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RESUMO

O presente relatorio de Pratica de Ensino Supervisionada surge no
ambito do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico, e encontra-se organizado em duas partes: a dimensao
reflexiva e a dimensdo investigativa que tem como objetivo principal
identificar os estereodtipos de género num grupo de criangas do 1° ano

de escolaridade.

A parte reflexiva relata as reflexdes criticas e fundamentadas das
aprendizagens mais relevantes que foram realizadas ao longo das
Praticas Pedagogicas em contexto de Creche, Jardim de Infancia e 1°

Ciclo do Ensino Basico.

A parte segunda, a dimensdo investigativa, apresenta o estudo
elaborado durante a Pratica Pedagodgica do 1° Ciclo I, numa turma do
1° ano. O estudo incide sobre a area da Cidadania, e pretende
compreender se existiriam estereotipos de género na turma do 1° ano e
se era possivel a desconstrucdo dos mesmos através de um conjunto
de atividades. Para atingir esta finalidade, realizaram-se entrevistas
iniciais a fim de se identificar os esteredtipos existentes, implementou-
se um conjunto de atividades na tentativa de desconstruir os
esteredtipos iniciais e, por fim, realizou-se uma entrevista final para

compreender se os estereotipos iniciais foram de facto desconstruidos.

Para a realizagdo do estudo optou-se por uma metodologia qualitativa,

de natureza descritiva e interpretativa, onde participaram seis criangas.

Neste sentido, a analise dos dados obtidos revelou que existem
efetivamente esteredtipos de género por parte das criangas, sendo os
rapazes os que mais demonstram esteredtipos. Por sua vez, embora as
atividades implementadas tenham tido algum impacto, nao
modificaram de forma significativa os estereotipos apresentados

inicialmente.

Palavras chave



Cidadania, Esteredtipos, Género, Estereotipos de género,

Igualdade de género.
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ABSTRACT

This Supervised Teaching Practice report is part of the Master's
Degree in Pre-school Education and Primary School Teaching, and is
organized into two parts: the reflective dimension and the
investigative dimension with the main objective of identifying gender

stereotypes in a group of 1st grade children.

The reflective part reports the critical and reasoned reflections of the
most relevant learning that were carried out throughout the
Pedagogical Practices in the context of DayCare, Kindergarten and

Primary School.

The second investigative part presents the study developed during the
Pedagogical Practice of 1st Cycle I, in a 1st grade class. The study
focuses on the area of Citizenship, whose purpose was to understand if
there were gender stereotypes in the 1st grade class and if it was
possible to deconstruct them through a set of activities. To achieve
this purpose, initial interviews were conducted to identify the
stereotypes, a set of activities was implemented in an attempt to
deconstruct the initial stereotypes and, finally, a final interview was
conducted to understand if the initial stereotypes were in fact

deconstructed.

To carry out the study we chose a qualitative methodology,

descriptive and interpretive in nature, where six children participated.

In this sense, the analysis of the data obtained revealed that there are
effectively gender stereotypes by the children, being the boys the ones
who show the most stereotypes. In turn, although the implemented
activities had some impact, they did not significantly change the

stereotypes initially presented.
Keywords

Citizenship, Gender, Gender stereotypes, Gender equality,

Gender stereotypes, Gender equality.
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INTRODUCAO

O presente relatorio foi concretizado no ambito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico, da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias
Sociais do Instituto Politécnico de Leiria. Este documento encontra-se dividido em duas
partes, sendo a primeira parte referente a dimensdo reflexiva e a segunda referente a

dimensao investigativa.

A dimensao reflexiva encontra-se dividida em quatro capitulos, cada um referente a um
dos contextos experiénciados em cada umas das Praticas Pedagogicas (PP) - a Creche,
onde tive a oportunidade de trabalhar com criangas entre os 12 e os 36 meses, o Jardim
de Infancia, onde as idades das criangas estavam compreendidas entre os trés e os sete
anos, € o 1° Ciclo do Ensino Basico (1° CEB), onde o primeiro semestre foi realizado
com uma turma do 1° ano e o segundo com uma turma do 4° ano de escolaridade. Cada
capitulo contém uma caraterizagdo do contexto, onde ¢ feita a descri¢do da instituigdo,
da sala e do grupo de criangas seguindo-se as reflexdes relativas as aprendizagens mais

significativas de cada contexto.

A segunda parte diz respeito a dimensdo investigativa, onde consta o estudo realizado
numa turma do 1° ano do 1° CEB, ligado a area da Cidadania, que procura compreender
os possiveis estereotipo de género existentes nessa mesma turma e se estes podem ou
ndo ser desconstruidos recorrendo a um conjunto de atividades. Desta forma esta
segunda dimensdo encontra-se dividida em cinco capitulos — o primeiro capitulo
denomina-se Introdugcdo e abrange subcapitulos como a motivagdo, pertinéncia e
questdes da investigacdo; o segundo capitulo diz respeito ao enquadramento tedrico
onde estdo presente subcapitulos relacionados ao desenvolvimento infantil e as questdes
de género; o terceiro capitulo abarca a metodologia, onde se apresentam as opcdes
metodoldgicas, contexto e participantes, técnicas e instrumentos de recolha de dados,
analise de dados e descricdo das tarefas; o quarto capitulo integra a apresentagdo,
analise e discussdo dos resultados e, o quinto capitulo trata a conclusdo do estudo, onde

se apresentam também limitacdes e recomendacdes para futuras investigacoes.



PARTE I — DIMENSAO REFLEXIVA

CAPITULO I — A PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO DE
CRECHE

O presente capitulo tem como objetivo dar a conhecer as principais aprendizagens que
realizei durante a PP, dentro da Unidade Curricular (UC) de Pratica Pedagdgica em
Educacdo de Infancia — Creche, que decorreu ao longo do primeiro semestre do

primeiro ano do mestrado.

Assim sendo, e para contextualizar todas estas aprendizagens, ird surgir em primeiro
lugar uma contextualizagdo do contexto educativo da PP, fazendo uma breve descrigao
da instituicdo, da sala e do grupo de criangas. Em seguida comecard a dimensao
reflexiva propriamente dita, onde irei abordar dois dos temas que considero terem sido
os que mais me levaram a refletir semana apds semana, transformando-se em
aprendizagens valiosas durante este percurso em contexto de creche, sendo estes
“Observar para planificar: a importancia das necessidades e interesses das criancas na
constru¢do das propostas educativas” e “Organiza¢do do espago e do material como

potenciadores do envolvimento e das aprendizagens”.

1.1 - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE CRECHE: A INSTITUICAO, A SALA E O

GRUPO DE CRIANCAS
1.1.1 - A instituicao

A PP em contexto de Creche teve lugar numa Institui¢do Particular de Solidariedade
Social (IPSS) de matriz Cristd no concelho de Leiria entre os meses de outubro de 2020
e janeiro de 2021, que esta localizada no concelho de Leiria, mais precisamente na

freguesia de Pousos.

Na IPSS ¢ possivel encontrar ndo s6 a valéncia de Creche, para criancas idades
compreendidas entre os 0 e os 3 anos, como também a de Jardim de Infancia, para

criangas com idades compreendidas entre os 3 e os 6 anos. Estas dispdoem de um horério
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semanal das 8h30m da manha as 18h30m da tarde, no entanto existe um prolongamento
de horério, tendo o Centro Infantil que funcionar das 7h45m da manha até as 19h15m
da tarde. Em termos de capacidade legal a instituicdo tem capacidade para albergar 132
criangas, sendo 58 criancas a capacidade total da valéncia de Creche e 73 criangas no

Jardim de Infancia.

Penso ainda ser importante referir, que o Centro Infantil da institui¢do se referencia pela
abordagem educativa Reggio Emilia, uma pedagogia participativa, que tem como
objetivo “incentivar o desenvolvimento intelectual das criancas” sendo estas
“encorajadas a explorar o seu ambiente e a expressar a si mesmas através das “cem
linguagens” (...)” (Edwards, Gandini & Forman, 2016, p.23) através de uma abordagem
que visa ter em conta as necessidades e interesses das criancas por meio da escuta ativa
e que acredita que as criangas sdo sujeitos unicos com direitos, que tém potencial,
plasticidade, desejo de crescer e curiosidade, sendo capaz de aprender por si proprias.
Assim, ¢ com base nos principios desta pedagogia, bem como nos documentos
reguladores como o Manual de Processos-Chave e no Projeto Educativo (PE), que a

instituicdo desenvolve a sua acdo educativa.

1.1.2 - A sala de atividades

A PP foi realizada na Creche III, onde o espaco disponivel era amplo e tinha areas bem
definidas, como a area da biblioteca, dos jogos de mesa, dos jogos de chdo, a cozinha e

a area do faz de conta, a garagem, o atelier e o cantinho da mesa de luz.

No interior da mesma encontrava-se ainda um anexo € uma casa de banho equipada com

sanitas, lavatorios, muda fraldas e uma banheira.

O anexo tinha inicialmente como fun¢do auxiliar no periodo das higienes, sendo aqui
que as criancas brincavam enquanto esperavam pela sua vez de ir a casa de banho,
sendo este também o espaco onde se encontrava a area do tapete, onde era dado o

reforco da manha, cantadas as canc¢oes do “Bom dia”, e a area dos jogos de chdo. Este
9



espago foi também diversas vezes utilizado por mim e pela minha colega de PP para a
realizacdo de propostas educativas, como explora¢gdes com farinha e arroz, para que nos
fosse possivel trabalhar com o elemento surpresa. Ou seja, antes da exploracdo do
elemento surpresa, as criangas brincavam na sala e s6 depois de estar tudo organizado,
entravam no anexo e descobriam o que tinhamos preparado para elas, o que se ilustra no

seguinte excerto da 3. reflexdo semanal:

O saco de farinha foi mostrado as criangas e a sua exploragdo por parte
das criangas foi incentivada, tocando, colocando na boca, cheirando etc.
Depois desta pequena exploragdo as criangas foram convidadas a ir até ao
anexo para explorar mais deste elemento com o auxilio das mesas
sensoriais ¢ dos materiais disponibilizados para o efeito. (Anexo 1 —
Reflexdo Individual — Semana de 2 a 4 de novembro de 2020, 3*
reflexao)
No entanto, com a mudanga das areas da sala que foi descrita anteriormente, as fungdes
do anexo acabaram também por sofrer alteracdes, uma vez que a mudanca mais
marcante foi precisamente neste espago. Assim o anexo, para além das suas fungdes
anteriores, passou a conter a area da manta, onde ¢ dado o reforco da manha e cantadas

as cancdes do “Bom dia” e a area dos jogos de chdo, podendo as criancas deslocar-se a

este espaco para brincar nos momentos de brincadeira livre.

Ha que referir que esta mudanca idealizada pela educadora teve em conta o
desenvolvimento das criangas e os seus interesses, de modo que alguns dos espacos
ficassem mais acessiveis e outros fossem expandidos, com o intuito de que, tal como
referem Post ¢ Hohmann (2007), o ambiente permitisse continuar a promover o
progresso das criancas em termos de desenvolvimento fisico e comunicativo, bem como
ao nivel das competéncias cognitivas e sociais. No seguinte excerto da 12* reflexdo

semanal podemos compreender um pouco melhor o porqué desta mudanga:

Em termos de situagdes educativas, na reflexdo da semana passada ja
tinha sido referida a questdo da mudanca de local do refor¢co da manha e
das cangdes do “Bom dia” para o anexo por necessitarmos de preparar o
espaco da sala sem a presenca das criangas e que, esta mudanga tinha
feito sentido com as intengdes que a educadora tinha de mudar a
disposicdo da sala, passando o tapete para o anexo. Esta semana, esta
mudanga nos espagos da sala efetivou-se tendo sido feita na sexta-feira
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passada. (Anexo 2 — Reflexdo Individual — Semana de 18 a 21 de janeiro
de 2021, 12? reflexdo).

Relativamente aos materiais, a sala encontrava-se equipada com armarios e cestos para
a arrumacao dos brinquedos, um sofd com almofadas na area da biblioteca, mesas e
cadeiras, tanto na area dos jogos de mesa, onde era possivel encontrar diversos jogos de
encaixe e de empilhamento, como na area da cozinha, equipada com moveis de madeira,
como lavatorios, fogdes de madeira e plastico, bem como utensilios de cozinha. Na area
do faz de conta existiam roupas e acessorios que as criangas podiam utilizar, bonecos e
seus respetivos aderecos (bacios, bercos, etc.). A sala tinha ainda a zona da mesa de luz,
na qual eram utilizados os blocos sensoriais e os legos translicidos; uma mesa sensorial
perto do atelier da sala, espago em que as paredes e o chdo estavam revestidos de papel,
com o intuito de que as criangas pudessem pintar com lapis de cor, um tapete de
atividades com uma pista de carros estampada, onde as criangas podiam brincar com

carros.

As criangas tinham ainda acesso a outros espagos da instituigdo como os corredores € a
sala polivalente, lugares nos quais realizamos algumas propostas educativas, como
circuitos motores; o atelier, utilizado, por exemplo, para a criacdo de instalacdes
alusivas ao Natal, e o espago exterior, sendo que neste encontramos materiais como
escorregas, baloigos feitos com pneus, triciclos, carrinhos e varias caixas com

brinquedos utilizados tanto no parque como na caixa de areia.

1.1.3 - O grupo de criancas

O grupo de criangas da Creche III, era um grupo heterogéneo com oito criangas do sexo
feminino e oito do sexo masculino, perfazendo um total de dezasseis criangas com
idades compreendidas entre os doze e os trinta e seis meses. As criangas demonstraram
ser bastante curiosas e com gosto por explorar tanto os materiais existentes na sala,

como aqueles que lhes apresentdmos durante as propostas educativas.

Através da observacdo e da escuta ativa diaria das agdes e focos de interesses das
criangas, percebi, durante a PP, que existia também um interesse pela exploragao

sensorial de diferentes texturas, sabores e cores, principalmente por parte das criangas
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mais novas, e pela exploragdo do encher e esvaziar recipientes, que mais tarde se tornou
também numa exploragdo sobre o espago que o corpo ocupa através da utilizacdo de

caixas de cartdo, principalmente por parte das criangas mais velhas.

Esta era uma sala que contava com dois grupos de idades distintos, sendo possivel
separar o grupo entre o “grupo de criangas mais novas”, que se encontravam entre um e
os dois anos, e o “grupo das criangas mais velhas”, que consiste nas criangas que se
encontravam entre os dois e os trés anos. Desta forma, observava-se que, segundo os
estagios de desenvolvimento de Piaget, os dois grupos de criangas estavam em fases
distintas do desenvolvimento, estando o primeiro grupo no estidgio sensorio-motor € o

segundo no estagio pré-operatorio.

Este aspeto traduziu-se na adaptacdo de algumas das propostas educativas, utilizando-se
estratégias de diferenciacdo pedagdgica, para que estas fizessem sentido com a fase de
desenvolvimento e os interesses de todas as criancas da sala, o que tornou as

planificagdes ainda mais desafiantes.

Além disso, esta diferenga de um ano entre os grupos de criangas manifesta também um
nivel de desenvolvimento diferente para cada uma das faixas etarias. Isto significa que,
para o grupo das criangas mais novas, os periodos sensiveis de desenvolvimento sao,
por exemplo, o da aquisicdo da marcha e de independéncia as refeigdes.
Assim, em relacdo a aquisicdo da marcha, no inicio de outubro, quatro das oito criancas
deste grupo ja tinham a marcha adquirida, tendo as restantes evoluido neste aspeto,
sendo que, no final da PP, j& todas tinham adquirido a marcha. No que concerne a
independéncia as refei¢des, inicialmente apenas quatro delas ndo necessitavam de ajuda
com o segundo prato; no final da PP ja todas as criancas deste grupo etdrio conseguiam
comer o segundo prato sozinhas, embora muitas vezes o fizessem com as maos e cinco

delas também ja tinham autonomia ao comer a sopa.

No grupo das criangas mais velhas, o periodo sensivel mais relevante esta relacionado
com o controlo dos esfincteres que levara ao desfralde. Assim, das 8 criangas que fazem
parte do grupo das criangas mais velhas, trés usavam fralda durante todo o dia, embora

lhes fosse pedido nas horas da higiene que utilizassem a sanita ou o bacio, de forma a
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iniciar o desfralde, trés utilizavam fralda apenas na hora da sesta, tendo ja sido feito o
desfralde no restante do dia e as duas restantes ja ndo utilizavam fralda em nenhum

momento do dia

1.2 - REFLETINDO SOBRE AS APRENDIZAGENS REALIZADAS EM CONTEXTO DE

CRECHE

1.2.1 - Observar para planificar: a importiancia das necessidades e interesses

das criancas na construcio das propostas educativas

Logo nas primeiras semanas de PP, em que comegamos a conhecer o funcionamento e
dindmica da sala, as proprias criancas e a educadora, foi-me possivel apreender, através
de reflexdes com a educadora, diversos aspetos da abordagem Reggio Emilia e como
planear e planificar propostas educativas de acordo com a mesma. Percebi que a
observagdo ¢ a acdo mais importante, na medida em que, indo ao encontro do que diz
Lino (2016), o educador ¢ um observador, que deve ter uma atitude de escuta atenta
para que seja elaborada uma planificagdo com significado, isto ¢, uma planificacdo com
propostas educativas centradas na crianga, nas suas necessidades e interesses, tendo em
conta que ¢ através da observacao que o educador consegue descobrir “o que as criangas
compreendem, o que pensam, o que sdo capazes de fazer e quais sdo as suas disposicdes
e interesses” (Carvalho & Portugal, 2017, p.22). Dito isto, saliento na minha primeira

reflexdo semanal que:

Nesta otica, a observacdo foi bastante importante e interessante, ndo s
pelo porque nos pudemos aperceber do desenvolvimento deles para
planificar e atuar de acordo com o mesmo, como também nos
possibilitou estar atentas ao que as criangas nos mostram como
interesses, tanto a nivel individual como em grupo (...) focando-nos
também na forma como eles interagem com os objetos, se t€ém alguma
curiosidade mais especifica, algum interesse em particular, a forma como
estdo a segurar ou ndo o objeto, o que estdo realmente a fazer com ele,
etc. (Anexo 3 — Reflexdao Conjunta — Semana de 12 a 14 de outubro de
2020, 1? reflexao)

Até a0 momento, esta era uma abordagem nova para mim, uma vez que todas as

planificagdes que tinha tido oportunidade de consultar até entdo eram guiadas pelas

7



areas de conteudo e subdominios das Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-
Escolar (OCEPE), algo que ndo faz sentido em creche, visto que estas estdo orientadas
para o trabalho em Jardim de Infancia (JI), e, sobretudo, pelos interesses do adulto, ou
seja, este planificava tendo em conta o que considerava ser mais importante ou

interessante de desenvolver com as criangas em determinada altura.

Este tipo de planificagdo, em que ndo existe uma observacdo, seja ela planeada ou
espontanea por parte do adulto, percebendo quais sdo os interesses ¢ necessidades das
criangas a nivel social, cognitivo, motor e emocional, as suas caracteristicas individuais
e como as criancas em questdo aprendem, pode levar a que haja propostas
desinteressantes, sem grandes niveis de implicacdo, resultando em poucas ou nenhumas

aprendizagens significativas por parte das criangas.

Inicialmente, saber o que observar e o que fazer com essas observagdes foi um desafio,
pois ndo sabia que tipo de observagdes seriam as mais relevantes: se os objetos
explorados pelas criancas, se as agdes que estas efetuavam com os mesmos, por
exemplo. No entanto, apesar disso, ao iniciar as minhas observagdes, percebi
rapidamente que era através deste “olhar” de forma diferente para o brincar das
criangas, criando um ambiente de escuta ativa por parte do adulto, que me era possivel
conhecer, de facto, o grupo de criangas, os seus interesses, o seu nivel de
desenvolvimento e o que precisam para que o desenvolvimento de determinadas

capacidades emergentes seja levado ao nivel seguinte.

Desta forma, realizei diariamente o exercicio de me sentar perto de um grupo de
criangas e observa-las em brincadeira livre, escutando-as ativamente de forma a que, tal
como refere Lino (2013), interpretasse e desse sentido as mensagens que as criangas me
passavam, legitimando as mesmas, ¢ num ciclo de observagdo-documentagao-
interpretacdo no momento da planificacdo, providenciasse uma forma de construir uma
proposta educativa que tivesse em consideracdo toda a escuta realizada anteriormente,

valorizando assim as suas capacidades, interesses e necessidades.

Desta forma, as planificagdes foram sempre efetuadas a partir das observagdes

realizadas, como saliento na minha 9.? reflexao:



Esta ideia surgiu de varias observagdes feitas por mim e pela minha
colega Bruna ao longo das ultimas semanas, em que as criancas
exploraram e experimentaram o colocar-se dentro de caixas vazias e
cestos, colocaram-se dentro do encaixe do lava-loiga da area da casinha
da sala, do subir e descer de bancos e cadeiras entre outras agdes como
estas. Por esse motivo, considerdmos importante “ouvir” as criangas que
nos estavam claramente a dar sinal de uma necessidade de exploracao
sua. (Anexo 4 — Reflexdo Individual — Semana de 14 a 16 de dezembro
de 2020, 9* reflexao)

Através disto foi possivel constatar que o interesse das criancas pela provocagdo
apresentada era mais elevado do que noutras atividades observadas anteriormente, em
que ndo existia este tipo de cuidado e envolvimento relativamente as suas necessidades

e interesses.

Deste ponto de vista, comegou a fazer sentido que, independentemente da abordagem ou
metodologia utilizada, ¢ imprescindivel que as criancgas sejam envolvidas no processo
de planificacdo de propostas, uma vez que estas sdo criadas e desenvolvidas para as
mesmas. Nao é coerente que ndo seja dada voz e agenda as criangas para as quais
estamos a planificar propostas, uma vez que sdo estas que vao usufruir e realizar

aprendizagens a partir das mesmas.

Loris Malaguzzi, citado por Edward et al. (2016), utilizou uma metafora que retrata
precisamente o significado de observar para planificar. Esta metafora pretendia salientar
a importancia de se observar exatamente o que as criangas dizem, de forma que o
professor, ou neste caso o educador, possa captar a ideia e lanca-la de volta, ou seja, o
professor observa o potencial da ideia da crianga e torna-a operacional, permitindo que

desta forma que todo o grupo a possa explorar.

Em creche, este tipo de trabalho de observar as criancas ndo ¢ facil, pois nestas idades
ainda ¢ dificil conseguir perguntar-lhes quais sdo os seus interesses, ou o que gostariam
de fazer na escola e obter uma resposta concreta, sendo que com as criangas mais
pequenas esta nem podera ser uma opgao. Apesar disso, tornou-se 6bvio, que mesmo
sem comunicar através da fala, as criancas comunicam connosco, transmitem-nos

informagdes relevantes se estivermos atentos o suficiente para as captar, através dos



seus gestos, das suas acdes, das suas tentativas, das suas escolhas e, no fundo, das suas

cem linguagens.

Por fim, penso ser importante refletir um pouco sobre a real importancia e influéncia
que a observag¢do tem no desenvolvimento e aprendizagens das criangas. Para isso,

utilizarei como exemplo o seguinte excerto da minha 4* reflexdo semanal:

O encher e o esvaziar tem sido acdo principal das criangas mais velhas
desde a primeira exploragdo sensorial, enquanto vao ganhando nog¢des de
volume e quantidade ao seu ritmo. Estes exemplos de observacdes
relacionam-se com o que diz Hohmann et al., no sentido em que “Uma
crianga pequena aprende o que ¢ um objeto explorando-o (...)” e “A
medida que as criangas se vao familiarizando com os objetos (...) vao se
interessando por juntd-los e utilizd-los em conjunto.” (Hohmann et al,
1979, p. 178-181). (Anexo 5 - Reflex@o Individual — Semana de 9 a 11 de
novembro de 2021, 4* reflexao).
A partir deste excerto, conseguimos concluir que estas agdes s6 foram percebidas
através da observacdo de momentos de brincadeira livre e de propostas nas quais o
encher e esvaziar ndo eram as principais aprendizagens. Todavia, compreendemos que
estas agdes se encaixavam no periodo de desenvolvimento em que as criangas se
encontravam, levando-nos a planificar propostas como as presentes na planificacdo de
16 a 18 de novembro (anexo 6), onde ¢ possivel observar quais as aprendizagens que

pretendiamos que as criancas atingissem, refletindo assim as potencialidades de

desenvolvimento deste tipo de propostas.

1.2.2 - A organizacio do espaco e do material como potenciadoras do

envolvimento e das aprendizagens

Nesta PP deparei-me pela primeira vez com a realidade de ter de preparar e organizar o
espago e o material necessdrio para realizar, da melhor forma possivel, as propostas
educativas planificadas. Este foi de facto uma temadtica que inicialmente ndo pensei que
pudesse ser tdo complexa e, principalmente, determinante no que toca ao envolvimento
das criancas nas provocacdes e, consequentemente, nas aprendizagens realizadas pelas

mesmas.
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Devido a este desconhecimento, algumas das minhas propostas educativas ndo correrem
tdo bem como o esperado. Algumas delas, por necessitarem de toda uma reorganizagdo
de espacgos e melhor preparacdo de material, outras apenas careciam de alguns ajustes,
levaram a que a apresentacdo da proposta fosse quase totalmente alterada. H4 dois
episodios de que me recordo sempre que penso nesta tematica: o primeiro ocorreu numa
das minhas primeiras intervencdes, em que, ao contar uma histéria com o auxilio de um
pequeno cendrio e alguns fantoches de pauzinho, deveria ter organizado as criangas no
espaco de diferente forma, sentando-as em meia-lua, colocando as criangas mais novas
nos seus carrinhos. Ao nao efetuar esta organizacdo, criei uma situagdo em que as
criangas mais novas tentavam mexer no material, destabilizando a narrag¢do da historia e
onde as criancas mais velhas ndo conseguiam observar os elementos que estavam a ser
utlizados, acabando por se dispersarem. Vejamos a forma como reflito sobre isto na

minha 4° reflexao semanal:

ndo colocamos as criancas dispostas na manta como queriamos, o que
resultou numa ma organizacdo do espaco, € que por consequéncia a
historia ndo fosse contada da forma que pretendiamos, acabando por nao
fazer a ligacdo com a provocacdo da forma correta. Para que todas as
criangas conseguissem ver o cendario colocado no chdo e estar com
atencdo ao que estava a ser contado, estas deveriam estar sentadas em
meia-lua e os mais pequenos colocados nos carrinhos para que nao
mexessem no material necessario para a historia (Anexo 5 — Reflexao
Individual — Semana de 9 a 11 de novembro de 2020, 4* reflexao)

O segundo episddio decorreu numa proposta que tinha como objetivo a exploracdo da
luz e da sombra, em que o material preparado nao era resistente o suficiente, acabando
rapidamente por se estragar, o que fez com que parte das propostas perdesse

completamente o sentido.
De facto, através destes exemplos ¢ possivel compreender que, ao longo da PP, foram

varios os erros que cometi em relacdo a organizagdo e prepara¢ao do material, levando a

propostas mal conseguidas, ou que tiveram de sofrer varias alteragdes de tltima hora.
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Todos estes momentos fizeram-me questionar bastante sobre qual era a real importancia
de uma boa organizagdo do espaco e do material quando apresentamos uma provocagao
a um grupo de criangas, aprendendo que o espaco e o material de uma proposta devem
ser pensados com o maior dos cuidados, prevendo situacdes que poderdo ser
problematicas, de forma a ter uma solugdo caso acontecam. Ademais, os espacos devem
ser preparados com a devida antecedéncia, tendo o adulto bem presente a forma como
os pretende utilizar de modo que no momento da atuag@o ndo haja dividas sobre o seu

desenrolar.

De acordo com a abordagem Reggio Emilia, pela qual a instituicdo se rege, o espago ¢
visto como um terceiro educador na medida em que, segundo Loris Malaguzzi, citado
por Edwards et.al. (2016), o espago ¢ valorizado devido ao poder que tem para
promover relagdes entre pessoas e potenciar aprendizagens sociais, afetivas e
cognitivas, sendo que serdo os materiais escolhidos e a sua organizacdo atraente que se
tornard um convite a exploragdo, permitindo o desenvolvido de capacidades e a

realizacdo de aprendizagens.

O ambiente em que nos encontramos “fala”, transmitindo-nos emocgdes e sensagdes.
Essa ¢ uma experiéncia pela qual acredito que todos nds ja tenhamos passado, e isto ndo
¢ diferente com as criancas. E a partir do ambiente e principalmente dos materiais
previamente preparados e escolhidos pelo educador que as criangas terdo a oportunidade
de exercer acdes sobre estes, relacionando-os com outros ou com o seu proprio corpo
experimentando novos desafios e questionando-se sobre os resultados que irdo obter ao
testarem novas experi€éncias com esses materiais, uma vez que, tal como nos dizem
Oliveira-Formosinho e Aratjo (2013), o ambiente e o material deverdo refletir a
competéncia participativa da crianga. Tendo estes aspetos em consideracdo, podemos
concluir que um espago organizado de forma apelativa, que promove uma
multiplicidade de experiéncias, ¢ indispensavel a uma boa pratica educativa, dado que
este pode ser “estimulante ou limitador de aprendizagens” (Oliveira-Formosinho &

Aragjo, 2013, p.35).
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Os espacos devem ser apresentados de forma apelativa, ou seja, com um sentido estético
na sua apresentacdo, sendo agradavel a vista e fazendo com que as criangas se sintam
acolhidas. Os materiais, como ja referido, deverdo ser organizados com antecedéncia, de
maneira que as criangas sintam que se encontram num espacgo coerente, onde podem

comecar de imediato as exploragdes, estando o material ao seu alcance.

CAPITULO II — A PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO DE
JARDIM DE INFANCIA

Este segundo capitulo da dimensao reflexiva pretende apresentar as principais aprendizagens
que realizei durante a PP dentro da UC de Pratica Pedagogica em Educagdo de Infancia — JI,
que decorreu ao longo do segundo semestre do primeiro ano de mestrado, de abril a junho de
2021. Desta forma, irei comecar com uma caracterizacdo do contexto educativo, fazendo uma
breve descri¢do da instituicdo, da sala e do grupo de criangas. Seguidamente abordarei os dois
temas que me suscitaram mais interesse, reflexdo e momentos de grande aprendizagem
enquanto mestranda durante todo o meu percurso em contexto de JI, sendo estes “Trabalhar
com a Metodologia de Trabalho por Projeto: as dificuldades e aprendizagens” e “Brincar no

exterior: o papel da natureza nas aprendizagens das criangas”.

Defini estes temas para a minha reflexao, porque, além do ja referido anteriormente, foram os
temas que mais me impactaram. A metodologia de trabalho de projeto foi uma metodologia
com a qual nos foi pedido que trabalhassemos, havendo da minha parte uma grande
exploragdo e apropriacdo da mesma no decorrer de todo o semestre. O Brincar no exterior foi
também algo com que contactei de forma diferente pelas caracteristicas da institui¢do, que me
levou a ver o papel da natureza e a importancia que esta tem nas aprendizagens das criangas

com um olhar mais atento.

2.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE JARDIM DE INFANCIA: A INSTITUICAO, A

SALA E O GRUPO DE CRIANCAS
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2.1.1 - A instituicao

A PP em contexto de JI teve lugar numa instituicdo de cariz publico, pertencente ao
Agrupamento de Escolas de Caranguejeira — Santa Catarina da Serra, onde estdo
também inseridas outras dezasseis institui¢des, e que estd localizada no concelho de

Leiria.

Este agrupamento rege-se pelo Projeto Educativo (PE) “Todos diferentes, iguais
oportunidades de sucesso”, comum a todas as instituigdes. Para além do PE, a
instituicdo guia-se ainda pelo Regulamento Interno (RI), pelo Plano Anual de
Atividades (PAA), pelas OCEPE e, cada sala, pelo seu Plano de Grupo (PG) que neste

ano letivo se intitulou de “Rio Abaixo...Rio Acima”.

Em termos de estrutura, trata-se de um JI pequeno e com um ambiente bastante
acolhedor, albergando apenas duas salas de atividades, a sala 1 e a sala 2, ambas com
grupos de criancas heterogéneos (idades compreendidas entre os trés e os sete anos); um
refeitdrio, uma cozinha, um hall, uma sala polivalente, duas casas de banho para as
criancas ¢ uma para os adultos, uma sala de reunides/biblioteca, neste momento
utilizada também como sala de isolamento e um amplo espaco exterior. Nesta
institui¢do as atividades letivas tinham inicio as 9h da manha, terminando as 15h30m,
com pausa para almog¢o das 12h45 as 14h. Para o restante tempo, das 8h as 9h e também
as 19h, existiam colaboradoras das Atividades de Animacao e Apoio a Familia (AAAF),
que ficam responsdveis pelas criangas, sendo por vezes, no tempo da tarde eram
dinamizadas algumas atividades, como por exemplo as aulas de Judo. As restantes

AAAF, como a musica e a danca foram efetuadas durante o periodo letivo.

2.1.2 - A sala de atividades

A PP foi realizada na Sala 1 da institui¢do, uma sala espacosa, organizada tendo em
conta os interesses das criancas ¢ com areas bem definidas, como a area da manta - onde
eram realizados os momentos de reunido em grande grupo, como ¢ o caso do
acolhimento no inicio da manha, a area da biblioteca, a 4rea dos jogos, a garagem, a

oficina, a area da pintura a casinha e as mesas de trabalho - onde se realizavam
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atividades como: desenhos, trabalhos plasticos e utilizagdo da plasticina; também ¢ aqui

que se realiza o lanche da manha.

Posteriormente, ao longo da PP, foram acrescentadas a area do cabeleireiro e a area do
médico. Esta ultima como produto do trabalho de projeto realizado com as criangas,
sobre a qual irei aprofundar mais a frente noutro topico desta reflexdo. Em relagdo aos
materiais disponibilizados nas diferentes areas, estes eram variados, todos bem
conservados e adequados a faixa etaria e interesses do grupo de criangas. Em termos de
arrumagdo existem armarios de madeira com caixas e cestos nos quais estavam
brinquedos, mesas e cadeiras na area de trabalho, uma estante para os livros, sofas e
tapete, mobilia de madeira na casinha e uma bancada com lavatorio, sitio onde ¢é
preparado o lanche da manha e que serve de auxilio a preparac¢do de algumas propostas,

bem como de arrumacgdo de material e trabalhos efetuados pelas criangas.

Relativamente aos brinquedos, estdo a disposi¢ao das criancas livros, carrinhos, legos e
outros jogos de constru¢cdo; jogos de mesa como puzzles, contas e outros jogos de
encaixe, ferramentas, roupas e acessorios, loica e comida de plastico, papel, canetas,
lapis, tesouras, cavalete de pintura, tintas, pincéis, etc. Com o aparecimento das duas
novas areas referidas acima surgiram também novos materiais e brinquedos, como ¢ o
caso de uma estrutura de madeira com banco, escovas de cabelo, rolos e pulseira para o
cabeleireiro e as caixas de madeira, mala do médico, termometros, seringas,
estetoscopico, martelo de reflexos, otoscopio e ligaduras para a area do médico. Este
tipo de mudangas, por mais pequenas que possam ser, demonstram-se sempre
importantes na dindmica do espago, do grupo e nas inten¢des do educador, uma vez que,
tendo em conta as palavras de Lopes da Silva et al. (2016), estas sdo a expressao dessas
mesmas intengdes através da modificacdo das areas da sala de modo que estas vdo ao

encontro das necessidades e interesses das criangas.

Ademais, considero importante referir que a maior parte das paredes da sala estdo
revestidas por corti¢a ou quadros de esponja, onde sdo expostos os trabalhos feitos pelas
criancas e alguns outros registos, como o quadro das presencas, o calendario dos

aniversarios e a tabela das areas da sala. Na sala existe ainda uma porta que nos da
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acesso direto ao exterior, um espaco amplo e passivel de muitas utilizagdes que se
encontra adaptado a curiosidade natural das criangcas em explorar a natureza, como
referido no seguinte excerto da Caracterizagdo do Jardim de Infincia, da sala de

atividades e do grupo de criangas:

este ¢ um espaco que se encontra adaptado a curiosidade natural da
crianga em explorar e a sua necessidade, caracteristica desta faixa etaria,
em expandir as capacidades motoras, uma vez que “no dominio motor, os
espacos exteriores permitem a mobilizacdo de competéncias de
coordenacao, equilibrio e agilidade, ao oferecer estimulos que impelem a
crianga a realizar movimentos amplos, rapidos e ruidosos.” Este dominio
acaba por relacionar-se com o desenvolvimento cognitivo, no sentido em
que “através do movimento a crianga adquire informagdes em relacdo ao
que a rodeia, testando esquemas cognitivos associados & a¢dao” (Bento,
2015, p.130). (Anexo 7 - Caracterizagdo do Jardim de Infancia, da sala de
atividades e do grupo de criangas)

Este espago ¢ composto por trés areas principais bem delineadas: a area da relva - onde
as criancas tém a oportunidade de contactar com mais elementos naturais como as
arvores, flores, insetos, entre outros, sendo ainda possivel fazer uso da mesa de
piquenique e da casinha de tijolo -, a 4area do parque infantil que estd devidamente
equipado com baloicos e escorregas; e a caixa de areia, local onde as criangas podem

utilizar os seus baldes, utensilios de cozinha e camides de plastico.

Para além destes equipamentos existe uma casinha de plastico, diversas bicicletas com
que as criancas podem pedalar por todo o espaco de cimento e também alguns jogos
pintados no chdo como o jogo da gloria e o xadrez, dos quais usufrui para a realizacdo
de algumas propostas educativas. Por fim, este espaco comegou, a certo momento, a ser
também usado para concretizar parte do acolhimento da manha, fazendo com as
criangas pequenos exercicios mais movimentados de forma que se mantivessem mais

concentrados ao longo da primeira proposta do dia.

2.1.3 - O grupo de criancas

O grupo de criangas da Sala 1 € um grupo heterogéneo, formado por dezasseis criangas,
entre os trés e os sete anos, das quais nove sdo do sexo masculino e sete do sexo

feminino. Todas elas sdo residentes no concelho de Leiria e a maior parte ¢ de
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nacionalidade portuguesa a excecao de uma crianca venezuelana. No que diz respeito as
dificuldades de aprendizagem e necessidades educativas especiais, segundo o PG
realizado pela educadora, existiam trés criangas sinalizadas: uma dispunha de medidas
universais, significando isto que a educadora adapta as suas estratégias em relacdo as
propostas realizadas com a crianga tanto em grupo como individualmente; esta mesma
crianga juntamente com outras duas usufruia de terapia da fala. Por ultimo, existia ainda

uma crianga que era acompanhada pela intervencdo precoce multidisciplinar.

Durante o periodo da PP, devido a observagdo que fui fazendo das criancas, tanto nos
momentos de propostas educativas como nos momentos de brincadeira livre, foi-me
possivel perceber um grande interesse comum a todo o grupo, do qual me tentei
apropriar e incluir ao maximo nas propostas educativas que planifiquei: a exploragdo do
espaco exterior, das suas potencialidades e materiais. Havia de facto uma grande
curiosidade e interesse, ndo s6 pela exploracdo das suas capacidades motoras neste
espago - correr, saltar, andar de bicicleta, entre outros -, que me levaram a planificar
diversos jogos e circuitos motores, mas também pela natureza em si, havendo muitas
criancas que paravam para observar bichos da conta, caracois e escaravelhos,
colocando-os nos seus baldes e apanhando flores e folhas para os alimentar. Para além
deste interesse, que considero transversal a todas as criancas do grupo, existia
igualmente um grande prazer em ouvir e contar historias, partilhar as suas ideias e

saberes e em realizar trabalhos relacionados com as expressdes artisticas.

Embora todas as criangas do grupo se encontrem, segundo Papalia e Feldman (2013) no
mesmo estddio de Piaget, o estadio pré-operatorio, do qual nos foi possivel observar
caracteristicas no grupo relacionadas com a fung¢ao simbolica, as brincadeiras de faz-de-
conta, 0 animismo e o egocentrismo, havia uma visivel diferenga de desenvolvimento
entre as criangas mais novas, de trés e algumas de quatro anos, e as mais velhas, quatro
a sete anos, principalmente aspetos como a capacidade de concentragdo, a capacidade de
fazer correspondéncia termo a termo e a cardinalidade, isto ¢ a capacidade de
identificacdo da quantidade total de objetos, num conjunto. Este facto fez com que fosse
necessario, em determinadas propostas, tal como ocorreu na PP de creche, dividir o
grupo em dois, planificando uma proposta para o grupo de criangas mais novas € outra
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para o grupo de criangas mais velhas, procurando fazer diferenciagcdo pedagogica. Nao
obstante, tive sempre o cuidado, em conjunto com a minha colega de PP e a educadora,
de que houvesse diversos momentos em grande grupo, pois “a interagdo entre criangas
em momentos diferentes de desenvolvimento e com saberes diversos ¢ facilitadora do

desenvolvimento e da aprendizagem.” (Lopes da Silva et al. 2016, p.24).

2.1 - REFLETINDO SOBRE AS APRENDIZAGENS REALIZADAS EM CONTEXTO DE

JARDIM DE INFANCIA

2.2.1 - Trabalhar com a metodologia de trabalho por projeto: as dificuldades e

aprendizagens

Ao iniciar este segundo semestre, foi-nos sugerido, a mim e a minha colega de PP, que
explorassemos e trabalhdssemos com a metodologia de trabalho de projeto com o grupo de
criangas do JI, podendo este projeto ser algo com duragdo de poucos dias ou largas semanas.
O imprescindivel era que surgisse de uma situacao de interesse do grupo, pois, tal como refere
Gamboa (2011), a situagdo que d4 mote ao projeto deve despertar a curiosidade e o interesse

dos alunos, incitando a uma atividade de procura, uma vez que sé assim se tornard educativa.

Até entdo ndo sabia do que se tratava esta metodologia, mas através da leitura e pesquisa
sobre o assunto, rapidamente me apropriei das suas quatro fases, que segundo Katz et al.
(1998) e Vasconcelos et al. (2012) sdo: (a) defini¢do da problematica; (b) planificagdo e

desenvolvimento do trabalho; (¢) execucdo; e, (d) divulgagdo/avaliagao.

Apesar desta apropriacdo houve algumas dificuldades a serem ultrapassadas até que o projeto
comegasse de facto a ganhar forma e sentido, tanto para nds como para as criangas. A
primeira delas foi a problematica a trabalhar. Como ja referido, esta deve ser do interesse das
criancas, mas, para além disto, referindo Gamboa (2011), deve conter em si
“problematicidade”, ou seja, algo que traga duvida e incerteza ao grupo de criangas, para que
estas tenham questdes a ser respondidas através da procura e pesquisa pelas proprias, dado
que se trata de uma pedagogia participativa, ja que, e apropriando-me das palavras de
Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011), esta tem a imagem da crianga como um ser

competente, ativo e motivado a aprender. Esta “problematicidade” do tema foi o que
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considero ter dificultado a escolha, por ter em mente que, para que esta existisse, deveria
surgir apenas de questionamentos das criangas sem nenhuma interven¢do da minha parte.
Contudo, as circunstancias levaram a que o tema surgisse durante uma proposta sobre as
profissdes em que conversdvamos com as criangas em grande grupo, questionando-as se
gostariam de construir uma area do médico para sala, obtendo uma resposta positiva, tal como

saliento na reflexdo semanal conjunta dessa mesma semana ao dizer que:

Com a primeira proposta pretendiamos dar inicio ao trabalho de projeto
“Construgdo de uma area do médico para a nossa sala” com as criangas
que tinham na semana anterior mencionado que gostariam de criar uma
area do médico, sendo esta uma area inexistente na sala de atividades.
Assim sendo, comegamos por perguntar se as criancas estariam de facto
interessadas em construi-la, e todas disseram que sim (...). (Anexo 8 -
Reflexdo Semanal Conjunta — dias 26, 27 e 28 de abril de 2021).
A problemadtica acabou por ndo surgir da forma natural, caracteristica da observacao e
escuta ativa, por parte do educador, como esperei que acontecesse, porém, surgiu
através de uma proposta feita pelas mestrandas, sendo esta também uma possibilidade
dentro da metodologia, visto que, segundo Katz e Chard (2009), o tema pode ser
escolhido em conjunto. Além disso, parafraseando os mesmos autores, os adultos tém a

responsabilidade de educar os interesses da crianga, propondo temas que trazem um

grande potencial de aprendizagem.

Com a problematica definida, surgiu a segunda dificuldade: orientar as criancas de
forma correta na segunda fase do projeto e organizar esta mesma fase de forma

estruturada e com sentido, tal como € possivel ler na mesma reflexao:

Embora tivéssemos bem presentes as questdes para as quais queriamos
resposta, sendo estas: “Onde iremos colocar a drea do médico?” e “Quais
os instrumentos que o médico utiliza?”’, percebemos que deveria ter
existido uma melhor orientacdo destas para o grupo, isto €, em vez de
deixarmos que as criangas respondessem de forma completamente livre a
primeira questdo, poderiamos ter-lhes dado opg¢des, pois estas
dispersaram bastante nas suas respostas. (Anexo 8 - Reflexdo Semanal
Conjunta — dias 26, 27 e 28 de abril de 2021).

Desta forma apercebi-me de que “um bom trabalho de projeto ¢ o resultado de uma estrutura

de projeto ponderada, feita pelo educador de infancia.” (Katz & Chard, 2009, p.107). Neste
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segundo momento, em que se estabelece como cada fase ird ser planificada, pensei que, tendo
em conta que uma das particularidades importantes da metodologia ¢ precisamente a
oportunidade que as criancas tém de fazerem escolhas, a melhor forma de a realizar seria
dando total liberdade de escolha as criangas. Assim, permitiria que fossem estas a decidir, sem
nenhum tipo de preparacdo de alternativas e estruturagdo concreta da proposta, onde queriam
colocar a area do médico, onde iriam pesquisar, como o queriam fazer e quem queria elaborar

cada proposta.

Foi a partir daqui que percebi o real significado de um educador que aconselha, mas
sobretudo que orienta. Permitir que a crianca possa dar a sua opinido, fazer escolhas e que
esta seja o centro da proposta, investigando com as suas proprias maos e encontrando ela
mesma a resposta as suas perguntas, implica um grande trabalho de preparacdo, previsdo e
antevisdo de todos os caminhos pelos quais o grupo possa querer enveredar, tendo nos,
educadores, que estar sempre um passo a frente, e por vezes moldar o caminho do projeto de
forma a que as criancas atinjam certos objetivos que consideramos importantes para a sua
aprendizagem, pois, muito embora o sentido de responsabilidade pelas suas escolhas e os seus
interesses sejam relevantes para o nosso trabalho, nem sempre as criangas tém a consciéncia

do que ¢ aceitavel ou exequivel e do que lhes trard mais significado na sua aprendizagem.

Figura II: Grupo de criangas decide
Figura I Grupo de criangas que tarefas gostaria de realizar com o

desenha onde gostaria de colocar a auxilio da mestranda Bruna.
area do médico.

Na terceira fase do projeto, uma das tarefas planificadas com o grupo, que considero ter
sido a mais significativa para mim devido as aprendizagens que me proporcionou, foi a
pesquisa, nomeadamente em livros, neste caso enciclopédias infantis, e computador.

Estas pesquisas foram organizadas com o objetivo de obter resposta as perguntas “Para
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que servem as receitas médicas?” e “Para que servem as ligaduras?”. Planificar uma
proposta de pesquisa em que se pretende que as criangas registem as suas descobertas,
que compreendam como podem encontrar informagdes em livros e em computador, e
como trabalhar com estes elementos ¢ algo a planear com um grau de atencao e cuidado
muito preciso, para que ndo induzamos as criangas em erro ou lhes transmitamos
informagdes cientificamente incorretas. Assim, ¢ mais uma vez necessario um grande
trabalho de preparacdo, previsdo e antevisdo por parte do educador, que pode ser
observado nas propostas de terca-feira, na planificagdo semanal — 17 a 19 de maio de

2021 (anexo 9).

