da avaliacdo dos jogos, no qual o
estudante € chamado a apreciar o trabalho dos outros e o proprio.

Quanto a competéncia fisica, no teatro da-se grande mmportancia ao corpo do
actor, ao seu conhecimento ¢ ao trabalho para o tornar mais expressivo. Para o
desenvolvimento desta competéncia podem ser usados todos 0s exercicios € jogos
enunciados nas obras Jogos para atores e ndo atores de Boal (2004) e Improvisagdo
para teatro, de Spolm (1979).

O teatro, enquanto actividade de grupo, fomenta a competeéncia mterpessoal. A
competéncia mterpessoal mclui a capacidade de escuta. Durante uma improvisacdo, o
actor deve ouvir o seu colega e escutar tudo o que ele diz, para conseguir improvisar a
cena (Spolin, 1979). A cooperacdo também faz parte desta competéncia e pode ser
desenvolvida pelos jogos teatrais, visto que os elementos do grupo tém que encontrar

solucdes para problemas comuns. Como refere Spolin (1979), “O teatro improvisacional
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requer relacionamento de grupo muito mtenso, pois € a partir do acordo ¢ da atuacdo em
orupo que emerge o material para as cenas e pecas” (p. 9). O teatro da aos estudantes a
oportunidade de comunicarem e chegarem a decisdes de grupo acerca do que fazer e
como fazer. “A criacdo do actor deve ser, fundamentalmente, a criacdo de inter-relacoes
com 0S outros atores (personagens)” (Boal, 2004, p. 73). A capacidade mterpessoal
aumenta a medida que os estudantes aprendem quando e como comunicar, o qué, a
quem e com que objectivo. A disciplina de teatro pode constituir o espaco-
-tempo adequado ao desenvolvimento desta capacidade. O contexto situacional, em que
decorre, da aos estudantes a oportunidade i1deal para desenvolverem competéncias
comunicativas, de negociacdo e desenvolvimento da assertividade. Além disso, a pratica
de jogos teatrais contribui para o enriquecimento de vocabulario (Bolton, 1979). Isto
acontece porque ha a necessidade de adaptar a linguagem aos distintos papcis e

personagens.

Vector 2 — Gerir as emocoes

Ao participar em jogos teatrais ¢ de representacdo, o estudante trabalha
sentimentos ¢ emocdes. Deste modo, tera mais consciéncia daquilo que sente ¢ da
maneira cCoOmo 0 expressa e, por conseguinte, podera controlar-se e expressar-se melhor.

Simultaneamente, ¢-lhe dada a possibilidade de perceber melhor as emoc¢oes dos outros.

Ao fisicalizar a emocdo, tiramo-la do seu uso abstrato e a
colocamos no organismo total, tornando possivel o movimento
organico. Pois é a manifestacdo fisica da emocdo que podemos ver e
comunicar, seja ¢la um silencioso abrir de olhos ou o violento
arremessar de um corpo (Spolin, 1979, p. 217).
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Vector 3 — Desenvolver a autonomia em direccio a interdependéncia

O jogo teatral propde um problema a ser solucionado, um ponto objectivo com o
qual cada individuo se deve envolver. Tem de haver um acordo grupal sobre as regras
do jogo ¢ mteracciao em direcgdo ao objectivo, para que o jogo possa acontecer. O facto
de o jogador estar concentrado e com vontade de atingir um objectivo, provoca-lhe um
estado de espontaneidade, concedendo-lhe liberdade pessoal, sendo despertado fisica,
intelectual e inturtivamente. Isto estimula-o a transcender-se a st mesmo e sentir-se livre
para penctrar no ambiente, explorar, e enfrentar sem medo todos os perigos (Spolin
1979). O estudante/jogador torna-se mais confiante ¢ disponivel, ou seja, torna-se

autonomo.

Vector 4 — Desenvolver relacées interpessoais maduras

Para que os estudantes desenvolvam a capacidade de lidar com todas as pessoas,
¢ necessario que, durante os jogos teatrais, os grupos de trabalho sejam escolhidos
aleatoriamente, evitando que estes se formem sempre com as mesmas pessoas. Um
metodo que pode ser usado para a formacdo aleatoria de grupo ¢ a confagem, que
consiste em numerar os alunos, por exemplo, de 1 a 5, caso se pretenda formar cinco
orupos e depois formar grupos com todos os alunos 1, grupos com alunos 2 e assim
sucessivamente (Spolin, 1979).

Ao colocarem-se nas posicoes dos outros, durante os jogos, os estudantes ficam
a par das complexidades da situacdo humana, tendo possibilidade de questionar certos
preconceitos. “In drama, an actor enters into the world of an Other and learns about the
perspective of the Others” (Henry, 2000, p. 56). Ao observarem o desempenho dos

colegas, descobrem mais das suas percepcdes ¢ mterpretacoes do mundo (McGregor,
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Tate & Robinson, 1984), o que pode levar a uma maior aceitacdo dos outros, dos seus

valores e dos seus direitos, sem a preocupacio de emitir juizos de valor.

Vector 5 — Desenvolver a identidade

O teatro favorece o desenvolvimento do autoconhecimento (Henry, 2000;
Needlands, 2000), que visa a constru¢do da identidade. Com o teatro, a pessoa vence as
suas fronteiras, ultrapassa os seus limites para encher o seu vazio e se realizar. O que é
obscuro transparece juntamente com a verdade de s1 mesmo (Grotowski, 1975).

Jodo Mota (citado em Sousa, 2003) atirma que o teatro, ou expressao dramatica é:

(...) um retirar de mascaras, ¢ cstabelecer o equilibrio entre o
mundo exterior e o mundo interior do homem, ou seja, € harmonizar a
vida social e a esséncia do homem...

(...) € a unica saida, a nivel filosofico, que permite aos jovens
exercerem-se, falarem das suas angustias, frustracdes, recalcamentos,
desejos. E ndo so atraves do corpo, da voz ou de mmprovisagdes. Os
eXCrcicios servem para se¢ mostrarem a eles proprios. Encontrando-me
comigo encontro-me com os outros. Fazer jogo dramatico pelo jogo
dramatico ou teatro pelo teatro nio leva a lado nenhum. Podemos
continuar a mascarar-nos e quanto mais mascaras colocamos, mais
longe vamos ficando do que nos € essencial: a revelacio. ..

A passagem do mundo mterior para o mundo exterior, €1s a nossa
funcao” (pp. 20-21).

Acima de tudo, o teatro “deve trazer felicidade, deve ajudar-nos a conhecermos

melhor a nos mesmos ¢ ao nosso tempo. O nosso desejo ¢ 0 de melhor conhecer o

mundo que habitamos, para que possamos transforma-lo da melhor maneira” (Boal,

2004, p. xi).

Vector 6 — Desenvolver um sentido de vida
O teatro abre portas, ajuda a descobrir caminhos, interesses e vocagdes. O

estudante tem contacto com uma multiplicidade de personalidades, actividades, gostos,

46



Capitulo I — Enquadramento Teorico

interesses € valores que podem ser reais, dos seus colegas, companheiros de jogo, ou

ficticios, das personagens criadas. Esta convivéncia com outros sentidos de vida ajuda-

-lo-a a descobrir o seu préoprio caminho.

O teatro permite um ensaio, um tremo para a vida real. A proposito do teatro-

-forum, Boal afirma que “[s]empre estaremos mais bem preparados para enfrentar uma

necessaria acdo futura se a ensaiarmos hoje, no presente” (Boal, 2004, p. 33).

Vector 7 — Desenvolver a integridade

Representando conflitos, os estudantes passam da situacdo real em que vivem

para uma situagdo hipotética. Quando desenvolvem improvisacdes, é-lhes solicitada

esta rapidez do processo que leva o

[T

uma resposta rapida e espontanea (Spolin, 1979).

estudante a descobrir-se ¢ a conhecer-se melhor, a desenvolver ¢ a expressar valores ¢

atitudes.
“Nada do que é humano ¢ alheio a qualquer ser humano” (Boal, 2004, p. 293),

por esse motivo, todos somos capazes de praticar o bem e o mal, sentir, pensar e ser, de

formas distintas das utilizadas quotidianamente. Fazendo teatro, o imdividuo pode
compreender que o comportamento virtuoso deve ser o resultado de uma escolha

consciente e livre e ndo fruto da mncapacidade de praticar o mal (Boal, 2004).

Apos a exposicao do contributo que o teatro pode exercer no desenvolvimento

psicossocial do jovem, prossegue-se na influéncia daquele no aprimoramento da

competéncia comunicativa. Para tal apresentar-se-30, como exemplos, alguns exercicios

¢ j0gos sugeridos por Spolin (1979) e Boal (2004).
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3.3. Teatro e desenvolvimento das competéncias comunicativas do

estudante/futuro professor

Professor e actor tém como objectivo final da sua actuacdo a comunicacdo com
um publico. Ambos utilizam como ferramentas fundamentais, para esta comunicacao, o
corpo € a voz. As técnicas usadas na formacdo do actor, que visam o aperfeicoamento
destes mstrumentos, podem e devem ser também usadas na Formacdo de Professores
(Quentin, 1999).

Os exercicios ¢ jogos sugeridos por Boal (2004) ajudam a conhecer o corpo, os
Seus mecanismos, as suas atrofias, as suas hipertrofias, a sua capacidade de recuperacao
e re-harmonizacdo. Pressupdem o desenvolvimento da expresstvidade do corpo como
emissor e receptor de mensagens, uma vez que, segundo o autor, cada vez sentimos
menos aquilo que tocamos, escutamos pouco daquilo que ouvimos € vemos pouco
daquilo que olhamos.

Ao melhorar a competéncia corporal, os estudantes/futuros professores tém
oportunidade de vencer mibicdes fisicas e construir autoconfianca, ficando disponiveis
para as actuagoes diarias enquanto estudantes €, mais tarde, enquanto professores.

Tal como atirma Boal (2004), “[a] liInguagem teatral ¢ a linguagem humana por
exceléncia” (p. 1x). No palco, os actores fazem exactamente aquilo que todos nos
fazemos no dia-a-dia, os actores falam, andam, exprimem ideias e revelam paixdes. A
unica diferenca que existe entre actores € nao actores ¢ que os actores estdo conscientes
de estar a usar essa limguagem, tornando-se, por 1ss0, mais aptos a usa-la. Como Spolin
(1979), acredita-se que “[f]Jodas as pessoas sdo capazes de atuar no palco. Todas as
pessoas sdo capazes de improvisar” (p. 7). Basta que lhes seja dada a oportunidade para

0 fazerem ¢ desenvolverem a consciéncia de que estdo a actuar perante um publico. O
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estudante/futuro protfessor que desenvolva essa consciéncia corporal ¢ vocal podera
desempenhar a sua profissdo com mais confianga e eficacia.

Vejamos de que forma o teatro pode auxiliar o futuro professor na sua pratica
diaria enquanto comunicador. De acordo com Barata (1979), o professor ¢ um animador
¢ actor. Uma aula devidamente preparada pode mmprimir vitalidade, enquanto que uma
aula em tom monocadrdico e passividade expressiva pode adormecer a plateia.

A entrada do professor numa sala de aula, especialmente na primeira vez que
lecciona, ou quando se encontra com um novo grupo, pode ser comparada a entrada de
um actor em cena. Ambos podem sofrer uma enorme tensdo ¢ receio do imprevisivel,
quer por falta de confianga em s1 ou por receio do publico.

Para reduzir esta tensdo e aumentar a autoconfianca nas suas ferramentas de
trabalho, podem ser usados exercicios ¢ jogos corporais de Boal (2004), como a serie de
“exercicios gerais” (pp. 90-102) que se referem ao aquecimento e disponibilidade do
corpo, bem como a integracdo no grupo; “as caminhadas” (pp. 102-106) que sugerem
mudancas na forma de andar, de maneira a actrvar certas estruturas musculares pouco
utilizadas, ¢ a tornar mais consciente 0 proprio corpo ¢ as suas potencialidades;
“massagens” (pp. 107-110) que visam relaxar os muasculos atraveés de movimentos
repetitivos, circulares e em forma de cruz, com a ponta dos dedos ou com as maos; a
seccdo “a gravidade” (pp. 120-126) contém ainda exercicios que ajudam o individuo a
reconhecer as mecanizagdoes dos musculos do corpo. Os jogos teatrais de Viola Spolin
(1979) da seccdo “Actuando com o corpo todo” (pp. 131-136), podem ajudar o
estudante a comunicar com todas as partes do seu corpo € com o corpo como um todo.

No seu dia-a-dia o professor pode, tal como o actor faz antes de entrar em cena,

fazer um aquecimento corporal € vocal. Este aquecimento pode ser feito em casa, se o

professor ndo tiver condicdes na escola, ou com um simples “espreguicar em pe”, ou
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seja “‘devem fazer os movimentos naturais de se espreguicar na cama ao acordar, sO que
em pe” (Boal, 2004, p. 90).

E importante que o professor, no momento de entrada na sala de aula, preste
atencdo a sua postura. Tauber e Mester (1994) afirmam que atraves da postura do
professor no momento de entrada na sala, se estabelece o clima para o resto da aula. A
este respeito lembram que ¢ indispensavel que o professor seja sensivel a mensagem
que 0 corpo esta a transmitir e que verifique se € realmente essa a mensagem que quer
fazer passar aos alunos.

Muitas vezes, frente a turma, os professores sentem-se desconfortaveis com o
olhar dos alunos, ou porque simplesmente se sentem observados ou porque ndo tém
certeza daquilo que os outros pensam de s1. Para ultrapassar este problema & importante
que, tal como acontece na formacgao de actores, os estudantes tenham oportunidades
para desenvolverem o espirito de grupo, uma vez que, ao aumentar a confianca nos seus
companheiros de jogo, aprendem a apoiar-se no seu olhar, em vez de o temer. Na sala
de aula, enquanto professores, poderdo apoiar-se no olhar dos alunos em vez de o
recearem. Scegundo Brook (1993), o olhar do publico ¢ o primeiro elemento a ajudar o
actor. Se esse olhar for sentido como uma exigéncia que tudo seja vivo, a presenca do
publico sera entendida como um desafio positivo, perante o qual ndo podemos
comportar-nos de qualquer maneira.

Para ajudar os estudantes a sentirem-se mais a vontade com o olhar do publico,
podem ser usados, por exemplo, os “Jogos de mtegracdo de elenco” (Boal, 2004, pp.
219-223), que ajudam os estudantes a aceitar a possibilidade de tentar representar como

se estivessem no teatro, ajudam a perder a vergonha (Boal, 2004). “ (...) essa actuacao

de caracter emunentemente lidico leva-o gradualmente a um estado de autoconfianca
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através da tomada de consciéncia das suas capacidades. Uma revelacdo de si1 proprio.
Mas também dos outros. Com os outros. Para os outros” (Solmer, 1999, p 356).

Spolin (1979) da grande 1importancia ao papel da plateia, entendida como “grupo
de mdividuos que, como num jogo de futebol ou basquete, mesmo estando fora do
campo, mflu1 ativamente no seu resultado” (p. 11). Os exercicios ¢ j0gos propostos em
Improvisacdo para o Teatro (1979) pressupdem sempre a existéncia da plateia, ou seja,
de observadores. Este facto pode ajudar os estudantes a terem consciéncia da existéncia
do publico, a lidarem com o olhar dele e, a0 mesmo tempo, a formarem-se enquanto
publico nas mais variadas situagdes.

Todas as pessoas que se encontram em situacao de comunicacdo devem prestar

atencdo ao seu Interlocutor, neste caso, o professor precisa dirigir a sua atencdo a turma.

E, portanto, indispensavel que o professor desenvolva a capacidade de escuta e de
atenciio em relacdo a tudo e a todos. E forcoso que se concentre num foco, tal como é
definido por Spolin (1979) “[a]tencdo dirigida e concentrada numa pessoa, objecto ou
acontecimento especifico...” (p. 340).

Para desenvolver a capacidade de atencado, sugerem-se 0s jogos “Aprimorando a
Percepcao” (Spolin, 1979, pp. 153-173), bem como os jogos mdicados por Boal (2004),
em “O arsenal do Teatro do Oprimido™ (pp. 85-232), que visam, entre outros, o
desenvolvimento da capacidade de escuta de todos os sentidos.

Na seccao “Ver tudo o que se olha™ (Boal, 2004, pp. 172-185) encontram-se trés
sequeéncias de exercicios, que, entre outras, desenvolvem a capacidade de observacao,
atencdo, concentra¢do e linguagem ndo verbal, sdo elas: “espelhos”, “escultura ou
modelagem” e “marionetes”.

Uma das tarefas mais mmportantes ¢ mais dificeis do professor ¢ motivar e

manter a atencdo dos alunos. O uso de competéncias performativas por parte dos
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professores ¢ uma boa estratégia para despertar ¢ manter a atencdo dos alunos.
“Effective entertamnment skills can be the great equalizer as teachers compete for getting
(and holding) student’s attention” (Tauber & Mester, 1994, p. 24).

Para aprender a lidar com situagdes dificeis ou mesperadas na sala de aula, ou na
escola, para além dos exercicios e jogos teatrais ja referidos, podem ser adaptadas e
usadas técnicas de featro-forum. Poder-se-a dividir os estudantes/futuros professores em
orupos de acrores e espect-actores e o protessor exercer o papel de curinga, “mestre-de-
cerimonias’ (Boal, 2004, p. 330). Deste modo, o featro-forum sera utilizado ndo como
espectaculo mas como oficina.

O grupo de actores propde um tema (que contém um conflito/problema)
relacionado com sala de aula (entre alunos e/ou entre estes e o professor) ou fora da sala
de aula (entre professores ¢/ou entre estes ¢ encarregados de educagao, entre outros). A
qualquer momento da representacdo ¢ sempre que um especi-actor ndo concorde com a
actuacdo do estudante/actor que representa o papel de professor, pode intervir, substitui-
-lo (tomar o seu lugar) e retomar a accao.

As técnicas de reatro-forum possibilitam aos estudantes/futuros professores que
ponham em cena as suas 1deias € se exercitem para a vida real, tomando conhecimento
das possiveis consequéncias das suas acgdes. Com o teatro familiarizam-se com os
problemas que enfrentardo na realidade, sem os constrangimentos e os riscos de uma
aula real.

D¢ acordo com Coppens (2002), os estudantes/tuturos protessores nido t€m que
se tornar ou fingir ser actores, mas podem usar técnicas de teatro para explorar situagdes
de sala de aula e tremar o seu comportamento de professores.

Para dimminuir o nervosismo, o professor pode servir-se dos movimentos

corporais (Tauber & Mester, 1994). Movimentando-se ou fazendo gestos, a energia
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nervosa ¢ queimada de modo construtivo. Possuir esta consciéncia podera ser de grande
ajuda para o professor que esta em inicio de carrerra. No entanto, Fish (citado em
Tauber & Mester, 1994) é da opmido de que o professor ndo deve andar ou escrever no
quadro enquanto um aluno esta a falar. O que corresponde no teatro a “walking on
other’s line” (p. 32). Numa peca de teatro, se no momento em que um dos actores fala, o
outro se movimenta ou gesticula muito, a atencdo do publico ficara dividida. Na sala de
aula, se um professor se movimenta enquanto um aluno fala, os outros colegas terdo
tendéncia a olhar para o professor e este “roubara” a atenc¢do que o aluno merecia por ter
participado.

No teatro, actores e encenador usam principios da proxémica para determinar o
melhor local para cada uma das personagens numa cena. A marcacio de cenas €
plancada ¢ praticada ate parecer organica ao actor ¢ ao publico. Do mesmo modo, um
professor eficaz deve planear, antes da aula, o melhor lugar para as pessoas envolvidas,
o professor e os alunos. Esta planificacdo pode resultar na reorganizacido dos lugares ou
no ensaio de movimentos do professor dentro do espaco disponivel da sala de aula
(Tauber & Mester, 1994).

Com o estudo das relacoes espaciais, o estudante pode tornar-se mais consciente
do seu corpo, do espaco que ocupa e do significado deste. Para compreender melhor a
importancia do espaco, sugerem-se 0s j0gos de Boal (2004) “A mnvencdo do espaco e as
estruturas espaciais do poder” (pp. 213-219).

Um dos problemas dos professores € o controlo da voz. Para além de se fazerem
ouvir, tém que consegui-lo sem se cansarem muito ou sofrerem danos nas cordas vocais.
Anderson (citado em Tauber & Mester, 1994) aconselha que o controlo vocal se

consegue executando exercicios de aquecimento semelhantes aos do actor ¢/ou
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respirando fundo antes de falar, principalmente em circunstancias de siress como as
disciplinares. “If the voice 1s 1n control, the teacher 1s m control” (p. 48).

Utilizando técnicas de teatro, o estudante/futuro professor pode aprender a

respirar, a colocar e a projectar a voz. Em Boal (2004) ¢ Spolin (1979) encontram-se
exercicios que poderdo ajudar o estudante/futuro protfessor a desenvolver a sua
capacidade vocal. Apresentam-se como exemplos os exercicios incluidos na “Quarta
série: o ritmo da respiracdo” (Boal, 2004, pp. 147-152); os jogos teatrais de Spolin
(1979) “Manter contactos vocais a longas distancias” (pp. 175-177); “Projeccao de voz”
(pp. 144-147) e “Efertos de sons vocais” (pp. 184-185).

Tal como o actor sabe que uma determinada inflexdo sera necessaria para criar
um significado especifico em determinados pontos do discurso, também o professor
devera ter essa consciencia. O actor prepara no texto a velocidade com que dira
determmada “deixa”, identicamente o professor deve, na sua planificacdo didria,
determmar pontos que merecem ser enfatizados por uma velocidade de elocucdo
apropriada. Tal como acontece com o volume, € na mudanca de velocidade que se
chama a atencido do ouvinte ¢ se da €énfase ao que se diz (Tauber & Mester, 1994).

Segundo Tauber & Mester (1994), os actores, apreciadores do potencial vocal,
tentam manter a voz saudavel e flexivel, praticando exercicios vocais, aulas de voz,
dietas equilibradas ou deixando de fumar. Também os docentes, sendo dependentes
profissionalmente da voz, deveriam ter cuidados similares. Segundo os autores, 0s
professores deveriam praticar resprracdo abdominal; manter os muasculos da garganta
relaxados; beber muita agua e sumos de fruta; deixar de fumar ou 1alar o fumo dos
outros e sussurrar quando estdo doentes da garganta.

O resultado do trabalho de uma disciplina de teatro pode ser mostrado a um

publico exterior, sob a forma de skelches ou pecas de teatro. Todo o processo de
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construcdo ¢ preparacdo do produto, tendo em vista o publico, desenvolverd nos
estudantes todas as competéncias atras referidas e ajuda-los-a a tornarem-se conscientes
da importancia e da presen¢a do publico. Enquanto jogam, ensaiam e representam para
o publico, tém oportunidade de desenvolver as competéncias psicossocials ¢
comunicativas ja enunciadas, e de se prepararem para a sua estreia como professores.
Com o teatro, o estudante/futuro professor toma consciéncia das potencialidades do
corpo e da voz e da linguagem verbal e ndo wverbal no processo de
expressiao/comunicacao.

Encontram-se em Spolin (1979) e Boal (2004) mdicacdes claras para o
desenvolvimento da comunicagido e expressdao atraves do teatro. Os exercicios € j0gos
foram sugeridos apenas a titulo exemplificativo, j& que muitas outras referéncias podem
ser usadas € muitos outros exercicios ¢ jogos podem ser utilizados, desde que
concorram para a consecucdo dos objectivos: desenvolvimento psicossocial ¢
comunicativo. A abordagem a realizar nas aulas de teatro tera sempre que ter em conta
as necessidades e os conhecimentos dos estudantes.

A disciplina de Teatro pode estabelecer a ponte entre a teona ensmada na
Universidade ¢ a pratica na sala de aula. O desenvolvimento psicossocial ¢
comunicativo do professor pode melhorar a sua mteraccdo com os alunos e, por

conseguinte, conduzir a um ensino mais eficaz.
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1. INTRODUCAO

Capitulo II — Metodologia

No primerro capitulo fo1 demonstrado que o jovem adulto, estudante do ensino

superior/futuro professor, se encontra num periodo de desenvolvimento psicossocial, ¢

que um adequado desenvolvimento psicossocial e comunicativo contribui para o bom

desempenho profissional do professor. Fo1 ainda analisada a forma como o teatro exerce

uma funcio primordial nesse desenvolvimento. Importa, agora, conhecer as opmides

dos principais visados nesta matéria, os professores.

Este estudo pode ser definiddo como um estudo exploratdério, dado que nio

procura relacoes causa-efeito, mas sim explorar e descrever as opinides dos docentes

relativamente a existéncia da disciplina de teatro na sua formacdo. Tem como objectivos

¢ questoes de mvestigacdo os seguintes:

Objectivos

Questoes de investigacao

1. Saber se os professores
possuem formacio na area do

teatro.

1.1. Os professores frequentaram, durante a sua formacio
académica, uma disciplina relacionada com a area de

teatro? Qual era a sua designacio?

1.2. Os professores beneficiaram de algum mddulo ou
abordaram o tema de teatro noutra disciplina? Qual a

designacdo da discipling?

1.3. Os professores beneficiaram, durante a sua formacdo
académica, de cursos ou disciplinas extracurriculares de

teatro? Qual a sua designacao?

1.4. Os professores pertenceram, durante a sua formacdo

académica, a grupos de teatro? A que grupos pertenceram?
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1.5. Os professores frequentaram, apos a sua formacao
académica, accOes de formacéo relacionados com teatro?

A que accoes de formacio se referem?

1.6. Quais os cursos de Formacdo de Professores que tém

no seu curriculo a disciplma de teatro?

1.7. Quais as arcas relacionadas com o teatro em que 0S

professores obtrveram formacgao?

2. Compreender a influéncia
do teatro mna pratica

profissional dos professores.

2.1. Qual a opmido dos professores acerca do modo como

0 teatro mfluenciou a sua pratica profissional?

3. Perceber o iteresse dos
professores pela area do

teatro.

3.1. Os professores procuram aprofundar conhecimentos

sobre teatro?

3.2. Qual é o meio mais utilizado pelos professores para

aprofundarem os conhecimentos sobre teatro?

3.3. Os professores sentem dificuldades em encontrar os
me10s necessarios ao aprofiindamento dos conhecimentos

sobre teatro?

3.4. Quais as razdes que 0s professores apresentam para
nao procurarem aprofundar os conhecimentos sobre

teatro?

3.5. Os professores estdo imteressados em frequentar, no

futuro, accoes de formacio na area do teatro?

3.6. Quais as areas de formacdo que os professores estdo

mais interessados em frequentar?
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4. Conhecer a opmiao dos | 4.1. Os professores consideram que o teatro deve fazer

professores  quanto  a q los d de T 0 d
exiiincin i Cscioling il parte dos curriculos dos cursos de Formacdo de

teatro nos cursos de Professores?
Formacao de Professores.

4.2. Quais as razoecs apontadas pelos docentes para a
existéncia de teatro nos curriculos dos cursos de Formacao

de Professores”?

Para atingir estes objectivos, foram aplicados questionarios a uma amostra de
oitenta e um docentes de todos os niveis de ensino, do distrito de Faro e foram
analisadas as suas respostas.

Fo1 aplicado um inquerito por questionario por considera-lo o instrumento
adequado para operacionalizar um estudo em pequena escala, centrado na analise das
opmides de uma pequena amostra de professores. Foram aplicados métodos
quantitativos de analise de dados, tendo revelado este mstrumento mais potencialidades
do que lmatagoes. “O mquerito continua a ser fecundo na exploracdo dos fendomenos e,
por seu mtermedio, ¢ possivel entrever ligacOes ¢ interpretacdes antes msuspertadas. Por
outro lado € uma das vias de acesso as racionalizagdes que os sujeitos fazem das suas

escolhas e das suas praticas” (Ferreira, 1984, p. 193).
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2. METODO

2.1. Amostra

Fo1 seleccionada uma amostra de conveniéncia através de um método de
amostragem por seleccdo de agrupamentos naturais (escolas), portanto nao
probabilistico. Ndo era pertinente, para esta mvestigacao, a seleccao das escolas onde os
docentes leccionavam, mas sim a obtencdo de heterogeneidade quanto aos
estabelecimentos onde aqueles obtiveram a sua formacgdo 1nicial. Pretendia-se que a
amostra procedesse de diferentes instituicdes de Formacdo de Professores (Magistério
Primario, Escolas Superiores de Educacido e de Universidades), de modo a verificar se
tmham tido na sua formacdo a disciplma de teatro, ou outra que, mesmo tendo uma
designacdo diferente, possuisse as mesmas caracteristicas.

Deste modo, os questionarios foram aplicados a professores que leccionavam
em escolas dos 1°, 2°, 3° ciclos e Secundarias do distrito de Faro, € na Escola Superior
de Educacdo da Universidade do Algarve.

No total, o nimero de participantes ascendeu a oitenta e um docentes, dos quais
4.9% com o grau académico de bacharelato, 79% com o grau académico de licenciatura,
13,6% de mestrado ¢ 2,5% de doutoramento. Os participantes pertencem, na sua
maioria, ao geénero sexual femmino (77,8%), cabendo apenas 22.2% ao género sexual
masculmo. Tém idades compreendidas entre os 23 e 0s 59 anos, o que confirma um dos
critérios para a constituicdo da amostra, 1sto €, que seja heterogénea. A média de idades

¢ de aproximadamente 40 anos.
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2.2. Instrumentos

Fo1 necessario construir um questionario que desse garantia de fiabilidade na
recolha de dados e estruturasse de uma forma inteligivel uma abordagem aos interesses
¢ opmides referidos pelos docentes que constituiam a amostra.

Teve-se em conta a operacionalizacdo do conceito subjacente a pesquisa, de modo

a que fosse adequada e acessivel aos participantes. Este € um dos aspectos que coloca
dificuldades e, ndo sendo resolvido, pode limitar a eficacia do questiondrio enquanto
instrumento de recolha de dados (Borg, 1983).

Considerou-se necessario construir de raiz um questionario, visto nao se ter
encontrado na literatura revista nenhum modelo adequado a recolha de dados que se
pretendia efectuar. O questionario centra-se no mteresse dos professores pela area do
teatro ¢ na sua opmido relativamente a existéncia da disciplma de teatro nos curriculos

dos cursos de Formacdo de Professores de todos os niveis de ensino.

2.2.1. Pré-questionario

O pré-questionario era constituido por dezoito questdes, dezassete das quais de
resposta fechada e uma de resposta aberta (anexo I). Fo1 aplicado a um grupo de dez
docentes, pertencentes a diferentes niveis de ensino e de diferentes i1dades, a quem fo1
explicado que nele podiam assinalar todas as duvidas que lhes surgissem ao longo do
processo de resposta. Solicitou-se, ainda, a estes professores que dessem sugestOes ¢

fizessem criticas, o que se verificou, contribuindo para a forma final do questionario.
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2.2.2. Questionario

O questionario (anexo II) era constituido por dezassete questdoes de resposta
fechada e uma de resposta aberta, num total de dezoito questdes. Foram alteradas as
questoes 11.1, 13, 15 e 17, onde fo1 acrescentada a opcdo owrra por sugestdo dos
participantes que responderam ao pre-questionario.

A primerra pagma do questiondrio pretendia mformar sobre a natureza do
trabalho, garantindo aos participantes a confidencialidade e anonimato das mmformacgdes.

As questdes de 1 a 6 referiam-se a caracterizacdo da amostra. Da questio 3, grau
academico, faziam parte os graus academicos, bem como a designacao dos cursos ¢ as
instituicoes onde foram obtidos esses graus. Para os participantes que assmalaram mazis
do que duas opcdes, fo1 sempre considerada a primerra opgdo — que corresponde a
formacdo 1nicial — com o respectivo grau, designacdo do curso e imnstituicdo, e a ultima
0op¢ao, ou seja, ultimo grau obtido pelos participantes, com os elementos atras referidos.

Na questdo 6, grupo que lecciona, no caso dos professores do primeiro ciclo, a

resposta surgiu apenas como /° ciclo, bem como no caso dos professores do ensino

superior, cuja resposta fo1 ensino superior. Este facto acontece porque em ambos 0S
casos nao existem grupos disciplinares.