Os livros e enciclopédias infantis, ou ndo, devem ser escolhidos pelo educador com
critério cientifico, e, serd provavelmente necessario, explicar as criancas como
manusear este tipo de livros, pois a sua estrutura ¢ diferente de um livro de histdrias.
Existe um indice que facilita a pesquisa, que pode estar organizado por ordem
alfabética, por temas, por crescente numero de paginas, e cabe-nos a nds, educadores
conhecer cada organizacdo interna do livro para explicar ao grupo de criancas (figura

11).

No computador ou tablet, tal como nos livros, € preciso que os sites sejam escolhidos
com critério cientifico e as paginas web guardadas, para que no momento da pesquisa as
criangas lhe possam aceder facilmente, visto que nos interessa que criangas desta faixa
etaria selecionem de entre todas as paginas que podem ser sugeridas pelo motor de
busca, aquelas em que hd informacao relevante (figura IV). Ademais, o educador deve
também ter em mente as dificuldades que as criangas poderdo ter, caso ndo haja
imagens para serem lidas por estas, e também a pouca destreza que podem ter em
manusear um computador. Esta Ultima dificuldade sucedeu durante a nossa proposta de
pesquisa, o que faz com que tenhamos a tendéncia de fazer pelas criangas de modo a

facilitar o processo, o que ndo deve acontecer.
e
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Mais uma vez, e numa fase diferente do projeto, é possivel perceber a necessidade da
orientagdo por parte do educador, para que ndo haja dispersdo daquilo que se pretende,
nem um sentimento de frustracdo das criangas por ser uma tarefa demorada onde ndo

encontram a informacgdo pretendida.

Por fim, a divulgacdo e avaliagdo do projeto, foi sem duvida a etapa mais prazerosa,
onde pudemos finalmente ver as criangas num nivel alto de envolvimento, a utilizar a
sua area do médico recorrendo aos conhecimentos adquiridos ao longo da construcao da
mesma (figura V e VI). Foi também gratificante ter o feedback de alguns pais ao verem

os cartazes expostos que ilustravam todas as etapas, até ao resultado.

Figura V: Crianga utiliza o . 5
martelo de reflexos de forma Figura VI: Crianga utiliza a espatula
correta. corretamente.

Esta experiéncia foi para mim muito significativa, pois ao transformar todas as
dificuldades e desafios referidos em aprendizagens, a minha forma de ver o trabalho em
JI mudou, tornou-se mais critica, mas também mais flexivel. A minha visdo de respeitar
e trabalhar segundos os interesses das criangas, continuou a crescer € a minha paixao

por trabalhar neste contexto foi aos poucos, sendo cada vez mais percetivel.

2.2.2 - Brincar no espac¢o exterior: o papel da natureza nas aprendizagens das

criancas

Segundo Lopes da Silva, et al. (2016), o espago exterior € um local privilegiado pelas
atividades e brincadeiras da iniciativa da crianga, que tem a oportunidade ndo s6 de
desenvolver diversas formas de interagdo social, contacto e exploracdo de materiais
naturais, como também de desenvolver atividades fisicas ao ar livre. Tendo isto em

mente e observando o grupo de criangas, facilmente compreendi que as potencialidades
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de aprendizagem no exterior sdo, de facto, inimeras, e que este era sem davida um dos
maiores interesses do grupo, ndo havendo uma crianca que ndo disfrutasse dos
momentos da rotina passados no exterior, como € possivel observar no seguinte excerto

da reflexdo individual semanal da semana de 17 a 19 de maio:

Neste grupo, observamos que todas as propostas que sejam efetuadas no
exterior e principalmente se se relacionarem com a exploragdo dos
elementos naturais, os levam a um nivel de implicagdo muito maior do
que as propostas realizadas em sala de atividades. E algo que lhes traz
prazer e motivagdo. (Anexo 10 - Reflexdo individual semanal — 17 a 19
de maio de 2021)
Nestes momentos havia ndo s6 possibilidade de explorarem a natureza de forma livre
com a curiosidade que lhes ¢ inerente, como ainda de testar os seus limites a nivel
motor, podendo correr, saltar, escorregar, pedalar, subir as arvores, etc. O recreio era
recheado de sorrisos, gargalhadas, isto €, como retratam Bilton, Bento e Dias (2017),
ocasides em que somos contagiados com os sentimentos de alegria, excitacdo e

entusiasmo das criangas, sendo sempre o momento mais dificil de terminar, querendo

elas ficar mais algum tempo na rua.

Neste sentido, & medida que fui procurando observar cada vez mais atentamente estes
momentos e planifiquei outros mais estruturados, mas que se realizassem ao ar livre, fui
percebendo o porqué de a brincadeira ao ar livre proporcionar momentos com uma
implicagdo maior por parte das criangas e o porqué de ser um espago tdo rico em

oportunidades de desenvolvimento.

Por muito que o espaco interior seja também um espaco onde as criangas realizam
diversas aprendizagens a todos os niveis, e onde hd igualmente uma grande variedade de
materiais a disposi¢cdo, penso que as principais diferengas entre os espacos seja a
presente diversificagdo de oportunidades educativas que o espago exterior apresenta,
sendo estas o maior grau de imprevisibilidade existente, a dimensdo do espaco e o
contacto com a natureza (Portugal e Bento, 2016). Este ultimo, o contacto com a
natureza, ¢ o ponto que, na minha visdo, mais contribui para que existam todos os

restantes e para que o exterior seja um espago tdo privilegiado em termos de
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aprendizagens e desenvolvimento. Por muito que tenhamos um espago amplo no
exterior, se este for totalmente artificializado ao invés de possuir elementos naturais, ira
destituir o exterior da sua imprevisibilidade e do risco (controlado) que lhe ¢

naturalmente associado.

Neto (2020) diz-nos precisamente isto ao referir que os recreios artificializados, onde
foram retiradas as arvores, a terra batida, a vegetacdo, empobrece as capacidades
motoras, emocionais € sociais da crianga por esta ndo ter a possibilidade de interagir
com a natureza, capacidades essas que, segundo Portugal e Bento (2016) sdo

desenvolvidas através da explora¢do do meio e dos objetos ao brincar no exterior.

A natureza ¢ o que permite “diferentes exploracdes e atividades, instigando a
curiosidade e impeto exploratério” (Bilton et al, 2017, p.48). Os elementos naturais que
a mesma providencia apresentam-se como multissensoriais, possibilitando intimeras
formas de utilizagdo, estando assim a promover a imaginacdo e a criatividade da
crianga. A imprevisibilidade desta viabiliza o risco e o desafio que impelem as criangas
a encontrar estratégias de resolucdo de problemas, ganhando autoestima e confianga
nelas proprias. Desenvolvem o seu equilibrio, agilidade, a motricidade global e a
consciéncia do seu corpo em relacdo ao espago; conhecem o mundo que as rodeia,
experienciando com as proprias maos a0 manusearem elementos naturais e sentem que

pertencem aquele espago, aprendendo a cuidar do mesmo.

No fundo, o exterior permite que as criancas se desenvolvam de forma holistica, tendo
caracteristicas que s6 nele que encontram e sendo, por isso, tdo importante ao longo da
infancia que exista mais contacto com o mesmo, uma vez que, segundo Neto (2020), as
atividades ao ar livre apresentam grandes beneficios na saude fisica e mental das

criangas, com a mesma importancia das aprendizagens realizadas no interior.

CAPITULO III — A PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO DE 1.
CICLO DO ENSINO BASICO
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Este ultimo capitulo da dimensdo reflexiva procura expor e refletir sobre as principais
aprendizagens efetuadas durante as PP, dentro das UC’s de Pratica Pedagogica do
1.°CEB I e II, tendo a primeira decorrido ao longo do 1.° semestre do 2.° ano de
mestrado, entre os meses de outubro 2021 e janeiro de 2022, numa turma do 1.° ano de
escolaridade e a segunda ao longo do 2.° semestre do 2.° ano de mestrado, entre margo e
junho de 2022, numa turma do 4.° ano de escolaridade. Posto isto, irei iniciar com uma
caracterizacdo dos contextos educativos, fazendo uma breve descri¢do da institui¢do,
visto esta ter sido a mesma em ambas as PP, das salas e dos grupos de criangas.
Posteriormente abordarei os temas que considero que, para mim, foram os mais
relevantes pelo grau de desafio que me proporcionaram, pelos momentos de reflexdo e
pelas aprendizagens adquiridas enquanto mestranda, durante todo o meu percurso em
contexto de 1.° CEB, sendo estes “Diferenciacdo pedagogica em sala de aula:
experiéncia em 1° CEB ”; “A aprendizagem da leitura e da escrita: da consciéncia
fonolodgica a decifracao”; “O Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria na
pratica — 1°CEB” e “ O conselho de cooperagdo educativa e o diario de turma: gestdo de

conflitos.

3.1 - CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE 1.° CEB: A INSTITUICAO A SALA E O

GRUPO DE CRIANCAS

3.1.1 — A instituicao

As PP em contexto de 1.° CEB tiveram lugar numa Escola Bésica do 1.°ciclo, publica,
pertencente a um Agrupamento de escolas de pequena dimensdo, localizado em meio

rural, no concelho de Leiria.

A escola, cujas instalagdes foram renovadas ha relativamente pouco tempo, ¢
acolhedora e apresenta um ambiente familiar, albergando cerca de 50 criangas. E
constituida por um edificio de dois andares, encontrando a sala de 1° ano e a de 3° ano
no 1° andar e a 2° e de 4° ano no R/C da instituicdo, perfazendo quatro salas de aula.
Neste edificio existe também cozinha, refeitorio, biblioteca, sala de isolamento, ludoteca
onde se realizam as AAAF, sala de fotocdpias, arrumos para o material, cinco casas de

banho, duas para meninas, duas para meninos e uma para adultos e pessoas com
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mobilidade reduzida; um espago exterior com campo de futebol, parque infantil e zonas
cobertas com jogos de chdo. Em termos de disciplinas curriculares de frequéncia nao
obrigatoria, possibilita que as criangas frequentem Educacdo Moral e Religiosa, Drama,

Musica, Desporto e Xadrez.

Relativamente as salas de aula, ambas sdo bastante semelhantes. As mesas ¢ cadeiras
organizam-se em filas direcionadas para o quadro branco e para o quadro interativo,
tendo perto destes uma secretdria equipada com computador. Ao fundo da sala existe
um quadro de ardodsia e armarios de arrumacdo para material de desgaste e didatico. As

paredes de ambas as salas tém trabalhos realizados pela turma.

E de salientar que, devido as restrigdes relacionadas & Covid-19, cada crianga possui na
sua mesa uma caixa de plastico individual com o seu material. Para além disso, ambas
as professoras relataram preferir organizar planta da sua sala em grupos de quatro
criangas ou com as mesas posicionadas em "U”, todavia, precisando as criangas de

manter uma distancia de segurancga isso ndo foi possivel.

3.1.2 — O grupo de criancas
3.1.2.1 - O grupo de 1°ano

A PP em 1.° CEB I foi realizada na turma do 1.° ano de escolaridade. O grupo de
criangas era um grupo heterogéneo, formado inicialmente por treze criangas, sendo trés
delas do sexo masculino e dez do sexo feminino, tendo ao longo do semestre sido
matriculadas mais duas criancas, uma do sexo feminino e outra do sexo masculino,
perfazendo um total de quinze criangas entre os cinco e os sete anos de idade, o que
corresponde ao estdgio pré-operatorio de desenvolvimento de Piaget (Papalia &
Feldman, 2013). Todas elas sdo residentes no concelho de Leiria e a maior parte ¢ de
nacionalidade portuguesa a excecdo de trés criancas: uma venezuelana e duas

brasileiras.

No que concerne as Necessidades Educativas Especiais (NEE), foi possivel detetar
algumas dificuldades, principalmente em relagdo a leitura e escrita, em trés criancas em

particular, contudo houve uma crianca, que na altura ndo tinha ainda diagndstico, que
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nos levou a sentir uma grande necessidade de diferenciar as suas tarefas em relagdo ao
que planificAvamos para o restante grupo, dado que esta revelou ndo ser capaz de
realizar contagem oral de objetos ou fazer correspondéncia termo a termo para
quantidades maiores do que 2. Durante o processo de trabalho de consciéncia
fonologica e decifracdo, mostrou ndo conseguir identificar os fonemas apresentados em
palavras, realizar os grafismos corretamente (ndo conseguia escrever 0 seu nome) e,
consequentemente, ndo conseguir realizar a decifracdo dos grafemas que leva a leitura
de silabas e palavras. Os seus desenhos evidenciavam também ndo estar dentro dos
padrdes de uma crianga com sete anos. Desta forma, relativamente aos estagios de
desenvolvimento de Piaget, a crianca em questdo ndo demonstra o nivel de

desenvolvimento esperado para a sua faixa etdria.

O grupo de criangas, em geral, demonstra ser muito participativo e curioso por aprender,
sendo recetivos a ideias diferentes. Gostam de participar nas atividades propostas,
partilhar as suas resolugdes e raciocinios e trabalhar a pares ou em grupo, verificando-se
entreajuda sempre que necessario. Eram uma turma criativa, que aceitava e integrava
facilmente novas pessoas, como foi evidente com as criancas que integraram a turma
posteriormente. Os ritmos de trabalho eram distintos em determinados grupos,
consoante as suas dificuldades, algo que foi necessario ter e considera¢do no decurso do

semestre.

3.1.2.2 - O grupo de 4° ano

A PP em 1°CEB 1I foi realizada numa turma do 4° ano de escolaridade, com um grupo
também heterogéneo, mas significativamente mais pequeno, do qual faziam parte dez
criangas — trés do sexo feminino e sete do sexo masculino — com idades compreendidas
entre os nove ¢ os dez anos, idades que correspondem ao estdgio das operacdes
concretas de desenvolvimento de Piaget (Papalia & Feldman, 2013). Todas elas eram
residentes no concelho de Leiria e a maioria era de nacionalidade portuguesa, a excegdo

de duas criancas de nacionalidade brasileira.

No que diz respeito as NEE, seis criangas usufruiam das Medidas Universais e Seletivas

devido as suas dificuldades de aprendizagem. De entre as seis, duas estdo

27



diagnosticadas com défice de atencdo e concentragdo, tendo uma delas também
perturbagdo de hiperatividade e perturbacdo desafiante de oposi¢do. Trés estdo também
diagnosticadas com dislexia. H4 ainda uma crian¢a diagnosticada com um atraso de
desenvolvimento global, estando até ao momento a abordar conteudos referentes aos 1°
e 2° anos de escolaridade. Todas as criancas referidas sdo acompanhadas por uma
professora de educacdo especial, bem como uma terapeuta da fala para os casos de
dislexia e atraso de desenvolvimento. Ha ainda duas criancas que dispdem de sessdes

com uma psicologa.

De forma geral, o grupo mostrou ser curioso e interessado por questdes da vida
quotidiana. Tinham gosto por trabalhar em grupo, partilhar as suas opinides e
conhecimentos, o que lhes conferiu uma boa capacidade de argumentagdo. O trabalho
com as tecnologias também era algo que lhes agradava e que as motivava. Por outro
lado, devido as dificuldades da turma, tornava-se, por vezes, dificil que mantivessem a

concentracgdo e o ritmo de trabalho.

3.2 - REFLETINDO SOBRE AS APRENDIZAGENS REALIZADAS EM CONTEXTO DE 1.°

CEB

3.2.1 - A diferenciacdo pedagodgica em sala de aula: experiéncia em 1°ceb

O conceito de diferenciagdo pedagdgica e a sua aplicacdo em contexto de PP ndo era
algo completamente desconhecido por mim, uma vez que ja tinha surgido em momentos
anteriores, tanto em Creche como em JI, principalmente pela heterogeneidade existente
em termos de idades, e consequentemente em niveis de desenvolvimento, sendo

necessario adaptar ou planificar propostas diferentes em algumas ocasioes.

Porém, apenas ao vivenciar o contexto de 1. CEB, me apercebi da real diferenga que
pode existir dentro de uma mesma turma, relativamente a ritmos de trabalho, nivel de
compreensdo, apropriagdo de conteudos e dificuldades. Estas diferengas, embora
comuns no contexto escolar, exigem do professor uma especial atencdo as
caracteristicas de cada um dos seus alunos, e que este utilize estratégias diferenciadas,

ideia que vai ao encontro do que defendem Tomlinson e Allan (2002), quando referem
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que a diferenciagdo pedagdgica visa o prestar de atengdo as necessidades de cada aluno
em particular, ou de um pequeno grupo de estudantes, utilizando materiais ou
estratégias que mais se adequem as caracteristicas pessoais, culturais, de
desenvolvimento ou de aprendizagem, em vez de utilizar o modelo mais tipico de
ensinar uma turma como se todos os individuos nela integrados fossem iguais.

Perrenoud, citado por S (2001) acrescenta ainda que a diferenciacdo pedagdgica ¢

o processo pelo qual os professores enfrentam a necessidade de fazerem
progredir no curriculo cada crianga em situacdo de grupo, através da selecao
apropriada de métodos de ensino, adequados as estratégias de aprendizagem
(e de estudo) do aluno (...) (p.12)
Esta necessidade de adequacdo as caracteristicas especificas da crianca foi bastante
evidente em dois casos em particular, aqueles que me despertaram de facto para o que
deve ser o trabalho diferenciado do professor. Ambas eram criangas com atrasos globais

de desenvolvimento tendo descrito algumas das dificuldades da crianca 1 na minha 9*

reflexdo semanal da qual retiro o seguinte excerto:

a 1 ndo consegue efetuar os grafismos das letras sem apoio do tracejado e que,
mesmo com este, muitas vezes nao respeita o sentido pelo qual deve ser
tragado (...). Na discriminacdo de fonemas dos grafemas aprendidos a 1
demonstrou ndo ser capaz de identificar se determinado som estava ou nao
presente numa palavra, nem realizar divisdo silabica (...). Relativamente as
dificuldades na matematica, estas passam obviamente por ndo ser capaz de
realizar os grafismos dos numeros, (...) por ndo conseguir realizar contagens
de objetos/elementos ndo fazendo correspondéncia termo a termo nem
identificar que o ultimo termo corresponde a quantidade final de objetos
contados (Anexo 11 — Reflexdo referente a 9.* semana).

Assim, as planificagdes para estas criangas foram na maioria das vezes distintas da
restante turma, principalmente no que concerne ao portugués e a matematica, dreas onde
as dificuldades eram mais evidentes, como ¢ verificavel, por exemplo, na planificagao
semanal de 22 a 24 de novembro (anexo 12), ou na planificacdo semanal para o 2
(anexo 13). Aqui foi necessaria uma maior individualizacdo em certas tarefas, uma vez
que os contetidos em aprendizagem estavam bastante distantes dos abordados com a
restante turma, e pelo nivel de auxilio demandado. Esta necessidade de individualizag¢ao

¢ referida por Maia e Freire (2020), como uma ideia muito associada a diferenciagdo, ja
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que, de acordo com os mesmos esta era, e ainda ¢ muitas vezes, utilizada apenas para os
alunos que se desviam do padrdo. Na minha perspetiva, considero haver dois pontos

cruciais para desmistificar este pensamento e esta possivel individualizagao.

Em primeiro lugar, dependendo do nivel de atraso na aprendizagem, podem ser sim
precisos momentos mais individuais entre o professor e o aluno, no entanto, ¢
imperativo valorizar e criar momentos de trabalho conjunto, adaptando tarefas e criando
materiais que permitam que a crian¢a em questdo tenha também um papel importante na
realizacio de uma atividade, por muito que seja algo simples. E também importante
valorizar os seus pontos fortes e integra-la por inteiro nas tarefas em que ¢ capaz de

participar de igual forma.

Por outro lado, compreendi também que esta diferencia¢do, mais evidente nestes dois
casos, ndo ¢ a Unica forma de diferenciar, pois, se € ponto assente que todos os alunos
sdo diferentes, tém relagdes diferentes com o saber, interesses diversos, estratégias e
ritmos de trabalho proprios (Santana, 2000), a diferenciacdo deve estar sempre presente.
Segundo Feyfant (2016), o cuidado com as instrugdes claras, reexplica-las ao longo da
tarefa e verificar a compreensio de todos os alunos sdo formas de diferenciagdo. E
ainda importante utilizar materiais diversos e heterogéneos em sala de aula, com
diferentes conteudos e graus de dificuldade, visto que todos tém necessidades diferentes

(Cadima, 2008).

Estes pontos foram sempre uma preocupagao, tanto minha como da minha colega de PP
ao longo de todas as praticas. Apresentdvamos as tarefas com calma, assegurando-nos
que todos os alunos as compreendiam, faziamos pausas para reexplicar exercicios,
distribuiamos material didatico a quem necessitava do mesmo para organizar
pensamentos e procuravamos que as fichas de trabalho contivessem tarefas com varios

graus de dificuldade, para que todas as criangas se sentissem estimuladas a realiza-los.

Segundo Caron (2003), citado por Clérigo et al. (2017), a pedagogia ¢ encarada como
um modo de compreender e explorar as diferengas, aprendendo assim as criangas a
viver com as mesmas. No fundo trata-se de normalizar o que sempre foi normal no ser

humano — a diferenga -, e utilizé-la a nosso favor, tornando a escola e principalmente a
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vivéncia da crianga na mesma como um momento de aprendizagem significativa, isto &,
que a crianga conclua o ciclo de ensino e se recorde deste como um momento onde se
sentiu acolhida, respeitada e, sobretudo, do qual usufruiu enquanto agente ativo da sua

propria aprendizagem.

3.2.2 — A aprendizagem da leitura e da escrita: da consciéncia fonologica a

decifracao

Creio que uma das minhas preocupagdes ao descobrir que iria realizar a PP numa turma
do 1.° ano de escolaridade foi a questdo do ensino da leitura e da escrita. A maioria das
criangas do pré-escolar tem um grande entusiasmo pela aprendizagem da leitura e da
escrita, uma vez que entraram na fase da emergéncia da literacia e anseiam poder ler
eles mesmos as suas proprias historias ou escrever os seus proprios textos, entendendo
melhor o mundo que os rodeia de forma mais independente. No entanto, para mim, a
ideia da operacionalizagdo dos métodos de aquisi¢do da leitura e da escrita deixava-me
receosa, por nunca os ter utilizado anteriormente. Para além disso, o processo de
aprendizagem da leitura ndo ¢, segundo Sim-Sim (2009), um processo natural como € o

caso da oralidade.

A leitura e a escrita sdo processos complexos, que envolvem a utilizacdo e treino
sistematico de diversos mecanismos, muitos dos quais sdo novos para a crianga, ou seja,
estdo apenas agora, nesta entrada para a escolaridade obrigatoria, a ser descobertos e
trabalhados, como ¢ o caso da decifracdo que consiste na capacidade de “identificar as
palavras escritas, relacionando a sequéncia de letras com a sequéncia de sons

correspondentes na respetiva lingua” (Sim-Sim, 2009, p.12).

No entanto, para que esta aprendizagem da decifracdo seja bem conseguida, para além
de serem necessarias estratégias por parte do professor que impliquem um ensino
explicito, consistente e sistematizado, ¢, antes de tudo, imprescindivel que haja um
treino da consciéncia fonologica, particularmente da consciéncia fonémica, dado que
esta ¢ o grande alicerce do ensino da correspondéncia fonema/grafema (Thompson &

Nicholson, 1999, citado por Sim-Sim, 2009).
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De acordo com Freitas, Alves e Costa (2007), a oralidade ¢ o modo que ¢ mais familiar
a crianga, pelo que devemos té-la como ponto de partida para as aprendizagens da
leitura e da escrita. Ficou claro para mim que este iniciar no percurso da leitura e da
escrita so faz sentido comecando pelos sons, encontrando estratégias em que as criangas
discriminem os sons das palavras, conseguindo manipulé-los e identifica-los com
facilidade, e, s6 depois deste processo, introduzir a sua correspondéncia grafémica,

tarefa de grau de complexidade elevado.

Seguidamente, surge a questdo de qual a abordagem mais adequada a utilizar na
operacionalizacdo da leitura e da escrita — se a sublexical (que se baseia na
correspondéncia grafema/fonema) ou lexical (reconhecimento da palavra global).
A verdade ¢ que estas duas vias acabam por ndo ser independentes uma da outra ou
exclusivas, mas sim estratégias complementares do mesmo processo, sendo sempre
produtivo utilizar ambas as estratégias independentemente da op¢dao pelo método
fonico, sintético, fonico analitico ou métodos globais. Serd sempre vantajoso utilizar o
melhor de cada metodologia, até porque como ja disse anteriormente, € eu propria pude
presenciar ao longo da PP, ¢ muito dificil que se consiga ensinar o processo de leitura e

escrita dissociando completamente um método de outro.

Toda a aprendizagem da leitura e da escrita desta PP em 1.° ano foi uma prova desta
indissociabilidade de métodos. Dando um exemplo concreto e, seguindo as defini¢des
de Vale (2020), ao introduzir um novo grafema na turma, iniciavamos com o método
fonico sintético, na medida em que apresentdvamos os fonemas associados ao grafema
em questdo. A partir do seguinte excerto da 6* reflexdo conseguimos perceber a

utilizagdo deste método:

Quando apresentamos as letras e os ditongos aos grupos, tentamos a0 maximo
partir do som e isolar o mesmo dentro das silabas, trabalhando bastante a
consciéncia fonémica, no sentido de os fazer perceber bem os sons associados a
determinado grafema, tendo assim sempre bastante atencdo ao trabalho da
consciéncia fonologica. (Anexo 14 — reflexdo referente a 6* reflexdo semanal).

No entanto, 0 método fonico analitico era também imediatamente utilizado, quando em

seguida, como forma de associagdo, expinhamos ou pediamos as criangas que nos
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dissessem palavras que comegavam ou continham o determinado fonema e grafema.
Para além disso, ao aprender uma nova letra, ¢ apresentado também um novo niimero de
palavras que as criangas aprenderdo a ler e escrever, o que vai ao encontro do método
fonico analitico quando Vale (2020) nos diz que ‘“as criangas s3o expostas a, e
aprendem a identificar, um pequeno conjunto de palavras que comegcam com a mesma

letra (...) e sdo ensinadas a reconhecer a letra que se repete e que tem o mesmo som.”.

Por outro lado, numa fase um pouco mais avangada, o reconhecimento global da palavra
vai surgindo, pois, as criangas reconhecem visualmente as unidades com significado e
vao construindo o seu vocabulario visual. Esta utilizacdo conjunta de métodos pode ser

verificada na planificagdo semanal de 25, 26 e 27 de outubro (anexo 15).

Acredito, por isso, que, independentemente do(s) método(s) utilizado(s), ¢ fundamental
ter presente a importancia da aprendizagem do principio alfabético e, consequentemente
do cddigo ortografico da lingua, que devem ser adquiridos e desenvolvidos em estreita
interagdo e influéncia. Ademais, h4d também que lembrar a importancia da sensibilidade
do professor para com as caracteristicas da sua turma, aquando da implementagdo de um
método em detrimento de outro. E necessario observar o que ja sabem e ndo esquecer

que todas as criangas sdo diferentes.

Termino assim, com uma citagdo de Sim-Sim (2009) que acredito refletir o que
considero o pilar de toda esta aprendizagem: “A consecuc¢do eficaz da aprendizagem da
decifracdo requer a cumplicidade entre os dois intervenientes (o aluno e o professor).
Do primeiro se espera que queira aprender a ler e do segundo que seja capaz de

explicitamente ensinar a decifrar” (p.25).

3.2.3 — O perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatoria na pratica - 1°ceb

Para efetuar uma planificacdo bem estruturada devemos ter em conta os conteudos que
queremos abordar com o grupo, seja pelos seus interesses, duvidas, questdes ou porque
consideramos que pela evolugdo que contetidos que se estd a desenvolver em conjunto
com a turma sera relevante tratar determinado tema. O meu primeiro instinto foi a
consulta das Aprendizagens Essenciais (AE), pois, embora ndo seja o unico documento
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valido e disponivel, é aquele que nos permite consultar cada objetivo a atingir, ao

abordar cada dominio de uma area curricular.

As AE s3ao um documento de consulta obrigatéria para os professores, contudo ndo sao
o unico, sendo entre muitos outros, igualmente vital a consideracdo dos valores e
competéncias do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO). De

acordo com o Decreto-Lei n°® 55/2018, o

«Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria», estruturado em
principios, visdo, valores e areas de competéncias, constitui a matriz comum
para todas as escolas, ofertas e modalidades educativas e formativas no ambito
da escolaridade obrigatdria, designadamente ao nivel curricular, contribuindo
para a convergéncia e a articulacdo das decisdes inerentes as varias dimensdes
do desenvolvimento curricular: o planeamento e a realizacdo do ensino e da
aprendizagem, bem como a avaliagdo interna e externa das aprendizagens dos
alunos. (p.2930)
Estes principios, visdo, valores e areas de competéncia pretendem nao sé que os alunos
adquiram os saberes cientificos nas areas curriculares do Portugués, Matematica, Estudo
do Meio e Expressdes, como prepara-los para o mundo do século XXI e para as
decisdes e responsabilidades da vida quotidiana, pois como referem Martins et al.
(2017), o PASEO aponta para uma educacido em que os alunos desta geracdo constroem
e fortalecem a cultura cientifica € de base humanista, mobilizando valores e
competéncias que lhes permitem intervir na vida e na historia dos individuos e da
sociedade, tomar decisdes de forma livre e fundamentada e dispor de uma capacidade de
participagdo civica, ativa, consciente e responsavel, sendo o mesmo ideal defendido no
Despacho n° 6478/2017, quando este menciona que ao concluir a escolaridade
obrigatdria, o conjunto de competéncias que interliga conhecimento capacidades,
atitudes e valores que os torna capazes de investir ao longo da vida na sua educagdo e a

agir de forma livre, informada e consciente, perante os desafios sociais, econdmicos e

tecnoldgicos do mundo atual, devem ter sido garantidos pelo sistema educativo.

Fui assim, aos poucos, apercebendo-me da importancia de trabalhar as competéncias
presentes no PASEOQ, até porque, tanto eu como a minha colega de PP, nos demos conta

de que, de forma inconsciente construiamos planificagdes com objetivos que
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consideravamos importantes, mas para 0s quais muitas vezes ndo encontrdvamos a
sustentacdo necessaria para abordar consultando apenas as AE. Ao olhar mais
aprofundadamente para as competéncias do PASEO, entendemos que era neste
documento que encontrariamos a confirmagdo de que deveriamos trabalhar contetudos
relacionados com o Desenvolvimento Pessoal e autonomia ou o Pensamento Critico,

como tantas vezes aconteceu nos Conselhos de Turma.

Desta forma, estruturdmos vérias atividades, muitas vezes interdisciplinares, que
desenvolveram competéncias presentes no Perfil dos Alunos tal como ¢ possivel

observar no seguinte excerto da 10* reflexdo semanal da PP do 1.° CEB II:

Esta semana, tive a oportunidade de implementar uma atividade sobre a qual ja
pensava praticamente desde o inicio do semestre — a utilizacdo da plataforma
digital TikTok como meio para a abordagem da Expressdo Dramética e do
Cinema. (...) Assim acabamos por transformar esta semana, num momento de
Pedagogia por Projeto, em que houve ligagdo e integracdo de saber entre todas
as areas a desenvolver. (...) Por outro lado, as aprendizagens efetuadas pelas
criancas foram muito além dos conteudos propostos nas Aprendizagens
Essenciais, como a evolucao das tecnologias, a recolha de dados ou a criagao de
um texto dramatico, trabalhando as diversas areas de competéncias descritas no
Perfil dos Alunos. Arrisco-me inclusive a dizer que apenas a darea de
competéncia “Saude, Bem-Estar ¢ Ambiente” ndo foi incluida. (Anexo 16 — 10?
reflexdo semanal)

Ou ainda neste segundo excerto retirado da 8° reflexdo semanal da PP do 1.° CEB II:

Em seguida pretendo focar-me na utilizacdo da estratégia “O fio da Historia”
como forma de planificar uma semana integradora, trabalho proposto para a
Unidade Curricular de Didatica do 1° CEB IL. (...) Neste sentido, € embora tenha
havido aspetos a melhorar e certamente aprendizagens esperadas que possam
ndo ter sido completamente atingidas, acredito ter ido um pouco mais além do
que esperava em termos de competéncias a atingir com o grupo, trabalhando
principios, valores e competéncias presentes no Perfil dos Alunos. (...) Fazendo
uma ligacdo entre a apreciacdo global e os pontos mais bem conseguidos, creio
que um deles foi ter dado abertura a discussdo sobre os impostos, salarios e
reformas que tanto suscitou interesse nas criancas (...) Desta forma, e
parafraseando novamente Martins et al. (2017), acredito ter desenvolvido uma
das acdes docentes determinante para o desenvolvimento do Perfil dos Alunos —
abordar conteudos de cada area do saber associando-os a situagdes que estdo
presentes na vida quotidiano no aluno ou no seu meio sociocultura e/ou
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geografico recorrendo a recursos diversificados. (Anexo 17 — 8* reflexdo
semanal)

Ao planificar estas atividades foi-se tornando cada vez mais evidente a necessidade de
educar para a sociedade e para o futuro. As criangas de hoje serdo os adultos de amanha
e, para que sejam competentes nas suas fungdes enquanto cidadaos, t€ém de ser educados
e instruidos para tal. Essa ndo ¢ uma missdo apenas dos pais, mas também da
comunidade escolar, que tem o dever de proporcionar as criangas situagdes onde
utilizam o pensamento critico e criativo, onde desenvolvem o cooperacao e colaboragao
com os pares e a resolucdo de problemas ou a inteligéncia emocional, capacidades que
mesmo em adultos, tantas vezes temos dificuldade em gerir. Desta forma, o PASEO
passou a ser para mim um documento de consulta indispensavel na construgdo das

minhas planifica¢des e atitudes enquanto futura professora.

3.2.4 - O conselho de cooperacdo educativa e o diario de turma: gestio de

conflitos

Ao longo da PP em 1°CEB II, tive a oportunidade de contactar com os principios e
métodos do Movimento Escola Moderna (MEM), visto ser esta a op¢ao pedagogica da
professora titular de turma, aplicando algumas das suas caracteristicas e estratégias com

a turma.

O MEM rege-se por trés dimensdes fundamentais que devem estar presentes em todos
os momentos de pratica: a dimensdo comunicativa que considera fundamental a criagdo
de um clima de livre expressdo dos alunos, sem julgamentos; a cooperacdo educativa,
onde ¢ valorizado o trabalho em grupo, onde o sucesso de um aluno contribui para o
sucesso de todos os integrantes do grupo de trabalho e, por fim, a participagdo
democratica na gestdo do curriculo, avaliagdo e de todas as decisdes que estejam

relacionadas com a turma (Niza, 1998).

Estas trés dimensoes sdo visiveis em estratégias como o Plano Individual de Trabalho
(PIT), uma das estratégias implementadas pela professora, que tive a hipotese de
observar em agdo e compreender o seu funcionamento - como era preenchido, como

geriam os alunos as suas propostas de trabalho e como era avaliado. Outras duas
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estratégias observadas foram o Conselho Cooperativo de Turma (CCE), conhecido na
turma como Conselho de Turma, e o Diario de Turma (DT), que serdo o foco do

presente topico de reflexao.

Estes ultimos, o CCE e o DT, sdo realizados no final de todas as semanas, tendo o
primeiro a funcdo de abrir e/ou encerrar os ciclos de trabalho didrio, semanal, entre
outros, servindo como um momento de sintese (Niza, 1991) sobre as ocorréncias ¢
aprendizagem da semana, tendo uma forte ligacdo a gestdo de aprendizagem e do
trabalho realizado ou a realizar em sala de aula, pelos alunos em conjunto com a

professora.

Contudo, a minha reflexdo incide na sua funcdo de gestdo e regulacdo de conflitos, algo
recorrente durante PP, como pode ser observado no seguinte excerto da minha 12*

reflexdo semanal da PP do 1.° CEB II:

Neste sentido, considero que o conselho de turma tem um papel importante na
gestdo de emogdes, de conflitos e de reflexdo sobre as nossas atitudes. Toda a
turma utiliza o conselho de turma para resolver conflitos ocorridos na escola
(...). E aqui que se sentem confortaveis em partilhar (até mesmo os responsaveis
por uma situacdo menos agradavel), e em que todas as partes tém a oportunidade
de serem ouvidas e, claro, chamadas a atencao. (...) Por muito que a situacdo seja
errada, tento sempre que a minha postura nestes momentos seja de tentar
compreender todos os lados e fazer cada um refletir sobre o que disse ou fez,
questionando-os sobre o porqué de o terem feito e se acham que a atitude tida foi
a mais correta. Penso que ¢ também importante que a turma, ao considerar uma
atitude ndo correta, pense numa outra forma de reagir que nao fosse incorreta e,
principalmente, que fosse mais eficaz para resolver o problema inicial. Ademais,
o facto de ficar sempre registada uma aprendizagem sobre o ocorrido, sendo
papel das criangas pensar na frase que vai ficar registada sobre o incidente, leva
a que haja obrigatoriamente uma pequena reflexao e compreensdo do que estava
errado. (Anexo 18 — 12? reflexdo semanal)

O CCE ocorria no inicio de cada semana, relativamente a semana anterior, discutindo-se
assuntos como o comportamento da turma e solu¢des para a sua melhoria, as

aprendizagens mais significativas, o desempenho do Presidente da semana, o progresso
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dos Projetos Individuais e, por fim, conflitos que tivessem lugar na escola e que as

criangas ou a professora considerassem importantes de aderecar.

Neste ultimo momento, em que a reunido se concentrava na gestdo de conflitos, cada
aluno envolvido nos conflitos discutidos tinha a oportunidade de explicar o sucedido e o
seu ponto de vista, expressando as suas emocgdes. Todos tinham o seu lugar de fala,
devendo respeitar a vivéncia do outro, mesmo que ndo a compreendesse ou aceitasse.
As criangas que ndo se envolviam nos conflitos tinham igualmente a oportunidade de se
expressarem relativamente ao que ouviram e dar a sua opinido, sendo o objetivo final a
resolucdo do problema e o retirar de uma licdo, moral ou aprendizagem do conflito em

Si.

Desta forma, as agdes de cada crianca envolvida sdo analisadas pela turma, tentando
entender-se as agdes menos corretas € o que poderia ter sido feito de forma diferente,
tendo neste momento o professor, o papel de mediador da discussdo. Esta ¢
precisamente a fungdo da gestdo cooperada de conflitos que defende Serralha (2009) ao

afirmar que:

a gestdo cooperada de conflitos, [€] feita a partir da leitura e anélise critica das
ocorréncias negativas registadas no Didrio de Turma. Com efeito, a discussdo
racional desses comportamentos sociais que causaram algum desconforto no
interior do grupo e a negociagdo equitativa que conduz os alunos a uma tomada
de decisdo que seja do agrado de todos, culmina pondo em evidéncia a funcao
instituinte das regras de vida, que sdo resultado dessa intercomunicagdo que
proporciona aos estudantes a compreensdo comum das relagdes entre os
membros da comunidade. Isto é, um marco de referéncia que guia as interac¢des
em devir. Neste caso, destaca-se entdo a sua fungdo mediadora [do CCE] (p.43).
Por outro lado, o papel do DT passa por ser um instrumento de registo do discutido no
decorrer do CCE, mediando a regulagdo social do grupo, acabando por funcionar como
o motor do CCE, tornando este o centro de tomadas de decisdo democraticamente
negociadas (Niza, 1991). Assim sendo, no que diz respeito a gestdo de conflitos, era no
DT que ficava registada a razdo do conflito, os envolvidos, e a aprendizagem realizada

pelas criangas, bem como uma solucdo para a resolucdo do mesmo ou para que se evite

uma situagdo semelhante no futuro. Este registo ¢ também importante na medida em que
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pode ser revisitado, caso seja necessario, relembrando a forma como o conflito foi

solucionado, para que a mesma estratégia possa ser aplicada.

E possivel, portanto, perceber a importancia que a comunicagio tem no CCE e no DT,
bem como a forma como estes auxiliam o desenvolvimento de competéncias socio-
morais, como defende Coruche (2000) e que estdo também presentes no PASEO, como
o Relacionamento Interpessoal, o Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, o Pensamento
Critico e Criativo e até mesmo a Resolucdo de Problemas. Essas competéncias sdo
imprescindiveis para se ser um cidaddo ativo, responsavel e capaz de tomar decisdes
ponderadas, saber estar num ambiente de democracia desde os primeiros anos de
escolaridade obrigatoria, visto que, de acordo com Niza (1998), as atitudes valores e
competéncias sociais e €ticas que a democracia integra, constroem-se com cooperagao
entre alunos e professores, que vao desenvolvendo a sua propria democracia na escola.

Serralha (2009), apoia mais uma vez este pensamento quando menciona que:

Trata-se, [0 CCE] portanto, de uma construcdo pela linguagem, pois ¢ através da
discussdo critica — racional dos incidentes vividos no quotidiano escolar, que as
criangas vao desenvolvendo um discurso argumentativo, pela constru¢ao de
consensos, de onde decorrem as regras de vida e de funcionamento do grupo. No
entanto, esse mecanismo de resolugdo cooperada de conflitos possibilita-lhes
ainda o aparecimento de um novo conhecimento — o metaconhecer — que se
funda na andlise reflexiva dos comportamentos dos alunos sinaliza- dos como
responsaveis pelas ocorréncias negativas entdo levadas a Conselho, procurando-
se, com isso, melhorar o comportamento dos alunos para que se sintam mais
integrados no grupo, uma inclusdo pela linguagem (p.24).
Deste modo, e em jeito de conclusdo, a gestdo de conflitos e emogdes ¢ sempre algo
complexo, com o qual nem sempre os professores sabem lidar. Desta forma, o CCE e o
DT apresentam-se como boas estratégias neste campo, até porque sdo capazes de
desenvolver competéncias presentes no PASEO. Posto isto, foram sem duavida
estratégias com as quais me identifiquei e com as quais pretendo trabalhar, mesmo que
futuramente ndo aplique 0 MEM como um todo em sala de aula, visto acreditar que ¢

necessario ter em conta as caracteristicas da turma antes de aplicar determinado método

em sala de aula.
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PARTE II - DIMENSAO INVESTIGATIVA

CAPITULO I- ENQUADRAMENTO DA INVESTIGACAO

Na segunda parte do presente relatorio, apresenta-se a investigacao realizada durante a
PP em 1°CEB, numa turma do 1° ano de escolaridade, que tem como cerne os
esteredtipos de género. A investigagdo pretendeu identificar os esteredtipos
manifestados pelos alunos antes, durante e apds um conjunto de atividades, analisando a
possivel desconstruciao dos esteredtipos ao longo das mesmas, compreendendo em que
medida poderdo ser adequadas para a abordagem as questdes de género. Os
participantes da investigacdo foram em seis alunos de uma turma composta por

dezasseis criangas, sendo trés do sexo feminino e trés do sexo masculino.

A dimensdo investigativa encontra-se desenvolvida em cinco capitulos: o primeiro €
relativo a introdu¢do da investigagdo, incluindo aspetos como as motivagdes para a
investigacdo, a pertinéncia da mesma e as questdes e objetivos de investigacdo; num
segundo capitulo encontra-se o enquadramento teérico, no qual estd também presente
uma introducdo aos temas abordados e a sua importancia, seguindo-se o
desenvolvimento dos referidos temas; no terceiro capitulo sdo apresentadas as opcdes
metodoldgicas e a caraterizagdo dos participantes; no quarto capitulo consta a
apresentacdo, analise e discussdo dos dados recolhidos ao longo da investigagdo; e,

finalmente, no quinto capitulo, apresentam-se as conclusdes do estudo.

1.1 - MOTIVACOES PARA A INVESTIGACAO

As questdes de género, fossem elas relacionadas com a igualdade de género ou com o
grande especto de identidade sexual e de género que atualmente se sabe existir e se
discute, sempre foram temas que me suscitavam interesse € me levavam a questionar os
meus proprios pontos de vista e a pesquisar sobre o assunto, construindo por isso
opinides bastante vincadas sobre o tema. Estes temas sdo cada vez mais alvo de atenc¢do
nas media sociais e sdo recorrentemente discutidas, por exemplo na Assembleia da
Republica. Neste contexto, vi uma oportunidade de tratar o tema quando, ainda na 1°

semana de observacao da PP em 1°CEB I, numa turma do 1° ano de escolaridade, ouvi
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uma das alunas referir que iria dar ao irmao as mascaras fornecidas pela escola, porque
estas tinham desenhos de dinossauros e por esse motivo eram para menino. Outra
motivacdo para abordar o tema dos estere6tipos, foi também o facto de, na turma, existir
uma aluna que ndo se encaixava dentro dos esteredtipos de tracos e papéis de género
atribuidos ao sexo feminino. Embora ndo houvesse comentarios pejorativos para com a
aluna dentro da sala de aula, em algumas conversas informais, foi percetivel que para

algumas criancas da turma aquela “diferenga” era algo confusa.

Assim, e lembrando as palavras de Ponte (2002) relativamente as questdes de

investigacao:

A formulagdo de boas questdes para investigacdo ¢ um ponto de grande
importancia no trabalho investigativo. As questdes devem referir-se a problemas
que preocupem o professor (...). Na verdade, se as questdes ndo sdo de real
interesse para o professor, ndo sera de esperar que ele tenha o investimento
afectivo necessario para levar a investigacdo a bom termo. (p.13)

Tornou-se claro que o tema das questdes de género, cumprindo estes dois requisitos,

deveria ser a origem da questdo de investigacao.

1.2 - PERTINENCIA DA INVESTIGACAO

De acordo com Cardona et al. (2011), as questdes de género sdo um assunto atual que
deve ser tratado com as criancas ndo s6 pela familia, mas também pela escola, uma vez
que fazem parte do seu quotidiano. No entanto, na maioria das vezes, devido a sua
transversalidade, a abordagem destas questdes acaba por ser desvalorizada, reprimidas
e/ou ignoradas pelos docentes, por ser dificil desenvolver um trabalho educativo
sustentado apenas nas questdes de género. Muitas vezes esta desvalorizagdo passa
mesmo pela falta de informagdo e/ou formagdo ou pelo possivel conflito com as

familias (Cardona, 2015).

No entanto, € preciso que o tema seja abordado, principalmente no que diz respeito aos
estereotipos e igualdade de género, para que ndo venham a reproduzir preconceitos
relacionados com as expetativas culturais que lhes sdo transmitidas pelos adultos que
possam influenciar futuramente as suas escolhas de forma negativa, tornando-se

fundamental “promover uma atitude mais critica por parte do/as docentes, a escuta dos
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seus alunos e alunas. Esta questdo ¢ particularmente evidente no 1.0 ciclo do ensino

basico” (Cardona, 2015, p.67).

E através desta escuta dos testemunhos dos alunos que o professor toma consciéncia da
necessidade de trabalhar a questdes de género com as criangas, tendo sido precisamente
deste modo, observando comportamentos e ouvindo comentarios, que me dei conta da

necessidade de trabalhar as questdes dos esteredtipos de género com a turma de PP.

Desta perspetiva, torna-se crucial o desenvolvimento da area curricular de cidadania,
uma vez que, sendo a escola parte de uma sociedade democratica, tem o dever de
assumir um papel na educacdo para a mesma (Bettencourt et al. 1999) enquanto
ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias e de
multiplas literacias necessarias enquanto cidaddos no quadro da sociedade atual

(PASEO, 2017).

1.3 - QUESTOES E OBJETIVOS DE INVESTIGAGCAO

A presente investigacdo tem como problemadtica as questdes de esteredtipos de género,
particularmente num 1° ano de escolaridade, pretendendo identificar os mesmos e
compreender o papel da escola e do/a professor/a na desconstrugao desses esteredtipos
e, consequentemente, na educacdo para a igualdade de género através de atividades

pedagogicas realizadas no ambito da area curricular de cidadania.