As questdes 7, 8,9, 10, 11, 11.1 e 12 referiam-se ao primeiro objectivo — saber se
os professores possuem formac¢do na area do teatro. Com as questdes 7, 8, 9 e 10
pretendia descobrir-se se os participantes frequentaram, durante a formacdo académica,
uma disciplina relacionada com a area de teatro ¢ qual a sua designacio; se tiveram,
durante esse periodo, contacto com o teatro através de modulos/temas de outra
disciplina, através de curso ou disciplina extracurricular ou por meio da participagdo em

orupos de teatro.
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A questdo 11 reportava-se ao periodo apos a formacdo académica ¢ pretendia
verificar se os docentes frequentaram accdes de formacado relacionadas com a area do
teatro. Referia-se ao periodo dos ultimos cinco anos, fase durante a qual os professores
do ensmo basico ¢ secundario sdo obrigados a frequentar ac¢oes de formacao para a
obtencao de créditos, que lhes faculta a mudanca de escaldo. Procurava-se, deste modo,
saber se os docentes, sendo obrigados a frequentar ac¢des de formacgdo, tinham optado
por uma acc¢do relacionada com o teatro. Tratava-se de uma questdo dicotdmica de sim
ou ndo €, no caso de resposta afirmativa, era solicitada a sua designacao.

A questdo 11.1 era dinngida unicamente aos participantes que tinham respondido
afirmativamente a questdo 11. Desejava conhecer-se as razdes que levaram os
professores a frequentar as accoes referidas. Tratava-se de uma questdo de escolha
multipla em que o participante tinha que assinalar, com uma cruz, uma unica resposta.
Era permitido que a resposta fosse a opcdo oulra, em que o participante, para alem de

assinalar com uma cruz, deveria apontar a sua razao.

Era solicitado aos participantes que tivessem respondido a pelo menos uma destas
questoes (7, 8, 9, 10 e 11) que avangassem para a questdo 12. Esta questdo, de resposta
multipla, permitia que o participante assinalasse quantas respostas descjasse. Com esta
questdo pretendia listar-se as areas do teatro em que os docentes consideram ter
formacao.

A questdo 12 nao deveria ser respondida pelos participantes que tivessem
respondido negativamente as questoes 7, 8, 9, 10 e 11, uma vez que a resposta negativa
a todas estas questdes revelava auséncia de informacédo ou formagao na area do teatro.

A questdo 13 apontava para o segundo objectivo — compreender a influéncia do
teatro na pratica profissional dos professores. Solicitava que os participantes mdicassem

o modo como a informacdo obtida na disciplina (questao 7), mddulo (questdo 8) curso
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ou disciplina extracurricular (questdo 9), grupo de teatro (questdo 10), ou accdo de
formacdo (questdo 11) mfluenciou as suas praticas profissionais.

A questdo 13 limitava as opg¢des de resposta a trés. Fo1 ainda permitido que uma
das trés respostas fosse a opcdo owfra, em que oS participantes, para alem de a
assmalarem, deveriam explicitar a sua resposta.

As questdes 14 a 17 apontavam para o terceiro objectivo — perceber o interesse
dos professores pela area do teatro. A questdo 14 deveria ser respondida por todos os
participantes ¢ pretendia descobrir se aqueles alguma vez procuraram aprofundar
conhecimentos sobre teatro. Tratava-se de uma questdo dicotdmica (sim ou #ndo) € se 0s
participantes respondessem afirmativamente, era-lhes solicitado que indicassem o meio
através do qual procuraram fazé-lo. Para esta segunda parte da questdo, apresentou-se
uma questdo de resposta multipla com a possibilidade de escolha de todas as opgdes:
cursos, accoes ou livros.

Esta questdo filtro, caso fosse respondida negativamente, conduzia os
participantes a questdo 15, que procurava saber a razdo pela qual estes nunca
procuraram mnformacoes sobre teatro. Tratava-se de uma resposta de escolha multipla,
com a possibilidade de assmalar apenas uma opcdo, e podendo optar-se pela escolha da
opc¢ao outra. Neste caso, os participantes deveriam indicar a sua razao.

Os docentes que respondessem afirmativamente a questdo 14 deveriam avangar
para a questao 14.1. Com esta questdo procurava descobrir-se se 0s professores sentiram
dificuldades em encontrar cursos, ac¢oes ou livros sobre teatro. Era ammda indicado que
ndo respondessem a questdo 15.

As questbes 16 e 17 procuravam averiguar o Interesse dos professores
relativamente a formacdes futuras e obter indicacOes das areas do seu interesse. A

questdo 16, questdo dicotomica de sim ou ndo, procurava apurar s¢ 0S participantes
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estartam interessados em frequentar uma acg¢do de formacdo na area do teatro. Se
respondessem afirmativamente, era-lhes solicitado que respondessem a questdo 17, de
resposta multipla, na qual deveriam indicar um maximo de quatro areas de formacao, do
seu mteresse. Era solicitado aqueles que respondessem negativamente que avancassem
para a questao 13.

A questdo 18, de resposta aberta, pretendia atingir o tltimo objectivo — conhecer a
opmido dos professores quanto a existéncia e contributo da disciplina de teatro nos
cursos de Formacdo de Professores. Os participantes eram questionados sobre se
consideravam que o teatro deveria ou nao fazer parte dos curriculos dos cursos de
Formacdo de Professores e, em ambos os casos, era solicitado que explicassem a razio

da sua resposta.

2.3. Procedimentos

Ap6s conversa informal com os presidentes dos agrupamentos das escolas, junto

dos quais se obteve autorizacdo para solicitar aos docentes o preenchimento dos
questiondrios, estes foram entregues pessoalmente aos docentes (90 questionarios) e
foram respondidos no mesmo momento, para que a taxa de retorno fosse de 100% e
tornasse, a0 mesmo tempo, o processo mais celere. Depois de elimimados alguns
questionarios mcompletos ou mcorrectamente preenchidos, a amostra ficou reduzida a
oitenta ¢ um. Os questionarios foram aplicados a professores ja em exercicio, € ndo a
estudantes do Ensino Superior (futuros professores), porque se pretendia conhecer as
opmides de quem ja esta em contacto com a pratica lectiva, e que melhor percepciona as

necessidades e problemas da profissdo docente.
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1. TRATAMENTO DE DADOS

Para o tratamento dos dados do questionario, fo1 utilizado o programa estatistico
SPSS 11.0 para Windows, tendo-se comecado por efectuar uma analise descritiva dos
dados com base nas frequéncias e percentagens obtidas, e procedendo-se a aplicacdo do
teste do qui-quadrado (x”) de Pearson e o cruzamento entre variaveis — crosstabulation
para pesquisar eventuais diferencas existentes na amostra de professores e relagdes entre
variavels. Considerou-se que os resultados sdo estatisticamente significativos quando
p<0,05 ao nivel de significancia de 95%.

Optou-se por apresentar os resultados das estatisticas descritivas por meio de
quadros ¢ os resultados dos cruzamentos das variaveis atraves de tabelas de
contingéncia. Aparecem interligados, na analise ¢ discussdo dos resultados, de modo a
facilitar a leitura das respostas as questdes de mnvestigacio.

Relativamente a ultima questdo, impds-se o recurso a analise de conteudo, que
Bardin (1977) entende como sendo “um conjunto de tecnicas de analise das
comunicacoes visando obter, por procedimentos, sistematicos e objectivos de descrigdo
do conteido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens” (p. 42).

Para realizar a analise de conteido da ultima resposta, procedeu-se ao
levantamento das unidades de resposta, para posteriormente as reagrupar em categorias.
De acordo com Bardin (1977), procurou agrupar-se um conjunto de elementos com
denominadores comuns, em grupos, sob um titulo genérico. A categoriza¢do nao ¢ mais
do que uma operacdo de classificacdo dos elementos de um conjunto ¢ de seguida um

reagrupamento de acordo com o género previamente definido.
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Iniciou-se a analise de dados com a lertura flutuante ¢ total de todas as respostas a
questdo n°® 18, procurando estabelecer-se contactos com os elementos a analisar no
sentido de perspectivar a elaboracdo de categorias. Este procedimento permitiu que se
fizesse o levantamento das diferentes ideias expressas nas respostas.

Num segundo momento procedeu-se a divisdo das respostas em unidades de
registo, entendendo como tal “uma afirmacdo, uma declaracdo, um juizo (ou uma
interrogacdo ou negacdo), em suma, uma frase ou um elemento de uma frase que, tal
como a preposicao logica, estabelece uma relacido entre dois ou mais termos. E., em
principio, uma unidade que se basta a s1 propria” (Estrela, 1984, p. 117).

Depois de 1dentificadas as unidades de registo procedeu-se a categorizacio e
contagem frequencial das unidades e a sua classificacdo e agregacdo de acordo com as
categorias escolhidas, tendo estas sido definidas a partir das unidades de registo.

ApoOs a analise das respostas mdividuais, fez-se uma classificacdo de tipo nominal
(Vala, 1986), que corresponde a uma analise indutiva analitica, efectuada a partir do
registo das unidades de registo, nas respectivas categorias.

Para assegurar a validade da escolha de categorias, teve-se em conta 0S CTriterios
enunciados por Bardm (1977): exclusdo mitua — uma mesma unidade de registo soO
pode caber numa dada categoria; exaustividade — as categorias devem cobrir todas as
respostas da questdo; homogeneidade — num mesmo conjunto de categorias sO deve
existir uma dimensdo de analise; pertinéncia — o sistema de categorias deve responder
aos objectivos da mvestigacdo ¢ as caracteristicas da mensagem; objectividade — as
condicdes de entrada dos indicadores nas categorias devem ser clarificadas.

Terminada a definicdo das categorias de analise e sua categorizacdo, procedeu-se a

ultima fase do trabalho, 1sto €, quantificacdo das ocorréncias em cada categoria.
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2. CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Os participantes pertencem, na sua maioria, a0 género sexual feminmo (77,8%).
Tém 1dades compreendidas entre os 23 e 0s 59 anos, com uma meédia de 1dades de 40
anos. Estabeleceram-se quatro subcategorias sumariadas no quadro 1, que confirmam
um dos criterios para a constituicdo da amostra, 1sto €, que seja heterogenea. Verifica-se
que o subgrupo etario mais numeroso surge entre os 31 ¢ os 40 anos (39,5%), seguido
de perto pelo subgrupo de participantes com idades compreendidas entre os 41 e os 50
anos. Os professores com mais de 50 anos tém uma pequena expressdo na amostra

(9,8%).

Quadro 1 — Idade dos participantes por grupos etarios

| Empan | Tecesdegts | T i
23 — 30 anos 11 13.6 13.6
31— 40 anos 32 39.5 395
Vahdos 41— 50 anos 30 37.0 30
S1- 59 anos 8 9.8 9§
Total 81 100.0 100,0

No total, o nimero de participantes ascendeu a oitenta e um professores, dos quais
4,9% com o grau académico de bacharelato, 79% com o grau académico de licenciatura,

13,6% de mestrado ¢ 2,5% de doutoramento (quadro 2).

Quadro 2 — Grau académico dos participantes

Percentagem vilida
Bacharelato 4 4.9 4.9
Licenciatura 64 79 79

Vahdos | Mestrado 11 13.6 13.6
Doutoramento 2 23 2.5
Total 81 100.0 100,0
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A heterogeneidade da amostra € evidenciada no quadro 3. Os trinta ¢ um cursos

que constituem a amostra sdo cursos de Formacdo de Professores do 1° ciclo (24,7%);

cursos de Formacdo de Professores de 2° ciclo (25,8%), em seis variantes e cursos

direccionados para o ensino do 3° ciclo e secundario.

Quadro 3 — Designacio dos cursos dos participantes

Validos

A i Percentagem

Frequencia | Percentagem . ﬁ
Protessores de 1° Ciclo 20 247 247
Producdo Anmmal | 1.2 1.2
Artes do Fogo I3 .2
Ciencias Religiosas 1 1.2 1
Construcdo Civil 1 [y 2
Ensmo de Portugucs/Inglés — 2° Ciclo 6 7.4 7.4
Ensmo dc Educacio Visual —2° Ciclo 1 o) 1.2
Ensmo de Educacio Fisica—2° Ciclo 4 49 4.9
Ensino de Matematica ¢ Ciéncias da Natureza —2° Q 09 9 9
Ciclo ” ’
Ensmo d¢ Educac¢io Visual ¢ Teenoldgica —2° Ciclo | 12 1.2
Ensmo de Portugués/Frances —2° Ciclo l .0 1,2
Filologia Romanica 2 2.5 25
Design de Comumnicacdo 3 3.7 B
Arquitectura 1 1.2 1.2
Engenhana Agricola 1 ) 2
Matematica 2 2.5 25
Historia 5 6.2 6.2
Linguas e Literaturas Modernas — Portugues/Irances 4 4.9 4.9
Ensimmo de Biologia ¢ Geologia : [ -2
Ensmo dc Geogratia 1.2 1.2
Ensmo de Informatica 1.2 1.2
Ensmo de Educacio Tecnologica L2 L2
Linguas ¢ Litcraturas Modemas — Estudos Inglescs ¢ 4 19 40
Alemaes "" "’
Cicncias Historicas | 1.2 1.2
Linguas ¢ Literaturas Modemnas — Portugucs/Inglés 3 3,7 3.7
Quimica ] 12 1.2
Engenharia Quimica 1.2 1.2
Educacio Fisica 1.2 1.2
Musica 152 1.2
Bioquinuca l.2 L2
Expressao Dramatica e Educacao 1 I.2 .2
Total 81 100,0 100.,0 \
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As mstituicoes de formacdo micial dos participantes localizam-se

geograficamente de norte a sul do pais, mais precisamente do Porto a Faro. Pertencem

amda a esta amostra trés instituicdes estrangeiras (Canada, Austria e Inglaterra). Inclui,

como era mtencdo, docentes formados no antigo Magisterio Primario, em Escolas

Superiores de Educacdo ¢ em Universidades (quadro 4).

Quadro 4 — Instituicoes de formaciao dos participantes

— Percentagem
Frequéncia | Percentagem valida
Umiversidade Portucalense — 1 1 9 13
Infantc D. Henrique ” "
Unmiversidade do Algarve 6 7.4 7.5
Universidade Nova de Lisboa ’  e?. 1.3
Universidade Aberta [ 1,3
Mc Gill University 1 2 1,3
Universidade de Lisboa B2 14.8 15,0
Universidade de Evora 2 .y 75
Universidade Catodlica ' 12 1,3
Universidade Livre do Porto 1  e?. 1.3
Universidade de Coimbra 6 7.4 7.5
Universidade de Aveiro 3 3.7 3.8
Instituto Superior Téecnico 1 I 1,3
Esgola Superior de Educacao de 2 25 25
Vilidos elﬂl , _
Escola Supcrior de Educacio dc 71 25.9 26.3
Faro
Es_cola Superior de Educacdo de 5 2.5 25
Viscu | |
Escola Superior Agraria de Beja 1 1.2 L3
Magistério Primario de Faro 15 18,5 18,8
Magistério Primario de Beja 1 12 1,3
E;c-ola Supcrior dc Musica dc | 1.2 13
Viena | |
Umiversidade de Birmimgham 1 1.2 L3
Total 80 08,8 100,0
Em falla 1 1.2
Total 81 100,0
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Relativamente a  situacdo profissional dos professores, a maloria ¢
profissionalizada (91,4%), constituindo os ndo profissionalizados apenas 8,6%. Os
docentes que participaram neste estudo pertencem a dezoito diferentes grupos,
excluindo o primeiro ciclo € 0 ensmo superior que apenas mdicam o nivel de ensmo. Se
considerarmos que nos 2°, 3° ciclos e secundario existem 41 grupos de docéncia, esta

amostra é bastante representativa (43,9%), (quadro 5).

Quadro 5 — Grupo de docéncia dos participantes

Frequéncia Percentagem Perf;e;]litdaagem
Educacio Fisica 5 6,2 6,2
Portugués e Frances 7 253 e
Portugucs ¢ InglCs 4 4.9 4.9
il;’ii?j;ica ¢ Cicncias da 10 12.3 12.3
Educacdo Visual 3 6,2 6,2
gg?gﬁgja Moral, Religiosa 1 1.2 1.2
Malemalica 2 2.5 2y
Fisica ¢ Quimica 2 2.5 2D
Portugucs, Latim ¢ Grego 1 1 1,2
Vilidos Frances e Portugués 3 37 37
Ingles e Alemao 3 3.7 37
Historia 6 74 7.4
Geogratia ] L2 1.2
Biologia € Geologia 1 1.2 L2
Electrotécnica 1 K |2
Constru¢do Civil ¢ Madciras 1 L2 1,2
Educacao Fisica ] .2 1.2
Informatica 1 1.2 L2
Profcssorcs de 1° Ciclo 20 247 247
Ensio Superior 11 13,6 13.6
Total 81 100,0 100.0
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No que respeita ao tempo de servigo dos docentes, estabeleceram-se secte
subcategorias da amostra (quadro 6). Verifica-se que o subgrupo mais numeroso tem
entre 11 e 15 anos de servico (22,8%), seguido de perto do subgrupo que tem entre 5 e
10 anos de servico (20.3%). Entre os 21 e os 25 anos de servico, encontram-se 17,7%

dos docentes. Em menor nimero sdo aqueles com menos de cmco anos de servigco

(8,9%).

Quadro 6 — Tempo de servico dos participantes

| Frequéncia | Percentagem | Percentagem vilida
0 — 4 anos 7 3.6 3,9
5—-10 anos 16 19.8 20.3
11 — 15 anos 18 722 22.8
16 — 20 anos 11 13.6 13.9
" 21 — 25 anos 14 17.3 17.7
- 26 — 30 anos 10 12.3 12.7
31 — 35 anos 3 3.7 3.8
Total 79 07.5 100.,0
Em falta 2 25
Total 81 100.0

A media do tempo de servico da amostra ¢ de aproximadamente 16 anos (quadro 7).

Quadro 7 — Média de tempo de servi¢co dos participantes

Vahdos 79

Total

-

Em falta
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3. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados sdo apresentados de acordo com oS objectivos e as questoes de

investigacdo referidos no capitulo II.

Objectivo 1 — Saber se os professores possuem formacao na area do teatro.

Questio 1.1 — Os professores frequentaram, durante a sua formacdo académica,

uma disciplina relacionada com a area de teatro? Qual era a sua designac¢ao?

A maioria dos participantes (51,9%) respondeu ter frequentado, durante a sua

formacdo, uma disciplina relacionada com a area do teatro (quadro 8).

Quadro 8 — Frequéncia de disciplina relacionada com teatro durante a formacéo

Frequéncia Percentagem Percentagem valida
S1m 42 1.9 al9
Validos Nao 39 48,1 48,1
Total 81 100,0 100,0

No entanto, a designacdo dada a essa disciplina varia. Tal como podemos
observar no quadro 9, a designacdo mais frequente ¢ Lxpressdo Dramalica (59,5%),

surgindo em segundo lugar Movimento e Drama (26,2%).
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Quadro 9 — Designacio dada a disciplina relacionada com teatro

Expressdo Dramatica 25 30,9 595
Introducao ao Teatro 1 1.2 2.4
Historia do Tcatro | 1.2 2.4
i Movimento ¢ Drama 11 13.6 26.2
bdee el = 3 39 7.1
Todas 1 12 2.4
Total 42 51,9 100,0
Em falta 39 48,1
Total 81 100.0

Dos quarenta e dois participantes que responderam ter frequentado, durante a
formacdo académica, uma disciplina relacionada com a area do teatro, quinze
pertenciam aos cursos de Formacdo de Professores do 1° ciclo, e vinte e um aos cursos
de Formacao de Professores do segundo ciclo (quadro 10).

Dos vinte professores do 1° ciclo que constituem a amostra, cinco nao
frequentaram qualquer disciplina relacionada com teatro. Ao tentar encontrar-se
explicacido para o facto, verifica-se que os cinco professores frequentaram o Magisterio
Primario de Faro, tém entre 24 ¢ 32 anos de servigo ¢ idades compreendidas entre os 47
¢ 0s 52 anos (ancxo III). De acordo com Novoa (1986), fo1 s0 a partir de 1974 que uma
disciplina relacionada com a area de teatro — Movimento e Drama — fo1 introduzida nos

cursos de Formacdo de Professores. Por estes motivos, e apesar de ndo se ter

informacdes acerca dos anos em que estes cmco professores frequentaram os seus
cursos, pode afirmar-se que estes docentes se encontravam a frequentar ou ja tmham
concluido os seus cursos quando a disciplina fo1 introduzida.

Ainda de acordo com o quadro 10, verifica-se que apenas dois dos quatro
professores dos cursos de Linguas e Literaturas Modemas — Portugués/Francés

afirmaram ter frequentado uma disciplma relacionada com teatro durante a sua
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formacdo. Do mesmo modo, apenas dois dos quatro docentes formados em Linguas e

Literaturas Modernas — Estudos Ingleses e Alemaes e um dos dois participantes do

curso de Filologia Romanica referiram ter frequentado uma disciplina na area de teatro.

Quadro 10 — Cursos em que os participantes beneficiaram de uma disciplina relacionada

com teatro

Curso

Frequéncia de disciplina relacionada com

teatro durante a formacéao

i

Total

Professores de 1° Ciclo IS 5 2()
Ensino de Portugués/Inglés 2° Ciclo 6 0 6

Ensino de Educacdao Visual 2° Ciclo | 0 |

Ensino de Educacdo Fisica 2° Ciclo 4 0 4

Ensino de Matematica e Ciéncias da Q 0 Q

Natureza 2° Ciclo

Ensino dec Educacdo Visual ¢ ) 0 )

Tcenoldgica 2° Ciclo

Ensino dc¢ Portugucs/Francés 2° Ciclo 1 0 1

Linguas ¢ Litcraturas Modcrnas — 9 ') 4

Portugues/Frances

Filologia Romanica 1 1 2

Limnguas e Literaturas Modernas — Estudos ) , 4

Ingleses € Alemaes

Expressido Dramatica e Educacao ] 0 1

Total 42 10 N2

Ndo ¢ consensual a designacdo da disciplina por parte dos professores do 1°

ciclo. Os professores que frequentaram o Magistério Primario apresentam a designacao

de Movimento ¢ Drama, enquanto que os professores do 1° ciclo formados nas Escolas

Superiores de Educacdo nomeiam a disciplina de lixpressdo Dramalica. E tambem

denommada de Fxpressdo Dramdtica pelos professores do 2° ciclo, de todas as

variantes (quadro 11).
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Quadro 11 — Instituicdes de formacio e designacoes dadas a disciphna relacionada com teatro

- X X diceink Total
Soglibindion dt Designaciao dada a disciphna
formacao Expressao Introdugio Historla | Movimentoe | . .
Dramatica aoTeatro | doTeatro Drama T T

Umiversidade de ; |
Lisboa
Universidade de ] ] 2
Commbra
Escola Superior de 5 5
Educacio dc Beja
Escola Superior de 3 51
Educacdo de Faro
Escola Superior de 2 2
Educacdo dc Viscu
Magistério
Primario de Faro i I
Magistério 1 1
Primario d¢ Beja
Universidade de

S | 1
Birmingham
Total 25 1 1 11 3 | 4?2

Apenas metade da amostra dos professores dos cursos de Linguas ¢ Literaturas
Modernas — Portugués/Francés respondeu ter frequentado uma disciplina relacionada
com teatro durante a sua formacao, referindo-se a /ntroducdo ao Teatro e Historia do
leatro (quadro 12). Igualmente, apenas metade da amostra dos docentes formados em
Linguas ¢ Literaturas Modemas — Estudos Ingleses e Alemies ¢ um dos dois
participantes do curso de Filologia Romanica, que referiram ter frequentado uma
disciplina na area de teatro, apontaram a disciplina de Literatura (quadro 12). O facto de
s¢ tratar de cursos de Linguas ¢ Literaturas, ¢ de apenas metade da amostra destes
cursos responder afirmativamente, pode ser mdicador de que os docentes que
responderam afirmativamente ndo tiveram em conta os critérios enunciados na folha de

rosto do questionario, em que eram especificadas as caracteristicas da disciplina de
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teatro. A arca apontada por estes docentes podera estar relacionada com o teatro

enquanto genero literario, afastando-se do objecto de estudo deste trabalho.

Quadro 12 — Designacio dada a disciplina relacionada com teatro por curso

Designacao dada a disciplina Total
Curso N N . :
Expressio | Infroducio | Histdriado | Movimento Liteatura | Todas
Dramitica | aoTeatro | Teawo e Drama ‘
Professores de 1° Ciclo 4 11 15
Ensmo de Portugués/Inglés 2° Ciclo 6 )
Ensmo de Educacio Visual 2° Ciclo 1 1
Ensmo de Educagdo Fisica 2° Ciclo 4 4
Ensmo de Matematca e Ciencias da
; 8 8
Natureza 2° Ciclo
Ensmo de Educacgido Visual e 1 1
Tecnologica 2° Ciclo
Ensino de Portugués/Francés 2° |
: 1 1
Ciclo
Filologia Romanica 1 1
Linguas ¢ Literaluras Modernas —
< " 1 1 2
Portugués/Frances
Linguas ¢ Litcraturas Modcmas — 5 ,
Estudos Ingleses ¢ Alemics
Exprcssao Dramatica ¢ Educacdo 1 1
Total 25 1 1 11 3 1 42

Questio 1.2 — Os professores beneficiaram de algum modulo ou abordaram o

tema de teatro noutra disciplina? Qual a designacdo da disciplina?

Dos oitenta e um participantes neste estudo, apenas 16% beneficiaram de

modulo ou tema de teatro noutra disciplina (quadro 13).

Quadro 13 — Participantes que frequentaram médulos/temas de teatro em outras disciplinas

Frequéncia Percentagem Percentagem valida

16,0

Sim

13

16.0

Validos Nao

68

84.()

34 ()

Total

81

100,0

100.0
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Os participantes que beneficiaram dos modulos ou temas de teatro pertenciam

aos cursos de Formacdo de Professores dos 1° e 2

O

ciclos, Linguas e Literaturas

Modernas, Design de Comunicacdo, Educacdo Fisica e Expressio Dramatica e

Educacao (quadro 14). As disciplinas que mcluiram modulos ou temas de teatro

abrangem Educacdo Musical, Educacdo Fisica, Danca, Cultura, Literatura, Senmuotica e

Linguas.

Quadro 14 — Cursos dos participantes e disciplinas em que foram abordados modulos/

temas de teatro

Disciplinas em que beneficiaram de

- modulo ou tema de teatro Frequéencia | Total

Ed. Musical 1

Professores de 1° Ciclo 2
Nio respondeu ]

s R Egringmes gl 2 Seminario de monografia I 1

Ciclo

E]_:lsmo de Educacao Fisica 2 Mctodologia da Danga ) )

Ciclo

Ensino de Matemaltica e Educagao Fisica I 2

Cieéncias da Natureza. 2° Ciclo Niio respondeu 1

Design de Comunicacao Semiotica 1 1

Linguas C L;-lterratulPs Modernas — o | |

Portugues/kFrances

GRS er s Modefnas B Mito, Litcratura, ¢ Cultura dc Massas 1 1

Estudos Ingleses ¢ Alemies

Linguas ¢ Litcraturas Modcrnas — .

Portugucs/InglCs mples : 1

Educacao Fisica Franccs | 1

Exprcssﬁao Dramatica ¢ Todas 0 ,

Educacio

Total 13 13
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Questio 1.3 — Os professores beneficiaram, durante a sua formacdao academica, de

cursos ou disciplinas extracurriculares de teatro? Qual a sua designacio?

A maioria dos participantes (85,2%) ndo frequentou qualquer curso ou disciplina

extracurricular de teatro (quadro 15).

Quadro 15 - Frequéncia de curso ou disciplina extracurricular de teatro

Vahdos

Frequéncia

Percentagem

Percentagem valida

No entanto, as designacoes dos cursos/disciplinas frequentadas sdo distmtas,

sendo a voz (25%) e a expressdo dramatica (16,7%) as mais citadas.

Quadro 16 — Designacio do curso/disciplina extracurricular de teatro

Vahdos

Frequéncia | Percentagem Perifilllig;gem

Expressdao Dramatica ) 2.5 16,7
i:;;llgaie Estudos em Expressoes 1 12 3.3
Voz 3 3.7 25.0
Exprcssdo Dramatica no 1° Ciclo | .2 8.3
g;itsgciee Slniciac;ﬁo ao Tealro de I 1.2 3
Ateliers 1 1,2 8.3
Compassos ¢ com passos SONOros L2 8.3
Oficina de Expressao Dramatica 1.2 8.3
A Formacio de Aclores | 1,2 8.3
Total 12 14,8 100.0
Em falta 69 85,2

Total 81 100.0

80




Capitulo III — Resultados

Questio 1.4 — Os professores pertenceram, durante a sua formacdo academica,

a grupos de teatro? A que grupos pertenceram?

Apenas 13,6% dos participantes mtegraram grupos de teatro (quadro 17).

Quadro 17 — Integracio em grupos de teatro

Sim 11 13.6 13.6
Validos Nao 70 86,4 86,4
Total 31 100,0 1000

Os participantes mtegraram grupos de teatro de escolas secundarias, teatro

universitario, profissional ¢ de outras associacoes (quadro 18).

Quadro 18 — Designacio dos grupos de teatro

" Percentagem
Frequencia | Percentagem valida

Grupo dc¢ Teatro VITAE 1 12 10
TEUC —Tealro dos Estudantes da [ [ 2 [0
Umversidade de Coimbra ""
Grupo Universitario 1 l:2 10
Sm-cera — Grupo de Teatro da 1 1 9 10
Umversidade do Algarve ”
Grupo dc¢ Teatro da Camara 1 [ 9 10
Municipal de Almodovar ”
Grupo de Teatro da Escola

Vahdos | Secundara " s -
Gaf — Grupo Amador Fusctensc 1 1.2 10
Tealro Analise de Loule da Casa | |
da Cultura de Loulé : a S
Companhia dc Tcatro da
Malapostae ACTA—- A | 1.2 10,0
Companhia de Teatro do Algarve
Total 10 23 100,0
Em falta 71 87.7
Total 81 100.0
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Questio 1.5 — Os professores frequentaram, apos a sua formacdao academica,

accoes de formacdo relacionados com teatro? A que accoes de formacdo se referem?

Apenas 16% dos participantes afirmam frequentar ou ter frequentado, nos

ultimos cinco anos, acgdes de formagido da area do teatro (quadro 19).

Quadro 19 — Accoes de formacao

_ Frequéncia Percentagem Percentagem valida

Validos Total
Em falta
Total

As accoes de formacdo a que os participantes se referem compreendem a
educacdo pela arte, competéncias sociais, comunicagcdo, jogo dramatico, expressdes

artisticas e marionetas.

Quadro 20 — Designacao das accoes de formacio

e Percentagem
Frequencia | Percentagem valida
Programa de Promogao de Competéncias
3 l 1,2 8,3
Sociais
O Comunicador 1 1,2 8.3
A Crian¢a ¢ o Jogo Dramatico 1 1,2 8.3
Expressocs Artisticas | 1.2 8.3
Educar pela Arte I 1,2 8,3
. Educar pela Arte — aprofundamento I 1,2 8,3
Validos . . -
PREA — Projecto Regional de Educacgio pela
) 2.5 16,7
Artc
Marionetas I 1,2 8.3
Nao respondeu/nao se recorda 3 3,7 25,0
Total 12 148 100,0
Em falta 6Y 85.2
Total 81 100,0
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Foram encontradas relagdes estatisticamente significativas (p<0,05) entre as

variaveis: infegragdo em grupo de teatro (questdo 10) e frequéncia de acgdes de

formacgdo (questdo 11); entre frequéncia de curso/disciplina extracurricular (questdo 9)

¢ frequéncia de disciplina relacionada com teatro (questdo 7); entre infegragdo em

grupo de leatro (questdo 10) e frequéncia de curso/disciplina extracurricular (questao

9).

Como se pode observar no quadro 21 a lertura da percentagem por coluna da

vaniavel integracdo em grupos de teatro mostra que dos onze participantes que

integraram grupos de teatro, apenas 45,5% frequentaram accdes de formagdo na area.

No entanto, apenas 11,6% dos participantes que ndo integraram grupos de teatro

frequentaram as referidas accoes.