A partir da problemdtica apresentada foram definidas as seguintes questdes de

investigacao:

(1) Quais os esteredtipos de género evidenciados por alunos de uma turma do 1°

ano de escolaridade?

(2) Qual a influéncia de um conjunto de atividades na desconstru¢do dos

esteredtipos de género evidenciados?

Perante as presentes questdes de investigacdo, definiram-se os seguintes objetivos: (1)

identificar os esteredtipos existentes dos alunos antes, durante e ap6s a implementagao
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de um conjunto de atividades; (2) analisar as possiveis mudangas de esteredtipos de
género apos a realizagdo das atividades; e (3) compreender em que medida um conjunto

de atividades pode contribuir para a desconstrugdo de esteredtipos de género.
CAPITULOII - ENQUANDRAMENTO TEORICO

Tendo presente a problemadtica, as questdes de investigacdo e objetivos definidos,
segue-se o capitulo que se foca no enquadramento tedrico necessario para sustentar a

investigagdo desenvolvida.

Desta forma, o enquadramento serd dividido em trés capitulos, estando cada um deles
dividido em subcapitulos. O primeiro capitulo diz respeito ao desenvolvimento da
crianga durante a 2°* infancia, particularmente no periodo dos 5/6 anos, comportando a
dimensdo fisica, cognitiva, emocional e psicossocial, dando especial atencdo a
construcdo da identidade de género; o segundo capitulo procura clarificar conceitos
como género, sexo, orientacao sexual e ainda papéis e esteredtipos de género; por fim, o
terceiro capitulo ¢ dedicado ao papel da escola e dos professores relativamente as
questdes de género, estereotipos e igualdade, que se inserem dentro da area curricular de

cidadania.

A estruturagcdo dos capitulos procura apresentar a relevancia e ligacdo entre os temas.
Em primeiro lugar, ¢ importante compreender em que fase de desenvolvimento fisico e
cognitivo se encontra a crianga com 5/6 anos para que se entenda também a sua
evolugcdo emocional e psicossocial. Assim, ¢ a partir da fase de desenvolvimento
psicossocial que entendemos se j& existe ou ndo uma interioriza¢ao da identidade sexual
e de género, bem como o que isto significa para as criancgas da faixa etdria em questdo.
Posteriormente, ¢ imprescindivel entender o que significam conceitos como esteredtipos
de género e a diferenca entre sexo, género e orientagdo sexual para que estejam claros
no momento de analisar os resultados da investigacdo. Para terminar, ¢ necessario
justificar a pertinéncia da investigacdo num 1° ano de escolaridade e da abordagem do
tema no 1° CEB, o que nos leva ao tltimo capitulo do enquadramento tedrico — o papel

da escola e do professor.
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2.1- ENQUADRAMENTO TEORICO
2.1.1 - Desenvolvimento na 2 infancia

2.1.1.1 - Desenvolvimento fisico e cognitivo

A faixa etaria correspondente a segunda infincia coincide com o estagio de
desenvolvimento cognitivo definido por Piaget como pré-operatdrio (dos 2 aos 7 anos).
Este estagio encontra-se dividido em duas fases: a primeira compreende idades entre os
2 e os 5 anos, denominando-se pensamento simbolico; a segunda fase compreende
idades entre os 5 e os 7 anos, onde se encaixam a maioria das criangas que fazem parte
da investigagdo, e denomina-se por pensamento intuitivo. A primeira fase, tal como o
nome indica, ¢ caraterizada por uma expansao no uso do pensamento simbolico, isto &,
o uso de simbolos ou representagdes mentais as quais as pessoas atribuem significados.
Através desta capacidade a crianga ndo precisa de estar em contato com ou na presenca
de determinado simbolo (objeto, imagem, comida, nimero...) para pensar nele. Esta
capacidade ¢ observavel quando, por exemplo, uma crianga pergunta sobre um evento
ou objeto que aconteceu ha semanas ou quando pede uma banana para comer, mesmo
ndo estando na presenca de nenhuma ou esta ter sido sequer referida por outro. O
pensamento simbolico esta igualmente relacionado com a brincadeira de “faz de conta”,
onde as criangas podem inclusive dar fun¢des a objetos que ndo as t€ém, como uma

banana simbolizar um telemoével (Papalia & Feldman, 2013; Bee & Boyd, 2011).

A auséncia de reversibilidade dos pensamentos também ¢ uma carateristica marcante
desta fase, entendendo-se que as criancas ndo percebem que a existéncia de uma
operac¢do que anula outra, ndo conseguindo compreender, por exemplo, que a operagao

de somar e de subtrair sdo inversas e que estdo relacionadas.

A capacidade de classificar objetos vai sendo crescente. Embora criangas mais jovens
sejam capazes de separar objetos por categorias, por entenderem que existem diferengas
entre estas, podem ndo saber explicd-las. No estdgio pré-operatdrio as criangas

classificam por meio de critérios que conseguem explicar. Para além disso, aplicam esta
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categorizagdo a aspetos da sua vida, categorizando situagdes como boas ou mas (Papalia

& Feldman, 2013).

Uma caracteristica importante, tendo em conta a problematica de investigacdo, ¢ o
entendimento de identidades. Este conceito diz respeito ao facto de pessoas e coisas
serem as mesmas por muito que mudem de forma, tamanho ou aparéncia (Papalia &
Feldman, 2013). Entrando no campo dos exemplos, uma boneca ndo deixa de ser uma
boneca por ndo ter cabelo, roupas ou ser mais pequena que outra. Relativamente as
pessoas, este conceito permite que as criangas compreendam que uma pessoa do sexo
e/ou género feminino ndo deixa de o ser por usar roupas largas com super-herois ou por
usar cabelo curto. Ademais, ¢ com a aquisi¢do deste conceito que emerge o conceito de

self ou autoconceito, o qual irei aprofundar mais a frente.

A centragdo ¢ igualmente uma carateristica muito marcada no pensamento de uma
crian¢a no estadio pré-operatorio, sendo dificil para ela descentrar-se do seu ponto de
vista e compreender o do outro, quando ¢ diferente do seu (egocentrismo) (Papalia e
Feldman, 2013). Esta centragdo pode levar a limitacdes de pensamento sobre relagdes
sociais ou fisicas. Flavell, Green e Flavell (1990) citados por Bee e Boyd (2011),
admitem dois niveis de capacidade de tomada de perspetiva, estando as criangas com 5
anos no nivel 2, no qual as mesmas desenvolvem regras complexas para entender o que

a outra pessoa sente ou experiencia.

Outro conceito presente nesta fase de desenvolvimento € a distingdo entre a aparéncia e
a realidade que acontece por volta dos 5 anos, conseguindo as criangas distinguir entre o
que parece ser ¢ aquilo que €. Para compreender esta carateristica foi realizada uma
experiéncia em que uma esponja foi pintada para parecer uma pedra, tendo as criangas
que identificar se se tratava efetivamente de uma esponja ou de uma pedra, conseguindo

estas perceber que se tratava de uma esponja (Papalia e Feldman, 2013).

Por fim, ¢ nesta fase que as criangas adquirem o entendimento de causa efeito,
compreendendo que para cada coisa que acontece existe um motivo, um agente que o
iniciou. Um exemplo pratico ¢ a compreensdo de que se uma bola esta a rolar ¢ porque

alguém a chutou ou empurrou (Papalia e Feldman, 2013).
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Por outro lado, a fase do pensamento intuitivo comeca a ser marcada pelas carateristicas
que serdo percetiveis no estagio das operagdes concretas, verificando-se um declinio do
egocentrismo, o inicio da reversibilidade, a intui¢do articulada e o dominio dos aspetos

figurativos dos pensamentos em detrimento dos operativos.

Tendo mais uma vez em conta a idade das criancas e o facto de ja se encontrarem no
inicio da escolarizagdo considero ser importante fazer uma breve mencao as principais
carateristicas do periodo das operacdes concretas. Neste periodo o pensamento da
crianga torna-se mais concreto e mais logico, sendo agora capaz de realizar operacdes
mentais com um raciocinio mais reversivel, flexivel e complexo. Nesta fase ja ¢
possivel estabelecer relagdes de causa efeito bem como perceber nogdes de tempo,
espaco, velocidade e realizar operagdes de classificagdo, seriagdo e conservacdo dos

nameros.

Em termos fisicos, Papalia e Feldman (2013) referem que relativamente ao
desenvolvimento cerebral, o cérebro da crianga com 6 anos atingiu 95% do seu volume
maximo, ocorrendo uma mudanga gradual no corpo caloso relativamente a mielinagdo
progressiva das suas fibras, que permite uma transmissao mais rapida de informagdo e
melhoria das fungdes como a coordenacdo dos sentidos, processos de memoria, atengao,
concentragdo, fala e audicdo. Os mesmos autores, Papalia e Feldman, (2013), afirmam
que por volta dos 5/6 anos da-se também rapido crescimento dos lobos frontais do
cérebro responsaveis pela regulacdo do planeamento e organizac¢ao de agdes. Ja segundo
Bee e Boy (2011) esta s6 acontece dos 6 aos 8 anos. A partir dos 6 anos o crescimento
cerebral acontece numa area que apoia o0 pensamento associativo, a linguagem e as

relacdes espaciais.

Partindo para a descricdo das habilidades motoras, ha uma evolu¢do tanto na
motricidade grossa como na motricidade fina. Na primeira, porque, sendo os musculos
mais fortes e a capacidade pulmonar maior, as criangas conseguem correr, pular e
escalar mais longe e mais rapido, e na segunda, porque se adquirem capacidades
relacionadas com a coordenagdo olhos-maos e pequenos musculos (Papalia & Feldman,

2013; Bee & Boyd, 2011)
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Abordando o desenvolvimento artistico, mais especificamente o desenho, aos cinco
anos a crianga encontra-se no estadgio pictografico, onde o desenho evolui de formas
abstratas para representacdes de objetos reais, refletindo-se aqui a capacidade

representacional (Papalia & Feldman, 2013).

Ademais, ¢ com o surgimento do conceito de self que as criangas comegam a ser
capazes de armazenar memorias de eventos que pertencem as suas proprias vidas e que
tém significado especial para si, a chamada memoria autobiogréfica (Papalia e Feldman,

2013).

E assim possivel perceber que existem diversas carateristicas do desenvolvimento
cognitivo que se relacionam com aparecimento do conceito de self, conceito importante

na constru¢do da identidade de género que sera explorado mais a frente.

2.1.1.2 — O cérebro social

Antes de partir para o desenvolvimento psicossocial da crianga, parece-me crucial fazer
referéncia ao papel que as emocdes tém na dimensao do desenvolvimento cognitivo e na
dimensdo social da vida do ser humano, que se relacionam entre si e se revelam

importantes na constru¢do da identidade de género.

Enquanto seres humanos, nascemos imaturos e necessitados de um animal cuidador
relativamente mais tempo da nossa vida do que a maioria das restantes espécies (Santos,
2021), sendo, neste sentido, a familia o primeiro contexto onde a crianca estabelece
contacto com os designados cuidadores, com os afetos, com a cultura e onde se

estabelecem as relagdes sociais (Chora et al., 2019), tdo caracteristicas da nossa espécie.

Por outo lado, ¢ também por meio dos cuidadores primdrios, muitas vezes os pais, que a
crianga aprende sobre o mundo que a rodeia através da interacdo afetiva e pedagodgica,
conectando-se assim a componente social e emocional (a familia que cuida) a
componente cognitiva (a familia que ensina), podendo assim dizer-se que a afetividade
e a educacdo se misturam de modo indissociavel (Vasconcelos, 2017), ja que, de acordo

com Fogany (2012, citado por Vasconcelos, 2017), as primeiras experiéncias

47



emocionais tém um grande impacto no desenvolvimento dos sistemas neuronais.

Ademais,

Ao longo da infincia é a emo¢do que abre o caminho a cogni¢do. A lenta
emergéncia da conscientizagdo de si ou o sentimento de si (em termos
psicomotores, ¢ sindonimo de no¢do do corpo) na crianga faz emergir a sua
cogni¢do, ou seja, as fungdes cognitivas superiores das aprendizagens
humanas mais complexas, que se vao construindo e reconstruindo face a
dinamica das suas reacdes comportamentais, emocionais e afetivas, evoluem a
partir da integridade antecipatoria das fun¢des emocionais. (Fonseca, 2016,
citado por Santos, 2021)

Assim, pela interliga¢do entre a emogao que advém dos cuidados da familia para com a
crianga, o cérebro demonstra ser dependente das relacdes sociais do seu meio
envolvente permitindo assim a sua subjetivacdo, ou seja, a interiorizagdo de
representacdes subjetivas que lhe permitem tornar-se uma pessoa com capacidade para
pensar por si propria (Vasconcelos, 2017). No fundo ¢ como se a familia emprestasse a
crianga o seu pensamento até que ela possa pensar por si propria (Bion, 1979

mencionado por Santos, 2021).

Apoés a compreensdo da relagdo entre as emocgdes e as relagcdes sociais com a cogni¢ao
reside a questdo: como pode esta relagdo revelar-se importante na construcdo da

identidade de género?

Segundo Cardona et al. (2011) o género ¢ uma das primeiras coisas que a crianga
aprende, facto esse que exerce uma grande influencia na organizacdo do seu mundo
social e na forma como se vé, se avalia a si propria e as pessoas que a rodeiam. Sendo a
familia o primeiro cuidador da crianga, ¢ com esta que cria relagdes emocionais
importantes que influenciam o seu pensamento e desenvolvimento, pelo que podemos
afirmar que a visdo e emogoes que a familia tem e transfere para a crianga sobre o tema
do género e da sexualidade poderdo interferir com o modo como a crianga vé e vive esta

realidade.

Neste campo, Root e Robin (2010) referidos por Chora et al. (2019) referem que pais
que encorajam a expressao emocional da crianca de forma positiva, esta apresenta um

maior ajuste psicossocial, demonstrando saber lidar de maneira adequada com a
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regulacdo, expressdo e compreensdo das suas emocgdes. Ja o reverso, ignorar ou punir,
vai dificultar o desenvolvimento socioemocional da crianga e o seu ajustamento social,
podendo desenvolver problemas de externalizagdo (Gottman & Declaire, 1997

mencionado por Chora et al., 2019).

Deste modo, concluimos que a gestdo de emocgdes apoiada pelos cuidadores terd
influéncia na forma como se desenvolve cognitiva e psicologicamente, podendo

interferir na sua construcao de identidade e expressdo de género.

2.1.1.3 - Desenvolvimento psicossocial e identidade de género

Enquanto seres humanos construimos a nossa identidade ao longo da vida,
particularmente na infancia, entendendo-se essa constru¢do como um vasto processo no
qual o contexto tem grande importancia. Esta constru¢do da identidade passa pela nossa
identificacdo com elementos como a raga, a classe social e o género, sendo estes os mais
significativos (Trigueros et al.,1999), uma vez que sdo fatores determinantes no nosso

desenvolvimento.

As criangas, desde os primeiros anos de vida, desenvolvem a sua identidade, tentando
entender quem s3o no mundo, muito pela interagdo com os seus educadores. Assim,
ainda anteriormente a fase pré-verbal da primeira infancia, antes de desenvolver a sua
expressdo de género, ¢ imperativo que a crianca desenvolva a sua propria identidade

(Cardona et al. 2011).

Este desenvolvimento da identidade da-se através do autoconceito, momento em que a
crianga comega a ser capaz de descrever e avaliar as suas capacidades e tragos. E no
fundo “uma constru¢do cognitiva [...], um sistema de representagdes descritivas e
avaliativas da nossa pessoa, que determina como nos sentimos sobre nds mesmos e
orienta as nossas agdes” (Karter, 1996, p.207, citado por Papalia e Feldman 2013),
acrescentando Simodes e Serra (1987) que este pode ser visto de duas dimensdes — as
identidades — que se referem as percecdes e crencas a cerca de si proprio — € a
autoestima — que diz respeito ao modo como cada um se avalia ou se sente em relagdo a

Si.
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O autoconceito estd diretamente ligado a autodefini¢do, ja que esta reflete a fase do
autoconceito em que a crianga se encontra, definindo-se como o conjunto de
caracteristicas usadas para descrever a propria pessoa. Se olharmos para estes conceitos,
segundo uma analise neopiagetiana referida por Papalia e Feldman (2013), aos 4 anos as
descrigdes da crianga sobre si propria sdo bastante simples, tratando-se de
representacdes Unicas e declaragdes unidimensionais como “Eu gosto de azul”. Por
volta dos 5/6 anos a crianga entra numa segunda fase — associagdo representativa —
sendo capaz de fazer associagdes logicas, podendo existir duas caracteristicas a0 mesmo
tempo: “Corro rapido e subo alto”. Com 7 anos de idade as suas descri¢des sofrem a
maior evolugdo, descrevendo-se com tracos gerais como inteligente ou rapido,
reconhecendo emogdes conflitantes e sendo capaz de se autocriticar (Papalia e Feldman,

2013).

O autoconceito foi ainda alvo de compartimentalizacdo por parte de James (1980),
citado por Bee e Boyd (2011), dividindo-se este em self subjetivo e objetivo,
correspondendo o primeiro ao reconhecimento interior de que “sou eu”, de que sou um
ser humano separado dos outros e o segundo, ao conjunto de caracteristicas fisicas,
psicologicas e habilidades sociais que sdo conhecidas ou conheciveis, ou seja, as nossas
caracteristicas pessoais, que muitas vezes vao ao encontro das caracteristicas que
normalmente atribuimos ao género masculino ou feminino. E a partir deste “senso de
self” que a crianca comeca a compreender o seu sexo bioldgico e género psicoldgico,

uma vez que estes sdo comportamentos integrados no mesmo.

Stengel (2001), analisa a perspetiva psicanalitica de Freud, e, a partir dela, afirma que ¢
a partir dos processos de identificacio e do complexo de édipo que a crianga ira
desenvolver a sua identidade sexual, ou seja, a consciéncia de ser homem ou ser mulher,

que formard a base para o desenvolvimento da identidade de género.

O complexo de Edipo ¢ um ponto fundamental na teoria psicanalitica, traduzindo-se na
ideia de que a crianca deseja o progenitor do sexo oposto, percebendo o progenitor do
mesmo sexo como seu rival (Stengel, 2001). Desta maneira a crianga vai

compreendendo os lugares de cada membro da familia, normatizando a sua sexualidade,
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definindo regras, papéis e comportamentos. Essencialmente, a crianga “aprende as
regras sexuais embutidas nos termos da linguagem que designam a familia e os
parentes” (Rubin, 1993, p.16, citado por Stengel, 2001, p. 120). A crise edipiana
comeca quando a crianga compreende o sistema e o seu lugar no mesmo, resolvendo-se

quando a mesma o aceita.

Esta crise acontece durante a fase falica que se estende dos 4 aos 5 anos, onde a libido
se organiza em torno dos genitais. H4 curiosidade pelo proprio corpo, querendo explora-

lo, e também pelo corpo do outro, principalmente do sexo oposto.

Desta forma, podemos afirmar que esta rivalidade com um dos progenitores e o desejo
pelo outro ¢ um processo de permite a crianga identificar-se com um dos géneros, os
seus papéis e carateristicas, que neste caso serd o progenitor que vé como seu rival,
querendo assumir para si esses mesmos papéis, correspondentes a um dos géneros,
iniciando-se assim a constru¢do da identidade de género. Laplanche e Pontalis (1988)
mencionados por Stengel (2001), defendem precisamente este pensamento quando
referem que o primeiro passo para a constru¢do da identidade de um individuo da-se
através do processo psicologico de identificacdo, a partir do qual o individuo assimila
um aspeto ou um atributo do outro e se transforma total ou parcialmente de acordo com

o modelo dessa pessoa.

E possivel, portanto, perceber que ¢ na segunda infancia, dos 3 aos 6 anos, que o
autoconceito e a compreensdo das emogdes se tornam cada vez mais complexos, € que é
com o aumento desta complexidade da compreensdo que a crianga vai adquirindo sobre

si mesma e sobre o outro que se desenvolve a identidade ou expressdo de género.

Esta identidade de género caracteriza-se como “um processo complexo de defini¢des
sociais recebidas e percecionadas que implicam a tomada de consciéncia individual da
pertenca (ou ndo) a uma categoria de género e o desenvolvimento de atitudes para com
os grupos de género” (Duarte, 2021). Trata-se de um fenémeno de evolucdo das ideias,
onde o assento biologico se deslocou da biologia para a cultura, da anatomofisiologia

para a sociopolitica, do sexo corporal para o sexo cerebral (Coimbra de Matos, 2019).
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E no fundo, uma experiéncia individual e particular pela busca de um eu estavel ou de
um senso pessoal de mesmo, relacionando-se com a forma como a pessoa se v€ e sente,
podendo esta corresponder ou ndo ao sexo atribuido a nascenca (Weber, 2019; World
Health Organization (WHO), 2021), isto €, a um individuo cujos genitais correspondem
ao sexo feminino pode ndo se encaixar nas convengdes sociais atribuidas ao sexo
feminino, ndo se identificando de maneira alguma com o género feminino, mas sim com
o sexo masculino ou at¢é mesmo com nenhum, considerando-se assim uma pessoa

transgénero.

Desta forma, a identidade/expressdo de género ndo ¢ definida de acordo com a
identidade sexual, uma vez que esta ¢ posterior (Coimbra de Matos, 2019), mas sim

com uma componente social de comportamentos esperados para ambos o0s sexos.

2.1.1.4 — Perspetivas sobre o desenvolvimento da identidade de género

Ao longo do século XX surgiram diversas teorias que tentaram esclarecer o processo de
desenvolvimento da identidade de género. Freedman (1993) citado por Cardona et al.
(2011) procurou agrupar estas teorias em duas classes distintas. A primeira classe
comporta as abordagens bioldgica, evolucionista e psicanalista, teorias que tentam
explicar as causas das diferengas entre os sexos; a segunda classe abrange as abordagens
da aprendizagem social e teorias cognitivo-desenvolvimentistas que se focam em
abordar os processos que levam a observacao de diferencas entre géneros, isto ¢, como ¢é

que os sexos enveredam por formas distintas de comportamento.

A primeira perspetiva designa-se de abordagem bioldgica, onde impera a genética e a
atividade hormonal de cada sexo. Assim, seriam as diferen¢as hormonais entre homens
e mulheres que contribuiriam para o desenvolvimento do papel sexual, uma vez que a
exposicdo a testosterona influencia o comportamento do ser humano logo apods o

nascimento (Lippsa, 2005; Zuloaga, et al., 2008, citado por Bee & Boyd, 2011).

Em seguida, a abordagem evolucionista que se rege pela selecdo sexual natural de
Darwin (1871), acredita que os papeis de género se desenvolvem na crianga como uma
preparacdo para comportamentos que tenham como objetivo a reproducdo e a

sobrevivéncia da espécie (Wood & Eagle, 2002, citados por Bee & Boyd, 2011). Desta
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forma a competitividade e agressividade do homem e o cuidado fisico e emocional da
mulher desenvolvem-se durante a infincia como preparacdo para os papéis que terdo de

desempenhar quando adultos — 0 homem caga e a mulher cuida dos filhos.

A abordagem psicanalista relaciona a identidade de género com o complexo de Edipo,
como ja referido, dando-se um processo de identificacdo, bem como de adogdo de

caracteristicas, atitudes e valores seguindo o comportamento do genitor do mesmo sexo.

A abordagem cognitiva divide-se em duas teorias: a teoria cognitivo-desenvolvimental
de Kohlberg (1966) e a teoria de esquema de género de Sandra Bem, mencionada por
Bee e Boyd (2011). A primeira acredita que o “conhecimento do género precede o
comportamento de género” (Papalia e Feldman, 2013, p.292), querendo isto dizer que a
crianga compreende primeiro que € um menino, o que significa que deve “fazer coisas
de menino”, acontecendo o mesmo no caso de ser menina. Sera a observagdo do
comportamento dos pares e do seu ambiente que o levard a entender que sdo essas
“coisas de menino” que deve fazer. Esta aquisicdo de papéis de género depende da
constancia de género, isto ¢, a percecdo que a crianga tem sobre o seu género e de que
este se mantera o mesmo ao longo da vida. E a partir deste momento que a crianca inicia

a adog¢ao de comportamentos apropriados ao seu género.

A constancia de género desenvolve-se em trés estagios (Martin et al., 2002; Ruble e

[«o ]

Martin, 1998; Szkrybalo e Ruble, 1999): a identidade de género, que corresponde
consciéncia do seu género e do género dos outros (ocorrendo por volta dos 2/3 anos); a
estabilidade de género, altura em que a crianca ganha consciéncia de que o género ndo
muda. Neste estdgio as criancas podem realizar julgamentos sobre os géneros baseando-
0os em comportamentos estereotipados, vestudrio, etc. E por fim, a consisténcia de
género que acontece quando a crianga tem a percecdo de que uma menina continua a ser
uma menina mesmo que use cabelo curto ou brinque com camides, ou seja, que a roupa,
acessorios e brinquedos ndo afetam o seu género (ocorre entre os 3 € os 7 anos) e vice-

versa.
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A teoria do esquema de género, onde se destacam os autores Martin e Halverson (1981)
mencionados em Neto et al. (1999) e Sandra Bem (1983), referida por Bee e Boyd,
(2011), entendem também que as criancas adquirem o conhecimento sobre o género
antes mesmo de iniciar os comportamentos tipicos do mesmo, principiando o
desenvolvimento do esquema por volta dos 18 meses. A principal diferenga, segundo
Neto et al. (1999), relaciona-se com o alargamento do conceito de estereotipo de género,
deixando este de ser conhecido como um conhecimento apenas a cerca dos tragos e
papéis de género, para ser também associado a forma como as criangas percecionam e
se comportam em relacdo ao seu contexto social. Os esteredtipos de género operam
como esquemas cognitivos com a fung¢ao basica de regular comportamentos, organizar e
controlar o processamento de informacgdo e estruturar inferéncias e interpretagdes. As
criangas com esquemas bem desenvolvidos e estruturados terdo maior propensdo a
brincar em atividades estereotipadas e a evitar as que ndo sdo apropriadas ao seu género,
lembrando-se inclusivamente apenas da informacao coerente com a do género com que

se identifica.

Por fim, ¢ apresentada a abordagem de aprendizagem social que comegou com a teoria
da aprendizagem social tradicional de Mischel (1966), que defende que a crianca
adquire os papéis de género por imitagdo de modelos, normalmente os pais, €

recompensa por comportamentos apropriados ao género (reforgo positivo).

Posteriormente surge a teoria social cognitiva de Albert Bandura (1977) (Bee e Boyd,
2011) que expande a teoria anterior. Esta diz-nos que a observagdo permite que as
criancas aprendam muito sobre o comportamento de género antes de realiza-lo,
combinando observagdes de varios modelos e gerando as suas proprias versdes
comportamentais. Bandura (1986) citado por Bee e Boyd, (2011) acredita também que a
crianga cria os seus ambientes através das escolhas de companhia e atividades que faz,
internalizando padrdes. Deste modo, a crianga internaliza padrdes por meio da
socializagdo. E também enfatizada a questdo da midia e do entretenimento como fonte

de exposi¢do aos esteredtipos de papel sexual.
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Todas as teorias anteriormente descritas foram, de alguma forma, criticadas por autores
que consideram existirem falhas nas suas premissas. Atualmente, a abordagem mais
aceite pela sociedade cientifica é, segundo Bee e Boyd (2011) a teoria do esquema de
género, porém todas elas deram contributos indispensaveis para a evolucdo dos

conceitos e ideias conhecidas atualmente.
2.1.2 — Género, papéis e esteredtipos.
2.1.2.1 - Género, sexo e orientacdo

Os termos género e sexo aparecem muitas vezes como sindnimos na literatura, usando-
se estes dois conceitos de forma indiscriminada. Apesar de serem indissocidveis no que
toca a componente humana, na constru¢do da feminilidade e da masculinidade, ndo sdo
sinénimos, pois diferem no seu significado (Soares, 2016). Os presentes termos tém
sido cada vez mais alvo de reflexdo, levando a ado¢do mais frequente do termo género,
quando nos referimos a forma como a pessoa se vé e se identifica, isto €, as convencdes

sociais com as quais o individuo se sente confortavel.

No que concerne a literatura para haver um consenso sobre o que cada um destes termos

significa.

Para Trigueros et al. (1999), o termo género inclui as caracteristicas socialmente
consideradas como sendo préprias de homens ou mulheres. Ja o termo sexo considera
aspetos relacionados com as diferencas bioldgicas associadas a cada uma das categorias
sexuais. A mesma ideia ¢ defendida por Neto et al. (1999) que assumem a posicao de
Deaux (1985) utilizando o termo sexo como referéncia as caracteristicas bioldgicas
associadas a cada uma das categorias sexuais € o termo género em referéncia as
caracteristicas psicossociais, como tracos de personalidade, atitudes, comportamentos,
etc., que sdo frequentemente associadas as categorias bioldgicas definidas como
feminino e masculino. O género construir-se-ia, portanto, em fun¢do de uma série de

crencas e valores que mudam de sociedade para sociedade.

Em concordancia com estas duas visdes, Cardona et al. (2011) e Soares (2016)

acreditam igualmente que o termo sexo ¢ utilizado para distinguir os individuos com
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base na sua presenga a uma das categorias bioldgicas — sexo feminino ou masculino -,
remontando as suas diferencas anatdmicas e bioldgicas. Em contrapartida o termo
género ¢ uma construgdo social, onde inferéncias e significados sdo atribuidos a alguém
- comportamentos e caracteristicas incumbidos a ambos os sexos - a partir do
conhecimento que adquirimos enquanto sociedade referente a sua categoria sexual de

pertenga.

Anastécio (2021) aponta novamente para a interacdo entre o termo género € o termo
sexo, relembrando as suas diferencas, que vao ao encontro dos autores mencionados
anteriormente, realcando as variagdes existentes entre o sexo feminino e masculino,
designando-as como intersexo. O termo ¢ utilizado para definir individuos que nascem
com variacdes naturais das carateristicas biologicas ou fisiologicas que ndo se
enquadram nas defini¢des normativas. Coimbra de Matos (2019), alerta neste mesmo
sentido para o facto de ndo existirem apenas quatro categorias de género — feminino,

masculino, indeterminado e neutro — mas também transgéneros e transexuais.

Por outro lado, existe um outro conceito importante de clarificar: a orientagdo sexual.
Diversas vezes a orientagdo sexual ¢ confundida com identidade sexual ou de género,
contudo diferem bastante na sua esséncia, dado que a identidade de género e a
identidade sexual se referem ao individuo em si e as suas caracteristicas, a0 passo que a
orientacdo sexual se refere ao desejo sexual, ou seja, ao que o individuo sente em

relacdo ao outro.

Assim, a orientacdo sexual ¢ definida por Cardoso (2008) como estando relacionada ao
sentido do desejo sexual: se para as pessoas do mesmo sexo, do sexo oposto ou de
ambos. A Associagdo para o Planeamento da Familia (APF) (s.d) assume também esta
visdo sobre a orienta¢do sexual, acrescentando que esta ligada igualmente a afetividade

pelo outro e por si propria.

Por fim, a WHO (2021) também se manifesta relativamente as questdes de género e
sexualidade, definindo de forma concisa e clara diversos termos e conceitos. No que
concerne a orientacdo sexual define-a tal como a APF, acrescentando que ¢ composta

por trés elementos-chave: atracdo sexual, comportamento sexual e identidade sexual.
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Ademais reitera a possibilidade de ndo existir qualquer tipo de atracdo por parte do
individuo (assexual), bem como diversas outras expressdes para além de hétero, homo e

bissexualidade.
2.1.2.2 - Papéis e esteredtipos de género

Em todas as sociedades, independentemente das suas crencas, ¢ esperado que
determinadas fungdes ou atributos de personalidade sejam exercidos ou exibidos pela
mulher, ao passo que outros sdo esperados de um homem. As mais comuns e presentes
ha séculos na nossa sociedade sdo as tarefas domésticas, que, de acordo com a norma,
sdo uma funcdo a desempenhar pela mulher, enquanto o trabalho fora de casa e o
sustento da familia deve ser provido pelo homem, sendo este um exemplo pratico

daquilo em que consistem os papéis de género.

Dito isto, os papéis de género definem-se como um conjunto de normas de acdo e
comportamentos associados a homens e mulheres, classificados como tipicamente

masculinos ¢ femininos (Duarte, 2021).
Estes, nas palavras de Lipman-Blumen (1984) citado por Trigueros (1999),

(...) englobam todas as expetativas culturais, associadas a masculinidade
e feminidade, que ultrapassam o ambito das diferengas biologicas de
sexo e representam uma conceptualizagdo mais complexa do que dos
papéis de sexo. Deste modo, os papeis de género abarcam a intrincada
mescla de comportamentos sociais e psicoldgicos, atitudes, normas,
valores a que a sociedade d4 o nome de masculino e feminino. (p.3)

Nunes (2007) referido por Cardona et al. (2011), argumenta que os papéis sociais de
género apresentam a mesma simetria difundida pelos estereotipos de masculinidade e de
feminilidade. Na maior parte dos casos, os tragos definidos como masculino traduzem-
se em competéncias associados ao trabalho, j& os tragos definidos como femininos

traduzem-se em sentimentos associados a esfera do social e afetivo.

Esta afirmacdo pode confirmar-se quando nos damos conta de que os tragos

normalmente avaliados como positivos para as mulheres sdo caracteristicas como ser
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afetuosa, meiga e sensivel, enquanto no caso dos homens os descrevemos como

independentes, empreendedores e audaciosos (Amancio, 1994).

Os esteredtipos de género advém da defini¢do de papéis de género, estando expostos a
estes desde o momento em que, ainda na gestacdo, nos ¢ identificado o nosso sexo
bioldgico. Os pais e/ou outros familiares que rodeiam a crianga preparam o espago para
a receber com roupas, cores e brinquedos que se enquadram nos estereotipos de género
que eles proprios vivenciam na sociedade em que vivem — roupas cor de rosa para as
meninas e azuis para oS meninos; as meninas oferecem-se bonecas € aos meninos
oferecem-se carrinhos - acabando por ser os primeiros a proliferar, mesmo que
inconscientemente essas ‘“normas sociais” que incluem comportamentos e juizos de
valor que podem, quando levadas ao extremo, dar aso a situagdes de discriminagdo

como o bullying e as desigualdades sociais.

Primeiramente, penso ser importante comecar por definir o que ¢ um esteredtipo. Nas
palavras Amancio (1994), o esteredtipo ¢ inicialmente entendido como uma imagem
interposta entre o individuo e a realidade, como caracter subjetivo e pessoal. Assim,
constituem conjuntos organizados de crengas a cerca das carateristicas das pessoas que
pertencem a um grupo em particular (Cardona et al., 2011). Essa crenca construida
sobre a pessoa (situacdo ou coisa) € generalizadora e tem por norma um caracter

redutor.

Dentro deste conceito geral, existem trés grandes vertentes de esteredtipos: a emotiva, a
cognitiva e a social (Cano & Ros, 1994, citados por Neto et al., 1999), na qual se

encaixam os estereotipos de género, visto estar esta vertente ligada as fungdes sociais.

No caso particular do género, os esteredtipos sdo uma imagem interposta entre o
individuo e a sociedade (Margarido 2006, citado por Soares, 2016) que se relacionam
com as crencas amplamente partilhadas pela sociedade sobre o significado de ser
homem ou mulher (Cardona et al., 2011). Como diz Basow (1992), estes esteredtipos
apresentam um forte poder normativo, pois assumem nao s6 uma fun¢do descritiva das
caracteristicas de cada um dos géneros como uma visdo prescritiva do comportamento

correto a adotar, veiculando normas de conduta.
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Neste sentido, os esteredtipos de género sdo generalizagdes preconcebidas sobre o
comportamento masculino e feminino, aparecendo em criancas com 2 ou 3 anos e
aumentando durante os anos pré-escolares atingindo o seu maximo aos 5 anos de idade

(Campbell et al., 2004; Ruble & Marton, 1998, citado por Papalia e Feldman, 2013).

Basow (1986) destaca que os esteredtipos de género sdo ainda subdivisiveis em 4
subtipos de estereodtipos: esteredtipos de tragos ou atributos de personalidade, que se
relaciona com caracteristicas como a independéncia (nos homens) versus a docilidade
(nas mulheres); esteredtipos de papéis desempenhados (papéis de género) que consistem
no contraste em chefe de familia e cuidadora dos filhos; esteredtipos de profissdes
prosseguidas, como um homem camionista ¢ uma mulher cabeleireira, e, por fim, os
esteredtipos de caracteristicas fisicas referente, por exemplo, ao cabelo curto versus o

cabelo comprido.

Na visdo de Neto et al. (1999), existem apenas duas subdivisdes — uma veiculada aos
que os homens e mulheres devem “ser” (tracos de género) e outra ao que devem “fazer”
(papéis de género). Estas duas subdivisdes seriam indissociaveis, na medida em que se
podem estabelecer relagdes entre ambas. Um exemplo pratico seria a necessidade de se
ser carinhoso e sensivel para se ser cuidador de criancas ou forte para efetuar trabalhos

de construcao.

Conclui-se, portanto, e tendo em conta as palavras de Anastacio (2021), que o problema
da discriminagdo ligada aos esteredtipos de género ndo estd no sexo com que se nasce,
mas sim no género com que o individuo se identifica uma vez que a sociedade e julga o

papel do individuo de acordo com o seu sexo.

2.1.3 — O papel da escola e do professor na promoc¢ao de igualdade de género

2.1.3.1- A cidadania e a igualdade de género na escola

A necessidade de construir um sistema educativo democratico que
efetivamente promova uma maior igualdade de oportunidades e de
participagdo para todos os cidaddos e cidadds ¢ uma preocupacdo que se
evidencia na legislagdo mas que na pratica ainda estd longe de ser uma
realidade. As desigualdades sociais comecam por se verificar a nivel do
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género, desde idades precoces, no seio da familia, sendo reforcadas pelo
contexto sociocultural e refletindo- se nos percursos de vida e nos resultados
escolares de rapazes e raparigas (Cardona, 2015).

Sendo a escola o local onde as criangas passam a maior parte do seu tempo, torna-se
claro que tanto a instituicdo escolar como os professores que dela fazem parte tém o
dever de promover competéncias na area da cidadania, ja que a escola ndo ¢ apenas um
lugar de aprendizagem de contetidos curriculares, mas um dos locais em que ocorrem as
primeiras interagdes sociais e identificacdes sociais, devendo contribuir para o

desenvolvimento de uma cultura de respeito e diversidade (Ferreira, 2016).

Esta ideia, ndo ¢ algo apenas dos dias de hoje, remontando, por exemplo, a uma das leis

fundamentais do ensino em Portugal: a Lei de Bases do Sistema Educativo.

Esta, a Lei 49/2005, faz referéncia a diversas finalidades e objetivos que o Sistema
Educativo Portugués deve assegurar e promover. Comecando pelo Artigo 2° e 4°, estes
mencionam a “a formacao de cidaddos livres, responsaveis, autonomos e solidarios” e
orientam também para o “desenvolvimento do espirito democratico e pluralista,
respeitador dos outros e das suas ideias” (Art. 2° e 5°). O Artigo 3° reforga estas ideias
quando refere que o sistema educativo se organiza de forma a contribuir para “o pleno
desenvolvimento da personalidade, da formacao do caracter e da cidadania, preparando-
o [0 aluno] para uma reflexdo consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e

civicos”, e para “assegurar a formagao civica e moral dos jovens.”

Faz ainda mengao especifica a igualdade de género na seguinte alinea do mesmo artigo:
“assegurar a igualdade de oportunidades para ambos os sexos, nomeadamente através de

praticas de coeducacgdo e de orientagdo escolar e profissional” (Art. 3°).

Existem ainda muitos outros documentos, direcionados tanto para a escola em geral
como para o docente em particular, que defendem estas mesmas ideias presentes na Lei
de Bases do sistema educativo. Um deles é o Decreto-Lei 41/2012, onde se refere, como

dever dos docentes relativamente aos seus alunos, o “respeitar a dignidade pessoal e as
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diferengas culturais dos alunos valorizando os diferentes saberes e culturas, prevenindo

processos de exclusdo e discriminacao” (artigo 10.° - A).

A Estratégia Nacional de Cidadania (Monteiro et al., 2017) ¢ também um documento
importante a ter em conta em todos os ciclos de ensino, principalmente enquanto
ferramenta que complementa as Aprendizagens Essenciais de Cidadania e
Desenvolvimento (Dire¢do-Geral de Educacdo, 2018), por integrar um conjunto de
direitos e deveres que devem fazer parte da formacao das criancas para que se tornem
adultos com conduta civica que privilegia a igualdade nas relagdes interpessoais, a

integracao das diferentes, o respeito pelos Direitos Humanos entre outros.

Martins et al. (2017) concordam com esta visdo, ao referir no PASEO que pretendem
que o aluno seja, a saida da escolaridade obrigatdria, um cidaddo que rejeita qualquer
tipo de discriminagdo e de exclusdo social, que demonstra respeito pela diversidade
humana. Os alunos devem também adquirir competéncias que irdo servir de ferramentas

indispensaveis para o exercicio de uma cidadania plena, ativa e criativa na sociedade.

Ademais, no 1° ciclo do Ensino Basico a disciplina de Cidadania e Desenvolvimento ¢
de natureza transdisciplinar, sendo, de acordo com a Estratégia Nacional de Cidadania
(Vieira et al., 2017) da responsabilidade do docente titular de turma trabalhar os

dominios e as competéncias a desenvolver ao longo do ano.

A resolucdo do Conselho de Ministros (n° 103/2013) referente ao V Plano Nacional
para a Igualdade de Género, Cidadania e Nao-Discriminagdo 2014-2017 (V PNI), vé
como tarefa fundamental do Estado promover a igualdade entre homens e mulheres,
sendo principio crucial e estruturante do Estado a ndo discriminagdo em fungdo sexo ou
da orientagdo sexual. Assim, O V PNI refor¢a a importancia da intervencdo no dominio
da educacdo, nomeadamente integrando a temadtica da igualdade de género como um

dos eixos estruturantes da orientagdo para todos os ciclos de ensino.

Por fim, a Comissao para a Cidadania e Igualdade de Género (CIG), organismo nacional
pela promog¢do e defesa desse mesmo principio, em conjunto com profissionais de

educagdo de todos os ciclos de ensino foi também responsavel pela criacdo do projeto
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“Guides de Educacdo Género e Cidadania: uma estratégia para o mainstreaming de
género no sistema educativo”, que passou a ser uma medida de politica da area da
Educacdo dos Planos Nacionais para a Igualdade de Género, sendo as suas finalidades a
“integracdo da perspetiva da igualdade de género na pratica docente e na cultura
organizacional da escola” e a “incorporacdo da tematica das relagdes entre mulheres e

homens no conhecimento das diferentes areas disciplinares” (CIG, s.d).

Assim, e sendo as instituicdes educativa espacos importantes de socializa¢do, onde a
construcdo da identidade de género ¢ consolidada, ¢ possivel concluir o papel
importante que os docentes t€ém em maos neste processo complexo (Cardona, 2015),
devendo estes integrar as questdes de género em educacdo numa perspetiva de criagdo
de novas cidadanias, pela promocdo de uma atitude pré-ativa no que toca a estas
questdes, na educagdo de infancia, rotinas, ambiente educativo e interagdes crianga-

crianga e adulto-crianga (Vasconcelos, 2007, mencionada por Cardona, 2015).
2.1.3.2 — Integracado curricular: a relagdo entre o Estudo do Meio e a Cidadania

As atividades realizadas no ambito do presente relatério de estdgio, que trabalham
tematicas dentro da grande area que ¢ a Cidadania tiveram lugar, maioritariamente nos
tempos letivos destinados ao Estudo do Meio. Todavia, sendo a disciplina transversal a
todas as restantes areas do curriculo podemos questionar o porqué da relacdo este a

igualdade de género e a area de Estudo do Meio especificamente.

As Aprendizagens Essenciais de Estudo do Meio (Direcdo-Geral da Educagdo, 2018)
dividem-se em trés dominios: Sociedade, Natureza e Tecnologia. No dominio da
Sociedade, que corresponde ao Meio Social, entram necessariamente as questdes da
cidadania, dado que sociedade e cidadania estdo intrinsecamente ligados, pois, nas
palavras de Roldao (2004), o Estudo do Meio prevé o desenvolvimento de competéncias
fundamentais ao exercicio consciente da Cidadania, na medida em que tanto os
contetidos programaticos como as opg¢des metodoldgicas sdo conducentes ao
desenvolvimento da consciéncia e das praticas na vida democratica, algo que
transparece através da reflexdo critica, do respeitar direitos e opinides e do saber

valorizar as diferencas.
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Roldao (2004) defende também que a area do Estudo do Meio incide sobre temas que
facilmente se relacionam com diversas dimensoes da vida do Homem, incluindo o
contexto social onde se abordam as inumeras dimensdes civicas da vida e da
experiéncia dos individuos, onde se inclui a questdo da igualdade de género. O mesmo
ideal ¢ apoiado por Faria (2007), que descreve o Estudo do Meio como uma darea
disciplinar que aborda um conjunto de elementos, fendmenos e acontecimentos que

decorrem no meio envolve adquirindo significado na vida e a¢do das pessoas.

Relativamente a interdisciplinaridade, Rolddo (2004) afirma que o Estudo do Meio
oferece uma variedade de contetidos objetivos, passiveis de se organizarem em temas
aglutinadores de outras areas, podendo ser uma delas a Cidadania. Também Marques
(1990) salienta que no ambito do Estudo do Meio podemos promover a educagdo para o
exercicio da Cidadania através da inser¢do de conteudos de natureza civica e ética,
permitindo ao aluno ter acesso a informagdes necessdrias para as suas tomadas de

decisdo.

CAPITULO III - METODOLOGIA

3.1 - OPCOES METODOLOGICAS

A escolha das questdes de investigacdo deve ter em conta, segundo Fortin (1999), dois
critérios principais: estarem relacionadas com um tema do interesse do investigador e
ser uma problemadtica que necessita de uma solu¢do, melhoramento ou modificagao.
Com estes critérios em mente, optei pelo tema do género, no qual se enquadra a
problematica dos esteredtipos de género, neste caso particular, numa turma do 1° ano de

escolaridade.

No seguimento da escolha das questdes de investigacdo e dos objetivos definidos a
partir das mesmas, determinou-se que a presente investiga¢ao se enquadra no paradigma
qualitativo, de natureza descritiva e interpretativa (Fortin, 1999; Coutinho, 2006;

Bogdan & Biklen, 1994).

No que diz respeito ao paradigma qualitativo, Fortin (1999), afirma que a abordagem

qualitativa se foca em demonstrar que existe uma relagdo entre os conceitos e
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significagdes dadas pelos participantes e pelo investigador relativamente ao fendmeno
que se escolheu estudar, carateristica evidente no estudo, visto que a resposta as
questdes de investigacdo serd dada levando em conta as concegdes e significagdes finais
dos participantes. Coutinho (2006), tem uma visdao semelhante acerca deste paradigma,
descrevendo o mesmo como abrangendo as situagdes e os participantes e que as
preocupacdes do investigador se orientam para a procura de significados, para o estudo
das interacdes entre pessoas e contextos, formas de pensar, atitudes e percecdes dos
participantes no processo de ensino e aprendizagem. A investigacdo pretende
compreender as concecdes e formas de pensar dos alunos relativamente aos esteredtipos
de género, tentando alterar as menos positivas através de um conjunto de atividades, o

que parece enquadra-se no paradigma definido.