Quadro 21 — Tabela de contingéncia das variaveis infegracido em grupos de teatro e
frequéncia de acgoes de formagao

Assinalou
Frequéncia
de accoes de
formacao
Niao
Assinalou
Total

Integraciio em grupos de teatro | Total

Sim Niao
Frequéncia observada 3 8 13
Frequencia esperada 1,8 11,2 13.0
% por coluna da variavel
integracdo em grupos de 45.5% 11,6% 16,3%
lealro
Rr.asiduo Padronizado ’ g 5 Q
Ajustado ” "
Frequéncia observada 6 61 67
Frequeéncia esperada 9.2 57,8 67,0
% por coluna da variavel
integracdo em grupos de 54.5% 88.,4% 83,8%
lealro
R.esiduo Padronizado 238 28
Ajustado
Frequéncia observada 11 69 80
Frequencia esperada 11,0 69.0 80,0
% por coluna da variavel
integracdo em grupos de 100,0% 100,0% 100,0%

lealro

Nota: x* =7,99; p <0,05.
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A mterpretacdo desta tabela sugere que o conhecimento € o contacto com a area

do teatro estdo relacionados com a procura de formacdo na area. E mais provavel que os

indrviduos que integraram grupos de teatro frequentem accdes de formacdo na area do

teatro do que aqueles que ndo mntegraram.

Atraveés da analise do quadro 22, observa-se que 83,3% dos participantes que

frequentaram um curso ou disciplina extracurricular de teatro também frequentaram

uma disciplina relacionada com teatro. Por outro lado, 53,6% dos sessenta ¢ nove

participantes que ndo frequentaram disciplina extracurricular ndo frequentaram qualquer

disciplina de teatro.

Quadro 22 — Tabela de contingéncia das variaveis frequéncia de curso/disciplina

extracurricular de teatro e frequéncia da disciplina relacionada com teatro

Assinalou
Frequéncia
de disciplina
relacionada
com teatro
Nio
Assinalou
Total

Frequencia de curso/disciplina
extracurricular deteatro | 1 012l
Sim Nio

Frcquéncia obscrvada 10 32 42
Frequéncia esperada 6,2 33,8 42,0
% por coluna da variavcl
FECTERG U 83.3% 46.4% | 51.9%
curso/disciplina " ’ ’
extracurricular de teatro
Residuo Padromzado
Ajustado . e
Frequencia observada 7 37 39
Frequencia esperada 5.8 302 39.0
% por coluna da variavel
Jrepeneia e 16.7% 53.6% | 48.1%
curso/disciplina ’ ; i
extracurricular de teatro
Residuo Padronizado
Ajustado st 24
Frequencia observada 12 69 81
Frequéncia esperada 12,0 69,0 81,0
% por coluna da variavel
IPADIN i 100,0% | 100,0% | 100,0%
curso/disciplina ; ; :
extracurricular de teatro

Nota: x* = 5,59, p <0,05.
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A interpretacdo desta tabela sugere que o contacto ¢ 0 conhecimento da area do
teatro estdo relacionados com a procura e frequéncia de outras disciplinas da mesma

area.

O quadro 23 mostra que, dos onze participantes que mtegraram grupos de teatro,
54,5% frequentaram um curso ou disciplina extracurricular de teatro. Por outro lado,
dos setenta participantes que ndo Integraram grupos de teatro, apenas 8,6%
frequentaram curso ou disciplina extracurricular de teatro.

A mterpretacdo desta tabela sugere que ter mtegrado um grupo de teatro esta

relacionado com a procura de mais conhecimentos da mesma area.

Quadro 23 — Tabela de contingéncia das variavels infegracdo em grupos de teatro e
frequéncia de curso/disciplina extracurricular de teatro

Integracio em grupos de | Total
teatro
Sim Nio
Frequéncia observada 6 6 2
Frequéncia esperada 1,6 10,4 12,0
Kusisvalon % por co}una da vanavel
inlegracdo em grupos de 54.5% 8.6% | 14.8%
ledtro
Frequéncia de Residuo Padronizado 40 40
curso/disciplina Ajustado j ?
extracurricular Frequencia observada > 64 69
de teatro Frequencia esperada 9.4 59.6 69.0
1:30. | Yo por coluna da variavcl
SSINVOW Y integracao em grupos de 45,5% 01,4% | 85.2%
reatro
R;mduo Padronizado 4.0 4.0
Ajustado
Frcquéncia obscrvada 11 70 81
Frequéncia esperada 11,0 70,0 &1.0
Total 0 ;  ELx
Yo por coluna da variavel
inlegracdo em grupos de 100,0% 100,0% [ 100,0%
leairo

Nota: x” =15,92; p<0,03.
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Apesar de uma reduzida percentagem de participantes ter frequentado modulos
ou temas de teatro (16%), cursos ou disciplinas extracurriculares (14,8%), grupos de
teatro (13,6%), accdes de formacdo (16,3%), a maioria dos participantes no estudo
(51,9%) considera ter frequentado uma disciplina relacionada com o teatro, durante a
sua formacio académica.

Tendo em conta que cinquenta e trés participantes responderam a questdo 12 do
questionario — areas em que os participantes obtiveram formacdo (quadro 24) — que
deveria se respondida apenas por quem tivesse respondido afirmativamente a pelo
menos uma das questdoes 7, 8, 9, 10 ¢ 11, verifica-se que 65,4% dos docentes que
participaram neste estudo consideram ter alguma formacdo ou informagio na area do

teatro.

Questiao 1.6 — Quais os cursos de Formacdao de Professores que téem no seu

curriculo a disciplina de teatro?

Pela analise das respostas a questdo 7 do questionario (quadro 12), observa-se
que dos trmta e um cursos que constituem a amostra, apenas dois tém no seu curriculo
uma disciplina da area do teatro (de acordo com as caracteristicas enunciadas na
primerra pagina do questionario). Trata-se dos cursos de Formacao de Professores dos
1° ¢ 2° ciclos. Como ja o1 reterido anteriormente, o estudo do teatro enquanto geénero

literario ndo importa para o ambito deste trabalho.
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Questio 1.7 — Quais as areas relacionadas com o teatro em que os professores

obtiveram formacdo?

Os professores consideram ter formacdo em dindmica de grupos e corpo
(expressividade e postura corporal) (45,3%), comunicacdo (41,5%) e respiracdo e vo:z
(35,8%). A area menos apontada pelos participantes & atencdo/concentracgdo (22,6%),

(quadro 24).

Quadro 24 — Areas em que os participantes obtiveram formacio

Frequéncia | Percentagem Percentagem
vahda

Dinamicas de grupo 24 29,6 45,3
Corpo (expressividade e 24 29.6 45,3
postura corporal)

Comunicacio 22 272 41,5
Respiracio e voz 19 23.5 35.8

Validos Relaxamento 18 222 34

Improvisacio 16 19.8 30,2
Confianca em si e no outro 13 16 24,5
Jogos teatrais 13 16 24,5
Atencido/concentracio 12 14.8 22,6
Total 53 65.4

Em falta 28 34,6

Total 31 100

Tentou verificar-se se existiam relacdes estatisticamente significativas entre as
variavels que indicam a formagao dos professores na area do teatro (questdes 7, 8, 9, 10
e 11) e as areas em que os professores referem ter formacdo (questdo 12).

Foram encontradas relacoes estatisticamente significativas (p<0,05) no

cruzamento das variaveis: inlegracdo em grupos de lealro (questdo 10) ¢ improvisacdo
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(questdo 12); entre integracdo em grupos de lealro (questdo 10) e respiracdo e voz

(questdo 12); entre frequéncia de acgoes de formacdo (questdo 11) e dindmicas de

grupo (questdo 12); entre frequéncia de accoes de formacdo (questdo 11) e

improvisacdo (questdo 12); entre frequéncia de acgoes de formagdo (questao 11) e

jogos lealrais (questdo 12).

Pelo cruzamento das variaveis integracdo em grupos de teatro e improvisacdo

(quadro 25), verifica-se que, dos onze participantes que integraram grupos de teatro,

63,6% referiram tambem possuir formacgdo na area da improvisagdgo. Por outro lado,

78.6% dos participantes que ndo integraram grupos de teatro ndo assinalaram a opc¢ao

IMProvisagdo.

Quadro 25 — Tabela de contingéncia das variaveis infegracio em grupos de teatro e

improvisacdo
Integracio em grupos de Total
teatro
Sim Nio
Frequéncia observada 7 9 16
Frequéncia esperada 35 1270 16,0
Assinalou [ o s sy
‘/{:. por ;0}111’1& da uar1§w el | 63.6% 21.4% | 30.2%
integragdo em grupos de teatro
_ Residuo Padronizado Ajustado 2.d -2.7
Improvisacao
Frequéncia observada 4 33 37
Nio Frequéncia esperada £.7 293 37.0
Assinalou | o : Gy
@ pol _co}una da variavel | 36.4% 78.6% | 69.8%
integracdo em grupos de lealro
Rcsiduo Padronizado Ajustado 0. 2.7
Frequéncia observada 11 42 53
Total Frequéncia esperada 11.0 42.0 53,0
0 .
£ O ORI L3 SXERGE) 100.0% | 100.0% | 100.0%
integrag¢do em grupos de teatro

Nola: x* =7,36; p<0,0).
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A interpretacao desta tabela de frequéncia (quadro 25) sugere a possibilidade de

que a formagdo dos participantes, em improvisacdo, possa proceder dos grupos de

reatro.

Do mesmo modo, o quadro 26 mostra que, dos onze participantes que

integraram um grupo de teatro, 72,7% também indicaram possuir forma¢do na area da

respiracgdo e voz, enquanto que 73,8% dos participantes que ndo mtegraram grupos de

teatro ndo assinalaram a opcao respiracdo e voz.

Quadro 26 — Tabela de contingéncia das variaveis rnfegracio em grupos de teatro e
respira¢do e vog

Respiracio
e VOZ

Total

Assinalou

Nao
Assinalou

Integracio em grupos de Total
teatro
Sim Nio
Frcquéncia obscrvada 8 11 19
Frequéncia esperada 3.9 6 | 19.0
% por coluna das variaveis
integracdo em grupos de 12 9% 206.2% | 35,8%
reatro
Rt?siduo Padronizado 5 9 59
Ajustado "" :
Frequénela obscrvada 3 31 34
Frequéncia esperada 7 | 26,9 34,0
% por coluna das variaveis
integracdo em grupos de 27.3% 73.8% | 64,2%
teatro
Residuo Padronizado
Ajustado Tt a0
Frcquéncia obscrvada 11 42 53
Frequéncia esperada 1.1.8 42.0 53,0
% por coluna das variaveis
integracdo em grupos de 100,0% 100,0% | 100,0%

reatro

Nota: x* — §,20; p<0,0).

A mterpretacdo desta tabela de frequéncia (quadro 26) sugere que ha uma

relacdo entre a inlegracdo em grupos de lealro ¢ a area de formacdo de respiracdo e
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voz. Surge, deste modo, a possibilidade de os grupos de (eatro terem fornecido aos seus

participantes formacao em respiracdo e voz.

A lertura da percentagem por coluna da tabela de contingéncia (quadro 27)

mostra que 76,9% dos treze participantes que responderam ter frequentado acg¢oes de

formagdo na area do teatro também responderam ter formacgio na area de dindamicas de

grupo. Por outro lado, dos trinta e nove participantes que ndo frequentaram acgdes de

formacdo, apenas 35,9% assmalaram dindmicas de grupo.

A mterpretacdo desta tabela de contingéncia sugere que as ac¢oes de formagdo

possam ter oferecido aos participantes no estudo, formagdo em dinamicas de grupo.

Quadro 27 — Tabela de contingéncia das variaveis frequéncia de ac¢des de formagdo e
dindamicas de grupo

Dinamicas
de grupo

Total

Assinalou

Nio
Assinalou

Frequéncia de accdes de Total
formacio
Sim Nio
Frequéncia observada 10 14 24
Frequéncia esperada 6,0 18,0 24.0)
%o por coluna da vanavel
frequéncia de acgoes de 76.9% 35.9% | 46,2%
formagdo
Rc¢siduo Padronizado
Ajustado 0 )
Frequéncia observada 3 23 23
Frequéncia esperada 7,0 2|0 28.0
%o por coluna da vanavel
frequéncia de acgoes de 23.1'% 64,1% | 53.8%
formagdo
R¢siduo Padronizado
Ajustado o0 i
Frequéncia observada 13 29 32
Frequéncia esperada 13,0 39.0 52
%o por coluna da vanavel
frequéncia de acgoes de 100,0% 100,0% | 100,0%
Jormagdo

Nota: x° —6,60,; p<0,05.
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A leitura da percentagem por coluna da variavel frequéncia de accdes de

formacgdo mostra que, dos treze participantes que frequentaram acg¢des de formacgdo, a

maioria (61,5%) assinalou ter formacdo em improvisacdo (quadro 28). Por outro lado,

apcnas 20,5% dos participantes que nao frequentaram acc¢oes de formacdo responderam

ter formacao em dindmicas de grupo.

A mterpretacdo desta tabela sugere que as accOes de formagdo possam ter

oferecido aos participantes formacao na area de improvisagdo.

Quadro 28 — Tabela de contingéncia das variaveis frequencia de acgoes de formagio e

ImMprovisagdao

Assinalou
Improvisacao

Nio

Assinalou
Total

Frequeéncia de accoes de

p o Total
ormacio
Sim Niao

Frequéncia observada 8 8 16
Frequéncia esperada 4.0 l20 16,0
%o por coluna da variavcel

frequéncia de accgdes de 61,5% 20,5% | 30,8%
formacdao

Residuo Padromizado 5 g g

Ajustado " =
Frequéncia observada 5 3] 36
Frequéncia esperada 9.0 230 36,0
% por coluna da variavcl

frequéncia de accgoes de 38,5% 79,5% | 69.2%
formacdao

Residuo Padromizado

Ajustado o A
Frequéncia observada 13 39 52
Frequéncia esperada 13.0 390 52,0
%o por coluna da variavcel
frequéncia de acgdes de 100,0% 100,0% | 100,0%
formacdo

Nota: x° —7,70; p<0,05.
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Como se pode observar no quadro 29, dos treze participantes que assmalaram

[frequéncia de acgdes de formagdo, 53,8% escolheram também como area em que

obtiveram formacdo a opcdo jogos teatrais. Por outro lado, apenas 15,4% dos trinta e

nove participantes que nao frequentaram acgdes de formacdo assinalaram a opc¢ao jogos

lealrais. A mterpretacdo da tabela sugere que as acgdes de formagdo possam ter

oferecido formacio na area dos jogos featrais.

Quadro 29 — Tabela de contingéncia das variaveis frequéncia de acc¢ies de formacgdo e jogos

teatrais
Frequéncia de Total
accoes de formacio
Sim Nio
Frequéncia observada 7 6 13
Frequéncia esperada 3,3 0.8 13,0
Assmalou | % por coluna da variavel ) ) .
Jrequéncia de ac¢ées de formagaio AT WPives | Ad
Jogos Residuo Padronizado Ajustado 2,8 -2,8
Teatrais Frequéncia observada 6 33 39
Nio Frequencia esperada 9.8 20.3 39,0
Assinal 0 ariave
ssinalou | % porﬂcolyna da xal;mx el ) 46.2% 84.6% | 75.0%
frequéncia de ac¢des de formagdo
Rcsiduo Padronizado Ajustado -2.8 2.8
Frequéncia observada 13 39 52
Total ;rcqucuc]m CSI;CTM&- — 13.0 39.0 52.0
o por coluna da varnave 100.0% 100.0% | 100.0%

frequéncia de acgdes de formacgdo

Nota: x° —7,69; p<0,05.

Objectivo 2 — Compreender a influéncia do teatro na

dos professores.

pratica profissional

Questio 2.1 — Qual a opinidao dos professores acerca do modo como o teatro

influenciou a sua pratica profissional?
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Relativamente ao modo como os professores percepcionam a intfluéncia da

formacdo em teatro na sua pratica profissional (quadro 30), 37,7% dos participantes

responderam que o teatro os ajudou a mmprovisar com mais facilidade para resolver

situacOes inesperadas; 30,2% referem ter mais consciéncia da posicdo do corpo no

espaco ¢ a mesma percentagem de docentes usa técnicas de teatro para explicar melhor

os conteudos da disciplina que lecciona. Conseguir projectar a voz sem gritar € também

apontada por 30,2% dos participantes enquanto que 26,4% informam das melhorias ao

nivel da postura corporal.