Para mais, Bogdan e Biklen (1994), assumem como carateristicas da investigacdo
qualitativa alguns pontos igualmente presentes na investigacdo levada a cabo como o
facto de a principal fonte de recolha de dados ser o ambiente natural, frequentando os
locais onde se realiza o estudo por neste caso a sala de aula, o investigador ¢ o
instrumento principal. Amado (2017), acrescenta ainda, citando Denzin e Lincoln
(2013), que um estudo qualitativo implica uma énfase em aspetos qualitativos das
entidades estruturadas e nos processos que ndo sdo examindveis experimentalmente nem
em quantidade, crescimento ou frequéncia. Sdo, por outro lado, descritivas, sendo os
dados recolhidos em forma de palavras ou imagens e ndo numeros, incluindo estes

dados entrevistas, notas de campo ou video/dudio (Bogdan & Biklen, 1994).

Relativamente a natureza descritiva e interpretativa, esta estd naturalmente inserida no
paradigma qualitativo de investigacdo referindo Fortin (1999), que “o objetivo do
estudo descritivo consiste em discriminar os fatores determinantes ou conceitos que,
eventualmente, possam estar associados ao fendmeno em estudo” (p.162). A natureza
interpretativa refere-se particularmente ao significado retirado dos dados recolhidos,
pois, uma vez que se trata de dados descritivos, deverd ser feita a andlise do seu

conteudo.

3.2. - CONTEXTO E PARTICIPANTES
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O estudo foi realizado durante a PP em 1°CEB I numa turma do 1° ano de escolaridade,
no ano letivo de 2021/2022, sendo a populagdo uma turma com quinze alunos de onde
foi retirada uma amostra por conveniéncia de seis alunos — trés do sexo feminino e trés
do sexo masculino — com carateristicas que ndo representam apenas as variaveis do
estudo, mas também outros fatores suscetiveis de exercer influéncia nessas mesmas

variaveis (Fortin, 1999).

Desta forma, os critérios de selecdo basearam-se em: (a) (pelo menos) uma crianga do
sexo feminino e outra do sexo masculino que representem comportamentos ou gostos
fora do esteredtipo associado ao seu sexo; (b) (pelo menos) uma crianga do sexo
feminino e outra do sexo masculino que represente comportamentos ou gostos dentro do

esteredtipo associado ao seu sexo; e (c¢) serem bons comunicadores.

Passando a uma descri¢do mais detalhada dos participantes, a aluna “A6” ¢ uma crianga
bastante comunicativa, embora um pouco introvertida, e fora dos padrdes estabelecidos
para o género feminino no que diz respeito aos papéis de género, identificando-se com

gostos associados ao género masculino como dinossauros, super-herdis e judo.

As alunas “B6” e “N6”, por outro lado, encaixa-se nos padrdes definidos para o género

feminino, usando vestidos, cor-de-rosa, tiaras, etc. Foi também um comentario feito

ela aluna “B6”, relativamente a dinossauros serem algo “de menino” que me levou a
9

querer investigar que outros estereotipos de género existiriam na turma. Entre ambas a

diferenga reside na comunicacao, sendo a “B6” menos opinativa.

O aluno “D6” ¢ também muito comunicativo e extrovertido, apresentando gostos e
comportamentos fora dos padrdes estabelecidos para o género masculino por gostar de

unicornios, bonecas e ser comum brincar com as meninas no intervalo.

O aluno “G6” ¢ outro exemplo de uma crianca comunicativa e fora dos padrdes
masculinos, embora menos evidente nos seus comportamentos. Gosta de pintar as unhas

e demonstra um leve conhecimento sobre esteredtipos de género.
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Por outro lado, o “T6” ¢ mais introvertido e menos comunicativo, no entanto enquadra-
se nos padrdes definidos para o género masculino, representando, por isso, o oposto dos

dois alunos anteriores.

3.3 - TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

As técenicas e instrumentos de recolha de dados sdo escolhidos com base no paradigma
de investigacdo a utilizar (Bogdan & Biklen, 1994). Tendo em conta esta premissa,
Ponte (2002) diz que algumas das técnicas mais usadas numa recolha de dados de
natureza qualitativa sdo a observacdo direta e participante e a entrevista (Fortin, 1999),
tendo sido estes os instrumentos selecionados para a recolha de dados, bem como

registos de audio, tanto das entrevistas como das atividades realizadas em sala de aula.

A entrevista foi de natureza semiestruturada, pois, embora houvesse questdes
estruturadas, nas quais era necessario a escolha de uma opgao, houve também espago
para questdes colocadas pela investigadora que surgiram no momento, pelo interesse de

compreender melhor a escolha/resposta dos participantes.

A entrevista foi composta por seis questdes, organizadas em dois blocos distintos com

0s objetivos que podemos observar no quadro I:

Perguntas

Objetivos gerais

Objetivos especificos

1.1 — De todas as imagens,
qual a imagem que mais
gostas? Consegues dizer-me
porqué?

1.2 — Qual a que menos
gostas? Consegues dizer-me
porqué?

1.3 — Com qual te achas mais
parecido? Porqué?

1.4 — Qual destas personagens
gostavas de ser? Consegues

o Identificar a identidade e/ou
expressao de género com a qual a
crianga se identifica.

e Identificar as preferéncias da
crianga em relagdo as caracteristicas
fisicas e de tracos de personalidade;

e Compreender o porqué destas
preferéncias e se estas se
relacionam com algum esteredtipo
de género.

e Identificar o género/expressdo de
género com o qual a crianga se
identifica;

o Identificar as caracteristicas fisicas
e os tragos de personalidade com as
quais a criangas se identifica;

dizer-me porqué? o Identificar as preferéncias das
carateristicas  escolhidas  pela
crianca

21 — Coloca um X na

o Identificar quais sdo 0s

e Identificar esteredtipos de tracos e
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personagem a que achas que estereotipos género das criangas. de papéis de género;

corresponde cada e Compreender se o0s possiveis

caracteristica. esteredtipos estdo associados ao
género, a expressao de género ou a

2.2 — Faz o mesmo para estas ambos.

personagens.

Quadro I: Objetivos das perguntas da entrevista

A aplicacdo da entrevista foi feita em dois momentos distintos, de forma individual, a
cada um dos participantes — antes da implementacdo das atividades e apds a
implementagdo das atividades —, de modo a compreender quais os estereotipos de
género das criangas inicialmente e se, apds a implementacdo das atividades, estas

concegoes foram ou nao alteradas.

A observagao direta participante ocorreu ao longo de cada atividade, uma vez que todas
elas foram implementadas por mim nas aulas de Estudo do Meio. O meu papel passou
por apresentar as atividades, mediar o didlogo e a partilha de ideias das criangas e, no

final de cada uma, resumir e apresentar as conclusdes a que o grupo tinha chegado.

Neste contexto, a gravacdo de dudio foi muito importante, pois permitiu o registo tanto
das entrevistas como da realizacdo das atividades, para que pudessem ser analisadas

com maior ateng¢do e pormenor apds as aulas, tendo estes sido transcritos.
3.4 - METODOLOGIA DE ANALISE DE DADOS

A metodologia escolhida para a anélise dos dados recolhidos (transcri¢gdes de entrevistas
e das atividades implementadas) foi a andlise de contetido dada a extensa quantidade de
informagao recolhida, que levou a necessidade de a organizar e reduzir, de maneira a
facilitar a sua interpretagdo feita através de inferéncias do investigador sobre os dados
obtidos com base na fundamentagdo teodrica existente no capitulo anterior, pois, de
acordo com Coutinho (2011), “Pelo seu carater aberto e flexivel, os planos qualitativos
produzem quase sempre uma enorme quantidade de informacgdo descritiva que necessita
de ser organizada e reduzida por forma a possibilitar a descri¢do e interpretagdo do

fendmeno em estudo” (p. 192).
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Para a anélise das entrevistas final e inicial, utilizou-se como categorias de analise os
proprios objetivos especificos definidos para cada uma das questdes. Assim, recorreu-se
a criagdo de quadros onde os dados se apresentam de forma quantitativa, analisando
assim a quantidade de rapazes e raparigas que escolheram opgdes estereotipadas ou nao
(onde estdo presentes esteredtipos de género), justificando estas escolhas com falas das
proprias criangas e principalmente recorrendo a fundamentacgdo tedrica como categoria
de analise, na medida em que os autores citados justificam as inferéncias realizadas pela

investigadora com base nas opinides das criangas.

Para a andlise das atividades realizadas foram novamente utilizadas como categorias de
analise os objetivos especificos definidos para as questdes de cada entrevista, descritos
no quadro x: (1) preferéncias da crianca em relagdo as carateristicas fisicas e de tragos
de personalidade; (2) relacdo entre as preferéncias e os esteredtipos de género e (3)
estereotipos de tragos e de papéis de género. Para cada categoria foram retirados
excertos das transcrigdes de gravagdes de dudio que fossem possiveis de analisar a luz

das categorias definidas. A fundamentagdo tedrica esteve novamente presente.

3.5 - FASES DO ESTUDO E DESCRICAO DAS TAREFAS IMPLEMENTADAS

Este estudo realizou-se durante a PP em 1°CEB I, no primeiro semestre do 2° ano do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico que

decorreu entre os meses de setembro de 2021 e janeiro de 2022.

O estudo divide-se em trés fases fundamentais e bem definidas: (1) realizacdo da
entrevista inicial (anexo 19); (2) implementacdo das propostas pedagdgicas e (3)

realizagdo da entrevista final (anexo 19)

A primeira fase, correspondente a entrevista inicial, foi aplicada na semana de 15 a 17
de novembro, tendo de ser estendida a dia 22 de novembro por auséncia de uma crianga

na semana anterior.

A segunda fase, correspondente as atividades sobre as questdes, foi inicialmente

planificada para ser implementada durante uma aula por semana (de aproximadamente
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60 minutos) ao longo de trés semanas em sequéncia — de 22 a 24 de novembro, 29 e 30

de novembro e 13 a 15 de dezembro. Devido a um imprevisto relacionado com o

isolamento imediato da turma por uma suspeita de um caso de covid-19, no dia 15 de

dezembro, dia para o qual estava planificada a ultima atividade, esta ndo pode ser

concluida, o que levou a necessidade de conclusdo na semana de 10 a 12 de janeiro.

Por fim, a terceira fase, correspondente a entrevista final foi aplicada na semana de 14 a

16 de margo de 2022.

No quadro II € possivel clarificar os objetivos de cada uma das fases:

Fases do Data Atividade realizada Objetivos
Estudo investigativos
1? fase 15 a 22 de | Aplicagdo da entrevista inicial o Identificar 0s
novembro esteredtipos de
género dos alunos.
2% fase 22 a 24 de | Atividade 1: e Compreender  que
novembro tragos de
e Leitura da historia: “O Jaime ¢é uma personalidade, agdes
sereia”; e gostos ndo definem
. . o género de alguém,;
e Discussiao sobre a historia; g g
o Compreender ue
e Observacdo de fotos de personagens com o cupggées q e
e?ressag dz género masculina e feminina atividades podem ser
e discussdo das mesmas. praticadas por
29 e 30 de | Atividade 2: qualquer pessoa
novembro independentemente
e Discussdo de carateristicas femininas e do género;
masculinas; e Compreender 0
e Visualizagdo de excertos do filme “Brave- | Sonceito ) de
Indoméavel” e “como Treinares o Teu | 1gualdade de género.
Dragdo”;
e Comparagdo de concegdes sobre as
carateristicas apds o visiomaneto dos
excertos.
13 a 15 de | Atividade 3:
dezembro
e Leitura do livro: “As raparigas também
podem...Os rapazes também podem...”;
e Discussio sobre a historia;
3* fase 14 a 16 de | Aplicagdo da entrevista final e Identificar
margo possiveis mudangas

nos esteredtipos de
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pelos alunos.

Quadro II: Fases do estudo e objetivos
Relativamente a descri¢do das atividades implementadas, o quadro III apresenta a

descrigdo pormenorizada de cada uma, bem como os dominios, conteudos e

aprendizagens esperadas associadas.

Atividade 1

Ao chegarem a sala as criangas serdo direcionadas para a manta.

® Aqui, a Patricia ira apresentar-lhes a historia “O Jaime é uma sereia”, contando-lhes a mesma.

e Seguidamente serdo feitas as criangas algumas perguntas relacionadas com a narrativa, como: quem
sdo as personagens? o que aconteceu ao longo da historia? qual foi o problema inicial e como ¢ que
este se resolveu?

e Posteriormente, a Patricia ird questionar: “Porque ¢ que acham que o Jaime ¢ uma sereia € ndo um
tritdo?”.

e A partir desta pergunta, havera uma discussdo sobre os esteredtipos de género, falando sobre o facto
de ndo existirem roupas, atitudes de menino ou de menina, porque todos sdo diferentes e podem usar
0 que quiserem sem serem julgados ou se identificarem com um género diferente do seu.

e Para terminar, serdo mostradas imagens de personagens e de pessoas reais que sdo parecidas com o
Jaime para que as criangas percebam que € algo que acontece na vida real.

Areas/Dominios Conteudos Aprendizagens esperadas
e Portugués o Estereotipos de género; e Compreender que todos somos
- Oralidade o Interagdo discursiva: responder diferentes e que devemos respeitar
a perguntas, partilhar saberes; essas diferencas;
e Estudo do meio e Compreender tragos de personalidade,
- Sociedade acdes e gostos ndo definem sexo nem
género;
¢ Cidadania e e Esperar pela sua vez de falar, ouvindo
desenvolvimento e respeitando a vez do outro;
- Igualdade de e Escutar para interagir e responder as
Género questdes colocadas;
e Falar na sua vez de forma clara,
audivel, com boa articulagio e
exprimindo ideias com uma sequéncia
logica.

Atividade 2

1a tarefa:

e Com as criangas ja nos seus lugares, a mestranda ird explicar que irdo fazer um jogo. Assim, ser-
lhes-4 explicado que o quadro sera dividido em trés secgdes: uma com o titulo “meninas”, outra com
o titulo “meninos” e outra com o titulo “ambos” e que, em seguida, havera alguns cartdes com
caracteristicas de personalidade (coragem, medo, compaixdo, timidez, inteligéncia, determinado,
amigavel, gentil, amoroso, humor....) que as criangas terdo de atribuir a uma das sec¢des do quadro,
tendo o grupo que concordar como um todo ou por maioria.

e As criangas poderdo ainda justificar as suas escolhas.

género apresentados
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2a tarefa:

o Seguidamente, serdo mostrados ao grupo dois excertos de filmes de animagdo. Em primeiro lugar
sera visionado um excerto do filme “Brave — Indomével” onde ¢ visivel que a personagem principal
(uma mulher) ndo se conforma com o facto de ter de se submeter as normas machistas da época,
mostrando-se corajosa e decidida.

o Posteriormente sera visionado um excerto do filme “Como treinares o teu dragdo”, onde ¢ visivel
que a personagem principal (um homem) se encontra numa situagdo de medo perante algo que, de
acordo com os costumes da sua cultura, deve enfrentar ndo sendo capaz de corresponder ao
esteredtipo de homem viking.

e Apos o visionamento dos dois excertos, dar-se-a4 uma discussdo em grande grupo sobre a informagao
que retiveram de cada excerto: o que cada personagem faz perante uma situagdo de conflito e porqué
e que caracteristicas de personalidade estas revelam.

3a tarefa:

e Como conclusdo sera feito o confronto entre as caracteristicas apresentadas pelas personagens de
cada género e sobre as caracteristicas que as criangas atribuiram anteriormente a cada género, por
exemplo, se as criangas tiverem atribuido “corajoso” aos meninos iremos repensar sobre esta
atribuicdo uma vez que nos excertos visionados se observa exatamente o contrario.

e Por fim, poderdo também tentar atribuir caracteristicas a uma outra personagem ja conhecida — o
Jaime.

Areas/Dominios Conteudos Aprendizagens Esperadas
¢ Portugués o Estere6tipos de género; e Descontrugdo de esteodtipos de género:
- Oralidade e Respeito pelo outro; - Compreender que caracteristicas de
personalidade ndo tém um género
e Estudo do meio especifico;
- Sociedade - Compreender que as agoes,
ocupagdes e atividades podem ser
e Cidadania e praticadas por qualquer pessoa
desenvolvimento independentemente do género;
- Igualdade de - Compreender que todas as pessoas
Género tém a liberdade de ter os seus gostos e
tracos de personalidade
independentemente do género;

- Conhecer o conceito de igualdade de
género, compreendendo o que este
significa.

o (todas as aprendizagens relacionadas
com o respeitar a opinido do outro,
falar na sua vez, dar a sua opinido; fala
de forma articulada e audivel, diz
frases coerentes...);

e Esperar pela sua vez de falar, ouvindo
e respeitadando a vez do outro.

Atividade 3

e Com as criangas reunidas numa roda, serd contada a historia “As raparigas também podem...”,
havendo antes um pequeno momento de pré-leitura, no qual, olhando apenas para o titulo e para as
ilustracdes da capa as criangas serdo questionadas sobre qual pensam ser o tema da historia, o que ird
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acontecer ao longo da mesma. Em seguida serdo também questionadas sobre qual pensam ser o
porqué de ser lida aquela historia.

Sendo que a historia apresenta duas partes — a segunda sobre os rapazes — esta também sera lida com
as criangas.

Depois de lida a historia, haverA um momento de discussdo em grupo sobre o que foi lido,
perguntando-se as criangas com que op¢des de roupas, brincadeiras e roupas apresentadas na historia
se identificam e se conhecem alguém que se identifique com a op¢do oposta, reforcando a ideia de
que ndo importa o sexo, nem o género da pessoa quando se trata daquilo que gostamos e que todos
podemos ser e fazer aquilo que quisermos.

Areas/Dominios Conteudos Aprendizagens Esperadas
e Portugués e Respeito pelo outro; o Identificar os seus gostos e os dos seus
- Oralidade o Interagdo discursiva: responder colegas;
objetivamente a perguntas; e Compreender que cada pessoa tem
eEstudo do meio | e Compreensio e expressdo: | gostos diferentes;
- Sociedade Articulagao e entoagdo, | e Compreender que os gostos de cada
Alargamento de vocabulario, um ndo estdo relacionados com o seu
e Cidadania e informagao; género;
desenvolvimento e Estereotipo de género. e Perceber que todos podemos ser o que
- Igualdade de queremos independentemente do nosso
Género género;

e Perceber que n\ao devemos julgar os
outros por terem gostos diferentes dos
nossos, devendo respeitar cada pessoa;

e Apropriar-se aos poucos do que
significa igualdade de género.

Quadro III: Atividades e objetivos

CAPITULO IV - APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Ao longo deste capitulo apresentam-se, analisam-se e discutem-se os dados recolhidos
ao longo de cada uma das fases de investigacdo, tendo por referéncia os conteudos
abordados no capitulo II — Enquadramento tedrico e as categorias escolhidas para

andlise no capitulo III.

4.1 - LEVANTAMENTO DOS ESTEREOTIPOS DE GENERO MANIFESTADOS PELOS

ALUNOS: ANALISE DAS ENTREVISTAS INICIAILS

As primeiras duas questdes efetuadas na entrevista “De todas estas imagens qual ¢ a que

mais gostas? Consegues dizer-me porqué?” e “Qual ¢ a que gostas menos? Consegues
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dizer-me porqué?”’ t€ém como objetivo identificar as preferéncias da crianga em relagdo
as caracteristicas fisicas e de tragos de personalidade, compreender o porqué destas
preferéncias e se estas se relacionam com algum esteredtipo de género. Os seguintes
quadros sdo relativos a essas mesmas questdes, relevando a quantidade de rapazes e
raparigas da amostra optaram por cada uma das personagens. Em seguida incluo a
descricdo dos dados contidos no quadro relacionando-os com os objetivos das
perguntas, tentando entender se foi de facto possivel concluir os objetivos a que me

proponho encontrando esteredtipos de género. Desta forma inicio com o quadro I'V.

Questio 1.1: De todas estas imagens qual é a que gostas mais?
Feminino Masculino
Super-Homem 1 (A6) 3 ([_}66’)G6’
Personagens
Masculinas Hero 0 0
Russel 0 0
Bela 1 (B6) 0
Personagens
Dra. Brinquedos 1 (N6) 0
Femininas
Fada Desastrada 0 0
Personagens Jaime 0 0
Nao-binarias Mulan 0 0

Quadro I'V: Questao 1.1

Ao observar o quadro concluo que todos os rapazes incluidos no estudo elegeram o
Super-Homem como a personagem de que mais gostam, sendo as suas justificagdes
relativas a sua forca, habilidade de voar ou de salvar pessoas, ou seja, as carateristicas
que fazem dele um Super-Her6i e ndo propriamente carateristicas atribuidas apenas ao
sexo masculino, excetuando a forca que ¢ muitas vezes atribuida apenas ao sexo
masculino. Ainda assim, esta ¢ uma escolha concordante com os estereotipos do género
masculino (Basow, 1992; Cardona et al., 2011), mais precisamente com os tragos de

género (Basow, 1986; Neto et al., 1999)
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No grupo das raparigas uma escolhe o Super-homem e justifica a sua escolha usando os
mesmos argumentos dos rapazes, sendo esta uma escolha ndo concordante com os
estereotipos do género feminino. Em relacdo as escolhas da Bela e da Dr®. Brinquedos,
os argumentos sdo que a primeira ¢ uma princesa e que a segunda trata de animais,
carateristicas que lhes parecem agradar. Sendo a Bela um modelo estereotipado do
género feminino, considero que esta foi uma escolha concordante com os esteredtipos
de tracos de género femininos, bem como a escolha da Dr®. Brinquedos (Basow, 1986;

Neto et al., 1999; Cardona et al., 2011)

Analiso agora o quadro V, relativo a segunda questdo da entrevista.

Questiao 1.2: Qual é a personagem que gostas menos? Consegues
dizer-me porqué?
Feminino Masculino
Super-Homem 1 (N6) 0
Personagens
Hero 0 0
Masculinas
Russel 0 0
Bela 1 (A6) 0
Personagens
Dra. Brinquedos 0 1 (G6)
Femininas
Fada Desastrada 0 0
Personagens Jaime 1 (B6) 1 (D6)
Nao-binarias Mulan 0 1 (T6)

Quadro V: Questao 1.2

Ao verificar o quadro V ¢é possivel identificar um certo padrao de escolhas no campo
feminino: a crianga que elegeu anteriormente a Dra. Brinquedos como a sua favorita,
escolhe agora o Super-Homem como a personagem que menos gosta, sendo esta uma
escolha concordante com os esteredtipos de tragos de género femininos (Basow, 1986;
Neto et al., 1999; Cardona et al., 2011). Ja a crianga que elege o Super-Homem como a
personagem que mais gosta, escolhe a Bela como a que menos gosta. Isto revela
escolhas totalmente opostas em termos de tracos, ou seja, se preferem tragos femininos,

desapreciam tragcos masculinos e vice-versa. Considero também interessante o facto de a
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crianga que nomeou o Jaime como personagem que menos gosta, o ter feito por este ndo
corresponder ao que esta espera que seja uma sereia € ndo tanto por considerar a
possibilidade de este ser um menino que deseja ser uma menina. Julgo esta como uma
escolha estereotipada de género, visto que as sereias sdo associadas ao género feminino

e as carateristicas desta sereia ndo condizem com as sereias estereotipadas.

Relativamente aos rapazes, estes selecionaram a Dra. Brinquedos, o Jaime e a Mulan
como as personagens que menos gostam. E possivel ver trés relagdes diferentes entre as
personagens selecionadas na questdo anterior e as escolhidas nesta questdo. Uma das
criangas que elegeu o Super-Homem como sua personagem favorita, uma personagem
do género masculino com carateristicas tipicamente masculinas elegeu a Dr".
Brinquedos como personagem menos favorita, uma personagem do género feminino,
com carateristicas tipicamente associadas ao género feminino relevando-se, tal como
nos dois primeiros casos femininos uma oposicdo de tracos, concordante com os
esteredtipos de género masculino (Basow, 1986; Neto et al., 1999; Cardona et al.,
2011). A segunda crianga escolheu o Jaime, uma personagem ndo-bindria, com
carateristicas tipicamente femininas. Esta escolha pode indicar um certo conflito na
crianga, por existir uma personagem com um nome masculino que ndo possui tragos
masculinos, contrariamente a personagem que elegeu como a que mais gosta, embora a
justificagdo da sua escolha seja apenas o ndo gostar do cabelo da personagem. Apesar
disto, considero como uma escolha ndo estereotipada, uma vez que a crianga foi capaz
de olhar além do género que atribui a personagem (chama-se Jaime por isso ¢ um

menino).

Por fim, a ultima crianga escolhe a Mulan como personagem que menos gosta, podendo
significar um conflito parecido com o anterior, mas relativamente a uma personagem
vista pelas criancas como feminina, relevar tragos tipicamente masculinos. Assim, esta
crianga fez o processo contrario a anterior, olhando apenas para o género que atribui a
personagem — o género feminino — ignorando as suas carateristicas. Por esse motivo

analiso esta como uma escolha concordante com os estereotipos de género.
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As duas questdes seguintes efetuadas na entrevista “Com qual das imagens te achas
mais parecido? Consegues dizer-me porqué?” e “Qual destas personagens gostavas de
ser? Consegues dizer-me porqué?” tém como objetivo identificar o género/expressdo de
género com o qual a crianca se identifica, as caracteristicas fisicas e os tragos de
personalidade com as quais a criangas se identifica e as preferéncias das carateristicas
escolhidas pela crianga. Os seguintes quadros sdo relativos a essas mesmas questoes,
relevando a quantidade de rapazes e raparigas da amostra que optaram por cada uma das
personagens. Em seguida incluo a descrigdo dos dados contidos no quadro
relacionando-os com os objetivos das perguntas, tentando entender se foi de facto

possivel concluir os objetivos a que me proponho encontrando esteredtipos de género.

Questio 1.3: Com qual das personagens te achas mais parecido?
Feminino Masculino
Personagens Super-Homem 0 0
Masculinas Hero 0 3 (D6, G6,
T6)
Russel 0 0
Personagens Bela 1 (N6) 0
Femininas Dra. Brinquedos 0 0
Fada Desastrada 1 (B6) 0
Personagens Jaime 0 0
Nao-bindrias Mulan 1 (A6) 0

Quadro VI: Questao 1.3

Ao observar o quadro VI percebemos que todos os rapazes incluidos no estudo
elegerem o Hero como a personagem com que se consideram mais parecidos, utilizando
como justificacdes a aparéncia fisica, idade e roupa. Assim entendem-se como pessoas
de género e sexo masculino (Trigueros et al., 1999; Cardona et al., 2011 & Soares,
2016). De todas as personagens escolhidas o Hero ¢ sem duvida a que mais se incluiu
nos padrdes de beleza de hoje, encaixando-se também nas escolhas estereotipadas do

género masculino.
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No caso das raparigas cada uma escolheu uma personagem diferente — Bela, Fada
Desastrada e Mulan. As justificacdes sao também relacionadas a parecencas fisicas, de
roupa ou de capacidades, como conseguir lutar como a Mulan. De entre todas estas
escolhas a Bela e a Fada Desastrada encontram-se dentro dos padrdes de esteredtipos do
género feminino, entendendo-se as criancas que realizaram esta escolha como sendo de
sexo e género feminino (Trigueros et al., 1999; Cardona et al., 2011 & Soares, 2016). Ja
a Mulan ¢ vista neste estudo como ndo-bindria, o que me leva a julgar a escolha da
aluna como nao estereotipada, dado que a escolheu pelas suas capacidades e ndo pelo

género que lhe atribui.

Questao 1.4: Qual destas personagens gostarias de ser?
Feminino Masculino
Super-Homem 1 (B6) 1 (G6)
Personagens
Hero 1 (A6) 2 (D6, T6)
Masculinas
Russel 0 0
Bela 0 0
Personagens
Dra. Brinquedos 1 (N6) 0
Femininas
Fada Desastrada 0 0
Personagens Jaime 0 0
Nao-binarias Mulan 0 0

Quadro VII: Questao 1.4

Ao verificar o quadro VII entendemos que um dos rapazes escolheu o Super-Homem
como personagem que gostaria de ser, elegendo a mesma personagem que disse ser a
que mais gosta. Os dois rapazes restantes optaram pelo Hero, personagem que também
consideraram como aquela com que se acham mais parecidos. Esta escolha reflete o que
jé anteriormente tinhamos referido que ¢ o padrdo de beleza. Embora haja duas escolhas
distintas, ambas se enquadram nos esteredtipos de género por serem personagens com

carateristicas tipicamente masculinas.
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No que concerne ao género feminino, apenas uma escolheu uma personagem que se
relaciona com as suas escolhas anteriores — a Dra Brinquedos —, que foi também eleita
como a personagem de que mais gosta. As duas raparigas restantes escolheram o Super-
Homem e o Hero. A crianga que elegeu o Super-Homem, justificou a sua escolha como
gostando de Super-heréis, como a LadyBug, ou seja, hd uma motivagdo relacionada
com uma personagem feminina envolvida. A crianca que escolheu o Hero fé-lo por se

rever oS seus gOStOS na personagem.

As duas ultimas questdes efetuadas na entrevista, “Coloca um X na personagem a que
achas que corresponde cada carateristica.” e “Faz o mesmo para estas personagens.”,
ttm como objetivo Identificar esteredtipos de tragos e de papéis de género e
compreender se 0s possiveis esteredtipos estdo associados ao género, a expressdo de
género ou a ambos. Os seguintes quadros sdo relativos a essas mesmas questoes,
relevando a quantidade de rapazes e raparigas da amostra optaram por cada uma das
personagens. Em seguida incluo a descrigdo dos dados contidos no quadro
relacionando-os com os objetivos das perguntas, tentando entender se foi de facto
possivel concluir os objetivos a que me proponho encontrando esteredtipos de género.

Inicio assim com a andlise do quadro VIII.

Questio 2.1: Coloca um X na personagem a que achas que corresponde cada carateristica.

Bela Super- Ambos Nenhum
Homem
Chorar 3 rapazes 1 rapariga 1 rapariga
Carateristicas 1 rapariga -
tipicamente
femininas Ser sensivel 2 rapazes 1 rapaz
2 raparigas 1 rapariga - -
Ser carinhoso 3 raparigas 1 rapaz
2 rapazes - -
Ser cuidadoso 1 rapariga 1 rapaz 2 raparigas
1 rapaz 1 rapaz -
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Carateristicas Ser forte 3 rapazes
tipicamente
masculinas - 3 raparigas - -
Ser corajoso 3 raparigas 1 rapaz
2 rapazes - -
Ser agressivo 1 rapariga 2 raparigas
- 1 rapaz - 2 rapazes
Carateristicas Ser educado 1 rapaz 1 rapaz 3 raparigas
Nao-binarias
1 rapaz -

Quadro VIII: Questdo 2.1

No que concerne as carateristicas tipicamente femininas ¢ possivel observar que tanto
rapazes como raparigas deram respostas estereotipadas de igual forma (Amancio, 1994
& Cardona et al.,, 2011). Sendo que uma resposta estereotipada seria escolher a
personagem feminina para cada uma destas carateristicas e uma resposta ndo
estereotipada seria escolher qualquer uma das restantes trés opgdes, percebemos que na
carateristica ‘“chorar” trés rapazes elegeram a resposta estereotipada versus uma
rapariga. Para o trago “ser sensivel”, o mesmo nuimero de rapazes e de raparigas
elegeram a resposta estereotipada. Em relagdo ao tragco “ser carinhoso” foram trés as
raparigas que elegeram a opg¢ao estereotipada contra dois rapazes. Por fim, para o trago
ser cuidadoso o niimero de raparigas e de rapazes que escolheu a opcdo estereotipada

volta a ser igual.

No que respeita aos tracos de personalidade tipicamente masculinos sdo os rapazes que
dao mais respostas estereotipadas (Amancio, 1994 & Cardona et al., 2011), seguindo o
critério de que uma resposta estereotipada seria escolher a personagem masculina para
cada uma destas carateristicas e uma resposta ndo estereotipada escolher qualquer uma
das restantes opgdes. Assim, para a carateristica “ser forte”, todos os participantes
elegeram a opcdo estereotipada — o Super-Homem. No traco “ser corajoso” todas as
raparigas selecionaram a op¢do ndo estereotipada, enquanto apenas dois rapazes o

fizeram. Para o trago “ser agressivo” a maioria dos participantes considerou que
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nenhuma das personagens o era, tendo o mesmo numero de rapazes e raparigas

escolhido a op¢ao estereotipada.

Por fim, para a carateristica ndo-bindria, a op¢ao ndo estereotipada seria atribuir o trago

a ambas ou a nenhuma das personagens. Neste caso, todas as raparigas elegeram uma

opc¢do ndo estereotipada, enquanto apenas um rapaz o fez.

Assim, em relagdo a questdo 2.1 da entrevista inicial, os rapazes sdo os que demonstram

mais esteredtipos de tracos de género quando comparados com as raparigas.

Questiio 2.2: Faz 0 mesmo para estas personagens

Mulan Jaime Ambos Nenhum
1 rapariga
Chorar 1 rapaz 2 raparigas
2 rapazes -
2 raparigas 1 rapariga
Ser sensivel 2 rapazes
1 rapaz -
Carateristicas
tipicamente 1 rapaz 1 rapariga 2 raparigas
femininas Ser carinhoso
1 rapaz 1 rapaz -
3 raparigas
Ser cuidadoso 1 rapaz 2 rapazes
2 raparigas
Ser forte 1 rapaz 1 rapariga
2 rapazes -
3 raparigas
Carateristicas Ser corajoso 2 rapazes 1 rapaz
tipicamente -
masculinas
1 rapariga
2 raparigas
Ser agressivo 1 rapaz -
- 2 rapazes
[ 3 raparigas
Carateristicas Ser educado 1 rapaz 1 rapaz

Nao-binarias

1 rapaz
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Quadro IX: Questio 2.2

Ao observar o quadro IX percebemos que no que concerne as carateristicas tipicamente
femininas ¢ possivel observar que os rapazes dao mais respostas estereotipadas do que
as raparigas, (Amancio, 1994 & Cardona et al., 2011) seguindo o critério de que uma
resposta estereotipada ¢ escolher a personagem feminina € uma resposta nao
estereotipada ¢ escolher uma das outras opc¢des. Na carateristica “chorar” as trés
raparigas escolhem opgdes ndo estereotipadas contra dois rapazes. Para o traco “ser
sensivel” todas as raparigas escolheram uma op¢ao ndo estereotipada, enquanto dois dos
rapazes escolheram a opg¢do estereotipada. No traco “ser carinhoso” as trés raparigas
deram respostas ndo estereotipadas versus dois rapazes. Relativamente ao trago “ser
cuidado” todas as raparigas elegeram opg¢des ndo estereotipadas, enquanto s6 dois

rapazes o fizeram.

No que respeita aos tragos de personalidade tipicamente masculinos, sdo novamente os
rapazes que dao mais respostas estereotipadas, seguindo o critério de que uma resposta
estereotipada seria escolher a personagem masculina para cada uma destas carateristicas
€ uma resposta ndo estereotipada escolher qualquer uma das restantes opcdes. Assim,
para a carateristica “ser forte”, trés raparigas elegeram uma opg¢do ndo estereotipada
contra dois rapazes. No traco “ser corajoso”, todas as raparigas selecionaram uma opg¢ao
ndo estereotipada, enquanto apenas dois rapazes o fizeram. Para o trago “ser agressivo”

todos os participantes deram respostas ndo estereotipadas.

Por fim, para a carateristica ndo-bindria, a op¢ao ndo estereotipada seria atribuir o trago
a ambas ou a nenhuma das personagens. Neste caso, todas as raparigas elegeram uma

opc¢do nao estereotipada, enquanto apenas dois rapazes o fizeram.

Desta forma, concluo que, em relacdo a questdo 2.2 da entrevista inicial os rapazes sao

os que demonstram mais estereotipos de tragos de género.

4.2. - IMPLEMENTACAO DAS ATIVIDADES — MONITORIZACAO DAS IDEIAS

ESTEREOTIPADAS
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De forma a realizar a andlise de contetido das atividades realizadas com o grupo de
criangas irei dividir a mesma de acordo com as categorias de andlise ja definidas: (1)
preferéncias da crianca em relagdo as carateristicas fisicas e de tragos de personalidade;
(2) relacdo entre as preferéncias e os esteredtipos de género e (3) esteredtipos de tracos
e de papéis de género. Para cada categoria serdo retirados pequenos excertos das
transcri¢gdes dos audios gravados ao longo das atividades que respondam ao que a
categoria pretende analisar, tentando que haja pelo menos um excerto por crianca. A
resposta conterd também referéncias a autores que corroboram as defini¢des e conceitos

utilizados ao longo da anélise.

Categoria 1: Preferéncias da crianca em relacio as carateristicas fisicas e de tracos

de personalidade

Inicio a andlise da categoria 1 pela aluna A6, da qual apresento alguns excertos retirados

das atividades 1 (anexo 20) ¢ 2 (anexo 21).

Mestranda: Entdo eu tenho uma pergunta: vocés estavam a dizer que também existem sereios? As
sereias sdo as raparigas. Os rapazes sdo os tritdes. Entdo porque ¢ que o Jaime queria ser uma sereia e nao
um tritdo?

G6: Porque ele gosta de ser uma menina.

L: Porque ele gosta de ser uma sereia.

G6: Ha meninas que querem ser meninas ¢ ha meninas que querem ser meninos, como a A6, que disse
que queria ser um menino, nao ¢ A6?

A6: Eu quero ser um menino para sempre.

(Excerto 1)

Mestranda: A6, acho que foi a E que disse que tu gostavas de ser um menino?
G6: A minha irma quer ser um menino € eu quero ser uma menina.
Mestranda: Nao gostas de ser menino?

G6: Gosto.

Mestranda: E tu A6, gostas de ser uma menina?

A6: Abana a cabeca negativamente.

Mestranda: Nao?

A6: Gosto mais de coisas de menino.

Mestranda: Ok, gostas mais de coisas de menino. Tu gostas de super-herdis, mas gostas de ser uma
menina? Gostas de ti como és ou gostavas de ser um menino?

A6: Um menino.

(Excerto 2)

Mestranda: E justo, mas tirando fazer a barba, todas as carateristicas e profissdes podem ser feitas por
meninos € meninas.

ML: Aqui na escola ha um campo e futebol e as meninas também jogam.

A6: Eu adoro jogar futebol.

(Excerto 3)
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Com base nos excertos anteriores ¢ possivel perceber que a A6 tem preferéncia por
carateristicas fisicas e tragos de personalidade masculinos, uma vez que a mesma afirma
que gostaria de ser um rapaz. Demonstra igualmente preferéncia por atividades
associadas tipicamente ao género masculino (Coimbra de Matos, 2019 & Anastécio,
2021)), uma vez que diz gostar de jogar futebol e de outras atividades associada ao
género masculino. Assim, podemos afirmar que as preferéncias da A6 estdo fora dos

esteredtipos de género feminino.

Analiso em seguida um didlogo com a aluna B6, a partir de excerto retirado da atividade

Mestranda: Mas sabes que quando recebeste essas mascaras disseste que s6 o teu irmdo ¢ que ia poder
usar porque eram de menino. Mas tu também usas. Também gostas delas.

B6: Nao.

Mestranda: Entdo querias que fossem como?

B6: Com princesas.

(Excerto 4)

Embora tenhamos apenas uma participacdo da B6 que nos permita analisar as suas
preferéncias fisicas e tragos de género, esta demonstra preferéncia por tragos fisicos e de
personalidade femininos, por preferir que as suas mascaras tivessem desenhos de
princesas, personagem associada ao sexo feminino, encaixando-se a propria nos

estereotipos de género femininos.

Dou seguimento a analise com o aluno D6, do qual apresento excertos retirados da

atividade 3 (anexo 22).

Mestranda: D6, percebes o que estd a acontecer nestas imagens?

D6: Os meninos podem ter cabelo comprido?

Mestranda: Exato! Podem ter cabelo comprido ou cabelo curto e ndao faz mal. Nesta imagem seguinte, o
autor quer dizer que os meninos podem gostar de brincar s6 com meninos, mas também podem gostar de
brincar s6 com meninas.

D6: Como eu, também gosto de brincar com as meninas.

(Excerto 5 —anexo)

Mestranda: Boa. Olha esta ¢ a tltima pagina. E esta historia acaba igual, tanto do lado das meninas como
do lado dos meninos e diz assim...

D6: No outro dia eu perguntei a minha mae se podia pintar as unhas e ela disse que ndo, que isso era so
para meninas. Mas ndo, também € para meninos.

(Excerto 6)
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Através dos excertos apresentados concluo que o aluno D6 tem alguma preferéncia por
tracos fisicos e de personalidade associados ao género feminino, pelo seu gosto por
brincar com bonecas e por gostar de pintar as unhas. Desta forma, o D6 ndo

correspondente a maioria dos estereotipos de género masculino.

Seguidamente analiso excertos do aluno G6, pertencente a atividade 1 e 3.

Mestranda: N6, tu gostas de brincar com que brinquedos que costumam ser de menino?
N6: Carrinhos

Mestranda: Isso faz de ti um rapaz?

N6: Sim.

Mestranda: Faz com que tu sejas um rapaz?

N6: Eu acho que sim.

G6: Oh professora, eu gosto de brincar com bonecas.

Mestranda: E isso faz de ti uma menina?

G6: Nio.

(Excerto 7)

D6: No outro dia eu perguntei a minha mae se podia pintar as unhas e ela disse que ndo, que isso era so
para meninas. Mas ndo, também € para meninos.

Mestranda: Eu também acho.

E: Olha o G6, ja pintou as unhas.

(Excerto 8)

No presente excerto o aluno G6, demonstra preferéncia por tragos fisicos e de
personalidade associados ao sexo feminino, pelo seu gosto por brincar com bonecas e

por pintar as unhas. Assim, o G6 ndo corresponde ao estereotipo de género masculino.

Os alunos N6 e T6 nao fizeram intervengdes ao longo das atividades que permitissem
compreender as suas preferéncias de tracos fisicos e de personalidade, pelo que terei de

me cingir a andlise das entrevistas no que concerne a esta categoria em particular.

Fazendo uma andlise geral dos dados apresentados, tendo em consideracdo que nesta
categoria apenas foram avaliadas quatro das seis criangas, os dois rapazes apresentaram
preferéncias que nio correspondem aos esteredtipos de género, enquanto apenas uma
das duas raparigas demonstrou preferéncias que ndo correspondem aos esteredtipos do

seu género.

Categoria 2: Relacio entre as preferéncias e os esteredtipos de género
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Para analisar a categoria 2 irei utilizar os excertos mencionados na categoria anterior,

dado que o objetivo ¢ compreender o porqué das preferéncias referidas pelos alunos.

Relativamente a aluna A6, como mencionado em diversos momentos, € uma crianca do
género feminino que se identifica com tracos de género masculinos. Prefere roupas com
cores escuras, super-herdis a princesas, dinossauros a bonecas e brincar os rapazes no
recreio. Chega mesmo a afirmar, no decorrer das varias atividades, que gostava de ser
um menino. Esta forma de ser, pelo que me foi possivel perceber ao longo do estudo,
sempre foi respeitada pela familia, ndo havendo a tentativa de a contrariar. Assim, creio
que as suas preferéncias sdo algo natural da sua personalidade, ndo fazendo parte da sua

educagdo ideias estereotipadas de género.

A aluna B6 ¢ uma crianga do género feminino que se identifica com o esse mesmo
género, bem como com todos os esteredtipos de tracos de género tipicamente femininos:
gosta de vestidos, brilhantes, princesas, bonecas, tiaras e cores tipicamente associadas
ao género feminino. Recorrendo ao excerto 4, e a razdo que a levou a ser escolhida para

este estudo, torna-se evidente que os esteredtipos de género estdo presentes na sua vida.

O aluno D6 ¢ uma crianga do género masculino que se identifica com esse mesmo
género, contudo as suas preferéncias nem sempre se encaixam nos estereotipos de tragos
masculino, gostando de atividades e brinquedos tipicamente femininos — unicornios,
brincar com bonecas, etc. - e tipicamente masculinos — roupas escuras, super-herdis, etc.
Embora no excerto 5 seja possivel perceber que convive com alguns esteredtipos de
género no seu entorno social, o D6 ndo parece concordar com os mesmos 0 que
significa que existe uma desconstrucao destes estereotipos por parte deste, talvez pelos

seus gostos pessoais ndo irem ao encontro destes esteredtipos.

O aluno G6 ¢ uma crianga do género masculino que se identifica com esse mesmo
género, contudo as suas preferéncias nem sempre se enquadram nos esteredtipos de
tracos masculinos, gostando de atividades tipicamente associadas ao género feminino
como pintas as unhas, algo que ja fez diversas vezes, e brincar com bonecas. Ainda
assim, a sua expressao de género ¢ bastante masculina, gostando, portanto, de atividades

tanto tipicamente femininas como tipicamente masculinas. Acredito assim, que ndo
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existam grandes esteredtipos de género no seu entorno social, sendo livre para se

expressar da forma que se sentir confortavel.

Fazendo uma andlise geral das preferéncias citadas, bem como dos esteredtipos de
género a que estas estdo ou nao ligadas, concluo que o entorno social das criangas, e
principalmente os primeiros agentes sociais — a familia — teve uma grande influéncia na
construcdo das concegdes estereotipadas, visdo descrita por Neto et al. (1999), Cardona

et al. (2011) e Soares (2016).

Em relacdo a aluna N6 e ao aluno D6, ndo possuindo excertos relevantes na categoria
anterior, ndo existe conteudo relevante para a categoria 2, visto que estdo interligadas.
Desta forma, apenas poderei avaliar os seus esteredtipos de género com base nas

entrevistas e na categoria 3.
Categoria 3: Esteredtipos de tracos e de papéis de género

Mais uma vez, inicio a analise com a aluna A6, com excertos retirados da atividade 3.

Mestranda: Exato. Até porque se ndo houvesse meninos a dangar, como ¢ que faziamos nos espetaculos?
As meninas iam dangar sozinhas?

A6: Quando eu andava na outra escola havia meninos que gozavam comigo porque achavam que eu nao
podia usar coisas de menino.

(Excerto 9 — atividade 3)

Mestranda: Boa. Agora vou perguntar aA6. E profissdes e coisas que gostamos de fazer. S6 as meninas é
que podem querer ser bailarinas ou cozinheiras?

A6: Nio.

Mestranda: Entdo podem querer ser mais o que?

A6: Podem querer ser tudo o que elas quiserem.

(Excerto 10)

A partir dos dois excertos anteriores pode-se compreender que a A6 ndo ¢ uma aluna
com ideias e opinides que vao ao encontro de esteredtipos de tragos ou de papéis de
género, pois afirma que todos podem fazer as atividades que quiseres,
independentemente do seu género. Para além disso, percebo que a A6 passou por
situacdes onde ela propria foi vitima de preconceitos associados aos estereotipos de

género.
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Como ja referido anteriormente, a A6 ¢ uma menina fora da norma, que ndo se encaixa
nos padrdes associados ao género feminino, chegando a afirmar que gostaria de ser do

género oposto.

Sendo os seus proprios gostos contrarios ao que a sociedade espera de uma pessoa do
sexo feminino vejo como natural que ndo possua poucos ou mesmo nenhuns

esteredtipos de tracos e papéis de género.

Analiso em seguida a aluna B6, através de dois excertos retirados da atividade 3.

Mestranda: B6, o que ¢ que nos aprendemos com esta historia?
B6: Os meninos e as meninas podem ser aquilo que quiserem.
(Excerto 11)

Mestranda: E podem gostar os dois de vestir azul?

B6: Sim.

Mestranda: E se o menino gostar de vestir rosa e a menina azul, também pode ser?

B6: Sim.

(Excerto 12)

A aluna B6, demonstra por meio dos excertos transcritos ndo possuir opinides que vao
ao encontro de esteredtipos de tragos ou papéis de género, uma vez que afirma que
todos podem ser o quiserem independentemente do género, bem como vestir a cor de
que gostam. Embora a B6 tenha sido uma das criancas que impulsionou este estudo por
ter referido que as mascaras com desenhos de dinossauros eram apenas para meninos,

manifestando um estereotipo de tragos de género, parece ter evoluido no decorrer das

atividades realizadas.

Segue-se a andlise do discurso da aluna N6, recorrendo a excertos retirados da atividade

1e3.

Mestranda: (comeca a ler). Este menino chama-se Jaime e esta senhora ¢ a avo dele. La atras estdo
algumas sereias. O Jaime adora sereias.

N6: O qué?! Mas ele ¢ um menino!

(Excerto 13)

Mestranda: Acham que o Jaime queria ser uma menina?
Todos: Sim.

N6: Sim, porque ele tinha o cabelo longo.

(Excerto 14)

Mestranda: N6, tu gostas de brincar com que brinquedos que costumam ser de menino?
N6: Carrinhos.
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Mestranda: Isso faz de ti um rapaz?

N6: Sim.

Mestranda: Faz com que tu sejas um rapaz?
N6: Eu acho que sim.

(Excerto 15)

Mestranda: Ha coisas de menina e coisas de menino?

Todos: Nao.

N6: Sim.

Mestranda: O que?

N6: Brinquedos.

Mestranda: Mas as meninas ndo podem brincar com carrinhos, com Super-herois e jogar a bola?
N6: Sim.

Mestranda: E os meninos ndo podem brincar com bonecas, com cozinhas?

N6: Sim, podem.

Mestranda: Entao se todos podem brincar com tudo, ha coisas de menino e de menina?

N6: S6 nao podem uma coisa.

Mestranda: O qué?

N6: Roupa de menino.

Mestranda: Entdo, mas a A6 costuma andar com roupas que normalmente se diz que sdo de menino.
(Excerto 16)

De acordo com os excertos apresentados a N6, ¢ uma aluna com opinides e ideias que se
encaixam dentro dos estereétipos de tragos e de papéis de género. No primeiro excerto €
observavel a sua divida e espanto ao perceber que uma personagem com um nome
masculino gostar de sereias, um elemento normalmente associado ao sexo feminino,
popularizado em filmes como “A pequena Sereia”, uma princesa da Disney e em livros
com ilustragdes em que as sereias sdo tipicamente representadas como seres femininos,
com longos cabelos, caudas brilhantes, coroas e roupas coloridas, onde normalmente

predomina o cor-de-rosa.

No segundo excerto, a N6 associa cabelo longo a algo feminino e, nesse sentido, alguém
que deseja ter o cabelo longo ¢ do género feminino, demonstrando mais uma vez os

seus esteredtipos de tracos de género.

Analisando o terceiro excerto, percebemos que a N6 afirma brincar com carrinhos, um
brinquedo associado ao estereotipos de tragos de género, no entanto parece achar que
brincar com algo associado ao género masculino fa-la pertencer ao género masculino,
ndo conseguindo desassociar os seus esteredtipos de género de um brinquedo, quase
como se para si fosse mais plausivel ser do género masculino quando brinca com
carrinhos do que este ser um brinquedo com o qual o género feminino também pode

brincar.
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Ap6s a implementacdo de duas atividades com o objetivo de desconstruir os
esteredtipos de género existentes, a N6 continua a manifestar esteredtipos de tracos de
género no decorrer da ultima atividade, manifestacdo observéavel no ultimo excerto em
que a N6 comega por afirmar que ha brinquedos s6 para meninas e s6 para meninos,
embora ja tivesse tentado desmistificar esta ideia anteriormente. Ao ser confrontada
com a possibilidade de meninas brincarem com carrinhos e jogarem a bola e os meninos
brincarem com bonecas e cozinhas, factos com as quais a mesma concorda, tenta
encontrar algo que s6 as meninas possam fazer, afirmando que ndo podem vestir roupa

de menino.

Seguidamente analiso o discurso do aluno D6, com um excerto da atividade 3.

Mestranda: Boa! E sobre as roupas? Ha roupas para menino e para menina ou simplesmente roupa para
todos?

D6: Ha roupa para menino e para menina, mas todos podem usar.

(Excerto 16)

Através do excerto retirado da transcricdo das gravacdes compreendo que o0s
esteredtipos de tragos de género do D6 estdo em desconstrugdo. Por um lado, o D6
ainda apresenta esteredtipos de tragos de género ao declarar que ha uma distingao entre
roupas para meninas € para meninos, esteredtipo que tentei desconstruir desde a
primeira atividade. Todavia, 0 mesmo afirma que apesar de haver esta distingao entre
roupas cada um pode vestir o que quiser. Este ¢ um esteredtipo dificil de contornar
quando em todas as lojas de roupa observamos a separacdo das roupas por secdes com
uma diferenca gritante de cores e elementos decorativos. Contudo, embora o D6
reafirme esta distingdo como algo normal, entende que independentemente disso,
qualquer crianga, seja menino ou menina pode dirigir-se a se¢do que mais gostar.
Analiso agora o discurso do aluno G6, recorrendo a excertos das atividades 1, e 2.
Mestranda: E tu G6, o que achas?

G6: Ele quer ser uma sereia, porque ele ¢ um menino.

Mestranda: Mas as sereias s30 meninas.

G6: Sim, mas ele é um menino.

Mestranda: Mas aqui diz que ele € uma sereia.

G6: Entdo ele esta a mentir ao livro.

Mestranda: Mas ele ndo pode ser uma sereia?

G6: Pode, a vontade. Até pode ser um boi se ele quiser.
(Excerto 17)
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Mestranda: Ok, gostas mais de coisas de menino. Tu gostas de super-herois, mas gostas de ser uma
menina? Gostas de ti como és, ou gostavas de ser um menino?

A6: Um menino.

G6: Pode cortar o cabelo.

Mestranda: Mas ela pode cortar o cabelo e ser uma menina ou nao?

A6: Sim.

G6: Se ela cortar o cabelo assim ja ¢ um menino.

(Excerto 18)

Mestranda: Mas vocés disseram que a Mérida era forte. Isso quer dizer que ha meninas que podem ser
fortes e meninos que podem nao ser. Entdo ha alguma carateristica que se seja s para as meninas?
Todos: Nio.

Mestranda: E so para os meninos?

G6: Arranjar carros.

(Excerto 19)

Mestranda: E verdade que vocés ja tinham posto a maioria daquelas carateristicas aqui, na coluna dos
meninos ¢ das meninas, mas afinal, ha alguma destas carateristicas que seja s6 para meninas?

E: Sim. Carinhoso.

G6: Nao, também ¢é para os meninos.

(Excerto 20)

De acordo com os excertos, o aluno G6 demonstra opinides e ideias que estdo em
desconstrugdo relativamente aos estereotipos de tragos e papéis de género. Ao examinar
os excertos 18 e 19, percebo que existem esteredtipos de tragos e papéis de género na
medida em que o G6 associa, no excerto 18, cabelo curto ao género masculino,
afirmando que se uma menina cortar o cabelo passa automaticamente a ser um menino.
No excerto 19 o estereotipo estd ligado aos papéis de género ja que se trata de um
estereotipo associado a uma profissdo — mecanico, referindo que ¢ uma profissdo apenas
para meninos. Este estereotipo surgiu provavelmente das suas vivéncias, ou seja, por
nunca ter visto uma mulher mecanica, ja que ao mostrar-lhe imagens de mulheres a
arranjar carros o G6 compreendeu que era algo que podia ser feito por qualquer pessoa.
Contudo, ao examinar os excertos 17 e 20, ¢ possivel observar opinides que vao contra
os estereotipos de tracos de género. No excerto 17 o G6 aceita que um menino pode ser
uma sereia se assim o quiser, afirmando que pode ser o que ele quiser, demonstrando
entender que cada um pode ser o que quiser, independentemente do género. O mesmo
acontece no excerto 20, em que o G6 contraria a opinido de uma colega ao dizer que o

tanto as meninas como 0s meninos podem ser carinhosos.

Por fim, analiso a participacdo do T6, por meio de excertos retirados da atividade 1.
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Mestranda: (continua a leitura, vira a pagina). Ele estava a ler o livro e ¢ como se ele tivesse comegado a
entrar dentro de agua, comegou a ficar sem as pecas de roupa como se se estivesse a transformar...

Todos: Numa sereia!

Mestranda: Que era o que ele queria ser, porque ele adora sereias (vira a pagina).

T6: Parece quase uma menina.

(Excerto 21)

Mestranda: Vamos imaginar que o G6 aparecia aqui na escola com a roupa que tu tens vestida, com
brilhantes e unicornios. Ias achar que era menino ou menina? O que achas N6?

N6: Acho que continuava a ser um menino.

D6: Eu também acho.

Mestranda: E tu T6?

T6: Acho que continuava a ser um menino.

(Excerto 22)

Recorrendo ao discurso apresentados nos excertos, parece haver uma evolugcdo nas
opinides do aluno T6, estando estas em desconstrucdo relativamente aos estereotipos de
tracos de género. O T6 comega por apresentar uma opinido que se enquadra nos
esteredtipos de traco de género ao referir que uma personagem com nome masculino
parece uma menina por se estar a transformar numa sereia, elemento normalmente
associado ao género feminino. Como ja referido na analise do discurso da N6. Por outro
lado, no final da mesma atividade o T6 defende a ideia contraria, ao dizer que o G6
continuaria a ser um menino mesmo que usasse roupas com cores € elementos
normalmente associados ao género feminino, o que demonstra uma desconstru¢do dos

seus esteredtipos iniciais.

Fazendo uma analise geral dos estereotipos apresentados, percebemos que duas das trés
raparigas incluidas neste estudo ndo apresentam opinides e ideias estereotipadas
enquanto a terceira ainda parece ter opinides condizentes com os esteredtipos de tracos
de género. No caso dos rapazes todos manifestam no seu didlogo indicios de

desconstrugdo de esteredtipos.

4.3. - LEVANTAMENTO DOS ESTEREOTIPOS DE GENERO MANIFESTADOS PELOS
ALUNOS: ANALISE DAS ENTREVISTAS FINAIS COMPARACAO COM OS RESULTADOS

OBTIDOS NA ENTREVISTA INICIAL

Neste subcapitulo irei analisar os quadros referentes a cada uma das questdes da

entrevista final, comparando os resultados objetivos nesta entrevista com os resultados
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obtidos na entrevista inicial, identificando possiveis mudancas de esteredtipos. Inicio a

analise com o quadro X.

Questio 1.1: Qual é a personagem que gostas mais? Consegues
dizer-me porqué?
Feminino Masculino
Super-Homem 1 (A6) 3 (%%)G6’
Personagens
Masculinas Hero 0 0
Russel 0 0
Bela 2 (N6, B6) 0
Personagens
Dra. Brinquedos 0 0
Femininas
Fada Desastrada 0 0
Personagens Jaime 0 0
Nao-binarias Mulan 0 0

Quadro X: Questao 1.1

Através do quadro X podemos observar que os rapazes mantiveram a sua opinido
relativamente a personagem que mais gostam, continuando esta a ser o Super-Homem,

resposta que condiz com os estereotipos de género masculinos.

No que diz respeito as raparigas, duas mantiveram as suas respostas tendo em conta a
entrevista inicial, continuando as personagens que mais gostas a ser o Super-Homem e a
Bela. Ja uma das raparigas alterou a sua escolha da entrevista inicial, onde elegeu a Dra.
Brinquedos para a Bela, nesta entrevista, sem nenhum motivo muito particular. Uma
vez que a sua escolha continua a ser uma personagem de género feminino com
carateristicas tipicamente femininas, ndo foi uma alteragdo significativa para o estudo,
continuando a ser os rapazes os detentores da maioria no que se refere a escolhas

concordantes com os esteredtipos de género masculinos.

Questio 1.2: Qual é a personagem que gostas menos? Consegues
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dizer-me porqué?
Feminino Masculino

Super-Homem 0 0
Personagens

Hero 0 0
Masculinas

Russel 0 0

Bela 1 (A6) 1 (T6)
Personagens

Dra. Brinquedos 1 (N6) 1 (G6)
Femininas

Fada Desastrada 0 1 (D6)
Personagens Jaime 1 (B6) 0
Nao-binarias Mulan 0 0

Quadro XI: Questio 1.2

Se observarmos o quadro XI percebemos que houve mudangas consideraveis entre a
entrevista inicial e a entrevista final, tanto na coluna feminino como na coluna

masculina.

Relativamente as raparigas, duas mantiveram a resposta dada na entrevista inicial
elegendo novamente a Bela, escolha ndo concordante os esteredtipos de género e o
Jaime, escolha condizente com os estereotipos de género, pelos mesmos motivos citados
no quadro V Ja a terceira rapariga modificou a sua resposta, tendo passado de uma
personagem tipicamente masculina concordante os esteredtipos de género, para uma
personagem feminina, com carateristicas concordantes com o estereotipo de género

feminino.

No que concerne aos rapazes, apenas um manteve a resposta dada na entrevista inicial
escolhendo novamente a Dra. Brinquedos como a personagem que menos gosta. Um
dos rapazes alterou a sua escolha do Jaime, na entrevista inicial, para a Fada Desastrada,
na entrevista final, justificando que a mesma tem uma cara assustadora.
Independentemente da sua justificacdo, a crianga passou de uma escolha ndo
estereotipada, para uma escolha estereotipada. Por fim, um dos rapazes alterou a sua

resposta da Mulan, na entrevista inicial, para a Bela na entrevista final, elegendo agora
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uma personagem com carateristicas tipicamente femininas, ao contrario da escolha
anterior. Embora esta mudanga parega relevante, a verdade ¢ que a escolha da Mulan ¢é
considerada uma escolha estereotipada uma vez que o aluno ndo olhou além do género
que atribui a personagem, considerando-a feminina. A sua mudang¢a de opinido levou-o

a escolher uma personagem que também se enquadra nos esteredtipos de género.

Questio 1.3: Com qual destas personagens te achas mais parecido?
Porqué?
Feminino Masculino

Super-Homem 0 0
Personagens 3 (D6, G6,

Hero 0 Té)
Masculinas

Russel 0 0

Bela 2 (B6, N6) 0
Personagens

Dra. Brinquedos 0 0
Femininas

Fada Desastrada 0 0
Personagens Jaime 0 0
Nio-binarias Mulan 1 (A6) 0

Quadro XII: Questdo 1.3

Ao analisarmos o quadro XII, percebemos que as respostas de todas as criangas se
mantiveram iguais as da entrevista inicial, presentes no quadro VI dando as mesmas

justificagcdes dadas na entrevista inicial.

Questio 1.4: Qual destas personagens gostavas de ser? Porqué?
Feminino Masculino
Super-Homem 2 (A6, B6) 3 (%%)G6’
Personagens
Masculinas Hero 0 0
Russel 0 0
Personagens Bela 1 (N6) 0
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Femininas Dra. Brinquedos 0 0

Fada Desastrada 0 0
Personagens Jaime 0 0
Nao-binarias Mulan 0 0

Quadro XIII: Questdo 1.4

No quadro XIII podemos observar que os rapazes mantiveram todos as respostas dadas
na entrevista inicial, presentes no quadro VII bem como as suas justificagdes,
mantendo-se o Super-Homem como a personagem que mais gostam e a que gostariam

de ser.

Jé& nas raparigas houve duas alteragdes. A crianga que tinha inicialmente colocado a Dra.
Brinquedos como a personagem que mais gosta e aquela que gostaria de ser, elege agora
a Bela para ambas as categorias. A crianga que tinha elegido o Hero como a personagem
que gostaria de ser, escolhe agora o Super-Homem, sendo agora esta a personagem
escolhida como a que mais gosta e a que gostaria de ser. Apesar das alteracdes de
personagens, continuam a ser escolhas que se encaixam nos esteredtipos das escolhas
anteriores, nao sendo alteragdes revelantes para o estudo. A ultima rapariga manteve a
sua resposta inicial — o Super-Homem -, bem como a justificagdo dada na entrevista

inicial para a sua escolha.

Questiio 2.1: Coloca um X na personagem a que achas que corresponde cada carateristica.

Bela Super-Homem Ambos Nenhum
1 rapariga
Chorar 1 rapariga 1 rapariga
3 rapazes -
2 raparigas 1 rapaz 1 rapariga
Ser sensivel
Carateristicas 2 rapazes -
tipicamente
femininas 2 raparigas 1 rapariga
Ser carinhoso
1 rapaz - 2 rapazes -
Ser cuidadoso 1 rapaz 1 rapaz 3 raparigas
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1 rapaz -
2 raparigas
Ser forte 1 rapariga
3 rapazes -
Carateristicas 3 raparigas
tipicamente Ser corajoso 1 rapaz
masculinas 2 rapazes -
3 raparigas
Ser agressivo
- - - 3 rapazes
[ 3 raparigas
Carateristicas parie
. e Ser educado 1 rapaz
Nao-binarias
- 2 rapazes -

Quadro XIV: Questao 2.1

No que concerne as carateristicas tipicamente femininas ¢ possivel observar que rapazes
e raparigas ddo respostas estereotipadas em numero igual, seguindo o critério de que
uma resposta estereotipada ¢ escolher a personagem feminina e uma resposta ndo
estereotipada ¢ escolher uma das outras opg¢des. Na carateristica “chorar” uma rapariga
escolheu uma opc¢ao ndo estereotipadas versus zero rapazes. Para o traco “ser sensivel”
dois rapazes escolheram uma opc¢do ndo estereotipada, enquanto apenas uma das
raparigas escolheu a op¢ao estereotipada. No trago “ser carinhoso” dois rapazes deram
respostas ndo estereotipadas versus uma rapariga. Relativamente ao trago “ser cuidado”
todas as raparigas elegeram opg¢des ndo estereotipadas, enquanto s6 dois rapazes o

fizeram.

No que respeita aos tragos de personalidade tipicamente masculinos sdo novamente os
rapazes que dao mais respostas estereotipadas, seguindo o critério de que uma resposta
estereotipada seria escolher a personagem masculina para cada uma destas carateristicas
€ uma resposta ndo estereotipada escolher qualquer uma das restantes opcdes. Assim,
para a carateristica “ser forte” uma rapariga elegeu uma opg¢ao ndo estereotipada contra
zero rapazes. No trago “ser corajoso” todas as raparigas selecionaram uma op¢ao nao
estereotipada, enquanto apenas dois rapazes o fizeram. Para o trago “ser agressivo”

todos os participantes deram respostas ndo estereotipadas.
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Por fim, para a carateristica ndo-bindria, a op¢ao ndo estereotipada seria atribuir o trago

a ambas ou a nenhuma das personagens. Neste caso, todas as raparigas elegeram uma

opc¢do nao estereotipada, enquanto apenas dois rapazes o fizeram.

Assim, em relac¢do a questdo 2.1 da entrevista inicial os rapazes sdo os que demonstram

mais esteredtipos de tracos de género, mesmo depois da intervencgao.

Questio 2.2: Faz 0 mesmo para estas personagens.

Mulan Jaime Ambos Nenhum
2 raparigas
Chorar 2 rapazes 1 rapariga
- 1 rapaz
1 rapariga
Ser sensivel 1 rapaz 1 rapaz 2 raparigas
1 rapaz
Carateristicas
tipicamente 1 rapariga 2 raparigas
femininas Ser carinhoso
1 rapaz - 2 rapazes -
3 raparigas
Ser cuidadoso 2 rapazes
- 1 rapaz -
1 rapariga
Ser forte 2 raparigas
3 rapazes - -
Carateristicas 1 rapariga 2 raparigas
tipicamente Ser corajoso
masculinas 2 rapazes - 1 rapaz -
1 rapaz 3 raparigas
Ser agressivo 1 rapaz
- 1 rapaz
Carateristicas 3 raparigas
Ser educado 1 rapaz

Nao-binarias

2 rapazes

Quadro XV: Questao 2.2

O quadro XV mostra que no que concerne as carateristicas tipicamente femininas ¢é

possivel observar que os rapazes dao mais respostas estereotipadas, seguindo o critério

de que uma resposta estereotipada ¢ escolher a personagem feminina e uma resposta nao
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estereotipada ¢ escolher uma das outras opgdes. Na carateristica “chorar” trés rapariga
escolheram uma opg¢do ndo estereotipadas versus dois rapazes. Para o traco “‘ser
sensivel” trés raparigas fizeram escolhas ndo estereotipadas contra dois rapazes. No
traco “ser carinhoso” tanto rapazes como raparigas deram igual nimero de respostas ndo
estereotipadas”. Relativamente ao traco “ser cuidado” todas as raparigas elegeram

opcdes ndo estereotipadas, enquanto s6 um rapaz o fez.

No que respeita aos tragos de personalidade tipicamente masculinos sdo novamente os
rapazes que dao mais respostas estereotipadas, seguindo o critério de que uma resposta
estereotipada seria escolher a personagem masculina para cada uma destas carateristicas
€ uma resposta ndo estereotipada escolher qualquer uma das restantes opcdes. Assim,
tanto para carateristica “ser forte” como para a “ser corajoso” nem rapazes hem
raparigas deram respostas estereotipadas. Para o trago “ser agressivo” todas as raparigas

deram respostas ndo estereotipadas, enquanto so dois rapazes o fizeram.

Por fim, para a carateristica ndo-bindria, a op¢ao ndo estereotipada seria atribuir o trago
a ambas ou a nenhuma das personagens. Neste caso, todas as raparigas elegeram uma

opcdo ndo estereotipada, enquanto apenas dois rapazes o fizeram.

Assim, em relacdo a questdo 2.2 da entrevista inicial os rapazes sdo os que demonstram

mais esteredtipos de tracos de género.

CAPITULO V - CONCLUSOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES DO

RELATORIO

No presente capitulo pretende-se apresentar as conclusdes do estudo realizado,
respondendo em seguida as questdes de investigacdo. Em seguida, expdem-se as
principais limitagdes subjacentes a0 mesmo e ainda se apresentam sugestdes para

investigagdes futuras.

5.1. - CONCLUSOES
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Farei a apresentagdo das conclusdes tendo em conta os resultados obtidos, respondendo
a cada uma das questdes de investigacdo tendo em conta os resultados obtidos e a

fundamentagao tedrica.

A questio “Quais os esteredtipos de género evidenciados por alunos de uma turma do 1°
ano de escolaridade?” afirmo que foram evidenciados ao longo das entrevistas e das
atividades implementadas esteredtipos de papéis, e de tracos de género tanto pelas
raparigas como pelos rapazes, sendo os rapazes os que demonstram mais estereotipos
tanto de papéis como de tracos de género. Para concretizar esta ideia dou o exemplo da
ideia do G6, que refere em uma das atividades que apenas os homens arranjam carros,
caraterizando esta afirmacdo um estereotipo de papéis de género e a ideia de que entre a
Bela e o Super-Homem apenas a personagem feminina ¢ sensivel, ou ainda a ideia da
N6 de que rapazes ndo podem ser ou gostar de sereias, afirmacdes e escolhas que

caraterizam os estereotipos de tracos de género.

A questdo “Qual a influéncia de um conjunto de atividades na desconstrugdo dos
esteredtipos de género evidenciados?” a resposta ¢ complexa. A analise dos dados foi
feita olhando de forma geral para dois grupos distintos — os rapazes e as raparigas —, de
modo a compreender qual dos dois apresenta mais esteredtipos. Nesta perspetiva,
percebemos que as respostas as entrevistas foram similares, tanto na entrevista inicial
como na entrevista final, sugerindo que os esteredtipos de género apresentados
inicialmente ndo foram significativamente alterados até ao final da interveng¢ao, tendo o
conjunto de atividades influenciado pouco na desconstrugdo dos esteredtipos de género

evidenciados pelas criangas.

Contudo, uma andlise pormenorizada das respostas de cada crianga revela que houve
algumas alteracdes nos pontos de vista das mesmas sobre as carateristicas que associam
a cada personagem nas questdes “Coloca um X na personagem a que achas que
corresponde cada carateristica.” e “Faz o mesmo para estas personagens.”, notando
diferengas na atribuicdo de determinados tragos que poderdo significar o inicio de uma
desconstru¢do de pensamento relativamente aos estereotipos de género. Alguns

exemplos claros destas diferencas sdo algumas das escolhas efetuadas pela A6 na sua
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entrevista inicial em que considera que apenas o Super-Homem ¢ forte ou que apenas o
Jaime chora, contudo na sua entrevista final considera que tanto a Bela como o Super-
Homem podem ser fortes e tanto o Jaime como a Mulan podem chorar. Outro dos
participantes que também ¢ um exemplo de desconstrucdo de esteredtipos foi o G6, que
na sua entrevista inicial elege apenas a Bela como sendo carinhosa, no entanto na sua
entrevista final ja afirma que ambas as personagens, Bela e Super-Homem, podem ser

carinhosas.

5.2. - LIMITACOES E RECOMENDACOES

No meu ponto de vista, considero que existiram alguns aspetos que se tornaram um
pouco limitadores do estudo, alguns deles alheios & minha intervengdo, outros que
poderiam ter sido mais ponderados e talvez evitados. Em primeiro lugar, julgo ter feito
pouca pesquisa sobre o tema em questdo antes de iniciar a interven¢ao com as criangas.
Embora tenha tido o apoio dos professores orientadores que me ajudaram a alterar
algumas das minhas conce¢des e me transmitiram conhecimentos importantes, ao
mergulhar a fundo na teoria percebi que talvez pudesse ter utilizado outras carateristicas
mais pertinentes no que concerne as questdes “Coloca um X na personagem a que achas
que corresponde cada carateristica.” e “Faz o mesmo para estas personagens.” da
entrevista e até outras atividades presentes, por exemplo, nos Guides de Educacdo

Género e Cidadania.

Parece-me que tenha sido também uma limitagdo a falta de assertividade da minha parte
no momento dos questionamentos feitos ao longo das atividades implementadas,
levando as criangas a desviarem-se por vezes um pouco do tema em estudo. Seria por
isso importante focar o questionamento para ter intervengdes situadas no ambito do

trabalho que estava a realizar evitando

Como recomendagdo para futuros estudos no mesmo ambito, embora saiba que ¢ algo
complexo de atingir, penso que seria interessante compreender a visdo dos pais em
relacdo aos esteredtipos de género, dado que o ambiente familiar tem tanta influéncia na

constru¢dao ou ndo dos mesmos.

100



Por fim, tendo-se a intervencdo revelado pouco transformadora seria interessante que
em estudos futuros se compreendessem quais as estratégias que contribuem de forma
significativa para a desconstru¢do de estereotipos, como a continuagdo mais prolongada
no tempo, a utilizagdo de registos escritos por parte das criangas ou de personagens

totalmente desconhecidos pelas criangas nas entrevistas.
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CONCLUSAO DO RELATORIO

O presente relatorio reflete as minhas aprendizagens ao longo dos dois anos enquanto
aluna do Mestrado de Educagao Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico. Foi
um caminho exigente e desafiante, mas muito gratificante culminando com a elaboracdo
deste documento, que se revelou fundamental para a minha formagdo enquanto futura
educadora e professora, pois fez-me refletir, pesquisar e investigar em todas as Praticas
Pedagdgicas que realizei, sobre as aprendizagens e dificuldades que foram surgindo e
que superei permitindo-me assim evoluir ao longo de cada semestre e crescer tanto a

nivel profissional como pessoal.

Relativamente a dimensdo reflexiva, esta destacou as aprendizagens que mais me
tocaram e sobre as quais sinto que refleti a um nivel mais profundo por de alguma
maneira se terem destacado mais aos meus olhos. Aprendi a observar e a escutar a
crianga, para que a minha pratica refletisse cada vez mais as suas necessidades e
interesses, uma aprendizagem que levo para a vida, independentemente da valéncia e/ou
ano de escolaridade em que me encontre. Entendi a verdadeira importancia do espago
exterior para o desenvolvimento infantil e as suas inimeras possibilidades de
aprendizagem. Refleti, investiguei e experienciei a diferenciacdo pedagodgica em
diversas valéncias e anos de escolaridade, bem como o importante papel da cidadania
ativa e como estes temas sao tantas vezes deixados de lado pelo sistema de educacdo em

Portugal.

No que diz respeito a dimensdo investigativa, esta relevou-se uma oportunidade para
pesquisar, investigar e refletir sobre as questdes relacionadas com estereotipos de
género, percebendo que o grupo de criangas alvo da investigacdo apresentou
esteredtipos de género, mais evidentes nos rapazes, provando que ¢ necessario abordar
este tema relacionado com a cidadania e que tantas vezes ¢ esquecido nas salas de aula,
ndo s6 por estar relacionado com contetidos programaticos, mas também por ser um
dever a nivel dos valores pessoais, sociais e culturais, preparando as criangas para a

importancia da vida em sociedade como cidaddos ativos e responsaveis.
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Em conclusdo, estes dois anos foram apenas o inicio de uma vida profissional de
aprendizagens significativas que espero que se evidenciem na minha pratica educativa

futura que tera certamente como base a reflexdo e investiga¢do constante.
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ANEXO 1

Reflexio individual — Semana de 2 a 4 de novembro

A presente reflexdo foi realizada no ambito da unidade curricular de Pratica Profissional em contexto de
creche, onde irei refletir sobre a primeira semana de intervengdo individual, sendo esta a semana da
minha colega Bruna.
Tendo isto em conta, irei refletir sobre a intervencdo e atuacao desta, tanto nas provocagodes planificadas
como em toda a interacdo com as criangas ao longo do dia, bem como a minha interven¢ao como ajudante
e todos 0s pontos positivos e negativos da semana, abordando os temas que me suscitaram um maior

questionamento e reflexdo.

Na segunda-feira a provocagao foi planeada tendo em conta a festividade de dia 1 de novembro — O dia
de todos os santos ¢ a tradi¢cdo do “Pdo por Deus” mais conhecida em Leiria como “O bolinho”. Para esta
provocacgdo iniciamos com uma dramatiza¢do executada pela Bruna, onde esta interpretou o papel de Tia
Celeste, uma tia que veio perguntar os meninos se tinham Bolinho para lhe dar e que trouxe consigo um
saco de farinha para ajudar a fazer o bolinho. O saco de farinha foi mostrado as criangas e a sua
exploragdo por parte das criangas foi incentivada, tocando, colocando na boca, cheirando etc. Depois
desta pequena exploracdo as criangas foram convidadas a ir até ao anexo para explorar mais deste

elemento com o auxilio das mesas sensoriais e dos materiais disponibilizados para o efeito.

Inicialmente a provocagdo de quarta-feira seria a exploragdo dos movimentos do paraquedas com o
corpo, visto que era um elemento que estava a ser explorado na semana anterior, no entanto devido ao
interesse demonstrado pelas criangas na segunda-feira, optdmos por continuar com a exploragdo da
farinha, utilizando desta vez um indutor diferente: pegadas de farinha até ao anexo. Desta vez havia
alguns materiais diferentes como copos translicidos com cores e caixas mais pequenas.
Durante estas provocagdes, principalmente a de segunda-feira, foi interessante observar o interesse das
criangas na exploragdo e o nivel de envolvimento das mesmas. No pouco tempo de pratica profissional
que tenho na institui¢do nunca tinha visto as criangas tdo silenciosas e interessadas em compreender as
potencialidades de um elemento, explorando-o ndo s6 com o préprio corpo como com 0s materiais que

tinham a sua disposicao.

Foi um momento de aprendizagem tanto para eles como para mim, que pude observar em primeira mao o
que significa estar na idade do estadio sensorio-motor descrito por Piaget e por Brunner e experienciar
com o corpo os conceitos do mundo que os rodeia. Assim sendo, foi-me possivel perceber “a importancia
dos contributos educativos que actuam, basicamente, como “criadores” de espagos privilegiados para que
as sucessivas estruturas sensoriais e motoras das criangas possam poOr-se em funcionamento, afirmar e
converter-se num elo bem estabelecido na cadeia do seu desenvolvimento” (Zabalza, 1987, p.26)
Isto ressalta também a importincia de proporcionar as criancas ambientes com materiais € espacos

multissensoriais que lhes permitam explorar através dos cinco sentidos, as texturas, sons, cores, sabores



cheiros do mundo, compreendendo por si proprias como as coisas funciona. Através das provocagdes
propostas esta semana, podemos por exemplo apreender através das observagdes realizadas no momento e
posteriormente dos videos e fotografias que muitas das criangas exploraram os conceitos de encher e

esvaziar, mesmo que ainda de forma abstrata.

Tendo isto em consideragdo ¢ importante referir a importancia que o educador tem neste aspeto, pois €
ele que vai organizar os espagos ¢ os materiais da forma mais adequada para as criangas, de forma a que,
como ja referido anteriormente, estes sejam espagos multissensoriais e proporcionadores de
aprendizagens, pois tal como Zabalta (1992) refere “ O espago na educagdo ¢ constituido como uma
estrutura de oportunidades, ¢ uma condicdo externa que favorecera ou dificultard o processo de

crescimento pessoal e o desenvolvimento das atividades.” (p. 120-121)

Para além desta dimensdo, durante toda a pratica profissional, mas especialmente esta semana, devido a
atividade que foi realizada e a conversa semanal com o professor Hugo da qual faz parte uma reflexao
oral, dei-me conta da importancia que tem o escutar e observar as criangas nos seus momentos de maior
envolvimento e aprendizagem e da quantidade de informagdo que esta observagdo nos da, se pararmos
para a analisar com 0 olhar certo.
As criangas falam connosco de diversas através das suas ac¢des, “comunicam de forma competente com
todo o corpo, utilizando uma variedade de linguagens que incluem os gestos, as expressdes faciais, o
olhar, o riso, o choro, o sons, os vocabulos e as palavras.” (Oliveira-Formosinho & Aratijo, 2018, p.98)
Esta foi postura de observacdo foi uma postura que eu e a Bruna mantivemos durante as provocagdes
desta semana e que nos permitiu, como ja tido acima, compreender como funcionam os sentidos nesta

fase da infancia.

Em termos de pontos negativos penso que houve algumas transigdes do tapete para o anexo que foram
menos conseguidas. Penso que este ainda seja um ponto a melhorar: o conseguir um indutor para a
provocagao que seja também uma boa transi¢do do momento do tapete para a proposta, sendo dindmicos e

0 mais orgénicos possivel ndo quebrando a curiosidade e interesse das criangas na provocagao.

Em relacdo a rotina didria, sinto que ja estou mais integrada nos horarios e nas tarefas de cada momento,
no entanto ainda ha alguns momentos de inseguranga, ¢ em que certos pormenores falham. Fazendo uma
reflexdo geral dos momentos de brincadeira livre das criangas, acho que ha algumas alturas em que acabo
por me perder nas arrumagdes da sala e em conseguir “controlar” a sala toda de um modo geral e acabo
por ndo viver certos momentos mais individuais com as criangas. Momentos esses que seriam benéficos
tanto para as criangas envolvidas como para mim em termos de aprendizagens: testar certas hipoteses,
observar o que acontece se deixarmos determinado estimulo de determinada maneira no meio de uma
brincadeira, ou simplesmente observar as competéncias que estdo a ser desenvolvidas por aquela crianga

ao realizar certa agao.

Debrucando-me agora um pouco sobre a interveng@o da minha colega Bruna, penso que, primeiro lugar
conseguimos complementar bem as tarefas uma das outras, uma no lugar de educadora e outra como

ajudante. Pensamos de forma muito similar, o que facilita na hora de planificar as propostas e o dia-a-dia.
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Apesar do nervosismo natural e dos pontos negativos ja mencionados, as atividades tiveram uma adesao
muito boa por parte das criangas, e a postura da minha colega foi a adequada. Conseguiu cativa-las e
trazer-lhes algo novo, no qual ficaram extremamente interessadas, e creio que nao poderia haver melhor

feedback do que este: O envolvimento das criangas.

Em conclusdo, creio que esta foi sem divida uma semana de muita reflexdo, questdes e pesquisa para
compreender certos aspetos que foram trabalhos com as criangas. Fiquei bastante satisfeita com o facto de
as provocagdes terem corrido melhor do que esperavamos, mas também percebi que na maioria das vezes
aprendemos mais com as coisas erradas que fazemos e que s6 assim conseguimos acertar mais a cada
semana.

As criticas construtivas e conselhos da educadora Angela e do professor Hugo tém-me ajudado a crescer
bastante enquanto estudante e futura profissional e a criar concegdes sobre a educagdo em creche com as

quais ainda ndo tinha tido contacto de forma tdo aprofundada.
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ANEXO 2

Reflexdo individual - Semana de 18 a 21 de janeiro de 2021

A presente reflexdo tem como objetivo dar a conhecer as propostas educativas dinamizadas por mim, com
o auxilio da minha colega Bruna, desde dia 18 de janeiro até dia 21 de janeiro de 2021. Assim sendo, para
cada um dos dias irei referir qual foi a proposta educativa realizada e como foi organizada, seguidamente
irei apresentar as aprendizagens das criangas durante as suas exploragdes relativas a proposta e por fim,
descrevei algumas situagdes educativas observadas em cada um dos dias da semana. Para algumas das

propostas poderdo também ser referidos os pontos menos bem conseguidos sobre as mesmas.

Para as propostas desta semana tivemos em consideragdo o envolvimento e o interesse das criangas nas
propostas da semana passada que, tal como nas semanas anteriores, se basearam na exploracao de caixas
de cartdo, sendo que o principal interesse das criangas nestas exploragdes se centra no entrar e sair,
colocar-se dentro, caber ou ndo caber, espreitar através das aberturas, fazer uma sequéncia com caixas e
tentar passar de umas para as outras, etc. Tendo isto em conta, e o facto de acharmos que as
possibilidades de exploragdo com caixas ainda ndo se esgotaram planificimos uma semana de propostas
educativas com caixas, em que estas sdo exploradas de diversas formas: através de circuitos motores, da
luz e da tinta.Decidimos entdo comegar por explorar os circuitos motores com caixas de cartdo logo na
segunda-feira, havendo um adaptado as necessidades dos mais novos (figura 1 e 2) e outro as dos mais
velhos (figura 3), sendo que o dos mais novos foi montado no corredor do primeiro andar, e o dos mais
velhos na criART. Este tipo de proposta ja tinha sido realizada anteriormente, tendo havido envolvimento
por parte das criancas. Sendo que durante a semana anterior continudmos a observar diversas agdes
motoras por parte destas nos momentos de brincadeira livre, consideramos que podiamos adapta-la
utilizando materiais (as caixas de cartdo) que também tém tido como objetivo, tal como os percursos
motores, “permitir a crianga mobilizar o corpo com mais precisdo e coordenagdo, desenvolvendo
resisténcia, forga, flexibilidade, velocidade e destreza geral.” (Lopes da Silva, Marques, Mata e Rosa,
2016, p.44).

Figura 3: Percurso das criangas dos 24 aos 36 meses

Figura 2: José a realizar a segunda
parte do percurso das criangas dos
12 aos 24 meses

Figura 1: Sara a realizar a primeira parte
do percurso das criangas dos 12 aos 24
meses



Assim, depois de termos cantado as can¢des do “Bom dia”, perguntei as criangas, ainda na manta, se se
lembravam das brincadeiras com as caixas que tinham feito na semana anterior e que eu e a Bruna
tinhamos  preparado  uma  surpresa  para  eles com  as caixas de cartdo.
Expliquei-lhes que os mais novos iam ficar no primeiro andar com a Bruna e que os mais velhos vinham

comigo para a criART e que antes de iniciarmos as brincadeiras com as caixas iamos dangar com musica.

Depois do momento da danga as criangas iriam sentar-se, enquanto eu lhes explicava o que se ia suceder:
eu iria mostrar-lhes o que fazer em cada parte do circuito motor, e depois ajudaria individualmente cada
crianga a fazer o circuito uma vez, sendo que s6 depois disto todos poderiam brincar livremente, tendo em
consideracdo que, sendo os percursos motores uma proposta tdo dirigida, ¢ importante que hajam estes
momento de exploracdo livre pois Lopes da Silva et al (2016) é importante que o educador crie condigdes
para que as criangas possam explorar de forma livre o espago e os movimentos, permitindo que esta
invente os seus movimentos, tire partido dos materiais, coloque os seus proprios desafios e corra riscos

que permitam que se torne mais autdnoma.

No entanto, a principio, a proposta ndo comegou da melhor maneira. Ao tentarmos colocar a musica no
radio que se encontrava na criART, ndo conseguiamos aumentar o volume, fazendo com que, embora
inicialmente as criangas se tenham mostrado entusiasmadas com a danga, rapidamente se dispersaram
querendo explorar o circuito de caixas que ja estava montado, provando mais uma vez que testar e

preparar todo o material ¢ imprescindivel quando se prepara um proposta educativa.

Com a ajuda do professor Hugo, conseguimos aumentar o som ¢ nesse momento conseguimos um maior
envolvimento das criancas, dangando com as mesmas durante algum tempo. Quando a musica terminou,
pedimos-lhes que se sentassem no banco explicando-lhes tudo o que iria acontecer em seguida: em
primeiro lugar eu iria demonstrar o que tinham de fazer em cada parte do percurso e depois disto iria fazer
com cada crianca o percurso individualmente uma vez, sendo que s6 depois disto poderiam fazer a
exploragdo livre. No momento de lhes mostrar o que tinham de fazer no percurso as criangas ficaram
sempre sentadas e bastante atentas e ndo dispersaram quando ajudei cada crianga a fazé-lo

individualmente, o que de facto me surpreendeu bastante.

A conclusdo a que cheguei, depois da reunido com o professor Hugo foi a de que, ndo so6 o facto de
termos feito o aquecimento inicial ajudou, como também, e principalmente o facto de lhe ter explicado a
todo o momento que tinham de ficar sentados a espera da sua vez. Isto prova que este grupo de criangas
entre os 2 ¢ os 3 anos ja t€ém a maturidade suficiente para compreender regras ¢ o que lhes ¢ dito
verbalmente, respondendo adequadamente.
Na exploracdo livre, inicialmente todos quiseram repetir o percurso, tendo depois dispersado pela sala.
Alguns interessaram-se pelos brinquedos da criART, outros continuaram a explorar algumas seg¢des do

circuito.

Uma das principais agdes das criangas foi o colocarem em cima do banco comprido e saltar do mesmo,
repetindo esta agdo diversas vezes (figura 4). A Carolina inclusivamente continuou a brincadeira da

quarta-feira anterior, dizendo “Mergulhar!” sempre que saltava do banco.
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Algumas criangas evoluiram em termos de complexidade na brincadeira colocando os apoios das barras

perto do banco de forma a terem de saltar por cima deste ou para cima deste (figura 5).

Figura 4: Vasco, Maria Beatriz, Gongalo e Carolina Figura 5: Carolina salta do banco para um dos
saltam do banco apoios de pldstico

Ainda relativamente a estes apoios de plastico, a Maria Beatriz utilizou-os num jogo simbdlico fingindo

que eram o seu carro ao sentar-se em cima deles (figura 6).

Figura 6: Maria Beatriz realiza jogo

simbdlico com os apoios de pldstico,

fingindo que é o seu carro
Houve ainda diversas passagens pelas aberturas da caixa grande, para sair e entrar na mesma por parte do
exemplo do Rafael, do Duarte e da Maria Beatriz (figura 7) e diversas passagens por dentro do tlnel,
gatinhando por dentro do mesmo. Por fim, depois de ter posto & disposi¢do das criangas mais algumas
caixas de cartdo para que as pudessem explorar livremente, houve novamente o interesse de se colocarem
dentro de caixas ou colocarem dentro destas, alguns objetos. Relativamente a esta acdo de entrar e sair de
caixas conseguimos alcangar uma grande conquista, tendo o Vasco entrado numa caixa pela primeira vez

e mostrando-se muito satisfeito por tal ter acontecido (figura 8).



Figura 7: Maria Beatriz passa pela abertura Figura 8: Vasco dentro de uma caixa

da caixa grande

Relativamente aos pontos negativos, penso que houve alguns pontos que ndo consideramos antes de
iniciar a proposta. A questdo do dangar antes da exploragdo tinha como objetivo que as criangas fizessem
um pequeno aquecimento gastando energia, para que na altura de realizar o percurso o conseguissem
fazer de forma mais ordeira e que esperassem pela sua vez.
A ideia inicial, e aquela que estava descrita na planificacdo era que iriamos fazer o aquecimento ainda na
sala. No entanto, no momento em que montavamos os circuitos, pensamos que talvez, depois de realizar o
aquecimento na sala seria mais dificil leva-los para a criART por ja estarem mais dispersos. O que acabou
por acontecer foi precisamente o oposto, pois, depois de verem o material o que eles queriam era poder

mexer-lhe e explora-lo.

Ademais, creio que mesmo tendo explicado, ou tentado explicar todos os passos do que iam acontecer
desde o momento em que saimos da sala, houve alguns pontos que falharam, como o dizer-lhes que nado
podiam mexer no material quando chegassem a sala. Ao refletir sobre a minha interven¢ao, ponderei se
uma outra estratégia a utilizar poderia ter sido ndo montar logo o circuito na criART, colocando apenas
num canto aquilo de que ia precisar para que, ao chegar com as criangas, estas tivessem mais espago para
correr ¢ dancar ¢ ndo tivessem a tentagdo de mexer em nada. Desta forma, apenas concluiriamos a
montagem do percurso quando as criangas ja estivessem sentadas, podendo estas ajudar no processo. No
entanto, a estratégia inicial de fazer a danga na sala também poderia ter resultado, ao contrario do que

pensamos.

Em termos de situagdes educativas, na reflexdo da semana passada ja tinha sido referida a questdo da
mudanca de local do reforgo da manha e das cangdes do “Bom dia” para o anexo por necessitarmos de
preparar o espago da sala sem a presencga das criancas e que, esta mudanca tinha feito sentido com as
intengdes que a educadora Angela tinha de mudar a disposigdo da sala, passando o tapete para o anexo.
Esta semana esta mudanga nos espacos da sala efetivou-se tendo sido feita na sexta-feira passada. Estes
tipos de mudangas devem ser feitas conforme se vai percebendo que o grupo de criancas da sala tem
necessidade de tal, uma vez que “o ambiente fisico das escolas para a infancia de Reggio Emilia ¢ objeto
de uma especial atencdo de forma a promover a interagdo social, a aprendizagem cooperativa e a

comunicagdo (...)” (Lino, 2007, p.104)



Para além disso ¢ importante ter em considera¢do que ao longo do ano letivo inteiro as criangas crescem,
mudam, e consequentemente mudam também os seus interesses e necessidades a nivel de
desenvolvimento, sendo necessario que os espacos acompanhem estas mudangas. Em concordancia,
segundo Post e Hohmann (2007) um ambiente bem pensado pelo educador promove o progresso das
criangas em termos de desenvolvimento fisico, comunicagdo, competéncias cognitivas e sociais (p.101).
Assim sendo, o espago da biblioteca fica menos escondido e mais amplo (figura 9), a area da casinha
ganhou espago (figura 10), sendo que era percetivel que esta era uma das areas que precisava de ser
alargada pois ¢ um espaco que interessa a maior parte das criangas, e a area do atelier estd também mais

visivel (figura 11), sendo agora mais utilizada pelas criangas.

Figura 10: Novo espacgo da casinha

Figura 9: Novo espaco da biblioteca

Figura 11: Novo espago do atelier

O anexo, embora continue a servir de apoio as horas da higiene tal como antes, ganhou uma nova fungao,
sendo também o espago onde se da o refor¢o da manha e se cantam as cangdes do “Bom dia” como ja
referido e ¢ agora também a area dos jogos de chdo. Esta era uma mudanga necessaria visto que desta
forma os jogos e brinquedos de chio ficam mais resguardados e as criangas que os quiserem utilizar
podem fazé-lo num espago mais calmo, onde nao estd todo o grupo, ndo se misturando brincadeiras, e
evitando acidentes como criangas que nas suas exploragdes acabam por destruir as construgdes de outra

crianga.

Na terca-feira ndo houve nenhuma proposta organizada por noés, pois tal como ¢ costume foi realizada a
aula de “Jardim das Artes” com a professora Ana Rita da SAMP. No entanto, observei situacao educativa
que me fez refletir, até por esta ir ao encontro a uma exploragdo que tinhamos planeada para o
diaseguinte. Durante a tarde, houve um momento em que se juntaram, progressivamente, 3 a 4 criangas a

volta da mesa de luz, onde colocaram todos os blocos sensoriais ¢ 0s exploravam.