Quadro 30 — Influéncia da informacéao obtida na disciplina/médulo/accio de formacio/grupo
de teatro na pratica profissional

Vahdos

Frequéncia | Percentagem | Percentagem
valida

Maior fac'ilidadhe d; 1IMprovisacao para 0 247 377
resolver siluacoes mesperadas
Ter mais consciéncia da posicao do 16 19.8 302
COrpPO NO €Spaco
Usar técnicas de tcatro para melhor
explicar os conteudos de outras 16 19,8 30,2
disciplinas
Conseguir projectar a voz sem gritar 16 19.8 30,2
Melhor postura corporal 14 173 26 4
Conscgulr projectar a voz sem ficar 2 0.9 15.1
rouco (a)
Phiki Tmba]h? inte{:rz.ictivo 1 1.2 1,9

Formacao Civica | |2 1.9
Total 55 65 4
Em Falla 28 346
Total 31 100

Procuraram-se rela¢des estatisticamente significativas entre as variaveis dreas de

formagdo (questdo 12) e as influéncias na pratica profissional (questdo 13).

Foram encontradas relacoes estatisticamente significativas (p<0,05) no

cruzamento das variaveis: conseguir profeciar a voz sem ficar rouco(a) € respiracdo e
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voz), entre conseguir projectar a voz sem grilar € respiracdo e voz, entre ler mais

consciéncia da posi¢do do corpo no espago e corpo (expressividade e postura

corporal); entre melhor postura corporal e corpo (expressividade e postura corporal),

entre maior facilidade de improvisacdo para resolver situacoes inesperadas ¢

improvisacdo.

Verifica-se, pela analise da tabela de contingéncia (quadro 31), que 75% dos oito

participantes que referiram conseguir projectar a voz sem ficar rouco(a) tambem

indicaram ter formacdo em respiracdo e voz.

A nterpretacdo desta tabela sugere que a formagido em respiracdo e voz esta

relacionada com uma boa projeccio de voz, permitindo que 1SS0 aconteca sem acarretar

danos para as cordas vocais.

Quadro 31 — Tabela de contingéncia das variaveis conseguir projectar a voz; sem ficar
rouco(a) e respiracdo e voz

Assmalou
Respiracio e
VOZ

Nao

Assimalou
Total

Conseguir projectar a

voz sem ficar rouco(a) -

Nio
Frequéncia observada § 13 19
Frcquéncia csperada 2,9 16,1 19,0
% por coluna da variavel
conseguir projectar a voz sem 75,0% 28,9% | 35,8%
ficar rouco(a)
Rcsiduo Padronizado Ajustado 2.5 -2.5
Frequencia observada 32 34
Frcqudinceia esperada 5,1 28.9 34,0
% por coluna da vanavel
conseguir projectar a voz sem 25,0% 71,1% | 64,2%
ficar rouco(a)
Residuo Padronizado Ajustado -2.5 2.5
Frequencia observada 3 45 33
Frequéncia esperada 8.0 45.0) 53.0
% por coluna da variavel
Conseguir projectar a voz sem 100,0% 100,0% | 100,0%

ficar rouco(a)

Nota: x* —6,28, p<0,05.
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A analise da tabela de contmgéncia (quadro 32) mostra que, dos dezasseis

participantes que assmalaram a mfluéncia conseguir projectar a voz sem gritar, 68,8%

indicaram também possulr formacao em respiracdo e voz.

A mterpretacdo desta tabela sugere que a formacdo em respiracdo e voz pode

estar relacionada com uma boa projec¢do de voz por parte dos professores sem que haja

necessidade de gritar.

Quadro 32 — Tabela de contingéncia das variaveis conseguir projectar a voy sem gritar e
respira¢do e vog

Assinalou
Respiracao
e VOZ

Nio

Assinalou
Total

Conseguir projectar a voz | Total
sem gritar
Sim Nio

Frequencia observada N ] 8 19
Frequéncia esperada S 7 13,31 19,0
% por coluna da variavel 15
c:ﬁmeg.f,ffr projectar a voz 68,8% 21,6% %
sem gritar
Residuo Padronizado
Ajustado o e
Frequéncia observada 3 29 34
Frequéncia esperada 10.3 2371 34,0
% por coluna da varnavel 649
crjm*eg:-‘:-ffr projectar a voz 31,3% 78,4% %
sem gritar
Residuo Padronizado
Ajustado ™ e
Frequencia observada 16 <5 53
Frequéncia esperada 16.0 37.01 53,0
% por coluna da variavel 100 0
c:ﬁmeg.f,sfr projectar a voz 100,0% 100,0% %
sem gritar

Nota: x~ 10,78, p<0,0).
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Dos dezasseis participantes que apontaram a opgdo ler mais consciéncia da
posicdo do corpo no espaco, 81,3% indicaram possuir formacdo em corpo
(expressividade e postura corporal).

A mterpretagdo da tabela (quadro 33) sugere que fer mais consciéncia da
posicdo do corpo no espaco pode estar relacionado com o facto de ter formacido em

corpo (expressividade e postura corporal).

Quadro 33 — Tabela de contingéncia das variaveis fer mais consciéncia da posi¢ao do corpo
no espago e corpo (expressividade e postura corporal)

Ter mais consciéncia
da posi¢io do corpo no | Total
espaco
Sim Nio
Frcquineia obscrvada li5 11 24
Frequéncia esperada 7.2 16,8 24.0
' % por coluna da vanavel rer
Assinalou | ;,qis consciéncia da posicdo 81.3% 20.7% | 45.3%
do corpo no espago
Corpo igmdug Padronizado 35 3.5
(expressividade Justado
e postura Frequencia observada 3 26 2D
corporal) Frequéncia esperada 8.8 20,2 29.0
Nio % por coluna da varnavel
Assinalou | €7 mais consciénceia da 18.8% 70.3% | 54,7%
posigdo do corpo no espago
Residuo Padromizado
; -3.5
Ajustado > 35
Frequéncia observada 16 37 53
Frequéncia esperada 16,0 37,0 53,0
Total % por coluna da variavel 100.0
ler mais consciéncia da 100.0% 100,0% '?,’/
posigdo do corpo no espago ’

Nota: x* =11,96; p<0,03.
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A analise das células da tabela de contingéncia (quadro 34) mdica que, dos

catorze participantes que indicaram a mnfluéncia melhor postura corporal, 71,4%

indicaram ter formacado na area de corpo (expressividade e postura corporal).

A mterpretacido da tabela sugere que a melhoria na postura corporal possa ter

sido fomentada pela formacdo na area do corpo (expressividade e postura corporal).

Quadro 34 — Tabela de contingéncia das variaveis melhor postura corporal e corpo
(expressividade e postura corporal)

Assmalou
Corpo
(expressividade
e postura
corporal)
Niao
Assinalou
Total

Melhor postura
corporal Ainl

Sim Nio
Frcquincia obscrvada 10 14 24
Frequéncia esperada 6,3 1771 24,0
% por coluna da vanavel ; ; 453
melhor postura corporal Ll e Yo
Rc¢siduo Padronizado
Ajustado 20 2,3
Frequencia observada -+ 25 29
Frequencia esperada 1,7 21,3 29,0
% por coluna da variavel , ; 547
melhor postura corporal i 2, L %o
Residuo Padronizado 51 53
Ajuslado ’ ’
Frequeéncia observada 14 39 53
Frcquéncia csperada 14,0 39,0 53,0
% por coluna da variavel 100.0% 100.0% 100,0
melhor postura corporal e Pk Yo

Nota: x° =3,24; p<0,05.
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A maioria dos participantes que indicou ter maior facilidade de improvisacdo

para resolver situagoes inesperadas (55%) assmalou tambem ter formacdo na area da

Improvisagdo.

A mterpretacido da tabela sugere que ter mais facilidade em improvisar para

resolver situacoes mesperadas pode estar relacionado com o facto de ter formacdo em

IMpProvisacao.

Quadro 35 — Tabela de contingéncia das variaveis maior facilidade de improvisacio para
resolver situagoes inesperadas e improvisagdo

Maior facihidade de

improvisacao para resolver | Total
situacoes inesperadas
Sim Nio

Frequencia observada 11 S 16
Frequencia esperada 6,0 10,0 16,0
% por coluna da varnavel

Assinalou | Maior {HCIZIME de 55 0% 152% | 302%
improvisagdo para resolver " j )
sifuagoes inesperadas
Residuo Padronizado

. 3,1 -3, 1
Improvisacio i

Frequencia observada 9 28 37
Frequencia esperada 14.0 23.0 37,0
% por coluna da variavel

Nao maior  facilidade — de

Assmalou improvisagdo para resolver - W | A
Stuagoes fnaapermfm
Rgmcluo Padronizado 31 31
Ajustado
Frequéneia obscrvada 20 33 53
Frequéncia esperada 20,0 33.0 53,0

total ” e Co;]mf 'c?c?dmﬂéi? 100,0

maior acilidade 4 . . :
improvisacdo para resolver R KA Yo
situagoes inesperadds

Nota: x° —9,38; p<0,05.
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Objectivo 3 — Perceber o interesse dos professores pela area do teatro

Questdo 3.1 — Os professores procuram aprofundar conhecitmentos sobre

teatro?

A maioria dos participantes (60%) mformou nunca ter procurado aprofundar o

conhecimento sobre teatro (quadro 36).

Quadro 36 — Procura de informacdes sobre teatro pelos participantes

Frequéncia Percentagem Percentagem valida
Sim 32 39.5 40.0
Nio 48 59,3 60,0
Validos Total 80 08,8 100,0
Em falta | 1,2
Total &1 100.0
Questio 3.2 — Qual ¢ o meio mais utilizado pelos professores para

aprofundarem os conhecimentos sobre teatro?

Os docentes que afirmaram procurar aprofundar os conhecimentos sobre teatro,

afirmam faze-lo atraves de livros (72%), de acgoes de formacdo (51,5%) e de cursos

(18.2%).

Questido 3.3 — Os professores sentem dificuldades em enconfrar os meios

necessdarios ao aprofundamento dos conhecimentos sobre teatro?

A maioria dos professores (56%) sente dificuldades em encontrar os meios

necessarios ao aprofundamento dos conhecimentos sobre teatro (quadro 37).
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Quadro 37 — Dificuldades em encontrar cursos/accées de formacéo/livros de teatro

Frequéncia Percentagem Percentagem valida
Sim 8 2 2 56,3
Nao 14 17,3 43,8
Validos Total 32 39,5 100,0
Em falta 49 6(.5
Total 81 1000

Questio 3.4 — Quais as razdes que os professores apresentam para ndo

procurarem aprofundar os conhecimentos sobre teatro?

Os professores apresentam como principal razdo para nao aprofundarem os

conhecimentos sobre teatro, a falla de tempo (66%), como se observa no quadro 38.

Quadro 38 — Razbes apresentadas pelos participantes para nio procurarem informacdes

sobre teatro

Bni 8 Percentagem
Frequencia | Percentagem vali dag

Desconhecimento da existéncia da area 2 2.5 43
Falta de tempo 31 38,3 66,0
Desconhecimento da utilidade desse

. 3 3.7 6.4

Vilidos conhecimento

Qutra 11 13,6 234
Total 47 58.0 100,0
Em falta 34 42.0
Total 81 100.0

Questio 3.5 — Os professores estdo interessadas em frequentar, no futuro,

acgoes de formacgdo na area do teatro?

A maioria dos docentes (79%) esta interessada em frequentar accdes de

formacao na arca do teatro (quadro 39).
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Quadro 39 — Interesse em frequentar accoes de formacio na area do teatro

Frequéncia Percentagem Percentagem valida
S1m 64 79,0 79,0
Vahdos Nio 7 Z21.0 21,0
Total 81 100,0 100,0

Questio 3.6 — Quais as areas de formacdo que os professores estdio maits

interessados em frequentar?

Os professores apontam como principais areas de interesse a respiragdo e voz
(59,4%), a comunicacgdao (50%), dindmicas de grupo e jogos teatrais (46,9%) e corpo

(expressividade ¢ postura corporal) 35,9%.

Quadro 40 — Areas de formacao do interesse dos participantes

Frequéncia | Percentagem | Percentagem
valida

Respiracio e voz 33 46,9 59 4
Comunicacéo 32 395 50
Dinamicas de grupo 30 37 46,9
Jogos teatrais 30 37 46,9
Corpo (expressividade e postura corporal) 23 28,4 35.9
Atencao/concentracio 23 28.4 35,9
Relaxamento A | 259 32.8
Improvisacio 17 2l 26,6
Confianca em si e no outro 9 11,1 14,1
Outra: materiais de suporte ] 1.2 1.6
Total 64 79
Em falta 17 21
Total 81 100
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Objectivo 4 — Conhecer a opiniao dos professores quanto a existencia da

disciplina de teatro nos cursos de Formacao de Professores.

Questio 4.1 — Os professores consideram que o teatro deve fazer parte dos

curriculos dos cursos de Formacdo dos Professores?

Dos setenta e cinco docentes que responderam a ultima questdo, 100% considera

que o teatro deve fazer parte dos curriculos dos cursos de Formacao dos Professores.

Quadro 41 — Frequéncia de resposta a ultima questio

Frequéncia Percentagem Percentagem valida
Vahdos 75 92.6 100.0
Em falta 6 7.4
Total &1 100,0

Questio 4.2 — Quais as razoes apontadas pelos professores para a existéncia

de teatro nos curriculos dos cursos de Formacdo de Professores?

Os professores imndicam como razdes para a existéncia de teatro nos cursos de
Formacgao de Professores (quadro 42 e anexo IV) melhorias ao nivel da comunicacao
(37,3%), postura corporal ¢ colocacdo de voz (32%) ¢ apontam o teatro como estrategia
de ensino/aprendizagem (25,3%). Referem a importincia que o teatro exerce no
desenvolvimento das relagdes mterpessoais e dos concertos do self (13,3%), da
capacidade de improvisacao (9,3%), da atencio/concentracdo (8%), do saber estar
(6,7%) e da criatividade (5,3%). O teatro ¢ amda apontado como um me10 de evitar

doencas profissionais, como motivacido e fonte de prazer (4%).
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Quadro 42 — Razbdes apresentadas pelos participantes para a existencia da disciplina de teatro

Categorias

Melhoria da comunicacdo

Foram mcluidas, nesta categoria, todas as
unidades de registo que relacionam a disciplina

de teatro com o desenvolvimento das
competéncias comunicativas € expressivas.

Postura corporal e colocacgio de voz

Nesta categoria, foram mcluidas todas as
unidades de registo que se referem a postura
corporal, colocagio e projeccdo de voz.

Estratégia de ensino/aprendizagem

Nesta categoria, foram mcluidas as unidades
de registo que se referem ao teatro como
estratégia de ensino/aprendizagem.

Relacdo interpessoal

Nesta categoria, foram mcluidas as umdades
de registo que referem o teatro como uma forma

de melhorar as relagOes entre alunos ¢ entre
professor ¢ alunos.

Melhora dos conceitos do Self

Nesta categoria, foram mtegradas as unidades
de reaisto que fazem referéncia ao
desenvolvimento dos concertos do self.

Indicadores

“0 teatro promove 0 desenvolvimento da
comunicacao e expressao de diversas formas”.
“Desenvolve competéncias expressivo-
-comunicativas’ .
“E uma disciplina que permite desenvolver
no professor a sua prmcipal ferramenta — a arte
de comunicar”.

“Contribuiu para o desenvolvimento da
nossa expressividade e postura corporal’.
“Essa disciplina poderia beneficiar o
professor ao nivel da postura e da colocacao da
vozZ'.
“A disciplma poderia desenvolver a
competencia vocal € corporal”.

“Ajuda na transmissdo/comunicacao de
conteudos”.

“A actuacdo do professor pode ser
melhorada em funcdo do controlo que tem
sobre s1 proprio, da sua postura e expressao’.

“As técnicas aprendidas/desenvolvidas
facilitam a transmissdo de conhecimentos™.

“E uma forma de melhorar a relacio com
as criangas, ja que aprendemos novas técnicas
¢ formas de comunicagéo™.

“E importante para criar empatias ¢
emogoes”.

“Desenvolve a autoconfianca”.

“Amuda a melhorar a auto-estima’™.

“E uma forma de conhecermos 0 nosso
Interior’”.
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Improvisaciio

Esta categoria inclui as referéncias ao
desenvolvimento da capacidade de
IMProvisacao.

Atencao/concentracio

Nesta categoria, encontram-se as referéncias
ao desenvolvimento da atencdo e concentraco.

Saber estar

nesta categoria, as
como facilitador da

Foram incluidas,
referéncias ao teatro
manewra de estar na aula.

Criatividade

Nesta categoria, foram mcluidas as referéncias
ao desenvolvimento da criatividade.

Prevencao de doencas

Esta categoria mclui referéncias as doencas
vocais.

Moftivacdio

Esta categoria mnclui as referéncias ao teatro
como mstrumento de motivacao dos alunos.

Prazer

Esta categoria mclur a referéncia a
actividade lidica e ao prazer.

“O teatro ajuda a desenvolver no professor
a capacidade de improvisacao”.

“O teatro aumenta-lhe [ao professor] a
capacidade de improvisacdo™.

“Desenvolve a  capacidade de
atencao/concentracao”.
“Ajuda o futuro professor a desenvolver a

atencdo e a dos seus alunos”.

“Permite-nos um estar que € transmitido aos
alunos”.
cd 5
Melhora a nossa manera de estar ¢ de
ensinar na sala de aula".

“A cnatividade e a imagmacao melhoram”.
“Desenvolve a criatrvidade e a tmagimacao
no dia-a-dia do professor”.

“Ajuda a evitar doengas profissionais”.
“O teatro pode ajudar a prevenir doencas das
cordas vocais”.

“Os jogos teatrais, a 1mprovisacdo € as
nogdes de dmamica de grupo podem
contriburr para a plamficacdo de aulas mais
apelativas e mteressantes’.

“O professor usa a voz € a expressdo
corporal para chamar a atencdo dos alunos”.

“O desenvolvimento da expressividade e
da postura corporal ¢ mdispensavel para a
transmissdo de contetidos e motivacio dos
alunos”.

“O prazer que provoca a teatralidade de
cada ser humano”.
“A brincar tamb¢m se aprende”.
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As razdes apontadas pelos docentes para a existéncia da disciplina de teatro nos
cursos de Formacdo de Professores mostram que estes conhecem as caracteristicas da
disciplina em causa e reconhecem as vantagens da inclusdo da mesma nos curriculos
dos cursos de Formacao de Professores. A questdo 18, de resposta aberta, forneceu
amda elementos que, apesar de ndo terem sido directamente questionados, sdo de grande
importancia no contexto exploratorio deste trabalho.

Ao fundamentarem as razdes para a existéncia da disciplina, os docentes fizeram
referéncia as dificuldades sentidas no processo ensino/aprendizagem. Enunciaram
problemas ao nivel da gestdo de comportamentos em sala de aula, visto esta assentar na
capacidade do professor para estabelecer relacdes mterpessoais; dificuldades de
projeccdo de voz “[u]ma das principais dificuldades dos docentes é saber projectar a voz
sem gritar ¢ sem ficar rouco” ¢ falta de expressividade e postura corporal de alguns
professores.

Os docentes apontaram as “lacunas em professores em exercicio de funcgdes, no
que diz respeito a competéncias expressivo-comunicativas’, afirmando mesmo que “as
competencias expressivo-comunicativas nao sao trabalhadas durante a formacao micial
|dos professores]”.

Para sustentarem as suas respostas, mencionaram também as competéncias que
consideram fundamentais ao professor. Sdo elas a competéncia comunicativa, a
colocagao de voz e a postura corporal. Afirmam que “‘saber comunicar, a postura ¢ a
colocacdo de voz sdo fundamentais na profissdo [docente] facilitando a transmissdo de
conhecimentos”. Alguns docentes sugerem ainda que as areas de corpo e voz facam
parte de um programa de teatro dirigido aos professores, “porque o corpo e a voz sdo

ambos mstrumentos de trabalho”. Referem a mmportincia que a competéncia
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comunicativa do professor assume na aprendizagem dos alunos “a comunicagdo
professor/aluno pode ser determinante no sucesso/msucesso dos alunos”.

Além de reconhecerem as vantagens que o teatro tem nas suas praticas
profissionais, os docentes sdo da opmido de que a disciplina de teatro deve existir nos

curriculos dos cursos de Formacdo de Professores, apresentando como razdes as suas

proprias dificuldades, experiéncias e mnteresses.
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Capitulo IV — Conclusdes

Este estudo exploratdrio pretendia conhecer as opmides dos docentes quanto a
existéncia da disciplina de teatro nos cursos de Formagdo de Professores. Os objectivos
foram cumpridos e enunciam-se seguidamente as principais conclusdes retiradas desta
pesquisa.

Pretendia saber-se se os professores possuem formacdo na area do teatro € no
caso afirmativo, identificar o tipo de formacao. Concluiu-se que a maioria dos docentes
que participou no estudo considera ter tido formacdo ou contacto com o teatro, de
acordo com as respostas a questao 12. Esta formacdo deu-se atraves da frequencia de
uma disciplma da area do teatro, de mddulos ou temas de outras disciplinas, de cursos
ou disciplinas extracurriculares, da integragdo em grupos de teatro ou da frequéncia de
accoes de formacio.

Quanto a frequéncia da disciplina relacionada com teatro, referida pelos

professores, considerou-se que apenas as disciplmas de Movimento e Drama ¢

Fxpressdo Dramatica correspondem as caracteristicas enunciadas neste trabalho e no

questionario fornecido aos professores. A primerra funcionou no antigo Magistério
Primario, sendo leccionada aos cursos de formacido de Educadores de Infancia e
Professores do Primeiro Ciclo, a ultima funciona actualmente nas Escolas Superiores de
Educacdo e ¢ dirigida aos cursos de Educadores de Infancia e Professores dos Primeiro
e Segundo Ciclos.

Todos os docentes pertencentes a outros cursos que responderam ter frequentado
uma disciplma relacionada com teatro parecem referir-se a disciplmas direccionadas
para o estudo do teatro enquanto género literario.

Relativamente a frequéncia de modulos ou temas de teatro, e tendo em conta a

sua designacio, ndo se obtém dados conclusivos quanto ao tipo de abordagem realizada.
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Atraves da analise das designacoes dos cursos ou disciplinas extracurriculares ¢
das accdes de formacdo, verifica-se que os cursos ou disciplinas e as acgoes de
formacdo apontados pelos participantes parecem estar de acordo com as caracteristicas
de teatro apresentadas no ambito deste trabalho.

Deste modo, conclui-se que apesar de a maioria dos professores ter alguma
formacdo na area do teatro, apenas 44% (professores dos 1° e 2° ciclos) frequentaram
uma disciplina com as caracteristicas enunciadas neste estudo.

Foram encontradas relacdes significativas entre a frequéncia de ac¢oes de
formacdo e a inlegracdo em grupos de lealro, entre a frequéncia de uma disciplina
relacionada com teatro e a frequéncia de curso ou disciplina extracurricular, entre a
frequéncia de curso ou disciplina extracurricular e integracdo em grupos de teatro,
revelando que o conhecimento ou contacto com a area de teatro pode ter conduzido os
docentes a interessarem-se¢ ¢ a procurarem mais formacdo ou mformacdo sobre a
referida area.

As areas mais apontadas pelos professores como sendo aquelas em que ja
receberam formacao foram dindmicas de grupo, corpo, comunicacdo, respiracdo e voz,
relaxamenlto e improvisacdo.

Foram encontradas relagdes significativas entre o facto de os docentes terem

pertencido a um grupo de teatro e a indicacdo das areas de formacio respiracdo e vorz e

improvisacdo. De facto, quem mtegra um grupo de teatro tem possibilidades ndo so de
encontrar os me10s adequados ao desenvolvimento das capacidades de improvisacdo,
mas tambem de desenvolver uma respiracio e projeccdo de voz adequadas. De acordo
com o demonstrado no enquadramento teorico e na resposta aberta do questionario,

estas capacidades sdo essenciais a0 desempenho profissional do professor.
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Foram amda observadas relacOes significativas entre a frequéncia das acgoes de
formagdo e as areas em que os docentes referem ter forma¢do, como dindmicas de
grupo, improvisacdo e jogos teatrais. A designacio das accdes de formacdo e a relacdo
entre as variavels atras referidas sugere que as ac¢oes de formacao tiveram por base o
jogo teatral, improvisacdo ou dindmicas de grupo.

Pertencer a um grupo de teatro ou frequentar ac¢des de formagdo sdo escolhas
voluntarias dos participantes. Se se tiver em conta que as ultimas sdo frequentadas
durante a pratica profissional dos professores, obtem-se indicadores das areas que
poderdo estar mais de acordo com os mteresses ¢ necessidades sentidos pelos docentes.

Compreender a mfluéncia do teatro na pratica profissional dos professores
constitulu o segundo objectivo deste estudo. Verificou-se que os professores
reconhecem a mflueéncia do teatro na sua pratica profissional, manifestada na maior
facilidade em mmprovisar para resolver situacOes mesperadas; mailor consciéncia da
posicdo do corpo no espaco; no uso do teatro enquanto estratégia de
ensino/aprendizagem de outras disciplinas e na melhoria na projeccdo de voz e postura
corporal.

A analise das tabelas de contingéncia que demonstram as relacoes
estatisticamente significativas entre as variaveis dreas de formagdo e as influéncias na
pratica profissional corroboram as respostas dos participantes a questdo 13 — mfluéncia
do teatro na sua pratica profissional. Deste modo, sdo sugeridas relacdes entre as
variavels respiracdo e voz € a projeccdo de voz sem grilar ou ficar rouco, entre ter
formacdo em corpo e maior consciéncia do corpo no espago e melhor postura corporal,
entre improvisacdo e maior facilidade na resolugdo de situacoes inesperadas.

Estas mfluéncias foram analisadas no enquadramento teorico deste estudo, em

que fo1 demonstrado que os exercicios ¢ jogos de teatro auxiliam o desenvolvimento da
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capacidade vocal e postura corporal, desenvolvem a comunicagdo ¢ consequentemente a
relacdo mterpessoal, trazendo beneficios para a actuag¢io global do professor.

Quanto ao mteresse que os professores manifestam pela formacio na area do
teatro, verifica-se que a maioria nunca procurou aprofundar os conhecimentos na area,
apresentando como principal razdo a falta de tempo. No entanto, aqueles que procuram
aprofundar os conhecimentos, afirmam fazé-lo atraves de livros e ac¢Oes de formacao.
Estes meios sdo também referidos como sendo dificeis de encontrar.

Apesar deste aparente desinteresse, a maioria dos docentes esta disposta a
frequentar ac¢des de formacdo na area do teatro. Os principais mteresses vao para as
areas de respiracdo e voz, comunicagdo, dindmicas de grupo, jogos teatrdis, corpo
(expressividade e postura corporal) e atengdo/concentracdo.

Relativamente ao ultimo objectivo deste estudo — conhecer a opinido dos
professores quanto a existéncia da disciplina de teatro nos cursos de Formacdo de
Professores, a maioria dos docentes (92,6%) considera que o teatro deveria fazer parte
dos curriculos dos cursos dos professores, apresentando como principais razées O
desenvolvimento da comunicacdo, da postura corporal e coloca¢do de voz. Sdo amnda
apontadas como motivos para a existéncia da disciplina nos cursos de Formacao de
Professores a utilizacdo do teatro como estratégia de ensino/aprendizagem e a melhoria
da relacdo interpessoal. De facto, de acordo com Garey (2003), o teatro pode ser “(...) a
catalyst for growth of social and creative skills or a vehicle through which to gain a
deeper and more comprehensive understanding of content material, or both” (p. 24).

Os docentes indicaram ainda, espontaneamente, na resposta a ultima questio, a
postura corporal e a colocacdo de voz como as areas em que tém mais dificuldades ou

deficiente formacdo. Afirmam que estas arcas ndo sdo contempladas nos cursos de
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Formacgdo de¢ Professores ¢ apresentam-nas como fundamentais ao docente para que
possa realizar um ensino eficaz.

De uma forma geral, conclui-se que os professores tém conhecimento do
contributo que o teatro teve ou podena ter na sua formacido, estdo interessados em
frequentar accoes de formacio na areca do teatro e sdo defensores da mtroducdo do teatro
nos curriculos dos cursos de Formacdo de Professores.

A influéncia que os grupos de teatro e as ac¢des de formacao parece ter exercido
na pratica de alguns docentes pode ser indicadora de como poderia ser pensada uma
disciplina de teatro nos cursos de Formacao de Professores. Partindo dos seus mteresses
e opinides, a disciplina poderia ser organizada tendo por base o jogo teatral e
considerando como principais objectivos o desenvolvimento da comunica¢do, da
expressao ¢ das relacOes mterpessoais. A postura corporal, a respiracdo ¢ voz, as
dmamicas de grupo e a utilizacdo do teatro como estratégia de ensino/aprendizagem
poderiam ser os principais temas.

No que concerne as limitacdes do estudo, o facto de este ser exploratorio,
dificulta a procura de relacoes causa-efeito entre as variaveis, permitindo somente
encontrar questdes ou hipoteses que poderdo ser alvo de um estudo experimental.

O questionario levanta, metodologicamente, a questdo da resposta socialmente
correcta, pois ndo existe uma verificacdo observavel das respostas sugeridas pelos
individuos. Deste modo, pode estar-se perante respostas desajustadas da realidade entre
0 que se diz ¢ o0 que realmente se pensa ou faz.

Alguns dos professores que nunca frequentaram disciplinas de teatro possuem,
no inicio da carreira docente, as competéncias psicossoclals e comunicativas que o
teatro permite desenvolver. Reconhece-se que apesar de ser um meio privilegiado para o

desenvolvimento de tais competéncias, o teatro ndo ¢ o Gnico mei1o existente. Por outro
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lado, ¢ também possivel encontrar docentes que, apesar de nunca terem frequentado a
referida disciplina, foram desenvolvendo as ditas competéncias ao longo do seu
percurso profissional.

Como tal, seria pertinente realizar estudos de mvestigacdo de forma a comparar
subgrupos de docentes relativamente a variavel formacdo inicial com ou sem disciplina
de teatro, cruzando-a com o tempo de servico/experiéncia profissional (comparando, por
exemplo mais de 15 anos de servico, com e sem formacdo em teatro, € menos de 15
anos de servico com ¢ sem formacao em teatro).

O contributo que o teatro pode trazer para a formacdo dos professores,
evidenciada no questionario, na questdo de resposta aberta, mvariavelmente denota as
necessidades de formacdo dentro de areas que permitam aos futuros professores
desenvolver capacidades, em tudo determinantes de uma pratica ¢ metodologia
pedagogica de sucesso. A suportar ideologicamente esta necessidade, a Le1 de Bases do
Sistema Educativo Portugués prevé, através do Decreto-Ler n° 240/2001 de 30 de
Agosto, que a figura do professor seja detentora de determinadas caracteristicas ou
competencias, nomeadamente competéncias psicossociais, que lhe permitam alcancar
COm sSucesso a sua actuacdo profissional.

Assim sendo, sugerem-se accdes de formacdo na area do teatro, que possam
colmatar as falhas na Formacao Inicial dos Professores, ao nivel do desenvolvimento do
corpo ¢ da voz como veiculos privilegiados da expressdao ¢ comunicagao. O contributo
destas accOes podera verificar-se também ao nivel do desenvolvimento mterpessoal e
servir para que se fornecam indicagdes bibliograficas aos docentes que querram
aprofundar os conhecimentos na area.

Com este estudo, comprovou-s¢ o0 que ja tmha sido referenciado no

enquadramento tedrico, relativamente a importancia que o teatro pode assumir na
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formacdo dos professores. Verificou-se, com os teoricos do desenvolvimento
psicossocial, que o individuo estd em permanente desenvolvimento, ndo parando este
com a entrada na vida adulta. Demonstrou-se que um adequado desenvolvimento
psicossocial e correspondente desenvolvimento comunicativo ¢ capital para o desenho
do perfil de competéncias do professor ¢ provou-se que o teatro e facilitador do
desenvolvimento psicossocial. Por tltimo, foram questionados os principais visados, 0s
professores em exercicio, sobre a sua opinido quanto a existéncia de teatro nos cursos de
Formacdo de Professores. Estes confirmam a importincia de um adequado
desenvolvimento psicossocial € comunicativo, apresentando o corpo € a vOZ COmo
instrumentos fundamentais do trabalho do professor. Os docentes que beneficiaram da
disciplina de teatro reconhecem a influéncia que a mesma exerceu no seu
desenvolvimento psicossocial € comunicativo; aqueles que ndo frequentaram qualquer
disciplma de teatro declaram acreditar no contributo que a mesma pode fornecer a esse
desenvolvimento. A maioria dos docentes questionados concorda com a existéncia da

disciplina de teatro nos cursos de Formacao de Professores.
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Anexo I — Pré-questionario a professores

UESTIONARIO A PROFESSORES

Este questionario, elaborado no ambito da preparacdo de uma dissertacdo de
Mestrado em Educacdo Artistica — Especializacdo em Teatro ¢ Educacdo, mmaistrado
pela Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade do Algarve, destina-se a

recolha de dados sobre a opimmido dos professores relativamente a existéncia da disciplina

de Teatro nos cursos de Formacao de Professores.