Uma das principais exploragdes teve a ver com 0 colocarem as

pecas em frente dos olhos como se fossem os 6culos, vendo as coisas com cores diferentes (figura 12).

—
i ‘
Figura 12: Alice Mdnico e Maria Beatriz

colocam os blocos sensoriais em frente dos
olhos

Esta foi uma ag@o que durou algum tempo e que foi realizada por mais que uma crianga a0 mesmo tempo,
sendo  que estas iam  utilizando  blocos de cores e formas  diferentes.
Este tipo de exploragdes mostra-nos que realmente existe um interesse pela luz e pela cor por parte das
criangas, ao contrario que pensava, tendo em conta que ndo houve um grande envolvimento por parte das
criangas nas propostas que realizamos com a luz, fazendo-me perceber que temos apenas de encontrar a

forma certa de trabalhar este elemento.

Na quarta-feira, realizamos entdo mais uma das propostas com caixas,
juntando desta vez a luz e a cor a exploragdo. Para isto, utiliziamos como
indutor a historia “Nao tenho (muito) medo do escuro” que foi contada no
anexo, no qual fechdmos as persianas para criar um ambiente mais escuro
uma vez que a historia ia ser contada com o auxilio de uma lanterna (figura
13).

Esta histéria tem ao longo de todo o livro varias aberturas que permitem
projetar sombras nas paredes, acabando por ser mais interativa e dindmica e

fazendo a ligagdo que precisdvamos com o restante da proposta.

Enquanto eu dava o refor¢o da manhd as

criangas, a Bruna ficou na sala a preparar o

ambiente. Apagou as luzes da sala e
. . - Figura 14: Momento da histdria contada com o

colocou diversas caixas de cartdo com .o da lanterna

aberturas, tendo algumas delas celofane e

outras ndo, e colocou lanternas dentro destas, apontando-as para a parede

ou para o teto de forma que as sombras e as cores fossem projetadas.

Figura 13: Caixa grande preparada com
um holofote crianga sombras e cores nas
paredes da sala



Dentro de uma caixa grande tinhamos o holofote, que permitiu que houvesse sempre uma projegéo
de cores e sombras, sendo que todas as outras
lanternas seriam utilizadas depois pelas criangas

para explorarem livremente (figura 14 e 15).

Figura 15: Sala preparada para a exploragdo com
caixas e luz

Assim, depois de contada a histéria, perguntei a algumas das criangas se queriam experimentar ser elas a
projetar as sombras do livro na parede, ajudando-as. Por fim, disse as criangas que tinhamos uma surpresa
preparada para elas na sala e que a surpresa tinha a ver com as caixas com que tinhamos a andado a
brincar nas ultimas semanas. As criangas ficaram surpresas com o que se encontrava na sala, visto que
esta estava cheia de cores e luz, no entanto demoraram um pouco a perceber como explorar aquela
instalagdo. Apesar disso, podemos dizer que no geral houve envolvimento e diversas aprendizagens
adquiridas pelas criancas. Embora ndo houvesse lanternas suficientes, para que todas as criangas as
pudessem explorar ao mesmo tempo, fomos tentando que todos tivessem oportunidade de ter uma
lanterna pelo menos uma vez. Assim, houve algumas criangas que se interessaram imediatamente pela
caixa grande com o holofote, querendo observar a luz do mesmo, como o foi o caso do Duarte, do Rafael

e do Gongalo, por exemplo (figura 16).

Figura 16: Duarte, Rafael e Gongalo
exploram o holofote

Outras, como a Maria Beatriz e o Vasco exploraram as lanternas em si e a luz que saia das mesmas,
fazendo-as rodar e apontado para o chdo e para as paredes, observando o que acontecia a luz através

destas agdes (figura 17). O Gongalo explorou também com a luz outros objetos da sala, apontando a
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lanterna para 0s mesmos iluminando-os (figura 18).

Figura 17: Vasco aponta a lanterna Figura 18: Gongalo experimenta o efeito

para o chéo e observa o efeito da luz em objetos como bancos
Para além de todas estas exploragdes houve duas em particular que achei bastante interessantes, tendo
sido uma realizada pelo Rafael e outra pelo Vasco. A certa altura o Rafael encontrou uma caixa pequena
que tinha celofane vermelho numa das aberturas. Depois de ter efetuado diversas exploracdes com esta,
através do incentivo da Bruna, percebeu que se colocasse a lanterna bem proxima do celofane toda a
caixa ficava cor de rosa no interior. O Rafael ficou muito interessado nesta descoberta e repetiu esta agao

varias vezes, tendo experimentado também com outras caixas (figura 19).

Figura 19: Rafael explora a cor do

celofane numa caixa com uma lanterna
A exploragio do Vasco seguiu esta linha das cores, mas numa perspetiva diferente.
Desde o inicio da exploracdo que o Vasco estava sentado num canto a explorar a sua lanterna, e os efeitos
que a luz desta tinham no chdo e no teto da sala. Ao aperceber-me disto, decidi aproximar-me dele e
posicionar uma pequena caixa de cartdo de forma que ao colocar a lanterna direcionada para esta as cores

se refletissem na parede. Assim, sugeri ao Vasco que apontasse a lanterna para a caixa observando o
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resultado na parede (figura 20). Este ficou bastante atento as cores e sombras projetadas e repetiu a agdo

algumas vezes.

Figura 20: Vasco explora as sombras e luzes
através de uma caixa

O nosso objetivo ao trazer experiéncias relacionadas com luz para a nossa sala &, tal como nos diz Jorge
(2014) As experiéncias com luz permitirdo a crianga desenvolver-se a nivel global pois o contacto com os
fenémenos de luz torna-se importante para a crianca na medida em que pode despertar a crianga a
curiosidade ¢ a descoberta (p.53). Assim, tendo em conta que as criangas iriam explorar as cores, as
transparéncias, os materiais translicidos, as proje¢des e as sombras, podemos dizer que, de acordo com
Ceppi e Zini (2013), pretendiamos, e penso que conseguimos, promover € potenciar o encontro das

criangas com o inesperado e novas oportunidades de exploragao.

A quinta-feira foi o dia mais atipico dos quatro TUltimos dias de pratica profissional.
Para além de ndo termos a presenga da educadora Angela desde segunda-feira, ficimos também sem a
presenca da Fatima, a auxiliar da sala, o que fez com que todo o dia se tornasse mais agitado e as rotinas
acabassem por se atrasar um pouco, embora tivéssemos poucas criancas na sala e a ajuda da Catarina, a

auxiliar de servigos gerais.

A proposta que tinhamos preparada para quinta feita consistia numa exploragdo com tinta comestivel feita
a base de farinha e caixas, sendo que o objetivo era que as criangas pintassem as caixas utilizando as
maos, sentindo a textura da tinta e eventualmente pinceis. Com este tipo de exploracdo pretendiamos que
as criangas trabalhassem a sua expressdo e linguagem artistica, algo que ndo tém sido muito trabalho
durante os ultimos meses e que segundo Lino (2018) desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento holistico da crianga e na sua criatividade, ja que, como defende a abordagem Reggio
Emilia, quando as criangas tém contacto e se envolvem com diferentes formas de arte esta a ser
promovida a capacidade de interpretar e representar ideias e pensamentos, assim como, por exemplo, a
capacidade de imaginagdo. Para isto comegamos a preparagdo do atelier da institui¢do no dia anterior,

forrando o chdo e as paredes com sacos plasticos do lixo.
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Na quinta feita posicionamos as caixas e as tintas no chdo de forma a que as criangas pudessem comegar
imediatamente a explorar logo que 14 chegassem e colocamos mais um aquecedor no atelier de forma a
que o ambiente ficasse agradavel o suficiente para que as criangas pudessem ficar apenas de fralda e t-

shirt para se puderem sujar com a tinta a vontade (figura 21).

Figura 21: Atelier preparado para a proposta

Como indutor da proposta utilizei a historia “A Rainha das Cores” que foi contada depois das cang¢des do
“Bom dia” e em seguida, dissemos as criangas que a Rainha Malvida (Rainha da histéria) tinha deixado
algumas das suas cores no atelier para que eles pudessem brincar e experimentar. Em seguida
explicamos-lhes que iriamos levar apenas 3 ou 4 meninos de cada vez, que iriamos tirar as calg¢as e meias

quando l& chegassemos e iamos vestir-lhes uma t-shirt para poderem brincar.

Esta proposta tinha sido pensada para dois dias, sendo que na quinta-feira iriam fazer a exploracdo o
grupo dos mais velhos e na sexta o grupo dos mais novos. No entanto, como tinhamos poucas criangas na
sala pensamos que conseguiriamos fazer a proposta com todas as criangas presentes, aproveitando
também a parte da tarde, e por isso optdmos por levar primeiro as criangas que costumam sair mais cedo.
No entanto, com todas as circunstancias do dia, acabamos por ndo conseguir aproveitar a parte da tarde,
uma vez que foi anunciado o encerramento das escolas por parte do governo, e acabamos por ter de
preparar os pertences das criangas para que os pais os pudessem levar. Para além disso pensamos também
que havia a possibilidade de os pais quererem vir buscar as criangas mais cedo e por isso decidimos ndo

arriscar.

Apesar de todos estes imprevistos a proposta educativa correu bastante bem.
Embora duas das criangas que puderam explorar a proposta ndo tenho gostado
muito da ideia de mexer na tinta e de se sujarem, acabando por ficar apenas a
observar, as outras duas criangas adoraram explorar a tinta, mostrando-se muito
envolvidos. O Gongalo por exemplo, embora nio tenha tido um tempo de reacdo
rapido, quando comegou a explorar as tintas, mostrou-se muito entusiasmado,
passando a mao de tinta em tinta e depois esfregando na caixa de cartdo (figura

22).

Figura 22: Gongalo pinta uma das caixas
com as mdos

13



Colocou também as maos dentro do pote com tinta, afastando-as depois e ficando
a ver a tinta escorrer pelas mesmas.
Uma outra a¢do do Gongalo foi também o pintar o corpo, esfregando as duas maos
com tinta (figura 23), passando nas pernas, até ao ponto de pedir a Bruna que lhe

tirasse as meias para que pudesse pintar também os pés.

As criangas que ficaram na sala, estiveram no anexo a explorar novamente a luz.
Foram-lhes colocados a disposigd@o os legos transliicidos, os blocos sensoriais € as

formas de celofane bem como as lanternas, podendo estes explorar todos os

o, > e materiais de forma livre.
Figura 23: Gongalo coloca as
mdos na tinta e esfrega-as
uma na outra

Desta exploracdo resultaram aprendizagens muito interessantes, como a Sara que
depois de fazer uma torre com os blocos sensoriais, lhes apontou uma lanterna
(direcionada de cima) sendo possivel ver a luz com a cor do ultimo bloco colocado na torre (figura 24).
O Rafael e Alice Neto também exploraram as lanternas de uma forma interessante.
Depois de verem a Catarina a encaixar algumas pecgas de lego numa lanterna decidiram fazer o mesmo,
criando um efeito de luzes brilhantes com varias cores, como que fazendo um efeito de degradé (figura

25).

Figura 24: Sara explora os blocos

sensoriais com uma lanterna Figura 25: Rafael coloca algumas pegas de

lego translucidas encaixadas numa lanterna

Esta ultima semana foi sem divida desafiante. Foi a minha primeira semana enquanto interveniente em
que assumi 0 grupo por completo, até porque desta vez, a educadora ndo pode mesmo estar presente para
nos ajudar presencialmente caso fosse necessario.
Esta foi uma grande responsabilidade, mas que assumi em conjunto com a minha colega Bruna com toda
a motivagdo e garra necessarias. Foi uma semana de muito cansago, como seria de esperar, mas demos
tudo aquilo que tinhamos, e estivemos 14 para proporcionar bons momentos as criangas, cumprindo

sempre o nosso papel de responder sempre as suas necessidades.

Em conclusdo, esta foi uma pratica profissional que nos ensinou imenso, considerando que uma das
principais aprendizagens que levo ¢ o papel da crianga como ser ativo da sua aprendizagem, sendo

indispensavel observar o grupo de criangas para compreender os seus interesses € necessidades de
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desenvolvimento, pois s6 desta forma poderemos conseguir envolvé-las fazendo-as evoluir. A educadora
Angela foi sempre um grande apoio, estando sempre disponivel para esclarecer as nossas dividas, dar-nos

for¢a quando precisamos e ensinar-nos o que significa verdadeiramente ser educador.
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ANEXO0 3

Reflexiao conjunta sobre o periodo de observacao, recolha de dados e do seminario

“ChildDiary enquanto ferramenta digital de apoio 2 Educacio de Infancia” — 12 a

14 de outubro

Faz sentido para nos dar inicio a esta reflexdo falando das diividas e anseios que sentimos ao comegar o
mestrado. Habituadas a um ritmo diferente, a uma forma diferente de trabalho por parte da docéncia,
chegamos ao mestrado a pensar que ia tudo correr bem e que estavamos preparadas, dentro do possivel,
para o que se ia suceder, contudo, ao sair da reunido de mestrado ficamos assustadas com a carga
informativa que tinhamos recebido e as nossas ansiedades em relagd@o a pratica profissional aumentaram

significativamente.

A situacdo do teste de covid-19 veio deixar tudo ainda mais incerto. Viamos o tempo a avangar, as nossas
colegas a comecar a desenvolver atividades, a falar sobre a pratica e nds sem saber quando iriamos
finalmente conhecer o grupo e a educadora. O apoio do supervisor da pratica pedagogica e da educadora

Angela ajudou bastante a acalmar-nos, deixando-nos mais tranquilas em rela¢@o ao atraso.

Na realidade ndo sabiamos o que esperar da pratica pedagogica, quer dizer, claro que tinhamos uma ideia
do que € o estar e ser profissional na creche através dos estidgios de observagdo que efetuamos na
licenciatura, porém desta vez seria diferente, porque estariamos no papel de atuante e ndo de observador,
e isso causou-nos muitas perguntas sobre o que fazer, como fazer e quando fazer. Pensamos que as
planifica¢des e o desenvolver das atividades sejam o nosso ponto fraco enquanto grupo e mestrandas.
licenciatura, ainda que tenhamos feito algumas planificagdes, nenhuma foi para creche, ainda para mais
tendo de planificar consoante uma abordagem nova, Reggio Emilia, da qual ndo conheciamos nada e
estamos a aprender e explorar agora. Para além disto, existem ainda algumas ideias que nos foram
transmitidas na licenciatura sobre a educa¢do na infincia, que ndo vao ao encontro com o que estamos a
aprender agora, € por esse motivo a nossa reflexdo tem sido constante, pois temos a nogdo de que de que é
necessario encarar essas ideias e pensar sobre elas, percebendo o que realmente estamos ¢ queremos

fazer.

Ao dar inicio a pratica pedagodgica percebemos que iamos ser mais dentro de uma sala de creche do que
até entdo tinhamos sido. Ao apercebermo-nos dos movimentos da educadora dentro e fora da sala
comecgou a crescer uma ansiedade dentro de nds relacionada com o medo de errar, inseguranga de ndo
fazer a coisa certa perante a educadora, ndo conseguir chegar afetivamente as criangas, ndo sermos
capazes de cuidar delas da forma adequada, distragdo em relagdo as horas da rotina; com o acharmos que
ndo estdvamos preparadas para fazer uma planificagdo com apenas trés dias de observacdo, e com o medo

de falhar as expetativas e confian¢a que nos depositaram.
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Quando chegamos 2 instituicdo fomos bem recebidas pela educadora e ela deixou-nos completamente a
vontade para expor as nossas perguntas sobre o contexto e sobre as criangas, € no decorrer desta primeira
semana de pratica pedagogica foi-nos sempre apoiando e ajudando a perceber o que ndo estava certo, € o
que podiamos melhorar. A auxiliar e a ajudante de sala também nos receberam bem, ajudando-nos sempre
que nos dirigiamos a elas para perceber algumas questdes mais rotineiras ou do momento. Quanto as
criangas, apesar de também nos terem recebido bem, estranharam a nossa presenga no primeiro momento,
contudo ja se torna visivel que estamos a criar uma relago afetiva com elas, que nos permite conhecé-las

melhor e atender as suas necessidades e interesses.

A observagdo na pratica pedagogica permitiu-nos conhecer e aprender sobre o meio, a institui¢do e o
grupo de criangas. A observacdo do grupo ajudou-nos a formar parte da dindmica da sala e do grupo, a
fazer parte da rotina e a tomar consciéncia das suas caracteristicas, quer em grupo como a nivel
individual. Nesta dtica, a observagdo foi bastante importante e interessante, ndo s6 pelo porque nos
pudemos aperceber do desenvolvimento deles para planificar e atuar de acordo com o mesmo, como
também nos possibilitou estar atentas ao que as criangas nos mostram como interesses, tanto a nivel
individual como em grupo. Conseguimos ir mais além e olhar para la da area que eles escolheram brincar
dentro da sala, focando-nos também na forma como eles interagem com os objetos, se t€ém alguma
curiosidade mais especifica, algum interesse em particular, & forma como estdo a segurar ou ndo o objeto,

0 que estdo realmente a fazer com ele, etc.

No final desta primeira semana de estagio, a conversa com a educadora sobre o balango da semana foi
bastante importante para nos. Sentimos que ndo estivamos sozinhas. A Angela ajudou-nos a perceber o
que estava errado e o que podiamos aprender com o erro, ¢ como o podiamos melhorar; foi importante
partilharmos as nossas ideias com ela, na medida em que nos auxiliou de forma a potenciar as nossas

ideias dando-nos também sugestdes do que podiamos vir a fazer com o grupo.

Por fim, resta-nos refletir sobre o seminario dinamizado na passada quarta-feira, dia 14 de outubro de

2020, pela Vanessa Biléu sobre a ferramenta educativa ChildDiary.

Vanessa Biléu ¢ uma educadora de infincia com um percurso de vida muito rico, € com muitas li¢des
para nos ensinar sobre como podemos experimentar diversas areas da educagdo, errar, comegar de novo e
sobretudo crescer. Ao ir para a Irlanda trabalhar, Vanessa deparou-se com uma realidade educativa
completamente diferente do que até entdo havia presenciado, e percebeu ai que a cultura é realmente um
fator muito importante no desenvolver das praticas educativas em todos os paises, € que o ser educador

em Portugal, ndo € o mesmo que ser educador noutro sitio.

Ao deparar-se com a falta de comunicagdo entre os pais e o educador, devido por exemplo a inexisténcia
de reunides, acabou por desenvolver uma pequena aplicagdo que conhecemos hoje como ChildDiary. Esta
ferramenta parece-nos ser sem divida muito 1til, na medida em que ajuda na organizagdo, simplificagdo e
poupanga de tempo no trabalho do educador. E um utensilio que sobretudo permite uma comunicagio
muito facil e transparente entre os pais € o educador, sendo que o educador pode enviar mensagens e

recados aos pais, postar fotografias das atividades, registar rotinas e acontecimentos, fazer calendarizagdo
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de eventos, etc. E essencialmente uma plataforma de partilha e proximidade entre todos os intervenientes

da educagio.

Tendo em conta o testemunho de Vanessa sobre a relag@o pais-creche na Irlanda e a situagdo que vivemos
atualmente, em que os pais ndo podem entrar nas instituigdes, nem pode haver trocas de cadernetas, livro
de registo, etc., este tipo de ferramentas acaba por ser uma forma de manter a participagdo dos pais dentro
da instituicdo. Relacionando a abordagem educativa com a qual estamos em contacto na pratica
profissional, Reggio Emilia, que defende a participagdo ativa dos pais dentro da creche, pensamos que
este tipo de aplica¢des possa ser uma forma de contornar o problema da falta de comunicagdo e relago

entre pais e educadores que muitas vezes acontece.

Em suma, no mundo cada vez mais tecnoldgico em que nos estamos a tornar, pensamos realmente haver a
necessidade de criar mais plataformas como esta, que incentive a participagdo dos pais dentro das escolas
e a qualquer momento, e que ¢ importante que educacdo esteja disposta a acompanhar este evoluir

tecnologico.

18



ANEXO 4
Reflexao Individual — 14 a 16 de dezembro

A presente reflexdo tem como objetivo, em primeiro lugar, descrever as propostas educativas postas em
pratica pela minha colega Bruna, com o meu auxilio, na segunda e na quarta-feira; em seguida refletir
sobre os pontos positivos e negativos de cada uma delas, referindo ainda alguns pontos que sentimos que
poderiam ter sido ter sido modificados para que atingissemos, de forma ainda melhor, os nossos objetivos
e as criangas as intencionalidades educativas propostas. Em terceiro lugar, pretendo refletir sobre a
semana de forma geral, analisando, por exemplo, algumas situagdes educativas observadas por mim fora
das propostas educativas, bem como alguns contratempos que aconteceram na quarta-feira que acabaram

por alterar um pouco a dinamica da tarde com as criangas.

Esta semana as propostas educativas seguiram uma linha diferente das semanas anteriores. Até agora
tinhamos estado a trabalhar com propostas sensoriais, sendo a ultima mais relacionada com a visdo,
explorando a luz, a sombra e as cores. No entanto, embora tenha havido algum interesse por partes das
criangas nestas explora¢des, ndo sentimos que tenha sido tanto como em exploragdes anteriores, por
exemplo com a areia ou com o arroz. Por esse motivo decidimos que seria a altura ideal para partir para a

exploragdo do desenvolvimento motor.

Esta ideia surgiu de varias observacdes feitas por mim e pela minha colega Bruna ao longo das ultimas
semanas, em que as criangas exploraram e experimentaram o colocar-se dentro de caixas vazias e cestos,
colocaram-se dentro do encaixe do lava-loica da area da casinha da sala, do subir e descer de bancos e
cadeiras entre outras agoes como estas.
Por esse motivo, consideramos importante “ouvir” as criangas que nos estavam claramente a dar sinal de
uma necessidade de exploracao sua.
Como educadores, devemos dar ouvidos aos impulsos de aprendizagem demonstrados pelas criangas uma
vez que “a moderna investigacdo do comportamento provou que as criangas estdo dotadas de
determinados impulsos automaticos que sensibilizam o sistema nervoso (...)” (Carvalho et al, s.d,
pp-19/20) aproveitando assim a plasticidade do cérebro e as fases sensiveis das criangas para desenvolver

determinadas areas.

Figura 6: Enzo e Duarte a Figura 2: Duarte dentro do

subir para os bancos da sala encaixe do lava-loiga Figur f7 3: Gongalo a tentar
encaixar-se dentro do lava-

loiga



Sendo assim, inicidmos a semana com o0s percursos motores, com o objetivo de desenvolver as
capacidades motoras e de coordenagdo das criangas, uma vez que “a aprendizagem e coordenagdo do
movimento depende da qualidade e quantidade da sua utilizagao, (...)” pressupondo-se assim que “para a
obtengdo de uma boa capacidade psicomotora (...)” é necessaria “(...) a utilizagdo pela crianga, de
variados exercicios de aprendizagem desde idades muito baixas.” Outro objetivo era também trabalhar as
competéncias psicodindmicas que serdo “tanto melhor aproveitadas quanto mais formas de movimento
conhecer, pressupondo-se ainda que elas [as criangas] necessitam do espago livre para as exercitar sob
forma jogada.” (Carvalho et al., s.d, p-20)
Um dos circuitos foi montado no corredor do 1° andar e estava adaptado as necessidades das criangas
mais pequenas, e o outro foi realizado na criART e estava adaptado as necessidades das criancas mais
velhas.

Para construir estes percursos, utilizimos almofadas, arcos, barras, tuneis, mesas, bancos e colchdes.

Figura 5: Percurso motor dos mais novos Figura 6: Percurso motor dos mais velhos

Figura 4: Percurso motor dos mais novos
Para iniciar a proposta, a Bruna perguntou

as criangas se queriam ir ver uma surpresa que esta tinha preparado para elas na criART, levando com ela,

0s mais velhos.

Depois de estarem todos sentados no banco, a Bruna exemplificou como deveria ser feito o percurso e em

seguida deixou que o explorassem a sua maneira, ajudando as criangas que estavam com mais

dificuldade.

Enquanto isto acontecia na criART, eu fiquei com o grupo dos mais pequenos no corredor. Levei-os a
todos até ao percurso e tentei explicar a cada um deles, segurando-os pela mdo, como deveriam fazer o

percurso, deixando posteriormente que o explorassem.

No decorrer da proposta tanto eu como a Bruna nos fomos apercebendo de pequenos ajustes que

deveriamos fazer para que esta corresse melhor.

No meu caso, percebi por exemplo que a disposi¢ao das almofadas ndo era a mais correta. Quisemos fazer

com estas uma estrutura em que as criangas tivessem de a subir (como uns degraus) e que andassem pelo

20



comprimento das mesmas de pé ou a gatinhar, no entanto, estas ficaram muito instaveis fazendo com que
as criangas tivessem a tendéncia de se desequilibrar muito, o que ndo ¢ de todo positivo numa fase em que
a marcha ainda estd em consolidacdo, sendo que as criangas “(...) realizam um esforgo consideravel para
solucionar a complexa tarefa de manter o corpo em posi¢do vertical.”, uma vez que “(...) a maturagdo dos
sistemas controladores da postura atinge o estagio final por volta dois oito a 12 anos de idade.” (Teixeira,
2010, p-32).
Mais tarde, numa tentativa de mudar o percurso de sitio, dei-me conta de que as almofadas poderiam ter
ficado dispostas de uma outra maneira, preservando o equilibrio das criangas, mas ainda assim,

permitindo que as subissem e descessem.

k)
v\‘

[\

igura 11: Como as Imofadas foram

inicialmente: 3 almofadas empilhadas colocadas no final: 2 paralelas no chéo e
uma por cima, no meio

Figura 10: Como estavam as almofadas

Uma outra zona do percurso em que notei que havia alguma apreensao por parte das criangas foi o tinel.
Muitas delas ndo quiseram passar pelo mesmo, ou s6 o fizeram praticamente no final da exploragdo. Isto
deve-se ao facto de que as criancas de 12 meses ainda ndo terem “o conhecimento de quanto espago o
corpo ocupa ¢ a relacdo do corpo com os objetos” tendo em conta que este tipo de percegdes estdo
“intimamente relacionadas a fase de desenvolvimento do raciocinio pré-operatdrio de Piaget.” (Gallahue
& Ozmun, 2005, p.315) e, por isso, ainda ndo compreenderem o que vai acontecer ao entrarem naquele
espaco em que perdem a nog¢ao do que estd a sua volta. Apesar disto, houve algumas criangas que mesmo
estando no estadio sensorio-motor, se aventuraram na descoberta de: “O que serd que acontece se passar

por dentro do tinel?”.

Falando agora um pouco das agdes das criangas e da forma como exploraram o percurso, posso dizer que
ndo foi facil fazer com que todas compreendesssm o que era suposto fazer.
Aquando da elaboragdo da planificagdo, eu e a minha colega Bruna, ao discutir a realizacdo da proposta,
tivemos alguma dificuldade em decidir como iriamos organizar as criangas, pois tinhamos ideias distintas
sobre como isto se deveria processar.

Na perspetiva da Bruna, que foi aquela que efetivamente aconteceu, o grupo deveria ser separado apenas
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em dois e todos faziam o percurso ao mesmo tempo, depois de lhes ter sido exemplificado como o
fazerem.
Na minha perspetiva deveriamos separar o grande grupo em 3 ou 4 grupos mais pequenos, para que fosse

mais facil ajudar e exemplificar a cada uma das criangas como realizar o percurso.

Embora cada crianga tenha acabado por explorar o percurso da forma que lhe pareceu mais
adequada e que tenhamos conseguido ajudar algumas delas, senti que teria sido mais facil para
mim e para as criangas se tivesse conseguido pelo menos numa parte inicial, fazer o percurso
uma vez com apenas 1 ou 2 criangas, e, depois de ja se terem familiarizado com este, que todos
0 experimentassem ao mesmo tempo a sua maneira.
Nao o tendo feito desta forma, creio que houve algumas criangas que ndo perceberam e que ndo
aproveitaram todas as potencialidades do percurso, pois ndo foi possivel dar-lhes a atencdo

individualizada de que necessitavam.

No entanto, também compreendo a dificuldade de realizar esta proposta de forma tao individual,
até porque, neste dia em especifico, ndo foi possivel ter o apoio de nenhuma auxiliar, o que
significou que existiam apenas 3 pessoas para gerir o grupo de criangas. Para além disso, tendo
em conta que as propostas foram realizadas em locais diferentes, isto significou uma reducao
ainda maior das pessoas, ficando apenas uma pessoa permanentemente com O grupo € a

educadora, que tentou auxiliar-nos a ambas.

Esta situacdo de existir pouco pessoal para um nimero elevado de criangas fez-me refletir sobre
a ratio adulto crianga e a sua importancia ndo so nas propostas educativas como em toda a rotina
diaria, pois “O tamanho do grupo e a ratio adulto crianga é importante, pois grupos pequenos
permitem mais intimidade e seguranga, permitindo oferecer cuidados mais individualizados e

exclusivos” (Portugal, s.d ,p.8) , algo que penso que teria sido bastante relevante nesta proposta.

Para além disto, em conversa com a educadora, percebemos que se as criangas tivessem antes de
tudo, realizado um aquecimento como o correr pela sala, teria sido mais facil que fizessem os

percursos sem tanta agitacdo, pois ja teriam libertado a maior parte da energia acumulada.

Apesar destes pequenos pormenores, ¢ da falta de pessoal fazer uma diferenca significativa na
organizagdo das propostas, penso que o resultado foi bastante positivo e que foram atingidas
muitas das intencionalidades educativas. Algumas criangas mantiveram-se interessadas na
exploragdo até a hora da higiene, manipulando os materiais a sua vontade, outras mantiveram-se

mais no papel de observadoras.
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Figura 9: Alice Neto numa exploragéo com  Figura 8: Xavier a subir as almofadas.
os arcos

Figura 7: Sara a explorar o tunel

Para a proposta de quarta-feira decidimos trazer as criangas uma provocagdo mais voltada com o colocar-
se dentro de objetos que acaba por se relacionar com um outro conceito ja explorado pelas criangas: o
encher e esvaziar.
Assim sendo utilizamos como indutor a historia “Néo ¢ uma caixa” e, de seguida, a Bruna realizou uma
pequena dramatizagdo em que colocou caixas de cartdo e uma de plastico na sala para que as criangas

explorassem da forma que quisessem.

Algumas das caixas tinham um dos lados fechados, outras estavam abertas, ou com aberturas dos lados
feitas por nos.
Esta foi, na minha opinido, uma manha bastante magica. O grupo de criangas em geral mostrou um dos
maiores niveis de envolvimento que ja registamos na realizacdo das propostas, considerando que
chegaram ao nivel 5 de envolvimento e bem-estar que se caracteriza por ser um nivel em que “The child
is very concentrated and really enjoys the activity. Posture and mimic express a kind of (positive) tension.
The level of the performance matches the capabilities of the child.” (Leavers, 1994, p.164). As criancas
exploraram diversas potencialidades das caixas, como o entrar e sair, tentar que coubesse mais do que
uma crian¢a na mesma caixa, fecharem-se dentro das caixas e dizer que eram as suas casas, pular de uma
caixa para a outra, passar por dentro delas como se fossem tuneis, perceber que cabem melhor numas
caixas do que noutras, etc.
Este tipo de agdes estdo relacionadas, mais uma vez, com a questdo do desenvolvimento da estrutura
espacial, tentando perceber quanto espago o corpo ocupa como ja mencionado anteriormente. Aqui esta
presente também o jogo simbolico quando, por exemplo, a Alice Ménico diz, ao colocar-se dentro de uma
caixa e fechar as suas abas, que estd “dentro da sua casa” e a questdo do movimento no sentido em que
este, “para a crianga ¢ a sua realidade imediata e espontinea, pela forma como experimenta as coisas e
lhes da vida propria.” (Neto, 1979)
Claro que houve algumas excec¢des, como o Vasco, que demonstrou medo em colocar-se dentro das
caixas, mesmo daquelas que eram totalmente abertas e a Alice Neto ¢ a Clara que ficavam mais

resguardadas no seu canto, explorando apenas de vez em quando.
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Figura 12: Maria Beatriz tenta encaixar-se dentro de
uma caixa pequena e diz: "Esta é pequenina"

Figura 14: Alice Neto explora uma
caixa de fruta

Figura 13: Alice Mdnico a entrar na "sua

casa"

Penso que esta proposta nos fez perceber que ndo precisamos de ter os materiais mais magnificos para
criar boas oportunidades de aprendizagem, desenvolvimento e sobretudo diversdo. Basta que exista

criatividade, tanto da nossa parte como da parte das criangas.

Por este motivo penso que em relagdo a esta proposta ndo tenho nenhum reparo a fazer, nem nada que
modificaria. Acho que talvez a tnica coisa que poderemos pensar em fazer, se voltarmos a realizar a
proposta, serd arranjar uma maneira de fortalecer melhor algumas das caixas para que ndo se rasguem ou

se desmontem tdo facilmente.

Ainda durante esta semana realizou-se ao longo dos dias de terca e quarta-feira uma outra proposta no

atelier da instituigdo.

Tendo em conta que este ano ndo se podera realizar a festa de natal que ¢ habitual nesta altura, a
atelierista criou uma instalagao alusiva ao natal, para que as criangas pudessem viver mais um pouco esta
tradi¢do, a0 mesmo tempo que desenvolvem competéncias ao explorar as luzes, as fitas, as sombras, o
movimento dos objetos etc.
Eu e a minha colega Bruna tivemos entdo a oportunidade de levar algumas crianga até este espago e vé-

las disfrutar do mesmo.

Figura 15: Instalagdo de natal montada pela atelierista
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No meu caso, levei a Alice Neto, o Xavier e a Clara, que se mostraram muito interessados na explora¢ao
das luzes. O Xavier explorou maioritariamente uma luz de presenga, levando-a consigo para todo o lado,
enquanto observava a sua luz.
A Clara, percorreu a maioria dos espacos da instalagdo, mas também se mostrou muito interessada na
exploracdo das luzes de natal. Retirou algumas luzes que estavam dentro de recipientes, descobriu que as
podia ligar e desligar, explorou os interruptores com luz, colocando-os em fila e ligando e desligando
cada um deles; explorou também a mesa de luz e teve uma interagdo com a Alice, em que lhe colocou ao
pescoco uma fita de natal.
A Alice acabou também por explorar maioritariamente as luzes de natal, observando as mesmas, tirando-

as dos recipientes e colocando-as nos bragos e no pescogo.

Figura 14: Xavier explora as luzes de Figura 15: Alice Neto explora as luzes Figura 16: Clara explora as luzes de
presenga e os interruptores de natal colocando-as ao pesco¢o natal tentando retird-las do tubo

Em relagdo as situagdes educativas observadas, penso ser importante falar de uma que me deixou com
bastantes duvidas sobre como agir durante esta semana.
O Rafael ¢ uma crianga que se encontra em desfralde ja ha algum tempo, mas a quem ¢ sempre muito
complicado convencer a ir até ao bacio. Na maioria das vezes acaba por ir obrigado, havendo muito choro
e demonstra¢des de frustragdo. No entanto na maioria das vezes, acabamos por conseguir que fique no
bacio distraindo-o com um livro.
Esta situagdo so6 por si ja me levantava alguns questionamentos sobre como deve efetivamente acontecer o
desfralde de uma crianga.
Muito embora o Rafael ja se encontre na idade de o iniciar, penso que, tal como refere Brazelton “s6 a
crianga pode decidir quando chegou a altura de controlar as suas necessidades” (Brazelton, 2006, p.224) e
, por isso, este processo deveria ser algo mais ou menos natural, em que ¢ a crianga que se demonstra o
interesse de deixar a fralda e ndo o adulto. Claro que deve haver estimulo por parte do adulto como
colocar o bacio a sua disposi¢cdo ou convida-la a sentar-se na sanita, no entanto “isso tem de ser uma

aquisicdo da crianga, ndo deles [adultos].” (Brazelton, 2006, p.224)

Esta semana, numa das idas ao bacio em que o Rafael manifesta mais uma vez a sua frustragdo, ¢ lhe

perguntado pela educadora, se em vez de ir ao bacio quer antes utilizar a sanita ao que o Rafael responde
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que sim, parecendo bastante satisfeito pela mudanga.
No entanto, nas vezes seguintes em que isto lhe é proposto as suas reagdes voltam a ser as reagdes de
choro e de recusa. Muitas das vezes, sentei-me no chdo em frente dele numa tentativa de o tranquilizar,
lendo-lhe um livro ou conversando com ele e a sua reagdo era a de se tentar apoiar em mim para sair da

sanita enquanto chorava.

Pensei vérias vezes em deixar de lhe perguntar se queria ir a sanita, pois segundo Brazelton (2006) cada
crianga tem o seu proprio tempo e se esta demonstra aborrecimento ou vontade de desistir o melhor sera
recuar rapidamente e esquecer, pois a criangas que comegam a preocupar-se tanto que tém birras por

causa de ir ou nao ao bacio.

Sem saber o que fazer em relacdo a esta situacdo, falei com a educadora na reunido semanal, tentado
perceber o porqué destas reacdes e que estratégias poderiam ser utilizadas para contornar este problema.
Chegamos em conjunto a conclusdo de que provavelmente o problema do Rafael ¢ o facto de que quando
vai a casa de banho, esta a perder toda a brincadeira que estd a acontecer na sala e isso o deixa frustrado.
Inicialmente mostrar-lhe um livro era uma boa forma de o chamar a ateng¢@o, mas neste momento isso ja
ndo ¢ uma novidade. Por este motivo pensdmos que talvez pudéssemos sugerir que levasse com ele outro

brinquedo, para que ndo sentisse que esta a perder o momento de brincadeira.

Em relagdo ao facto da vontade de ir a sanita partir da crianga, percebi também através da conversa com a
educadora que a curiosidade de experimentar a sanita foi do Rafael e ndo uma imposi¢ao nossa, pois na

semana anterior o Rafael tinha observado o Enzo a utilizar a sanita e quis experimentar o processo.

Por fim, na tarde de quarta-feira ocorreram alguns contratempos que nos fizeram ter de alterar algumas
partes da rotina e adaptarmo-nos a situacdes inesperadas.
Tivemos a noticia de que uma das auxiliares que costuma ajudar na nossa sala testou positivo a covid-19,
0 que gerou uma grande agitagdo, no sentido em que havia medidas que tinham de ser rapidamente
implementadas para a seguranca de todos, pais para contactar, entidades de saude, etc.
As nossas criangas ndo puderam sair mais da sala, o que fez com que a dindmica do lanche tivesse de ser
alterada, fazendo com que estes tenham comido na sala. Posto isto, o lanche também ndo pode ser o
habitual, pois tdo em cima da hora ja ndo havia como preparar o mesmo lanche de forma rapida e
transportavel para 0 primeiro andar.
A dinamica de fim de dia também foi alterada. Normalmente por volta das 17 horas, a sala ¢ arrumada e
higienizada e as criangas que ainda ndo foram embora sdo levadas para a creche I, o que ndo pode

acontecer visto que as criangas da nossa sala tinham de estar em isolamento.

Apesar de toda esta situacdo que nos deixou em alerta e sem saber muito bem o que fazer, julgo que
conseguimos dar todos bem conta da situagdo, privilegiando sempre o bem-estar das criangas e o cumprir
ao maximo das suas rotinas para que ndo se sentissem perdidas, tendo em conta que devemos “garantir
que as experiéncias e rotinas diarias da crianga lhe confiram seguranga emocional e encorajamento (...).”
(Portugal, 2010, p-21)

Foi uma forma muito diferente de terminar a semana, mas no geral creio que posso dizer que foi umas das
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melhores semanas, no sentido em que as propostas educativas foram bem organizadas e bem conseguidas

e 0 nosso a vontade na realizagdo das rotinas é cada vez mais visivel.
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ANEXO 5

Reflexio Individual — Semana de 9 a 11 de novembro

A presente reflexao foi realizada no ambito da unidade curricular de Pratica Profissional em contexto de
creche, na qual irei refletir sobre a minha primeira semana de intervengdo individual. Sendo assim, irei
referir aqueles que para mim foram os pontos positivos e negativos das propostas educativas planificadas
por mim e pela minha colega Bruna, bem como toda a interagdo com as criangas ao longo dos trés dias de

estagio e, ainda, sobre a minha intervengdo enquanto atuante.

Na segunda-feira a provocagdo planeada, dando continuidade a exploracdo de diferentes texturas e
acrescentando também a descoberta dos sons dos elementos, foi a exploragdo de arroz com cores alusivas
as folhas de outono (amarelo, laranja e castanho).
Como indutor desta planificagdo utilizdmos uma historia criada por nos, na qual os protagonistas eram um
ourico e um esquilo, que ao passear na floresta encontraram uma arvore com um mapa do tesouro
inscrito; ao decidirem seguir o mapa, e ao chegar ao fim do mesmo, encontraram uma grande caixa com
arroz colorido com que brincaram. O objetivo era que com o auxilio dos fantoches e do cenédrio elaborado
contassemos a historia “O tesouro de outono” ao nivel do chdo, para que conseguissemos fazer um
pequeno caminho de bagos de arroz (igual ao caminho que as personagens encontravam no chao depois
de verem o mapa) até aparecer a caixa. Esta caixa seria mostrada as criangas num tom de surpresa e
mistério, perguntando-lhes o que acham que esta dentro da caixa, deixando que acontecesse uma pequena

exploracdo antes de lhes propormos a ida para o anexo, onde haveria mais arroz colorido para brincar.

No entanto, acabou por nio ser exatamente isto que aconteceu. Devido a pressa, por esquecimento tanto
meu como da Bruna, ndo colocamos as criangas dispostas na manta como queriamos, o que resultou numa
ma organizagdo do espago, e que por consequéncia a histéria ndo fosse contada da forma que
pretendiamos, acabando por ndo fazer a ligacdo com a provocagdo da forma correta. Para que todas as
criangas conseguissem ver o cenario colocado no chéo e estar com atengdo ao que estava a ser contado,
estas deveriam estar sentadas em meia lua e os mais pequenos colocados nos carrinhos para que nao
mexessem no material necessario para a historia, como acabou por acontecer. Este contratempo deixou-
me mais nervosa do que estava por ser a minha primeira semana como atuante, desta forma
destabilizando o meu julgamento e a minha rapidez de raciocinio para resolver a situagdo, como se tornou
prejudicial a aprendizagem das criangas, pois “(...) tudo o que a crianga faz/aprende sucede num
ambiente, num espaco cujas caracteristicas afetam a conduta ou aprendizagem. De acordo com a forma
como organizamos o ambiente obteremos de diferentes prioridades, mais ou menos integradas, com um
determinado perfil.” (Zabalza, 1987, p.121). Tendo isto em conta percebo que, ao organizar as criangas de
forma menos adequada, fazendo com que estas ndo conseguissem tirar proveito da historia, prejudiquei os

seus niveis de atengdo e o seu envolvimento no indutor.
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Apesar desta situagdo, as criangas demostraram bastante interesse, curiosidade e envolvimento na
provocagdo. Exploraram o arroz através dos sentidos do tato, da audi¢do, da visdo e do paladar,
misturando as varias cores, percebendo que o arroz faz barulho ao ser despejado dentro de caixas e copos,
tentando comé-lo, espalhando-o e fazendo desenhos e principalmente explorando o encher/esvaziar

objetos com o elemento.

O encher e o esvaziar tem sido agdo principal das criangas mais velhas desde a primeira exploragdo
sensorial, enquanto vao ganhando nogdes de volume e quantidade ao seu ritmo. Estes exemplos de
observagdes relacionam-se com o que diz Hohmann et al., no sentido em que “Uma crianga pequena
aprende o que é um objeto explorando-o (...)” e “A medida que as criangas se vio familiarizando com os
objetos (...) v@o se interessando por junta-los e utiliza-los em conjunto.” (Hohmann et al, 1979, p. 178-
181). Foi também muito interessante e motivador ver a felicidade com que a crianga em que me centrei na
minha observagao, pegava no arroz com a mao ¢ mexia-a até que se descolar totalmente o arroz da pele,
ou espalhava-o pelo chio e provava pequenos bagos de vez em quando. A partir destas observagdes, com
base nas interagdes das criangas na provocacdo, podemos concluir que tal como define Malaguzzi
(1994,1998) a crianga ¢ “competente, ativa, com potencialidades, curiosa e avida de conhecer e aprender
com o que a rodeia, com um forte impulso e interesse para interagir e se relacionar com o ambiente,

materiais, objetos (...)” (Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2018, p. 97).

Passando para a proposta de quarta-feira, esta esteve relacionada ndo s6 com a continuagdo da exploragao
sensorial, mas também com a festividade do Sao Martinho. Tendo em conta que as criangas ndo a
puderam festejar como normalmente ¢ feito na instituigdo decidimos assinalar a data com uma
provocagao, trazendo mais uma vez para dentro da sala a interagdo com a cultura da comunidade em que
as criangas se inserem, tal como foi realizado com o dia do “Bolinho”, pois segundo Magaluzzi (2001) o
ambiente da sala dever ser “Um espago que reflete a cultura da comunidade, das criangas e das suas
familias e a cultura institucional da creche.” (Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2018, p.99). Para a
provocacgao, tinhamos planificado a montagem de uma instalagdo no anexo, em que teriamos castanhas
penduradas com um fio, coladas a parede e no chdo, estando algumas descascadas, outras semi
descascadas e outras piladas para que as criangas sentissem as varias texturas da castanha. Como indutor
colocamos ourigos escondidos dentro de uma caixa, realizando uma pequena dramatizacdo sobre o que
estaria dentro da caixa. Mais uma vez, a proposta ndo correu como esperado.
Apesar de termos ido mais cedo para a instituicdo para preparar a instalagdo, cometi o erro de colocar
todos os fios com castanhas no mesmo saco, que resultou num emaranhado impossivel de desfazer. Sem
esta parte principal da instalagdo ndo fazia sentido que esta fosse montada, por isso, tivemos de pensar
rapidamente numa solugdo. Resolvemos entdo colocar as castanhas na mesa sensorial dentro da sala e
alterar um pouco a nossa dramatizag¢do, mostrando ndo sé os ouricos como também as castanhas. No final
da dramatizagdo, abrimos a mesa sensorial ¢ deixdmos que as criangas interessadas explorassem as varias

texturas das castanhas.

A maioria das criangas, mesmo sem a instalacdo, mostraram-se interessadas e envolvidas na provocacao,

explorando as texturas, o som e até mesmo fazendo seleg¢@o e conjuntos de castanhas iguais, pois “De uma
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maneira geral, as criangas de trés e quatro anos de idade comecam a selecionar fazendo grupos com

coisas que sdo exatamente iguais (Hohmann et al, 1979, p. 252).

Como ja dito anteriormente, esta semana foi repleta de desafios relacionados com a organizacdo de
espacos e materiais, fazendo com que voltasse a refletir sobre este assunto e sobre a importancia destes.
Falando mais especificamente da proposta de quarta-feira visto ja ter feito uma breve reflec¢do sobre a
proposta de segunda, percebo que para além de toda a situagdo da instalagdo, quando optdmos por
trabalhar novamente com a mesa sensorial deviamos ter tido em conta alguns pontos. Em primeiro lugar,
a circularidade dos espagos caracteristica de Reggio Emilia que nos diz que “Os espagos sdo
cuidadosamente organizados por forma a facilitar a circulacdo das criancas e dos adultos (...) (Oliveira-
Formosinho & Aratjo, 2018, p.101). Isto foi claramente esquecido quando ndo nos lembramos de afastar
a mesa sensorial do armario, ndo permitindo que mais criangas se pudessem aproximar da mesa para
explorar.

Um outro ponto importante foi o facto de ndo termos colocado desde o inicio na mesa sensorial, objetos
que as criangas pudessem utilizar para colocar as castanhas. Sabemos que estdo interessadas no encher e
no esvaziar, mas por querermos saber que outros tipos de explora¢des fariam com as castanhas decidimos
esperar. O resultado foi atirarem as castanhas para o chdo ou irem buscar objetos a area da casinha.
Percebemos, portanto, que ¢ importante as criangas encontrarem “os suprimentos e ferramentas
necessarias colocadas sobre as mesas (...) para que “sejam capazes de encontrar tudo o mais que

precisam”. (Edwards et al, 2016, p. 145)

Para além disto, a dramatizagdo realizada por mim ndo estava a cativar o suficiente as criangas.
Refletindo com a educadora, e posteriormente comigo mesma, percebo que me falta expressividade ndo
s6 na voz, mas principalmente no rosto e nos gestos que faco. Em contexto de creche ¢ necessario
exagerar nas nossas reagdes e torna-las muito expressivas para que consigamos chamar a atengdo das
criangas, tanto nas historias como em situagdes do dia-a-dia em que queremos que compreendam que ndo
podem fazer determinada acdo.
Embora ainda ndo tenha conseguido “agarrar” as criangas com as minhas expressoes faciais e gestuais, é

algo que tenho vindo a tentar melhorar ao longo destas semanas e na qual irei continuar a investir.

Em suma, penso que a melhor forma de descrever esta semana ¢ com a palavra aprendizagem.
Apercebi-me ao longo de toda a semana ao lidar com todos os desafios que foram aparecendo, que € nas
semanas em que achamos que tudo nos estd a correr pior que aprendemos mais.
A minha concentracdo nao foi a melhor, fazendo que tenha falhado em alguns aspetos. No entanto
consegui compreender isto e refletir, esperando fazer muito melhor nesta préoxima semana que vai
comegar. Apesar de tudo isto, creio que posso dizer que as propostas trazidas para a sala e apresentadas
ao grupo foram de encontro as nossas expectativas, dentro do envolvimento e curiosidade que estdvamos
a espera que tivessem. Posto isto, posso concluir que ao haver envolvimento e exploragdo por parte das

criangas, houve algum tipo de aprendizagem.
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ANEXO 6

Planificacdo — 16 a 18 de novembro de 2020

Proposta Educativa de segunda-feira

Contextualizaciao da

proposta

Seguindo a nossa teia da acdo sobre a exploracdo de texturas, a qual iniciamos com a exploragdo da farinha, passando
depois a explora¢ao com o arroz, decidimos esta semana avangar para uma textura diferente: a areia. Esta exploracdo com
areia, além da exploracdo sensorial e através do corpo, tem por objetivo potenciar os interesses demonstrados pelas
criangas, tanto na exploragdo com o arroz como com as castanhas, nas agdes encher e esvaziar (anexo 1 e 2), e pela
curiosidade sobre o som que presenciamos com a exploragdo do arroz colorido. Esta semana decidimos que seria
interessante diversificar os materiais de exploragdo, acrescentando garfos coloridos, garrafas de agua de dois tamanhos
diferentes, coadores, copos mais pequenos, € continuamos com as caixas com tampa, uma vez que muitas criancas
demonstraram interesse no abrir e fechar. Pensamos ainda em acrescentar colheres mais pequenas aos utensilios de
exploragdo, sendo que uma das criangas demonstrou interesse pela quantidade que a colher levava; assim como os garfos
coloridos, que surgem no intuito de promover a exploragdo da areia com um utensilio novo, mas também o interesse de uma
das criangas em formar conjuntos como observamos na quarta-feira com a provocagdo das castanhas (anexo 3).

Pretendemos, uma vez que a institui¢do dispde de uma caixa de areia no recreio, que a provocacao seja realizada na mesma.
As exploracdes anteriores foram feitas no anexo, e desta vez, sendo que temos essa possibilidade, queriamos converter o
espaco exterior no local da exploragdo, o que pode potenciar de uma forma diferente o rumo da exploragdo com a areia, e
trazer aprendizagens diferentes que se calhar no anexo da sala de atividades ndo iriam ter tanto impacto pela dimensdo do
espago.

Descricdo da proposta

educativa

Plano A

¢ O indutor da provocagdo serd a historia “Vasco e o castelo de areia”, que sera contada de forma adaptada em grande
grupo no tapete.

e No final da historia, a Bruna ird retirar de trds de si uma pequena caixa com areia para com isso estimular a curiosidade
do grupo e avangar para provocagao propriamente dita fora da sala. Partindo da caixinha com areia, a Bruna ira explicar
a0 grupo o que se ira passar a seguir (no caso informar as criangas para onde vamos e que t€ém de vestir os casacos), uma
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vez que vamos para um espago diferente.
o Na caixa de areia do recreio estardo previamente dispostos 0os materiais para que assim que as criangas cheguem ao local

comecem as suas exploragdes com os mesmos € com a areia.
Plano B

¢ O indutor sera o mesmo, contudo a transi¢do da manta para o anexo sera diferente da transicdo da manta para a caixa de
areia. Nesta transi¢@o a ideia serd utilizar na mesma a caixinha com areia que a Bruna ira mostrar, mas explicar que por
causa do tempo ndo sera possivel deslocarmo-nos até a caixa de areia, e que dessa forma o Vasco (personagem da
historia) nos emprestou a areia da praia a que foi para que o grupo pudesse brincar no anexo e construir os seus proprios
castelos de areia.

¢ O anexo estara previamente organizado com os materiais/utensilios e as caixas da mesa sensorial expostas no chdao com
areia dentro destas.

e Explorar materiais através dos sentidos: areia.

e Experienciar e explorar através do corpo a textura, volume, quantidade e som.

o Trabalhar a motricidade fina.

e Potenciar o levantamento de hip6teses sobre o encher e o esvaziar recipientes.

¢ Potenciar o levantamento de hipoteses sobre o som que a areia faz em contacto com os objetos.
o Trabalhar a seriagdo através de objetos iguais, mas com cores diferentes.

Recursos
Fisicos Materiais Humanos
- Caixa de areia do recreio - Caixa de areia - Coadores - Estagiarias - Auxiliar
- Sala de atividades - Caixas com tampa - Copinhos - Educadora - Grande grupo
- anexo - Colheres grandes - Garfos coloridos
- Colheres pequenas
- Caixas da mesa
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sensorial

Avaliacio

¢ O que vamos avaliar:
- Interesse e envolvimento da crianga na
provocacao.

- Utiliza a areia para encher e esvaziar as
caixas e copinhos.

- De que forma explora a areia: se se
apercebem que ¢ possivel fazer desenhos
na areia e com a areia, bem como com 0s
utensilios.

- Que tipo de acdes t€m sobre a areia

-Mostra interesse pela sonoridade do
elemento.

- De que forma relaciona os materiais com
o elemento da exploragdo: de que forma
vao utilizar o garfo na areia.

e Para que vamos avaliar:
- Perceber o envolvimento das criangas na
provocacdo para desenvolver atividades
seguintes consoante as suas capacidades e
interesses

- Perceber as interagdes/agdes que realizam e
tém sobre a areia; quais as agdes sobre a

e Como vamos avaliar:
- Observacdo direta e

participante

- Registo fotografico

- Registo escrito

areia. - Escala de Leavers

- Perceber de que forma os utensilios sdo
utilizados e com que intengdo sobre a areia

e Quem iremos avaliar:
- Iremos avaliar o grupo para
recolha de interesses

- Iremos avaliar o grupo para
perceber o seu envolvimento
na provocagao

- De forma especifica iremos

avaliar 2 elementos por
estagiaria, em relagdo aos
parametros a avaliar

Proposta Educativa de terca-feira

Contextualizaciao da

proposta

Na terca-feira as estagiarias podem apenas participar e atuar durante os momentos de rotina e brincadeiras livre, uma vez
que da parte da manhd, no momento da proposta educativa, as criangas ja contam com a Aula do Jardim das Artes
dinamizada por uma professora da Instituicdlo SAMP. Tendo em conta que esta ja é uma atividade que necessita da
concentragdo das criangas, ndo faz sentido que se organize uma outra provocacdo ou atividade durante o tempo restante até
ao almogo. Contudo, esta semana decidimos trazer para dentro da sala um estimulo: a plasticina, para observar que tipo de
interagdo pode surgir por parte das criangas sobre o material. Este estimulo surge da observagdo sobre a interagdo de uma
das criangas com o bostik, e por esse motivo iremos levar para a sala um estimulo diferente que possa ser do seu agrado, da

34



mesma forma que pode suscitar interesse nas restantes criangas.

Descricao da proposta
educativa: aula de jardim
das artes e brincadeira

livre

e A definir pela professora de musica da SAMP.

e Dependendo da disposicao das criangas depois da aula de Jardim das Artes, poderemos ou nao repetir a atividade do dia
anterior.

e As criangas podem dispersar-se pela sala com o intuito de brincar e explorar as varias areas, brinquedos ¢ materiais a
disposigao.

e Neste momento os intervenientes podem retirar informagdes sobre as criangas através da observagdo direta e participante
nas suas brincadeiras e demonstragdes de interesse sobre os varios materiais disponiveis na sala.

e Sera exposta plasticina na mesa sensorial para ver a reag@o das criangas e a forma como elas interagem com o material.

Intencionalidade educativa

do educador

¢ A definir pela professora de musica da SAMP.

o Fomentar a intera¢do entre criangas e adultos de referéncia através da intervengdo e observagao no brincar das criangas.
o Fomentar a relagdo crianga-crianga, e crianga-adulto.

e Explorar livremente os materiais da sala de atividades.

e Desenvolver das competéncias de tomada de decisdo de forma autdnoma sobre os materiais e espagos da sala.

e Fomentar a curiosidade por um material diferente: a plasticina.

Recursos
Fisicos Materiais Humanos
- Sala de atividades - A definir pela | Bonecos - Grupo de criangas - Estagiaria Patricia
professora da SAMP - Livros - Educadora - Auxiliar
- Legos - Jogos de mesa - Estagiaria Bruna - Professora SAMP
- Carros - Jogos de construcao
- Animais

- Jogos de encaixe

- Plasticina caseira .
- Mesa sensorial
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Proposta Educativa de quarta-feira

Contextualizaciao da

proposta

Tendo em conta que na segunda-feira a exploragdo sera com areia no exterior, decidimos na quarta-feira trazer a areia para
dentro da sala, mas desta vez com uma cor diferente: o azul. Aqui pretendemos que as criangas continuem a sua exploragao
sensorial com a areia, mas adicionando um estimulo diferente, a cor, tal como foi realizado com o arroz.

Pretende-se continuar com a logica da exploragdo com o corpo da textura, do encher e esvaziar e do fechar e abrir (interesse
observado com as caixas com tampa na exploragdo com o arroz colorido), mas desta vez apenas com caixas de diferentes
tamanhos com diferentes volumes e de quantidades, com tampa para que as criangas possam explorar esse interesse, a
excecgdo das colheres que continuardo a ser utilizadas, neste caso como auxilio para as criangas encherem e esvaziarem o0s
objetos.

Descricao da proposta

educativa

e Depois de cantadas as cangdes do “Bom dia”, iniciar-se-a o indutor da provocagdo com uma pequena dramatizagdo com
a areia azul, na qual a Bruna se vai mostrar muito confusa sobre como aquele material foi parar ao bolso da bata dela.

e Com esta dramatizacdo a Bruna vai levar a que as criangas se sintam curiosas ao ponto de se levantarem para irem
averiguar dentro do anexo se foi 14 que a areia azul “saltou” para o bolso da bata.

e Ao chegar ao anexo, as criangas vao encontrar duas caixas no chdo, uma com areia azul e a outra com areia normal, bem
como caixas de trés tamanhos diferentes e colheres para ajudar a exploragao.

Intencionalidade educativa

do educador

e Explorar ativamente a areia através dos sentidos.

e Experienciar e explorar através do corpo a textura, volume, quantidade e o som.

o Trabalhar a motricidade fina.

e Potenciar o levantamento de hip6teses sobre o encher e o esvaziar recipientes.

e Potenciar o levantamento de hipoteses sobre a quantidade que cabe dentro de um recipiente ndo ser a mesma que cabe
dentro de outro.

¢ Potenciar o levantamento de hipoteses sobre o som que a areia faz em contacto com os objetos.

e Explorar de forma ativa o abrir e fechar dos objetos, neste caso das caixas com tampa.

Recursos

Fisicos

Material Humanos
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- Anexo da sala de atividades

- Sala de atividades

- Manta - Caixas médias

- Caixas da mesa | - Caixas grandes
sensorial
- Areia
- Colheres
- Areia de cor azul
- Caixas pequenas
- Copos de

tamanhos diferentes

- Grande grupo

- Educadora

dois

- Estagiaria Bruna

- Estagiaria Patricia

Avaliacio

¢ O que vamos avaliar:
- Interesse e envolvimento da crianga na
provocagao

- De que forma explora e interage com os

e Para que avaliar:

- Perceber o envolvimento das criangas na
provocacdo para desenvolver atividades
seguintes consoante as suas capacidades e
interesses.

e Como vamos avaliar:
- Observacao direta e
participante.

- Registo fotografico.

e Quem iremos avaliar:

- No geral iremos avaliar os
interesses das criangcas € 0 seu

envolvimento na provocagao.

- De forma especifica iremos
avaliar 2 elementos do grupo
por estagiaria em relagdo aos

elementos disponibilizados
- Perceber que tipo de interesses surgem da
diferenca de cor das duas areias

- Registo escrito.
- Existe ou ndo mistura entre a areia de cor

normal e a areia de cor azul
- Interesse por abrir e fechar objetos

- Interesse pelas quantidades através do
encher e esvaziar das caixas

- Perceber se as criangas tém interesse pela
capacidade/volume dos objetos

- Perceber que tipo de interesse surge pelo
encaixe

- Utilizagdo da escala
de implicagdo de
Laevers.

parametros a avaliar.
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ANEXO 7

Caraterizacio do Jardim de Infincia, da sala de atividades e do grupo de criancas

1. Caracterizacio do Jardim de Infincia

O Jardim de Infancia de Santa Eufémia ¢ uma instituicdo de cariz publico, localizada numa zona rural do
concelho de Leiria. Esta faz parte do Agrupamento de Escolas de Caranguejeira — Santa Catarina da Serra
que alberga dezassete escolas e tem um Projeto Educativo comum a todas, com o tema “Todos diferentes,
iguais oportunidades de sucesso”.Este Jardim de Infincia ¢ uma instituicdo pequena com apenas duas
salas de atividades: a Sala 1 e a Sala 2; uma sala de entrada com cacifos individuais para guardar os
sapatos das criangas; uma sala polivalente (figura 1) também
com cacifos onde se guardam os casacos ¢ mochilas, onde
estdo guardadas aguas de todas as criancas da instituigdo, um
sofa ainda um sofd com uma televisdo e armarios onde se
guarda material; um gabinete de trabalho que também tém a
fungdo de biblioteca e de sala de isolamento; uma cozinha; um
refeitorio; uma arrecadagdo; duas casas de banho para criangas

e uma casa de banho para adultos. Em relagdo aos

recursos/materiais didaticos, a instituicdo dispde dos seguintes
. . . . Figura 7 - Sala polivalente

equipamentos: uma televisdo, um DVD, um projetor, dois

gravadores, uma coluna Wifi, quatro computadores portateis, uma fotocopiadora, um telefone fixo e um

telefone portatil. Em termos de recursos humanos podemos contar com duas educadoras (uma em cada

sala de atividades); duas assistentes operacionais, e trés colaboradoras AAAF (uma delas a tempo inteiro,

e as restantes a tempo parcial)

O espago exterior do edificio é completamente vedado, sendo também um espaco amplo que contem uma
caixa de areia, uma zona relvada com uma casinha (figura 2) ¢ um banco de piquenique; € uma zona
cimentada com e sem cobertura, onde se encontram os baloigos, escorregas, balizas, bicicletas, etc. Como
podemos reparar, este ¢ um espaco que se encontra adaptado a curiosidade natural da crianga em explorar
e a sua necessidade, caracteristica desta faixa etaria, em expandir as capacidades motoras, uma vez que
“no dominio motor, 0s espagos exteriores permitem a
mobilizagdo de competéncias de coordenagdo, equilibrio e
agilidade, ao oferecer estimulos que impelem a crianca a
realizar movimentos amplos, rapidos e ruidosos.” Este dominio
acaba por relacionar-se com o desenvolvimento cognitivo, no
sentido em que “através do movimento a crianga adquire

informagdes em relagdo ao que a rodeia, testando esquemas

cognitivos associados a acdo (...)” (Bento, 2015, p.130).

Figura 8 - Area relvada
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Em termos de seguranga, para além de, como ja referido, o espago exterior ser totalmente vedado, o
portdo exterior esta sempre trancado, ndo sendo possivel abri-lo sem a ajuda de um adulto. A institui¢ao

estd também equipada com um extintor.

Ao nivel alimentar, as criangas tém direito ao almogo, ainda que este ndo seja confecionado no edificio,
mas sim pelo Servigo de refeigdes da Associacdo de Melhoramentos ¢ Bem-Estar de Santa Eufémia
(AMBESSE). Em caso de alergias, intolerancias ou escolhas alimentares diferentes, a entidade de
distribui¢do tem de garantir a refeicdo dessas criangas, e embora os lanches, devido a este tempo
excecional pelo qual estamos a passar, estarem a ser fornecidos pela Junta de Freguesia, nestes casos
especificos os pais tém de providenciar os lanches das criangas, abrindo-se uma excegdo a entrada de

comida no JI.

Para além da colaboragdo com a Junta de Freguesia, existe ainda parcerias com a Camara Municipal, que
disponibiliza as atividades extracurriculares (AEC) de musica pelo Instituto Jovens Miusicos de
Caranguejeira, ¢ danca pela Escola de Danga Diogo Carvalho de Leiria; e com a Escola de Judo da
localidade que fornece a AEC de judo. Contudo, quando se fala em cooperacdo entre a institui¢do e a
comunidade, fala-se principalmente da relagdo escola-familia, uma vez que a presenga dos encarregados
de educagdo ¢ bastante marcante, pois, além de participarem nas atividades da sala, participam também
em eventos festivos que sejam organizados, por exemplo, para o dia da Mie ou do Pai e ajudaram a

reerguer o espaco exterior do JI através do projeto “Jardins Floridos” langado pela Camara.

Para finalizar esta caracterizagdo, a institui¢do incorpora nas suas praticas o Projeto Educativo referido no
inicio, o Regulamento Interno, o Plano de Departamento que este ano trabalha o tema “Rio Abaixo...Rio
Acima”, o Projeto Curricular de Grupo, o Plano Anual de Atividades, as Planifica¢des semanais, ¢ os

Planos de Contingéncia e de Emergéncia.

2. Caracterizacio da sala de atividades: Sala 1

A Sala 1 ¢ uma sala com uma 4rea relativamente grande, que se encontra organizada por sete areas
visivelmente distintas e separadas, tendo em conta a fungdo, atividade ou jogo a desenvolver. Assim

sendo, iremos descrever cada uma das areas tendo em conta o material que nelas existe e a sua fungao.

A primeira area que descrevemos € entdo a area da manta (figura 3), considerada também a éarea da
biblioteca, pois ¢ onde se encontra a estante dos livros. Para além disto, neste espago existe ainda um
tapete azul com estrelas, dois sofas, algumas cadeiras e bancos. Na parede do desta area estdo expostos o
Quadro das Presengas, a Janela do Tempo e a Tabela das Areas da Sala. E neste espago que decorre o
tempo do acolhimento, o tempo de grande grupo, e no qual as criangas podem explorar os livros

disponiveis, se assim o decidirem.

A érea da casinha (figura 4), que se encontra delimitada por uma cerca e uma porta de entrada, ¢ na sua
maioria constituida por moveis de madeira como: um espelho, uma cémoda, um roupeiro, uma mesa

redonda com duas cadeiras, uma cama, um fogdo, um movel de apoio e um lava louga. Além disto, tem

39



também utensilios de cozinha, uma tabua de passar a ferro, uma cadeirinha de bebé e alguns
bonecos. Como podemos observar na imagem 4, esta area encontra-se adequada as necessidades
¢ interesses das criangas desta faixa etaria, na medida em que permite que as criancas desfrutem

e desenvolvam o seu jogo simbolico e o faz-de-conta.

Figura 9 - Area da manta Figura 10 - Area da casinha

Junto a area descrita em cima esta a area da oficina. Este ¢ um espago pequeno, relacionado com o faz-de-

conta e a descoberta das profissdes, que contém uma mesa de ferramentas e os respetivos utensilios.

A area dos Jogos encontra-se logo a entrada da sala, na qual estdo dois moveis/estantes com jogos de
tabuleiro, de encaixe, de correspondéncia, etc. para jogar na mesa redonda que se encontra junto aos
jogos. Nestes estdo também arrumados os jogos de chio, que sdo essencialmente legos, pecas de madeira

e pistas de madeira que as criangas utilizam para brincar no espago em frente aos moveis.

A area da garagem ¢ um espago pequeno junto a porta da sala, constituida por duas pistas de carros (uma
de madeira e outra de plastico), onde as criangas podem brincar com os veiculos disponiveis na area para

o efeito.

Por fim, temos a area das mesas de trabalho ¢ de expressdo
plastica (figura 5), onde as criangas desenvolvem os seus
trabalhos, desenhos, projetos, etc., em grupo ou

individualmente. Esta tem um cavalete com tintas, mesas,

cadeiras, e um mével onde cada crianga tem arrumado duas
caixas: uma de plasticina e uma com material de

desenho/recorte, devidamente identificadas.

Figura 11 - Area das mesas de trabalho e de

Contudo, ademais das areas apresentadas e descritas, a sala  mesas ¢
expressao plastica

tem os mdveis adaptados as necessidades e capacidades das
criangas; aquecedores; janelas (que permitem a entrada da luz solar); e uma bancada com lava-louga, que
contém também armarios onde se guarda o material disponivel a utilizagdo das criangas e do educador

caso necessitem. E neste espago que também ¢ preparado o lanche da manha.

Como descrito, a organizacdo do espaco tal como estd permite que as criangas tenham conhecimento do

material existente na mesma, e que escolham o tipo de atividades e brincadeiras que podem realizar, o
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que por sua vez torna possivel a autonomia de cada uma e a sua agéncia no seu proprio processo

aprendizagem e desenvolvimento.

3. Caracterizaciio do grupo de criancas

O grupo de criangas da Sala 1 é um grupo heterogéneo, formado por dezasseis criancas com idades
compreendidas entre os 3 e os 6 anos, das quais nove sdo do sexo masculino e sete do sexo feminino.
Todas as criangas vivem no concelho de Leiria, e uma delas ndo tem nacionalidade portuguesa, sendo esta
venezuelana. A crianga de nacionalidade venezuelana, uma vez que ndo fala portugués, dispde de
Medidas Universais, o que significa que a educadora adapta as suas estratégias em relacdo as atividades
realizadas com a crianga tanto em grupo como individualmente. No grupo existem trés criangas com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) tendo todas elas terapia da fala (duas dentro da escola e outra a
nivel particular), e uma tem intervengdo precoce multidisciplinar, apoiada pela equipa de intervengao

precoce.

As criangas do grupo demonstram ter um grande interesse em comum, sendo este o brincar na natureza
(figura 6). Este interesse foi observado durante os tempos de recreio que as criangas tém na sua rotina. E
notorio o prazer que varias das criangas manifestam em brincar na parte de relvado, observar os insetos
que encontram, arranjar flores e plantas, escavar buracos, etc. A
maioria das brincadeiras centram-se em colocar insetos como
caracdis, bichos da conta ou besouros dentro dos baldes da caixa de
areia e colher flores e plantas para os alimentar, pedras para
brincarem e musgo ou areia, para que tenham uma cama Este
interesse das criangas pelos elementos naturais vai ao encontro do
que nos dizem Bilton, Bento e Dias (2017) de que “A exploragdo de
materiais naturais ¢ orientada pela curiosidade inata da crianga e
pelo seu desejo de aprender.” (p.49). Outro grande interesse do
exterior s3o as bicicletas. Existem varias na institui¢do ¢ estas sao

muito utilizadas, sendo que muitas das criangas ja sabem andar sem

rodinhas de apoio. Na sala de atividades os interesses sd0 mais  Figura 12-Criangaéabrincarem no
divididos, principalmente em género. As meninas tém mais recreio.
tendéncia a querer brincar na area da casinha ou na area das
expressoes, pelo contrario, os meninos interessam-se mais pelas areas da garagem, jogos de chio e

plasticina.

Sobre a metodologia utilizada pela educadora com o grupo, esta opta por ndo se reger por uma pedagogia
especifica, retirando o melhor de cada uma, adequando a sua prética profissional aos interesses e
necessidades das criangas, tendo sempre em conta como principais focos a crianga ativa e dindmica, como

agente da sua aprendizagem.
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ANEXO &

Reflexdo Semanal Conjunta — dias 26, 27 e 28 de abril de 2021

A presente reflexdo semanal de grupo apresenta-se no ambito da unidade curricular de Pratica Pedagogica
— Jardim de Infancia, e tem como objetivo dar a conhecer o contetdo planeado para os dias 26, 27 e 28 de
abril de 2021, a articulagdo entre a planificagdo ¢ a atuagdo da interveniente, assim como aspetos
positivos/negativo das propostas e as aprendizagens adquiridas por parte das crian¢as nas mesmas. Por
ultimo, iremos ainda falar sobre o seminario lecionado no dia 27 de abril, terca-feira, de nome “Paredes

cheias de nada: a documentacdo pedagdgica na educacdo pré-escolar” com Rui Inacio.

Antes de falarmos sobre as propostas, queremos dizer de partida que a articulagdo entre a planificacdo e a
atuacdo correu muito melhor esta semana do que na semana passada, o que nés consideramos muito
positivo e importante, pois significa que estamos a conseguir adequar a nossa planifica¢do a dinamica do
grupo. Além deste aspeto, na planificagdo para esta semana, sentimos necessidade de fazer altera¢des ao
momento do acolhimento, aumentando-lhe a duragdo e acrescentando-lhe alguns jogos de movimento e
relaxamento, para que as criangas pudessem movimentar-se antes de se sentarem na area da manta, onde

tém de estar mais atentas.

Tratando agora das propostas educativas, iremos relatar dia a dia separadamente, fazendo uma analise das
propostas de cada dia, comparando-as com o que estava planeado e o que efetivamente aconteceu,
refletindo se as intencionalidades de cada dia foram ou ndo cumpridas. Os trés dias de intervengdo foram
pensados essencialmente sobre o tema das profissdes, ao qual se foram articulando em alguns assuntos de

momento, € noutros caso a tematica da musica, essencialmente os instrumentos de repercussao.

Iniciando entdo por segunda-feira, dia 26 de abril de 2021, as propostas planeadas eram: a “Leitura e
dialogo d’”O Livro das Profissdes” em grande grupo, das 9:30h as 10:00h; o “Desenho sobre a profissao
favorita ou sobre o que quer ser quando for grande” em grande grupo, das 11:30h as 12:30h; e, por fim, o
“Dialogo e andlise dos desenhos sobre as profissdes” também em grande grupo, das 14:15h as 15:15h.
Em relag@o a primeira proposta, houve um envolvimento notdrio por parte das criangas que se mostravam
entusiasmados por partilhar e demonstrar o que sabiam, o que nos revela
envolvimento da sua parte, e que as aprendizagens “Utilizar a linguagem
oral em contexto de partilha de experiéncias, ideias e saberes” e
“Reconhecer e identificar profissdes, revelando conhecer/identificar
aspetos relacionados com as mesmas” foram atingidas pela maioria das
criangas, tendo em conta que algumas criangas se demonstraram mais

caladas, sem fazer grandes partilhas. A segunda proposta do dia correu

igualmente bem da nossa perspetiva; as criangas desenharam cada uma o

que gostariam de ser quando crescessem (fig. 1), apenas uma desenhou a

profissdo que mais tinha gostado do livro lido e outra desenhou riscos por ~Figura 1: Santiago a desenhar o que
gostaria de ser quando crescer.
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toda a folha, sem qualquer tipo de figura ou elemento da profissdo escolhida, ainda que mostrasse saber

qual a profissdo que tinha desenhado.

Ja na proposta da tarde, que foi realizada em sequéncia das propostas da manha, em vez de reunir o grupo
na area da manta, a mestranda interveniente decidiu reunir o grupo na area do toldo, no recreio, uma vez
que estava a bom tempo e as criangas ja estavam no recreio. Nesta pretendia-se que as criangas
identificassem os seus desenhos e explicassem qual a profissdo que tinham escolhido desenhar e os
elementos que tinham sido desenhados, o que em verdade resultou bastante bem, e as criangas mostraram
conhecer os seus desenhos e os elementos destes. Ainda que fosse nosso objetivo que o grupo a discutisse
e explorasse cada um dos desenhos, permitindo assim que todos expressassem a sua opiniao sobre os
desenhos e efetuassem uma leitura dos mesmos, tentando adivinhar o que nele continham, acabamos
apenas por ir mostrando os desenhos, perguntando se saberiam a quem pertencia (fig. 2), dispersando-nos
do objetivo principal, focando-nos mais na descri¢do feita por cada crianga sobre o seu proprio desenho,

identificando por escrito no mesmo o que esta nos dizia (fig. 3).

A AN
7 e B Figura 3:Mestranda interveniente
Figura 2: Mestranda a fazer os registos escritos num dos
interveniente a mostrar um dos desenhos com criangas.

desenhos ao grupo.
No entanto, sendo que as criangas comecaram depois a mostrar-se dispersas da apresentacao dos
desenhos, achamos que ao concretizarmos a proposta desta maneira, sem uma discussdo de grupo sobre
cada um dos desenhos, permitiu uma maior concentragdo das criangas, pois teria demorado mais tempo se
tivéssemos feito exatamente como previsto na planificagdo, o que teria resultado provavelmente numa

distragdo total.

Apesar desta alteragdo, como referido, consideramos que tenha sido uma proposta bem conseguida, dado
que a maioria das criangas mostrou apropriagdo das caracteristicas da profissdo que escolheu desenhar, e
embora nio tenha havido uma analise/leitura em grupo do desenho observado, houve a oportunidade de
cada crianga explicar cada parte do seu desenho, o que caracteriza também um momento de comunicagao
oral, justifica¢@o de escolhas e reconhecimento do proprio trabalho, podendo comunicar e partilhar. Além
disto, sendo as nossas intencionalidades para o dia “Apoiar as criangas a expressar opinides, preferéncias,
saberes e ideias”, “Incentivar a partilha de aprendizagens entre o grupo e o educador” e “Explorar a

diversidade de profissdes que existem com o grupo”, pensamos que as tenhamos conseguido alcangar, o
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que entendemos como muito positivo tanto para nods, como para as criangas, que, focando-nos
essencialmente na ultima intencdo referida, concretizaram as seguintes aprendizagens ao longo do dia
“Reconhecer e identificar profissdes, revelando conhecer/identificar aspetos relacionados com as
mesmas”’; “Manifestar preferéncias, representando a profissdo com a qual de identifica” e “Reconhecer os

seus pertences, neste caso o seu desenho, justificando a sua escolha;”.

Em relacdo a terca-feira, dia 27 de abril de 2021, as propostas planificadas eram: “la fase do trabalho de
projeto: Defini¢@o da problematica” das 9:30h as 10:45h em pequeno grupo, “Jogo da estatua” das 12:00h
as 12:30h em grande grupo e, “Apresentacdo e leitura via zoom do livro “Pedro e Paty, o Mistério das
Profissdes™.

Com a primeira proposta pretendiamos dar inicio ao trabalho de projeto “Construcdo de uma area do
médico para a nossa sala” com as criangas que tinham na semana anterior mencionado que gostariam de
criar uma area do médico, sendo esta uma area inexistente na sala de atividades. Assim sendo,
comegamos por perguntar se as criangas estariam de facto interessadas em construi-la, e todas disseram
que sim, contudo existiu necessidade de dividir o grupo, o que ja estava planeado, ficando as criangas de
4 e 5 anos na area da manta connosco, enquanto as restantes foram com a educadora Susana elaborar uma
tarefa de recorte. Esta iltima foi uma alteracdo que fizemos antes de iniciar a proposta, pois ao conversar
com a educadora, percebemos que as criangas que ficariam a brincar livremente pela sala seriam
provavelmente um fator distrator para aquelas que estariam na manta connosco, entdo, em colaboragao
com a educadora dividimos assim o grupo: as criangas de 4 e 5 anos permaneceram connosco, € as
restantes foram direcionadas para uma tarefa de recorte, tendo esta também o objetivo de que essas

criangas desenvolvessem a motricidade fina e o manusear da tesoura.

Com o decorrer da proposta entendemos que algumas situagdes deveriam ter sido melhor pensadas e
estruturadas, pois “Um bom trabalho de projecto ¢ o resultado de uma estrutura de projeto ponderada feita

pelo educador de infancia.” (Katz & Chard, 2009, p.107).

Embora tivéssemos bem presentes as questdes para as quais queriamos resposta, sendo estas: “Onde
iremos colocar a area do médico?” e “Quais os instrumentos que o médico utiliza?”’, percebemos que
deveria ter existido uma melhor orientagdo destas para o grupo, isto é, em vez de deixarmos que as
criangas respondessem de forma completamente livre a primeira questdo, poderiamos ter-lhes dado

opgodes, pois estas dispersaram bastante nas suas respostas.

Depois de efetuada a questdo, na planificagdo estava escrito que o registo em desenho onde gostariam que
ficasse a area seria feito em conjunto numa tUnica folha A3, e em vez disso, as criangas acabaram por
registar cada uma numa folha (fig. 4 e 5), o que néo foi de todo mau, pois permitiu que ao contar quantos
desenhos existia de cada local, nos dessemos conta de que existia um empate entre eles, sendo estes: relva

(recreio), junto a casinha e dentro da area da casinha.
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Figura 4: Criangas a efetuarem os Figura 5: Registos efetuados
registos dos locais que escolheram. expostos em cima da mesa para a
contagem.

Posto isto, a mestranda interveniente ajudou a reduzir os trés locais a apenas dois, explicando que se a
area do medico ficasse dentro da area da casinha, provavelmente esta segunda seria reduzida, o que levou
as criangas a uma segunda votagdo, escolhendo entre a relva (recreio) e o espago junto a casinha,
ganhando este tltimo por unanimidade. Ainda que a escolha do local ndo estivesse planeada desta forma,
a existéncia de uma votagdo foi algo muito positiva, na medida em que “A vida em grupo implica
confronto de opinides e necessidade de resolver conflitos que suscitardo a necessidade de debate e
negociagdo, de modo a encontrar uma solugao (...)” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p.39), que vai
ao encontro da componente da convivéncia democratica e cidadania que se pretendia trabalhar nesta
proposta. De facto, ndo conseguimos dar respostas as duas perguntas que estipulamos, contudo, esta
proposta ajudou-nos a perceber, sendo esta a primeira vez que iamos colocar em pratica a metodologia de
projeto, o que podiamos ter realizado de outra forma e que tipo de tarefas dentro de uma proposta deste

género podemos concretizar com as criangas.

Depois da proposta descrita acima, iria suceder-se o “Jogo da estatua” que acabou por ndo se realizar,
dado que ao chegarem a sala de atividades depois da aula de danga, as criangas nos disseram que tinham
jogado a esse jogo, e mostraram-se muito desanimadas pela sua repeti¢do, o que nos fez repensar o que
irlamos fazer naquele momento, levando-nos por consequéncia a recorrer a algo que surgiu durante uma
exploragao livre ocorrida depois do fim da tltima proposta de segunda-feira:
a recolha de flores do jardim da instituigdo, as quais a mestranda

interveniente colocou de imediato numa folha, para que posteriormente o W

grupo verificasse o que iria acontecer as flores. Desta forma, ainda que isto

nao estivesse planificado como jé referido, a mestranda interveniente pegou ’
entdo nessa folha com as flores e em grande grupo na area da manta existiu a N

umas com as outras. Ao permitirmos este tipo de dialogo, construimos um Qo0 €STARAD AS FORES>

exploragdo daquelas flores, ou seja, de como elas estavam naquele momento

(fig.6), levando as criangas a tentar descobrir o porqué e a tentar compara-las

“contexto favoravel a nvolviment a capacida nsar .
contexto orave 0 desenvolvimento da capacidade de pens Figura 6: :Estado das flores na terca-

cientificamente, o que inclui pensar de forma critica e criativa” (Martins, feira, depois de arrancadas na
segunda-feira.
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Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues, Couceiro & Pereira, 2009, p.13.). Posteriormente,
depois de percebermos o que estava a acontecer com as flores, falimos sobre o arranque da flor (o que
acontece quando esta ¢ retirada do seu habitat). Neste momento combinamos com as criangas verificar

como estariam as flores no dia seguinte, o que sera relatado mais a frente.

A tltima proposta desde dia, embora conste na planificacdo nao foi organizada por nos, e consistiu na
apresentagdo de um livro através da plataforma zoom para a Sala 1 e Sala 2. Ainda que algumas criangas
tenham adormecido ao assistir a historia via zoom, consideramos que, ao existir musica para acompanhar
determinados momentos, permitiu que as criangas estivessem mais atentas ao que estava a acontecer e a
historia, tornando-a a apresentagdo muito mais dindmica e apelativa para todos. Depois de estarmos
reunidos com a Sala 1 na sala polivalente para assistir ao contar da historia, quando esta terminou
retomamos a sala, e na area da manta dialogamos um pouco com o grupo sobre a histéria, as profissoes e

as personagens que a mesma abordava.

Para terminar a reflexdo sobre esta dia, ainda que achemos que ndo foram cumpridas duas das trés
intencionalidades destinadas para este, acreditamos que conseguimos introduzir uma nova no decorrer do

mesmo: sensibilizar as criangas para o mundo natural, através do diadlogo sobre as flores.

Finalmente, na quarta-feira, dia 28 de abril de 2021, as propostas pensadas estavam também relacionadas
com as profissdes, porém decidimos articular a exploracdo de instrumentos musicais a tematica. De
modo, construimos as seguintes propostas eram: “Explorag@o de instrumentos musicais e dos seus sons a
partir da historia “A Loja do Mestre André” em grande grupo, das 9:30h as 10:45h; “Jogo das cadeiras
ritmado ao som dos instrumentos musicais” em grande grupo, das 11:30h até as 12:30h; e, por fim,

“Conversa e associa¢do dos instrumentos musicais a profissdes” em grande grupo, das 14:20h as 15:15h.

A primeira proposta iniciou-se com a leitura do livrto “A Loja do Mestre André” pela mestranda
interveniente, a qual o grupo esteve bastante atento; em seguida, utilizamos um dos momentos da historia
onde se numa caixa magica para fazer a transi¢do entre a historia e o momento seguinte, que seria entdo a
exploragdo dos instrumentos musicais que estava dentro de uma caixa
tapada  com um lengol branco, o qual as criangas
ajudaram a retirar (fig. 7). Ao abrirmos a caixa, a mestranda
interveniente apresentou cada um dos instrumentos que esta
continha, sendo estes a pandeireta, o tamborim, as clavas, o
metalofone, o xilofone, o reco-reco, os pratos, maracas € OVOs,
sendo alguns destes, segundo Hohmann e Weikart (2009)
instrumentos musicais simples que devem ser providenciados as
criangas, pois estas precisam de tocar este tipo de instrumentos, e de os

ouvir  tocar. Além de os  apresentar, a  mestranda

AN

interveniente também foi perguntando as criangas se sabiam o  Figura 7: Bruna e criancas a
. ) destaparem a caixa com os
nome do instrumento, e por vezes qual o material de que eram jns¢rumentos.

feitos.
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Depois de apresentados os instrumentos um a um, as criangas puderam explorar os seus sons, formas,
timbres, materiais, etc., de forma livre durante algum tempo, experimentando os que lhes chamaram mais

a atencdo (fig. 8 ¢ 9).

Figura 8: Lucas e Vicente a Figura 9: Santiago a
explorarem o metalofone. explorar o reco-reco.

Explorados os instrumentos, a mestranda interveniente pediu a atencdo das criangas, explicando que
irlamos dar inicio a um jogo, no qual esta iria dizer o nome de um determinado instrumento, e a/as
crianga/as que que tivessem esse instrumento com elas teriam de o tocar; este jogo foi muito bem
conseguido na nossa opinido, pois as criangas aderiram bem ao que lhes foi pedido, existindo até uma
gravagdo com o consentimento delas do momento; além disto, este permitiu-nos perceber o interesse das
criangas neste tipo de jogos, e também para que aprendizagens foram adquiridas por parte do grupo em
termos de manipulacdo dos instrumentos e apropriacdo dos seus nomes, bem como a sua performance em
exercicios de alternancia. Ainda que tenha corrido bem, esquecemo-nos de explicar as criangas as regras
de utilizagdo e seguranca em relagdo aos instrumentos, o que da nossa parte foi uma falha, algo que

teremos em conta no futuro.

A segunda proposta do dia foi decidida em conjunto com o grupo na semana anterior, tendo muitas das
criangas dito que gostariam de jogar ao jogo das cadeiras. A este adiciondmos o som dos instrumentos
(fig. 10 e 11) apresentados na proposta anterior e algumas musicas infantis, por exemplo, a musica “O
girassol”, que as criangas conhecem bem. Ainda que tivéssemos planeado fazer o jogo na sala de
atividades ou no recreio, acabamos por realizd-lo no refeitoério por ser um espaco amplo e com muitas

cadeiras, ou seja, um espago amplo e de facil organizacdo para este jogo.

Figura 10: Criangas sentadas a espera que o som k‘_“'é-:g;_ =4
do instrumento comece. Figura 11: Criangas a andarem/correrem a volta
das cadeiras ao som de um instrumento.
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Ao que nos pareceu as criangas gostaram bastante desta proposta, e conseguimos, de facto, trabalhar a
aprendizagem “Compreender que nos jogos existem resultados, aceitando a situagdo de ganhar ou
perder”, pois a maior parte das criangas reagiu bem quando perdeu a cadeira, € mesmo em jogo, algumas
criangas ndo sabiam onde se sentar e algumas que ja estavam sentadas, levantavam-se para as ir ajudar a
encontrar um lugar. Porém, existiram também criangas que demonstraram a sua frustragdo, como foi caso
do Santiago, mas que depressa percebeu que existiria outro jogo, e que ainda que ndo tivesse ganho
aquele, poderia ganhar o proximo; ademais, quando o jogo terminou, as criangas que ja tinha saido do
jogo vieram enaltecer a crianga que ganhou, o Guilherme, algumas delas abragaram também o Lucas,
mostrando-lhe desta forma que estava tudo bem em este ndo ter conseguido a ultima cadeira. No final,

fizemos questdo de felicitar todas as criangas, dizendo-lhes que todas elas tinham jogado muito bem.

Por fim, a ultima proposta do dia, baseou-se num didlogo em grande grupo, em que relacionamos os
instrumentos que estivemos a explorar com as profissdes, mostrando-lhes imagens com um instrumento e
a pessoa, neste caso o profissional, associado ao instrumento, por exemplo, a imagem de um homem a
tocar saxofone, ou seja, um saxofonista; ou uma pessoa a tocar violino, ou seja, um violinista, etc. Com
este dialogo conseguimos compreender que as criangas conseguiram alcangar a aprendizagem “Conhecer
e identificar profissdes relacionadas com a musica e os instrumentos musicais”, o que era nosso objetivo.
Como ainda sobrou tempo nesta proposta, aproveitamos para conversar em grande grupo o que elas
gostariam de realizar ou aprender connosco para a semana, dando-nos elas também um feedback positivo

desta semana, em especial sobre o jogo das cadeiras, que foi o que mais gostaram de fazer.

Consideramos que, mesmo existindo algumas arestas por limar em algumas situagdes, passando a
expressdo, as nossas intencionalidades para este dia “Organizar o espago e a rotina criando oportunidades
para a crianga reconhecer e brincar com os sons e instrumentos” e “Promover a interdisciplinaridade e
articulagdo entre duas areas de conteudo: Area da Expressio e Comunicagio e Area do Conhecimento do
Mundo”, foram atingidas, o que para nds ¢ bastante significativo. A primeira pela exploragdo efetiva dos
sons e instrumentos por parte das criangas e pelo refor¢o sonoro ao qual estiveram expostas durante o
jogo das cadeiras, e a segunda pelo facto de termos conseguido articular os instrumentos e as profissoes

através da ultima proposta do dia.

Em termos de situagdes educativas desta semana, destacamos o momento que ocorreu na segunda
proposta da manha do dia acima descrito, quarta-feira. Depois de jogarmos ao jogo das cadeiras, juntamo-
nos com as criangas na manta para observarmos as flores que estava numa folha branca (fig.12), tal como
no dia anterior, € comparamo-las, percebendo quais as alteragdes que ocorreram de terca-feira para
quarta-feira. Ao fazermos isto, constatimos com as criangas que algumas flores tinham as suas pétalas
mais descaidas, uma das flores estava mais fechada que as restantes, outras tinham o caule cada vez mais

amarelo, etc.
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Desta ocasido, a mestranda observadora sugeriu que se fizesse entdo uma experiéncia, a qual as criangas
aderiram rapidamente e de bom grado. Assim, colocamos uma flor dentro de dgua, algumas outras dentro
de uma garrafa com terra e agua e as restantes ficaram na folha onde estavam. Ao proporcionar-lhes esta
experiéncia, estamos a ir ao encontro do que referem Martins et al. (2009), ao dizerem que no jardim de
infincia, as criangas devem vivenciar situagdes diversificadas que alimentem a sua curiosidade, interesse
pelo mundo, e que proporcionem a aprendizagem de conceitos, que apoiem ao seu entusiasmo e interesse

pela ciéncia.

De seguida perguntamos as criangas se estas queriam registar o que achavam que iria acontecer em cada
uma das situagdes, ao que estas disseram que sim. Entdo, numa folha A3, a mestranda interveniente foi
perguntando a cada uma das criangas as suas conce¢des sobre uma das situagdes a sua escolha,
escrevendo no papel tal qual a crianca dizia (fig.13). No fim, combinamos com elas, na segunda-feira
seguinte, quando voltassemos ao jardim de infancia, estas nos iriam relatar o que tinha acontecido com as

flores durante quinta e sexta-feira.

Para finalizar esta reflexdo, falta-nos apenas abordar um topico, o seminario “Paredes cheias de nada: a
documentacdo pedagégica na educacdo pré-escolar”, ministrado no dia 27 de abril de 2021, terca-feira,
pelo educador Rui Inacio. Este semindrio tratou temas relacionados com a documentacdo que ¢ feita das
aprendizagens das criangas no pré-escolar e, principalmente, fez- nos refletir sobre questdes como: a
importancia da documentagdo pedagogica na avaliagdo que fazemos de cada crianga; qual o espago que é
dado a crianga e a sua familia, para que estas possam participar da construgdo desta documentagdo; e,
ainda sobre as “paredes museu”, onde sdo colocados trabalhos de criangas em massa e todos iguais, o que
na maioria das vezes nada representam as aprendizagens realmente efetuadas e interiorizadas. A primeira
questdo a ser levantada foi o dever que temos, enquanto educadores e futuros educadores, de nos
questionar sobre a maneira como expomos os trabalhos das criangas, e porqué de o fazermos, uma vez
que, na maioria das vezes, ndo o fazemos pelas criangas, mas sim porque nos faz sentido, ou porque nos
sentimos pressionados de alguma forma pelos familiares, agentes superiores, etc., que esperam que as
aprendizagens e evolugdes das suas criangas estejam sempre visiveis, ndo compreendendo a pratica do
educador, mesmo que, como ja referido, muitas vezes os trabalhos expostos pouco ou nada reflitam a

crianga e o que ela sabe.

if ' «
Figura 12: Clara a observar as flores
que estavam no papel.