Entende-se Teatro enquanto disciplina que visa entre outras, o desenvolvimento
psicossocial dos estudantes (futuros professores) e o desenvolvimento de competéncias
comunicativas, concebendo o corpo ¢ voz como veiculos fundamentais da

expressdo/comunicacao.

Solicita-se que responda as questdes apresentadas, seguindo as instrugdes,
tazendo-o da forma que melhor expresse as suas opinides. Sera garantido o anonimato

no tratamento das respostas.

Obrigada pela sua colaboraciao!
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QUESTIONARIO

COD:

1. Idade:

2. Género Sexual:
[assmale com X a sua respostal]

Feminmo Masculino

3. Grau academico:
|assinale com X as suds respostas|

_ | Bacharelato em:

Instituigdo:

| Licenciatura em:

Instituicao:

| Mestrado em:

Instituicdo:

" | Doutoramento em:

Instituicio:

4, Profissionalizado:
[assmale com X a sua respostal]

Sim Nio []

5. Anos de servico completos (em 31 de Agosto de 2004):

6. Grupo que lecciona:
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7. Durante a sua formacao académica frequentou algcuma disciplina relacionada

com a area do teatro?
[assinalc com X a sua respostal]

Sim L1 Indique a designac¢ao dada a disciplina:

Nao []

8. Beneficiou de aleum modulo ou abordou o tema de teatro noutra disciplina?
[assinalc com X a sua resposta]

Sim Indique o nome da disciplina:

Nao L]

9. Frequentou algum(a) curso/disciplina extracurricular de teatro?
|assinale com X a sua resposta|

Sim Qual:

Nio [

10. Pertenceu a algsum grupo de teatro?
[assinalec com X a sua resposta]

Sim Qual:

Nao []

11. Apos a formacao académica frequentou (nos ultimos cinco anos) ou frequenta

alguma accio de formacio relacionada com a area de teatro?
|assiale com X a sua resposta|

Sim | Qual(ais)?

Nzo []
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Atencao
Se respondeu Sim a questao 11, continue.
Se respondeu Ndo as questdes 7, 8, 9, 10 e 11, avance para a questio 14.

Se respondeu Sim a pelo menos uma das questdoes 7, 8, 9, 10, 11, avance para a
questao 12.

11.1 Qual a razao que a/o levou a frequentar a(s) accao(oes) de formacao por si

referida(s) na questio anterior?
|assmale com X a sua resposta|

| Por se tratar de uma accdo/oficina/ curso na area do teatro

| Por curiosidade relativamente ao tema

| Por necessidade de obtencdo de créditos

| Por influéncia de terceiros

12. Indique as areas em que ja obteve formacio:
[assmale com X as suas respostas]

Atencio/concentracao

‘ Comunicacao ‘

Confianca em s1 € no outro

‘ Corpo (expressividade e postura corporal) ‘

Dinamicas de grupo

‘ Improvisacao ‘

‘ Jogos teatrais ‘

Relaxamento

‘ Respiracdo e voz ‘
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13. De que maneira a Informacio que obteve na disciplina/modulo/disciplina
extracurricular/grupo de teatro/accao de formacio influenciou sua pratica

profissional?

|assinale com X as trés opcoes que considera mais importantes |

A miha postura corporal melhorou

‘ Consigo projectar a voz sem ficar rouco (a)

‘ Consigo projectar a voz sem gritar

L L

‘ Tenho mais consciéncia da posi¢do do meu corpo no espacgo

Tenho mais facilidade em 1mprovisar para resolver situacoes mesperadas

‘ Uso técnicas de Teatro para explicar melhor os conteados da disciplina que lecciono

|

14. Procurou aprofundar o conhecimento sobre teatro?
[assmale com X a sua resposta]

S1m Através de: cursos accoes livros LI[Pode assinalar mais do que uma opcio]

Nzo L]

[Se respondeu Ndo a questao 14, avance para a questao 15]

14.1. Sentiu dificuldades em encontrar cursos/accoes/livros para continuar o

estudo?
[assmale com X a sua resposta]

Sim Nao

|Se respondeu Sim a questio 14, ndo responda a questio 15.]

15. Por que razao nunca procurou informacoes sobre o tema?
[assinale com um X a sua resposta]

| Desconhecimento da existéncia da area

‘ Falta de tempo

‘ Desconhecimento da utilidade desse conhecimento
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16. Se tivesse conhecimento de uma accao de formaciao na area do teatro estaria
interessado(a) em frequenta-la?

[assmale com X a sua resposta]

S1im

Nzo L]

[Se respondeu Ndo a questao 16, avance para a questao 18]

17. Quais das seguintes areas teria mais interesse em frequentar?
| Assinale com X até quatro arcas|

‘ Atencao/concentracao

‘ Comunicacido

‘ Confianca em s1 e no outro

‘ Corpo (expressividade ¢ postura corporal)

Dmamicas de grupo

‘ Improvisacao ‘

Jogos teatrais

‘ Relaxamento ‘

‘ Respiracio € voz ‘

18. Considera que a disciplina de Teatro deve fazer parte dos curriculos dos cursos
de Formacao de Professores? Porqué?

Chegamos ao fim!
Muito obrigada pela sua colaboracio!
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Anexo II — Questionario a professores

UESTIONARIO A PROFESSORES

Este questionario, elaborado no ambito da preparacdo de uma dissertacdo de
Mestrado em Educacdo Artistica, na Especializacdo de Teatro e Educacido, ministrado
pela Faculdade de Ciéncias Humanas ¢ Sociais da Universidade do Algarve, destina-se a
recolha de dados sobre a opnido dos professores relattvamente a existéncia da disciplina

de Teatro nos cursos de Formacao de Professores.

Entende-se Teatro enquanto disciplina que visa entre outras, o desenvolvimento
psicossocial dos estudantes (futuros professores) e o desenvolvimento de competéncias
comunicativas, concebendo o corpo ¢ voz como veiculos fundamentais da

expressao/comunicacao.

Solicita-se que responda as questdoes apresentadas, seguindo as mstrugoes,
tazendo-o0 da forma que melhor expresse as suas opmioes. Sera garantido 0 anonimato

no tratamento das respostas.

Obrigada pela sua colaboraciao!
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QUESTIONARIO

COD:

1. Idade:

2. Geénero Sexual:
[assinalc com X a sua respostal]

Feminino Masculino

3. Grau academico:
|assinale com X as suas respostas|

| Bacharelato em:

Instituicio:

| Licenciatura em:

Instituigdo:

| Mestrado em:

Instituicao:

:l Doutoramento em:

Instituicdo:

4. Profissionalizado:
[assinalc com X a sua resposta]

Sim [ Nio [

S. Anos de servi¢co completos (¢m 31 de Agosto de 2004):

6. Grupo que lecciona:
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7. Durante a sua formacao académica frequentou algcuma disciplina relacionada

com a area do teatro?
[assinalc com X a sua respostal]

Sim L1 Indique a designac¢ao dada a disciplina:

Nao []

8. Beneficiou de aleum modulo ou abordou o tema de teatro noutra disciplina?
[assinalc com X a sua resposta]

Sim Indique o nome da disciplina:

Nao L]

9. Frequentou algum(a) curso/disciplina extracurricular de teatro?
|assinale com X a sua resposta|

Sim Qual:

Nio [

10. Pertenceu a algsum grupo de teatro?
[assinalec com X a sua resposta]

Sim Qual:

Nao []

11. Apos a formacao académica frequentou (nos ultimos cinco anos) ou frequenta

alguma accio de formacio relacionada com a area de teatro?
|assiale com X a sua resposta|

Sim | Qual(ais)?

Nzo []
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Atencao
Se respondeu Sim a questao 11, continue.
Se respondeu Ndo as questdes 7, 8, 9, 10 e 11, avance para a questio 14.

Se respondeu Sim a pelo menos uma das questoes 7. 8, 9, 10, 11, avance para a
questao 12.

11.1 Qual a razao que a/o levou a frequentar a(s) accao(oes) de formacao por si

referida(s) na questio anterior?
|assmale com X a sua resposta|

| Por se tratar de uma accio/oficina/curso na area do teatro ||

Por curiosidade relativamente ao tema

Por necessidade de obtencdo de créditos

‘ Por mnfluéncia de terceiros ‘ ‘
‘ Outra: ‘ ‘

12. Indique as areas em que ja obteve formacio:
|assinalc com X as suas respostas|

\ Atencao/concentracao \

Comunicagao

‘ Confianca em s1 e no outro ‘

‘ Corpo (expressividade e postura corporal) ‘

Dinamicas de grupo

‘ Improvisacao ‘

Jogos teatrais

‘ Relaxamento ‘

‘ Respiracdo e voz ‘
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13. De que maneira a Informacio que obteve na disciplina/modulo/disciplina
extracurricular/grupo de teatro/accao de formacio influenciou sua pratica
profissional?

|assinale com X as trés opcoes que considera mais importantes |

A minha postura corporal melhorou

Consigo projectar a voz sem ficar rouco (a)

Consigo projectar a voz sem gritar

Tenho mais consciéncia da posi¢cao do meu corpo no e€spaco

Tenho mais facilidade em improvisar para resolver situacdes mesperadas

Uso técnicas de Teatro para explicar melhor os conteidos da disciplina que

Qutra; ‘

14. Procurou aprofundar o conhecimento sobre teatro?
[assinalec com X a sua resposta]

Sim Através de: cursos L1 accdes LI livros LI|Pode assinalar mais do que uma opcio|

Nzo L]

|Se respondeu Ndo a questio 14, avance para a questiio 15]

14.1. Sentiu dificuldades em encontrar cursos/accoes/livros para continuar o

estudo?
[assmale com X a sua resposta]

Sim Nao

[Se respondeu Sim a questio 14, nio responda a questio 15.]

15. Por que raziao nunca procurou informacoes sobre o tema?
|assmale com um X a sua resposta|

| Desconhecimento da existéncia da area

Falta de tempo

Desconhecimento da utilidade desse conhecimento

‘ Outra;
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Anexo II — Questionario a professores

16. Se tivesse conhecimento de uma accao de formaciao na area do teatro estaria
interessado(a) a frequenta-la?

[assmale com X a sua resposta]

S1im

Nzo L]

[Se respondeu Ndo a questao 16, avance para a questao 18]

17. Quais das seguintes areas teria mais interesse em frequentar?
| Assinale com X até quatro arcas|

Atencao/concentracao

Comunicacido

Confianca em s1 e no outro

Corpo (expressividade ¢ postura corporal)

Dmamicas de grupo

Improvisagao ‘

Jogos teatrais

Relaxamento ‘

Respiracio € voz ‘

Outra; ‘

18. Considera que a disciplina de Teatro deve fazer parte dos curriculos dos cursos
de Formacao de Professores? Porque?

Chegamos ao fim!
Muito obrigada pela sua colaboracio!
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ANEXO 111

CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES DO 1° CICLO QUE NAO
FREQUENTARAM DISCIPLINA DA AREA DO TEATRO



Anexo 11 — Caracterizacdo dos professores do 1° ciclo que nado

do teatro

Tequentaram disciplina da area

Quadro 43 — Instituicoes de formacéo dos professores do 1° ciclo que nao frequentaram

disciplina relacionada com teatro

Professores do 1° ciclo que ndo frequentaram

Instituicio de
formacao
. Total
Magistério
Primario de Faro

disciplina relacionada com teatro

Total

Quadro 44 — Idades dos professores do 1° ciclo que nio frequentaram disciplina da area

do teatro

Professores do 1° ciclo que
nao frequentaram disciplina
relacionada com teatro

Total

47

Idade dos sujeitos
50

49

Total

N

Quadro 45 — Tempo de servi¢co dos professores do 1° ciclo que ndo frequentaram disciplina

da area do teatro

Tempo de servico em 31 de Agosto de 2004

Professores do 1°
ciclo que ndo
frequentaram
disciplina relacionada
com teatro

Total

29

30

32

Total

N
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ANEXO 1V

RAZOES APRESENTADAS PELOS PARTICIPANTES PARA A EXISTENCIA DA
DISCIPLINA DE TEATRO NOS CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES



Anexo IV — Razoes apresentadas pelos participantes para a existéncia de teatro nos cursos de

Quadro 46 — O teatro desenvolve a comunicacio

formacao de professores

s Percentagem
Frequencia Percentagem vali dag
Respondeu 28 34.6 37,3
Validos Nio respondeu 47 58,0 62,7
Total 15 92.6 100.0
Em falta 6 7.4
Total 81 100,0

Quadro 47 — O teatro beneficia a postura corporal e colocacio de voz

Vahdos

Rcespondcu

Frequéncia

24

Percentagem

29.6

Percentagem
valida
32.0

N2ao respondeu

o]l

63,0

68,0

Toltal

fi

92.6

100.0

Em falta

6

7 .4

Total

81

100,0

Quadro 48 — O teatro é uma estratégia de ensino/aprendizagem

N Percentagem
Frequéncia Percentagem val; dag
Respondeu 19 )35 253
Vahidos Nao respondcu 56 69.1 74.7
Total f= 02.6 100,0
Em falla 6 7.4
Total 81 100.0
Quadro 49 — O teatro ¢ uma forma de melhorar a relacio com os outros
Frequéncia Percentagem Percern_tagem
valida
Vahdos Respondeu 10 12.5 13.3
Nao respondeu 65 80,2 86,7
Total fiz 02.6 100.0
Em falta 6 7.4
Tolal 81 100,0
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Anexo IV — Razoes apresentadas pelos participantes para a existéncia de teatro nos cursos de

Quadro 50 — O teatro melhora os conceitos do self

Vahdos

Rcspondcu

Frequéncia

10

formacao de professores

Percentagem

12,3

Percentagem
valida
13,3

Nao respondeu

05

80,2

36,7

Tolal

735

02.6

100.0

Em falta

6

7,4

Total

31

100.0

Quadro 51 — O teatro desenvolve a capacidade de improvisacao

Percentagem
Frequéncia Percentagem valida
Validos Respondeu ) 7 - 8.6 9,3
Nao respondcu 68 84,0 90,7
Total 75 02.6 100,0
Em falla 6 7.4
Total 81 100,0

Quadro 52 — O teatro desenvolve a atencio/concentracéo

Respondeu

Frequéncia
6

Percentagem
1.4

Percentagem
valida
8,0

Nao rcspondcu

69

852

92.0

Total

i,

02.6

100.0

Em falla

6

7,4

Total

81

100,0

Quadro 53 — O teatro melhora o saber estar

Percentagem
Frequéncia Percentagem valida
Validos Respondeu 5 6,2 6,7
Nao respondeu 70 86,4 93,3
Total 75 02.6 100,0
Em falta 6 7.4
Total &1 100,0
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Anexo IV — Razoes apresentadas pelos participantes para a existéncia de teatro nos cursos de

Quadro 54 — O teatro desenvolve a criatividade

Validos

Rcspondcu

Frequéencia

A

formacao de professores

Percentagem

4.9

Percentagem
valida
3.3

Nao respondeu

i

87.7

04,7

Toltal

i

02.6

100.0

Em falta

6

7,4

Total

81

100.0

Quadro 55 — O teatro evita doencas profissionais

. Percentagem
Frequéencia Percentagem vali dag
Respondeu 3 3,7 4.0
Vilidos Nio respondeu 72 88,9 96,0
Total 75 02.6 100,0
Em falla 6 7.4
Total 81 100.,0
Quadro 56 — O teatro motiva os alunos
Frequéncia Percentagem Percgrn_tagem
valida
Respondeu 3 3.7 4.0
Vahlidos Nao respondeu 12 88.9 96.0
Total 75 02.6 100.0
Em falta 6 7.4
Total 81 100.,0

Quadro 57 — O teatro da prazer

Vahdos

Rcspondcu

Frequéencia

3

Percentagem

3.7

Percentagem
valida
4.0

Nao respondeu

72

$8.9

96,0

Toltal

[

02.6

100.0

Em falta

6

7,4

Total

81

100,0
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