Figura 13: Mestranda interveniente a
registar as concegdes das criangas.
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Neste sentido, ¢ importante que o educador tenha uma boa relagdo com as familias, percebendo quais sdo
as necessidades e expetativas das mesmas em relagdo ao seu trabalho e a educagdo que idealizam para os
seus filhos, a fim de se entender qual ¢ o tipo de documentacdo que fard sentido realizar para cada
crianga, respeitando deste modo triade “familia-crianga- escola”, dando-lhes poder para serem escutados,
e chegando a um resultado do agrado de todos. Assim sendo, torna-se essencial criar uma “rede de
conexoes”, que liga toda a triade, tornando o educador/a potenciador e promotor de relagdes, que
permitirdo conhecer as familias, o que por consequéncia fard com que esta fique mais consciente da
pratica do/a educador/a, e com que o educador/a se torne mais consciente sobre a sua atuagdo com cada

crianga, a forma como regista, documenta, etc.

Como sabemos, e como referido no seminario, a documentagio pedagogica ¢ uma parte muito importante
no trabalho do/a educador/a, pois € a partir dela que a crianga se ird mostrar de forma tinica e individual,
tendo esta individualidade que ser sempre respeitada, até na maneira como se registam os acontecimentos
e se efetua a documentagdo, que servira de suporte para a futura avaliagdo, o que significa que os registos
do educador ndo tém de ser iguais para todos, quando as criangas ndo sio todas iguais. A maneira como
se escreve, a estrutura, os “itens” que se avaliam, etc., vo depender sempre depender das necessidades de
cada crianca e familia. Esta documentagdo deve também e acima de tudo, ter em conta todas as vivéncias
e experiéncias da crianca, incluindo aquelas que ela ja traz consigo, dado que estas ndo sdo “tabuas rasas”

quando chegam a escola, mas sim seres com opinides, aprendizagens adquiridas e muito para nos ensinar.

Para efetuar esta documentagdo devemos, de acordo com Silva et al. (2016) compreender a crianga, estar
atentos as interagdes que esta tem com os seus pares € com os adultos, as relagdes que cria com os
diferentes meios em que se encontra, a utilizagdo e a gestdo que faz dos dados com que se depara e a
construgdo do processo educativo da mesma. No entanto, e como ja referido, o educador deve sempre
questionar o seu papel, procurando refletir sobre o que faz, porque o faz e como o ird fazer, pensando
sobre quais sdo as suas intencionalidades e expetativas relacionadas com os seus registos, e qual o valor

que lhes ¢ dado, tanto pelo educador, como pela crianga e pela familia.

A este ponto do seminario, foram também propostas outras questdes importantes de reflexdo, como: “Que
tempo e espago damos a participagdo das criangas?” e se “Ja lhes perguntamos como querem registar?”.
De facto, e de acordo com Rui Inacio, o registo e a documentagdo devem ser participadas, principalmente
pela crianga, pois € precisamente sobre ela que os estamos a elaborar, e por esse motivo, esta deve poder
ter opinido sobre a forma de registo, sendo incluida, por exemplo na constru¢do do seu portfélio, onde

esta decide o que quer que contenham o seu portefdlio.

Para que possamos fazer, enquanto educadores, um bom trabalho relativamente a documentagdo
pedagdgica, ¢ necessario que o passo observar, registar, documentar, planear e avaliar estejam muito
presentes; que os seus significados e 0 modo como se relacionam estejam muito claros, questionando-nos
sempre sobre o que nos interessa realmente saber, através da escuta das criangas. Este processo de registo
deve ser centrado na crianga, nos seus interesses ¢ necessidades, levando assim a diversificagdo de

estratégias que nos permitem efetuar diferentes tipos de documentagdo. O mais importante neste processo
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ndo ¢ que nos foquemos no resultado, mas sim em todo o processo, ou seja, ndo valorizarmos apenas o
facto da crianga ter conseguido subir um degrau, mas sim o esforco que fez e o conhecimento que

mobilizou para o conseguir.

Ademais, foi-nos também dada a defini¢do de “documentar” referida por Silva eta al. (2016), sendo esta
entdo “reconstruir o processo educativo e o progresso de aprendizagens das criangas, tais como, registos
de observagao, outros registos ou documentos produzidos pelas criangas ou pelo educador no decurso da
acdo educativa” (p.106), e que “permite clarificar as inten¢des pedagogicas do/a educador/a, tornando os
processos de aprendizagem das criangas visiveis, promover a participacdo dos pais € a apoiar os/as
profissionais na reflexdo sobre a sua pratica educativa” (Cardona, Silva, Marques & Rodrigues, 2021,
p-84). Além disto, documentar deve ser um processo auténtico, revelando a identidade de cada uma das

criangas, as suas aprendizagens, dificuldades e tentativas.

Rui Inacio apresentou-nos ainda algumas perguntas que devemos ter em consideracdo durante os nossos
registos, de forma a orienta-los, sendo estas: “Registar o que?”, “Para quem?”, “Porqué?”, “Como?” e
“Quando?”. Estas questdes tém como objetivo balizar o que colocar na documentagdo e como a
estruturar, tendo em conta quem a vai ver, o que se regista, quem participa da mesma, que tipo de registo
se fard e quanto tempo dedicaremos a mesma, perguntando-nos sempre se a documentagdo que esta a ser
efetuada tem mesmo algum interesse e valor para a crianga. Por fim, como referido anteriormente, a
documentacdo pedagogica ¢ o que valida a avaliagdo que ¢ feita pelo educador, justificando o que ¢ feito
na sala, dado que o objetivo € que se torne claro o que as criangas aprendem, atribuindo significado a
essas aprendizagens realizadas. Este tipo de avaliacdo deve ser centrado no que observamos, valorizando
os progressos das criangas e ndo o que estas ainda ndo atingiram. Apesar disto, a avaliacdo ainda tende a
ser muito focada em tabelas de adquirido ou ndo adquirido, refor¢ando a ideia de “crianca padrao”, em
vez da defesa das individualidades. Para terminar, a apresenta¢do dos contetidos terminamos com uma
das frases ditas pelo educador (2021) que provocou bastante reflexdo: “Para a minha pratica ser centrada

na crianga eu tenho de ser capaz de criar pontes, ser um promotor de pontes e ndo aquele que a destroi.”

Focando-nos agora na relevancia e adequacdo dos conteudos abordados neste seminario ao contexto da

PP, comegamos por referir que este seminario nos fez todo o sentido ser realizado,

uma vez que, para além da documentacdo ser algo constante na vida de um educador, e que nos leva a
refletir diariamente sobre a pertinéncia das nossas praticas e propostas, a documentagao, a avaliagdo e o
como avaliar sdo questdes com que nos temos debatido desde a PP anterior, e, embora nessa experiéncia
tenhamos conseguido chegar a uma forma de avaliagdo que nos fez sentido na altura, questionamo-nos até
hoje se seria ou ndo a mais adequada, sendo que uma das nossas tabelas representava um pouco a
estratégia de registo de “adquirido e ndo adquirido”, o que segundo Cardona et al. (2021) ¢ inviavel para a
educacdo pré-escolar, e o que nos faz pressupor que o mesmo se aplica para a educacdo em creche. Para
além disso, neste novo contexto, que o percebemos significativamente diferente do anterior, ainda
estamos na fase de descoberta sobre qual é a melhor forma de registar e documentar o que observamos.

Neste sentido, o seminario ¢ as questdes colocadas pelo educador Rui Inécio fizeram-nos refletir sobre a
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participagdo das criancas nestes momentos de registo, ¢ qual a real importancia dos mesmos; de que
existem diversas formas de registar, ndo estando nenhuma delas errada, mas que simplesmente devemos
optar pela que faz mais sentido para nos educadores e para as criangas, sabendo sempre como justificar as
nossas escolhas. Nao obstante, a questdo das necessidades e expetativas das familias em relagdo a
documentacdo foi algo que, embora nos tenha feito sentido ao longo de toda a explicacdo dada no
semindrio, nunca tinha sido colocada em cima da mesa, digamos assim, fazendo-nos refletir sobre a sua
importancia. De facto, a documentagdo ¢ algo que também ¢ visto pela familia e, como referido ao longo
do seminario, muitas vezes ha familias que esperam que haja trabalhos expostos, portfolios cheios com
todos os trabalhos das suas criangas, e que s assim ¢ que o educador estara a fazer um bom trabalho. Por
este motivo, para além do didlogo e da relagdo que ¢ imprescindivel que haja entre o educador e a familia,
¢ necessario chegar a um consenso sobre a melhor forma de registo para o grupo e cada crianga em

particular, atendendo assim as necessidades de todos.

Sendo este o ultimo topico a abordar na reflexdo, iremos concluir a nossa reflexdo com uma aprecia¢ao
global da semana tendo em conta todos os aspetos tratados ao longo do documento. Desta maneira,
destacamos a evolucdo que conseguimos fazer em termos de adequagdo das propostas educativas a
dinamica de grupo, e a sua pertinéncia, tendo as criangas demonstrado interesse pelo que lhes fomos
propondo fazer. Além do mais, damos relevancia as alteracdes efetuadas no tempo do acolhimento, ao
qual adiciondmos agora um momento de jogo e de movimento, seguido de um momento de relaxamento,
para que as criangas consigam estar durante mais tempo concentradas ao preencher o quadro das
presengas e a janela do tempo, visto ser algo que ainda leva algum tempo, o que geralmente leva a que as
criangas se dispersem. Por fim, identificamos esta semana como uma semana de aprendizagens tanto para
as criangas como para nés que ao abordarmos a tematica das profissdes nos levou a querer saber mais
sobre as mesmas, com o intuito de o podermos transmitir ao grupo; contudo, as aprendizagens ndo ficam
por aqui, e no que toca a descoberta de estratégias pela mestranda interveniente para obter a atencao das
criangas, esta utilizava uma ou outra estratégia que os despertasse para si, sendo de relevar que a mesma
sente que ainda ndo tem muito dominio do grupo, o que é de esperar e ira com certeza melhorar com o

tempo.
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ANEXO0 9

Planificagdo de 17 a 19 de maio

Terca-feira — 18 de maio de 2021

Na terca-feira sera dada continuidade ao projeto “Construcdo de uma area do médico para a nossa sala”, dando inicio a fase III: “Execucdo”, onde
segundo Katz, Ruivo, Lopes da Silva e Vasconcelos (1998) se inicia o processo de pesquisa através de experiéncias diretas como a pesquisa em
livros, computadores, entrevistas, visitas ao exterior, entre outros. Desta forma o grupo ira realizar a pesquisa em livros e em computadores
pretendendo dar resposta as perguntas presentes na teia ja realizada: “Para que servem as ligaduras?” e “Para que servem as receitas médicas?”.

Contextualiza¢do | Como nio sera possivel que todas as criangas realizem a proposta a0 mesmo tempo, para as criancas que ndo estardo na pesquisa, ser-lhes-a
proposto que efetuem construgdes com legos. Neste dia, tendo em conta que o tempo que normalmente existe para o recreio serd ocupado pela
AAAF de danga, serd dada a oportunidade de, apods esta, as criangas brincarem e explorarem o exterior, uma vez que “O espago exterior €
igualmente um espago educativo pelas suas potencialidades e pelas oportunidades educativas que pode oferecer, merecendo a mesma atengdo do/a
educador/a que o espago interior” (Silva et al., 2016, p.27).

Intencionalidades

educativas para o

e Estimular o brincar e o jogo simbdlico, através de materiais diversificados no exterior, apoiando as escolhas, exploragdes e descobertas das
criangas;

dia e Criar oportunidades de pesquisa disponibilizando materiais adequados e explicitando como estes devem ser manuseados.
Horario Descricio
Este tempo iniciara assim que as criangas entrarem na sala em comboio, no qual a Patricia estard no inicio do mesmo a indicar o caminho que o
grupo deve seguir atrs dela, dirigindo-se esta para a area do exterior. Neste, a Patricia ird pedir as criangas que se desloquem até a area do toldo e
que cada uma se coloque num dos quadrados existentes no chdo. Com todas as criangas posicionadas, a Patricia ira entdo explicar que ird fazer
Acolhimento movimentos ritmicos com o corpo e que estes deverdo fazer os mesmos movimentos em seguida, lembrando que devem sempre escutar e observar

9:00h as 9:30h

com muita atengdo primeiro e s6 depois repetir. Depois de realizarem alguns ritmos, a Patricia ira colocar uma musica, marcando o ritmo da mesma
com 0s pés, sem sair do lugar e pedindo que as criangas fagam o mesmo. Em seguida, sempre marcando o ritmo da musica com os pés a Patricia
pedira as criancas que formem um comboio atras dela para que se desloquem até a sala desta forma. J& na area da manta, as criangas irdo sentar-se
e iniciar a colocacdo das presengas e da janela do tempo.

Recursos: Sala de atividades, area exterior, area da manta, Quadro das presengas, Janela do tempo.

Tempo de pequeno

Proposta: “Projeto: Construgio de uma Area do Médico para a Nossa Sala — Fase I1I: Execugio”, “Construcdes com legos”
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grupo
9:30h as 10:45h

1) “Projeto: Construcdo de uma Area do Médico para a Nossa Sala — Fase III: Execugio”

e Depois do acolhimento sera iniciada a fase III do Projeto: “Constru¢do de uma Area do Médico para a Nossa Sala”. Assim, as criancas serao

relembradas da planifica¢do e distribui¢do de tarefas feita na semana anterior com o auxilio de um calendario que serd colocado no tapete. A
Patricia ird pedir a uma crianca que identifique o dia da semana em que nos encontramos no calendario e em seguida o dia do més, referindo os
numeros que o compdem (1 e 8), de forma a que a crianga possa procurar por um circulo que contenha esses mesmos numeros. Depois de
identificado o dia, a Patricia ira ler a tarefa que estd estipulada para esse dia, sendo esta a pesquisa em livros e computadores. Desta forma a
Patricia ird explicar que o grupo sera divido em pequenos grupos, indo um grupo de duas criangas para o computador acompanhados da
Patricia e dois grupos de 3 criangas para os livros acompanhados da Bruna e da Susana. Os grupos de criangas que irdo para os livros ficardo
cada um numa mesa de trabalho com a Bruna ou a Susana, que lhes irdo explicar os passos que devem seguir para encontrar a informagao.
Estas irdo explicar a cada grupo como se manuseiam os livros, ou seja, que para procurar informagao nos livros de forma mais facil e rapida
deverdo consultar o indice. Depois de encontrada a pagina desejada, deve ser dada a oportunidade de as criancas lerem as imagens e retirarem a
informagdo das mesmas. S6 depois deste processo ¢ que o adulto devera ler a informagao escrita de forma adaptada. H4 medida que as criangas
vao encontrando a informagao, devem registar numa folha o nome do livro que consultaram, bem como a pagina, podendo em seguida registar
a resposta encontrada através de um desenho ou por escrito com a ajuda do adulto. O grupo de criangas que ird para o computador ficara
também numa mesa de trabalho e serd orientado no sentido de perceber como se manuseia um computador. A Patricia ird explicar as criangas
como ligar o0 mesmo, como abrir a pagina da internet e colocar o motor de busca correto. Em seguida ird explicar as criangas que para
procurarem o que querem descobrir precisam de escrever palavras relacionadas com o assunto, ou seja, para responder a pergunta “para que
servem as ligaduras?”, terdo de escrever a palavra “ligaduras”. Neste sentido a Patricia ir4 escrever a palavra numa folha para que as criangas
consigam escrevé-la sozinhas no teclado do computador. Em seguida a Patricia ird explicar que tudo o que aparece no ecrd sdo sitios que
podem ter a resposta a nossa pergunta e que recomendara que esta carregue no primeiro que aparece. Tal como nos livros, se houver imagens
deve-se deixar que as criangas fagcam primeiro a leitura das mesmas e s6 em seguida se devera ter o texto escrito adaptado. As criangas deverao
registar as respostas que encontraram numa folha de papel através do desenho ou por escritas apoiadas pelo adultos e devem identificar o titulo
do site onde encontraram a informagao.

2) “Constru¢des com legos”

Como referido anteriormente, apenas poderdo participar na pesquisa 8§ criangas de cada vez (2 grupos de 3 criangas para os livros e 1 grupo de
2 criangas para o computador). Desta forma serd sugerido as restantes criangas que se reunam numa das mesas de trabalho com os legos
pequenos, onde também serdo disponibilizados pela Patricia alguns modelos de constru¢des em papel que funcionardo como sugestdes do que
as criangas poderdo criar, de forma a que tenham um apoio visual de novas construcdes (carros, casas, arvores, flores, animais...) que possam
efetuar para além daquelas que ja costumam construir normalmente. A partir destes modelos poderdo ver as pegas de que necessitam e
construir algo parecido com o que observam.

56




Recursos: Area da manta, livros de pesquisa: “Medicina” (anexo 4), “A descoberta da realidade: medicina, médico e saude” (anexo 5),
“Enciclopédia pré-escolar: saude” (anexo 6), “Escola ativa II” (anexo 7), “Eu descubro as profissdes: Luis o médico” (anexo 8); computador,

folhas, canetas, mesas de trabalho, legos, modelos de construgdes em papel.

Area de conteudo

Aprendizagens a promover

Intencionalidades educativas

Avaliacio

Area do Conhecimento do
Mundo

- Abordagem as Ciéncias:
conhecimento do mundo social,
mundo tecnologico e utilizagdo
das tecnologias

Area da Expressao e
Comunicacdo

- Dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a escrita:
funcionalidades da linguagem
escrita e sua utilizagdo em
contexto

- Dominio da Matematica:
geometria e medida

Aprendizagens para o Projeto:
Construcio de uma Area do
Médico para a Nossa Sala:

e Conhecer o0s instrumentos
utilizados pelo médico para
trabalhar e quais as suas
fungdes: encontrar resposta
para a pergunta “Para que
servem as ligaduras?” e “Para
que servem as  receitas
médicas?”’;

e Manusear de forma correta o
computador, compreendendo
como se liga, e como se chega
até ao motor de busca;

e Utilizar o computador para
efetuar pesquisar que lhe
permitam recolher informagao;

e Compreender que os livros
podem ser utilizados para
encontrar informagoes,
utilizando o indice como
auxilio da pesquisa.

Aprendizagens para as
construcoes com legos:

e Construir um objeto com base
na observagdo de um modelo
bidimensional;

e Ser capaz de observar o modelo

Apoiar as criangas na pesquisa
em livros e no computador,
explicando o0s passos que
devem seguir: como pesquisar
através do indice e o que e
como consultar online;
Organizar 0 ambiente
educativo de forma a
incentivar a curiosidade das
criangas disponibilizando
livros para consulta;

Incentivar ao registo das suas
descobertas, ajudando-as na
produgdo escrita das mesmas;
Proporcionar  oportunidades
para  reproduzir = modelos
tridimensionais com base em
modelos bidimensionais com
recurso a  material do
quotidiano;

Proporcionar momentos de
exploracdo espacial: relacdo
entre objetos.

Geral
- Registo Fotografico;
- Registo em video;
- Escala de envolvimento e bem-
estar (anexo 1);

Particular
- Observagao naturalista de uma
crianga sobre as aprendizagens a
promover;
- Tabela de observacgao (anexo 2);
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em perspetiva: colocar pegas nos
sitios que ndo sdo possiveis de
observar no modelo
bidimensional.

Lanche da manha (10:45h as 11:00h)

Recreio
11:00h as 11:15h

Brincadeira livre em atividades fora da sala, que normalmente estdo interligadas com a atividade motora, exploragdo da natureza.

AAAF de danca
11:15h as 12:00h

Tempo de grande

grupo
12:00h as 12:30h

Proposta: “Brincadeira Livre no Recreio”

e Tendo em conta que, devido a aula de danga, as criangas ndo terdo o momento do recreio, sendo algo que interessa bastante a todo o grupo em
geral e do qual eles sentem falta quando por algum motivo ndo existe, este momento ira substituir o momento do recreio que por norma

acontece das 11h00 as 11h30.

Recursos: espaco exterior, baloigos, escorregas, bicicletas, relva, insetos e flores encontradas, etc.

Area de conteudo

Aprendizagens a promover

Intencionalidades educativas

Avaliacio

Area da Formacdo Pessoal e
Social
- Independéncia e autonomia

Area de

Comunicacao
-Dominio da Educagdo Fisica

Expressao [§

Area  do
Mundo
-Abordagem as Ciéncias:
conhecimento do mundo fisico e
natural

Conhecimento  do

Ir adquirindo a capacidade de
fazer escolhas, tomar decisoes ¢
assumir responsabilidades;

Dominar movimentos  que
impliquem deslocamentos e
equilibrios:  correr,  saltar,
baloigar, andar de bicicleta.

Compreender e identificar
caracteristicas  distintas  dos
seres vivos e reconhecer

diferencas e semelhangas entre
animais e plantas

Utilizar o jogo simboélico com
recurso a interagdes entre pares,
com objetos ¢ elementos

Promover a autonomia nas
criangas para fazer escolhas e
tomar decisoes;

Criar oportunidades para que
as criangas explorem e
desenvolvam  as  diversas
possibilidades do corpo através
de movimentos;

Promover a exploragdo livre
do espago, do movimento e
dos materiais;

Utilizar situagodes do
quotidiano para questionar e
promover a reflexdo e
interpretar situagdes do meio

Geral
- Registo Fotografico
- Registo em video
- Escala de envolvimento e bem-
estar (anexo 1);
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fisico e natural;
e Criar oportunidades de
contacto com a natureza

naturais.

Higiene
12:30h as 12:45h

Antes do almogo, as criangas deslocam-se em pares ao wc para proceder a sua higiene, e 2 medida que as vao estando prontas, deslocam-se para a
sala polivalente onde aguardam a saida do 1° grupo do refeitério, para poderem ir almogar. Neste tempo podem ver um filme que tenham
escolhido.

Almogo (12:45h as 13:30h)

Recreio
13:30h as 14:00h

Brincadeira livre depois do almocgo ¢ fora da sala de atividades, que normalmente estdo interligadas com a atividade motora e a exploragdo da

natureza.

Higiene
14:00h as 14:15h

Depois do tempo de recreio, antes da ida para a sala, as criancas deslocam-se a pares até ao wc para realizar a higiene.

Tempo de pequeno

grupo
14:15h as 15:15h

Propostas: “Continuagio da proposta: Projeto: Construgio de uma Area do Médico para a Nossa Sala — Fase III: Execugdo” e “Construcdes com
legos”

e Terminado o recreio, as criangas serdo reunidas no tapete, para que sejam discutidas e organizadas as propostas da tarde. Neste caso dar-se-a
continuidade as propostas do primeiro momento da manha, sendo que os grupos que na parte da manha estiveram nos legos passardo para a
pesquisa, e as que estiveram na pesquisa passardo para as construgdes com legos. A medida que as criangas vdo terminando as suas tarefas
poderdo brincar livremente nas areas da sala.

Recursos: Area da manta, enciclopédias infantis e livros de pesquisa, computador, folhas, canetas, mesas de trabalho, legos, modelos de

construgdes em papel.

Area de contetido Aprendizagens a promover Intencionalidades educativas Avaliacio
Area do Conhecimento do | Aprendizagens para o Projeto: | e Apoiar as criangas na pesquisa | Geral
Mundo Construcio de uma Area do em livros € no computador, | - Registo Fotografico

- Abordagem as Ciéncias:
conhecimento do mundo social,;
mundo tecnoldgico e utilizagdo
das tecnologias

Area da
Comunicagao

Expressao [§

Médico para a Nossa Sala:
e Conhecer o0s  instrumentos
utilizados pelo médico para

trabalhar e quais as suas
fungdes: encontrar resposta
para a pergunta “Para que

servem as ligaduras?” e “Para

explicando os passos que
devem seguir: como pesquisar
através do indice e o que e
como consultar online;

Organizar o ambiente
educativo de forma a
incentivar a curiosidade das

- Registo em video
- Escala de envolvimento e bem-
estar (anexo 1);

59




- Dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a escrita:
funcionalidades da linguagem
escrita e sua utilizagdo em
contexto

- Dominio da Matematica:
geometria e medida

que servem as  receitas
médicas?”’;

e Manusear de forma correta o
computador, compreendendo
como se liga, e como se chega
até ao motor de busca;

e Utilizar o computador para
efetuar pesquisar que lhe
permitam recolher informagao;

e Compreender que os livros
podem ser utilizados para
encontrar informagoes,
utilizando o indice como
auxilio da pesquisa.

Aprendizagens para as

construcdes com legos:

e Construir um objeto com base
na observagdo de um modelo
numa imagem;

e Ser capaz de observar o modelo
em perspetiva: colocar pegas nos
sitios que ndo sdo possiveis de
observar na imagem.

criangas disponibilizando
livros para consulta;
Incentivar ao registo das suas
descobertas, ajudando-as na
produgdo escrita das mesmas;
Proporcionar  oportunidades
para  reproduzir = modelos
tridimensionais com base em
modelos bidimensionais com
recurso a material do
quotidiano;

Proporcionar momentos de
exploracdo espacial: relacdo
entre objetos.

Lanche da tarde (15:15h as

15:30h)
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ANEXO 10

Reflexio individual semanal — semana de 17 a 19 de maio de 2021

A presente reflexdo surge no ambito da unidade curricular de Pratica Pedagogica — Jardim de Infancia e
tem como objetivo refletir sobre a minha atuagdo enquanto interveniente, e algumas das propostas
realizadas com o grupo de criangas ao longo da semana. Neste sentido, irei comegar por referir qual a
proposta educativa que considero ter sido a mais bem-sucedida, justificando o porqué e dizendo em
seguida aquela que penso ter sido a menos sucedida, novamente justificando o porqué da minha escolha,
refletindo ainda sobre quais as mudangas que poderiam ter sido realizadas, para que esta proposta fosse

colocada em pratica de forma mais adequada.

No tempo da tarde de quarta-feira foi realizada a proposta “O que acontece aos materiais em contacto
com a agua?”, proposta esta que surgiu de uma exploragdo livre na semana anterior, em que a educadora
colocou alguns baldes com &gua a disposi¢do das criangas, para que estas explorassem as suas
potencialidades da forma que quisessem. Neste momento de exploragao livre, as criangas mostraram um
grande envolvimento nas suas agdes e experimentagdes, no entanto, devido ao facto da exploragdo ter
sido interrompida, decidimos que seria pertinente voltar a proporcionar uma experiéncia igual ou
semelhante, pois o interesse pela acdo da dgua nos elementos como as flores a terra e a areia foi evidente.
Neste sentido, e tendo em conta que tanto eu como a mestranda Bruna ja tinhamos discutido a pertinéncia
ou ndo de realizar uma proposta que explorasse a questdo do afundar e flutuar pensdmos que esta seria
uma boa oportunidade para provocar as criangas neste sentido. Assim, nesta quarta-feira a tarde, voltamos
a disponibilizar os baldes com agua e
deixdmos que as criangas explorassem os
elementos e os materiais livremente,
sendo que desta vez, para além dos
elementos naturais como areia, terra,
flores, relva e pedras colocamos também
a disposi¢do tampas de plastico, bolas de ping

pong ¢ legos, elementos estes que foram

imediatamente explorados pelas criangas por
Figura 1: Criangas retiram os materiais: pedras, bolas de ping-

serem uma novidade na exploragao (figural). pong, tampas e legos.

Ao longo de toda a proposta foram surgindo varias experimentagdes e concegdes alternativas por parte
das criancgas. Estas comegaram por colocar objetos e elementos na agua, reparando que alguns deles iam
ou fundo e outros ficavam a superficie, e que, estes ultimos, mesmo empurrados para o fundo do balde,
voltavam a emergir a superficie (figura 2 e 3) Esta exploragdo levou-nos a questionar algumas das
criangas sobre o que estaria a acontecer aos objetos ou porque ¢ que elas pensavam que eles flutuavam e
afundavam tendo por exemplo a Martinha referido que “os objetos mais pesados ficavam em cima e os

mais leves iam ao fundo”.
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Figura 2: Constah;a kexp/ora os objetos que fltuam. Figura 3: Constanga explora os objetos que afundam.

Uma outra exploragdo efetuada foi a “mudanca de cor” das bolas de ping-pong transparentes, uma vez
que, as mesmas, colocadas dentro dos baldes vermelhos assumiam uma tonalidade rosada, parecendo as
criangas que estas tinham mudado de cor. Algumas criangas, ao serem questionadas sobre este
acontecimento, referiram que as bolas tinham mudado de cor por causa da &gua, ndo relacionando a
mudanga de cor da bola com a cor do balde em que esta estava colocada, outras disseram que se devia ao
facto de existir no balde uma bola de ping-pong cor de laranja, ou seja, que a bola transparente teria
assumido um tom rosado devido a bola com cor. Aqui, embora a relagdo ndo esteja correta, ja existiu uma
relagdo entre a cor de outro objeto ser visivel através de um outro objeto transparente. Uma outra
descoberta realizada pelas criangas, foi a mudanga de estrutura que ocorria nas flores quando elas eram
submersas em agua, comegando a perder as pétalas e ficando com um aspeto muito similar aquele que
tétm quando murcham (figura 4). Isto, levou a que algumas das criangas, como a Maria
e a Martinha, referissem que a flor estava a murchar por ter
demasiada agua, relacionando este acontecimento com os
conhecimentos adquiridos em propostas anteriores realizadas
tanto comigo e com a mestranda Bruna como com a educadora
Susana, em que lhes foi explicado que as plantas podem
murchar quando nao sdo regadas, mas também se forem regadas
em demasia. Por fim, creio que a ultima descoberta feita pelas
criangas foi a lama. A certa altura, algumas delas comegaram a
trazer terra e a colocar dentro dos seus baldes. Inicialmente,
observaram a mudanca de cor da agua, ficando intrigados com o

facto de esta ficar mais escura, assumindo a cor da terra. Em
:

Figura 13: Maria explora as flores em

se de que a mistura das duas, mudava a textura da terra, contactocom adgua apercebendo-se da
sua mudanga de estrutura.

seguida, a medida que iam colocando mais terra, aperceberam-

transformando-a num outro elemento. A Mara, por exemplo,

ficou fascinada com este acontecimento, embora nio se soubesse explicar bem o que tinha acontecido, o
que vai ao encontro do que nos dizem Bilton, Bento e Dias (2017) relativamente ao facto de que quando
observamos as criangas a brincar no exterior somos contagiados pelos seus sentimentos de alegria,

fascinio e excita¢ao. Quando lhe perguntei o que tinha nas maos, respondeu-me: “Isto”, referindo a nova
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mistura que tinha feito. A certa altura disse que tinha misturado a terra com a agua e que tinha terra
molhada (figura 5 e 6). Algumas das criangas mais velhas, como o Santiago conseguiram relacionar o
conceito a mistura referindo que tinham feito lama. As criangas apreciaram bastante a textura destes
elementos a as possibilidades de consisténcia que existiam, podendo ficar mais ou menos consistente

dependo da quantidade de 4gua que lhe era colocada.

Figura 5: Mara explora a Figura 6: Mara coloca mais
lama. dgua na terra e observa o

que acontece.

Nesta descoberta houve ainda uma outra crianga, o Vasco, que demonstrou uma concecdo alternativa que
considerei interessante. Este colocou areia dentro do seu balde com agua até ao ponto em que o balde
tinha areia molhada até ao cimo (figura 7). O momento em que me apercebi desta exploracdo, perguntei-
lhe o que tinha no balde, tendo-me ele respondido que tinha dgua, brinquedos e areia, dando a entender
que na sua ideia, a 4gua, a areia e os brinquedos ndo se tinham misturado, mas que estariam em camadas

dentro do balde, estando a 4gua em baixo e a areia por cima.

Tendo em conta todos os exemplos de concegdes e
exploragdes dados no paragrafo anterior, creio que posso
considerar que esta proposta foi sem duavida rica em
exploragdes e aprendizagens, tendo sido observado um
grande envolvimento por todo o grupo. De facto, através
desta exploragdo emergiram diversos conceitos que poderdo
ser o mote de novas exploragdoes e aprofundamentos como a
questdo da flutuacdo dos objetos, relacionando-a com o tipo
de material, a solubilidade dos elementos que poderd emergir

da questdo da areia se misturar ou ndo na agua, podendo

também ser abordada a mistura de elementos e o0s seus

AT ISy

SR AN
resultados, devido ao facto de a mistura de 4gua com terra Figura7:Vasco enche o seu balde de
. . . dgua com areia e diz que a dgua estd por
resultar em lama, a mistura de 4gua com farinha resultar em 440 do areio.
massa, etc. e, ainda, a questdo das cores e das transparéncias relacionando com as propriedades dos
materiais devido a exploracdo da bola transparente que “assumia” a cor de outros objetos. Fica, portanto,

evidente, que através desta proposta a pertinéncia do brincar na e com a natureza, bem como a possibilidade
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infinita de aprendizagens que esta pode trazer as criangas, no sentido em que “Os elementos naturais
apresentam-se como multissensoriais, possibilitando intimeras possibilidades de utilizagdo em fungdo dos
interesses e caracteristicas de cada crianca” (Bilton et al, 2017, p.48), sendo uma proposta bastante
integradora, no sentido em que foi trabalhada a area de Formagdo Pessoal e Social através de
aprendizagens como a “manifestacao de curiosidade pelo mundo que a rodeia, formulando questdes sobre
0 que observa” e “demonstrar prazer nas suas produgdes e progressos”’, a area da Expressdo e
Comunicac¢do na medida em que as criangas desenvolveram a sua criatividade e imaginagao através das
suas construgdes com areia e lama, jogo simbolico, fingindo que faziam sopas e outros alimentos,
adquirindo aprendizagens relacionadas com a comunicag@o oral na medida em que comunica de acordo
com o contexto, ou seja, partilha as suas descobertas e responde adequadamente as perguntas que lhe sdo
feitas, e com os nimeros e operagdes através da contagem de objetos. Por fim, foi trabalhada a area do
Conhecimento do Mundo através de aprendizagens como “mostrar curiosidade e procurar uma explicagdo

para fendmenos que observa” e “desfrutar e apreciar os espagos verdes e o contacto com a natureza”.

Neste grupo, observamos que todas as propostas que sejam efetuadas no exterior e principalmente se se
relacionarem com a explora¢do dos elementos naturais, os levam a um nivel de implicagdo muito maior
do que as propostas realizadas em sala de atividades. E algo que lhes traz prazer e motivagdo. O observar
dos animais que encontram, o questionarem-se sobre o que comem ¢ do que gostam, o colecionar de
folhas, flores e pedras, o contacto com as texturas, a possibilidade de correr, de se sujarem e de, no fundo,
serem curiosos sobre o mundo que as rodeia. Aperceber-me de todos estes factos, fez-me refletir sobre o
tipo de propostas de tenho planificado ao longo de toda a pratica e se de facto, foram ou ndo pertinentes
aos interesses do grupo, pois a verdade ¢ que me apercebi logo nas primeiras semanas de observagao da
necessidade e interesse que o grupo de forma geral tinha pela exterior e do pouco tempo de concentragdo
que existia, pelo menos em momentos de grande grupo, onde lhes era pedido que estivessem todos com
atengdo e sossegados no seu lugar no tapete. Ao longo das semanas houve certos momentos que me
surpreenderam, momentos em que ndo esperava que O grupo conseguisse manter a sua atengdo e
concentrag@o por tanto tempo em determinada propostas que estava a ser realizada em reunido no tapete,
mas, de forma geral, sinto que embora tenha a nogdo de hd uma necessidade de brincadeira livre depois
de um momento de maior concentragdo e que esses momentos sejam efetivamente planificados, tenho
tido a tendéncia de alongar demasiado os momentos de reunido no tapete, acabando muitas vezes por
“perder” o grupo, que me digam que estdo cansados de estar sentados ou que querem ir brincar. Sei que
os momentos de reunido de grupo tém obviamente a sua importancia, no entanto, questiono-me se, para as
necessidades deste grupo em geral, ndo deveria pensar noutro tipo de estratégias para alcangar as mesmas
aprendizagens, como por exemplo o exterior, que esta semana me mostrou ser um recurso tao ou mais

capaz do que a sala de atividades para promover aprendizagens de todas as areas de contetdo.

Relativamente & proposta menos bem-sucedida, considero que esta tenha sido a “Construgdo de um
pictograma: “Qual o animal favorito das criangas na historia “Todos no Sofa?””. Esta proposta foi a nossa
segunda tentativa, enquanto par de pratica pedagogica, de trabalhar com as criangas a Organizagdo e

Tratamento de dados com as criangas, sendo que da primeira vez, o objetivo era o de contruir primeiro
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uma tabela e em seguida um pictograma, ndo tendo conseguido realizar a segunda parte da proposta,
devido ao facto de a primeira ter sido muito exaustiva para as criangas. Neste sentido e depois de termos
feito alguma pesquisa sobre o assunto decidi voltar a tentar implementar uma proposta neste sentido, que,
no meu ponto de vista e apesar de todos os pontos menos bem conseguidos foi mais bem-sucedida e mais
contextualizada do que a primeira. Penso que, em termos de pontos positivos, o facto de termos trabalho
com o pictograma, trazendo ja a estrutura do mesmo pronto terd sido um deles, pois, segundo Castro e
Rodrigues (2008), os graficos permitem uma andlise mais rapida, uma vez que a contagem dos elementos
da mesma categoria ¢ mais evidente, principalmente quando se trata de um pictograma. A construcdo do
mesmo demonstrou ser bastante intuitiva por partes das criangas, tendo-lhes sido muito facil completar o
mesmo de forma correta. Assim sendo, penso que o primeiro momento da proposta, em que todas as
criangas estavam reunidas em grande grupo no tapete foi um momento bem conseguido, pois todas as
criangas participaram de forma ativa na constru¢do do pictograma, estando atentas ao mesmo (figura 8 e

9).

Figura 8: Camila coloca o seu Fo==
animal favorito na histéria no
pictograma.

Figura 9: Mara escolhe o cartdo
com o seu animal favorito.

Depois de o pictograma estar todo preenchido, as criangas mais novas deviam dirigir-se para as mesas de
trabalho com a Bruna para realizarem outra tarefa, pois para estas criangas os tempos de concentragdo sao
mais curtos, o que significa que mais rapidamente destabilizam o grupo. Para além disso, seriam as que
tirariam um menor proveito do restante da proposta, por esta ser mais adequada para as criangas mais
velhas, dai também a necessidade da diferenciacdo de propostas de acordo com as idades. Todavia, esta
divisdo ndo ocorreu da forma tranquila que estava planeada, provocando alguma agitagdo no grupo. A
intencdo era a de, antes de qualquer tarefa, explicar as criangas que depois de preenchido o pictograma as
criangas mais novas iriam fazer uma outra proposta com a Bruna, no entanto, por esquecimento, esta
explicacdo ocorreu depois do preenchimento do pictograma, e, ao referir que as criangas mais novas iriam
realizar um jogo com a Bruna, num momento em que a novidade do pictograma ja se tinha desvanecido e
as criangas ja estavam um pouco cansadas de estar em reunido no tapete, fez com que estas também
quisessem realizar essa nova proposta, mesmo que esta ndo lhes tenha sido explicada, tendo sido,
posteriormente dificil manter o grupo atento a andlise do pictograma. Neste momento de divisdo, talvez
esta pudesse ter sido feita sem grandes explicagdes sobre o que iria acontecer, tendo comecado as criangas

mais novas por preencher o pictograma e, quando terminassem iam saindo com a Bruna, uma a uma, para
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as mesas de trabalho, sendo apenas tido ao grupo que os mais novas iriam com a Bruna para as mesas de
trabalho e os mais velhos iriam fazer uma tarefa que so6 eles conseguiam, dando enfase ao facto de serem

mais velhos e conseguirem fazer coisas que os mais novos ainda ndo conseguem.

A partir do momento em que as criangas se dividiram houve uma grande dificuldade em agarrar o grupo
que ficou na area da manta novamente, mantendo-os atentos a tarefa que tinham pela frente. As criangas
dispersaram bastante a sua atengdo e, apesar de responderem as perguntas quando me dirigia diretamente
a cada um deles, estavam desatentos de forma geral, ndo sendo possivel manter a ordem nem que todos
ouvissem as respostas uns dos outros. Olhando agora, com alguma distancia para a situagdo, penso que
talvez, para tentar contornar esta quebra que ocorreu, em que as criangas se dividiram e foram impedidas
de experimentar uma nova tarefa, talvez, com uma mudanca de local e de presentagdo da proposta
pudesse ter conseguido agarrar o grupo novamente. Assim, poderia ter pedido as criangas que, tal como as
mais novas, se dirigissem para a mesa de trabalho. Talvez esta mudanga de espago, chamando novamente
as criangas a atengdo, fizesse com que estas se concentrassem novamente. Para além disso, neste espago
haveria menos possibilidades de distragdes ao contrario da area do tapete, onde existe mais espago, livros,
quadro das presengas, etc. Depois de estarem na mesa de trabalho, poderia utilizar umas das estratégias
que normalmente utilizamos para chamar novamente a atenc¢ao das criangas para nds, como o bater das

palmas ou cantar o “ninano”, recentrando- as na tarefa.

Outra estratégia possivel seria o de ter divido esta proposta em dois momentos distintos: um em que se
preencheria o pictograma em grupo seguindo-se a brincadeira livre. Da parte da seriam entdo divididos
em 2 grupos, indo um realizar o jogo da memoria com a Bruna e outro realizar a analise e interpretagdo
do pictograma. Apesar de todos estes fatores de distracdo, as criangas demonstraram compreender que
conclusdes conseguiam tirar do pictograma através das perguntas que lhes fui fazendo, como: “Qual o
animal que foi escolhido por mais criangas?”, “Qual o que menos meninos escolheram?” ou “Qual é que
tem mais, o pato ou o gato?” (sendo que ambos tinham a mesma quantidade). Neste aspeto, as criangas
ainda tém alguma dificuldade em perceber quando as quantidades sdo iguais, acabando normalmente por
referir uma das opgdes como a que tem mais objetos. Quando lhes coloquei a questdo: “Qual € o animal
preferido de mais meninos?” percebi que as criangas se focaram inicialmente nelas mesmas, tal como ¢
referido no estudo realizado por Correia e Rodrigues (2020) em que, ao analisarem um pictograma pelas
criangas vez as criangas também se referiam as suas proprias preferéncias, referindo o animal que elas
proprias tinham escolhido. No entanto, voltando a fazer a pergunta, as criangas conseguiram ir-se
descentrando de si e responderam a pergunta corretamente, havendo, portanto, o momento sugerido por
Castro e Rodrigues (2008), relativamente a discussdo sobre a informag@o que o grafico nos pode dar ou o
que este nos sugere. Houve ainda uma crianga que, mesmo antes de fazer a pergunta, conseguiu dizer-me
que se fossem colocados mais x animais numa determinada coluna, seria essa que teria mais, ou se fossem
colocados x numa outra com o mesmo numero de animais que a do lado, demonstrando conseguir fazer

calculos mentais, ou seja, nem necessitar de ter os elementos presentes para os contar.

Para concluir, creio que esta semana me levou principalmente a uma reflexdo sobre a importancia ndo so

do brincar, mas da realizacdo de propostas no espaco exterior e em contacto com a natureza, fazendo-me
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rever a forma como tenho posto em pratica as minhas propostas até ao momento, uma vez que, “Enquanto
profissionais a trabalhar na area da educacdo, importa valorizar e criar oportunidades para que o
sentimento de descoberta esteja presente no processo de aprendizagem, promovendo-se desde cedo uma
atitude curiosa e exploradora.” (Bilton et al.,2017, p.28). Assim, percebo que, com este grupo me faz mais
sentido procurar trabalhar mais no recreio, pensando em provocagdes que contenham movimento com o

corpo, jogos, e exploracdo de elementos naturais.
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ANEXO 11
Reflexao referente a 9* semana — 22 a 24 de novembro

Na presente reflexdo, referente a minha semana de interveng@o, gostaria de me focar no trabalho
individualizado que tem sido realizado com a Yosmari, tanto por mim como pela minha colega Bruna,
refletindo sobre as aprendizagens e desafios que este me tem proporcionado e as evolugdes que t€m sido

feitas relativamente a diferenciagdo pedagogica.

A Yosmari ¢ uma crianga que acompanhamos desde a Pratica Pedagogica (PP) anterior, em Jardim de
Infancia (JI) e que na altura ja revelava algumas dificuldades, embora naquele contexto ndo fossem tdo
visiveis pelo nivel de desenvolvimento das criangas que a rodeavam ser mais parecido com o seu. Assim,
penso que as maiores diferencgas que observei naquele momento foram as de fala que se pensava advirem
do facto da sua lingua materna ndo ser o portugués, mas sim o espanhol/venezuelano e os seus desenhos,
que tendo em consideracdo a idade da Yosmari na altura (6 anos) muitas vezes se podiam comparar aos

das criangas de 4 anos.

Agora, a frequentar o 1° ano de escolaridade, e com 7 anos, os desafios tém sido cada vez maiores. Ao
longo das semanas de PP comecamos a apercebermos de que a Yosmari ndo consegue efetuar os
grafismos das letras sem apoio do tracejado (figura 1) e que, mesmo com este, muitas vezes nao respeita o
sentido pelo qual deve ser tracado (comega ela pinta do “i”, roda a folha para ndo ter de realizar certos
movimentos com a mao, para movimentos que deveriam ser fluidos, etc.) (figura 2 e 3). Muitas destas
dificuldades derivarem das limita¢cdes motoras da mesma por ndo conseguir fazer certos movimentos com
os bracos (no consegue esticar os bragos com a palma da mao virada para cima ou esticar alguns dedos),
no entanto a lista de dificuldades continuo a aumentar. Na discriminagdo de fonemas dos grafemas
aprendidos a Yosmari demonstrou ndo ser capaz de identificar se determinado som estava ou ndo presente
numa palavra, nem realizar divisio silabica. A medida que se foi avancando foi percetivel que esta

[T INTPRT)

também ndo conseguia identificar os grafemas, isto €, ndo era capaz de dizer qual era a letra “a”, “e” ou
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Figura 1: Yosmari tenta realizar o "I" sem o apoio do Figura 2: grafismos realizados pela Yosmari.
tracejado.
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Relativamente as dificuldades na matematica, estas passam obviamente por ndo ser capaz de realizar os

grafismos dos niimeros, mas, e principalmente, por ndo conseguir realizar contagens de objetos/elementos
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ndo fazendo correspondéncia termo a termo nem identificar que o ultimo termo corresponde a quantidade

final de objetos contados.

Claro esta que rapidamente me apercebi de que a Yosmari ndo ia acompanhar os restantes colegas nas
suas evolugdes, contudo e para termos a certeza das nossas suposicdes, esta fez quase o mesmo tipo de
trabalho que os colegas até momento em que se abordou a ultima vogal. Ndo sendo esta capaz de
identificar nenhuma das vogais, realizar os seus grafismos ou identificar os seus sons, foi decidido que a
Yosmari deveria comegar todos os conteudos de portugués e matematica do inicio, realizando trabalho
diferenciado da restante turma nestas areas, permitindo isto assim, segundo Perrenoud (1985), citado por
Boal, Hespanha e Neves (1986), que o aluno aprenda ao seu ritmo, utilizando os métodos que garantam o
sucesso de cada um, beneficiando os apoios necessarios para colmatar as suas necessidades. Nas restantes

areas continua a acompanhar o grupo.

Numa das semanas de intervencdo da minha colega Bruna, em que fiquei responsavel por trabalhar
individualmente com a Yosmari, comecei a dar-me conta de que voltar simplesmente atrds com os
contetdos nio iria ser o suficiente, uma vez que as dificuldades persistiam. Sempre que um contetdo ndo
era trabalhado um dia com a Yosmari, parecia que esta o esquecia por completo, ou seja, se num dia
introduzisse o numero 1 e no seguinte introduzisse o 2, sem relembrar e realizar tarefas com o nimero 1,

esta ja ndo era capaz de o reconhecer.

Porém, e ndo desvalorizando todas as dificuldades ja observadas, houve um momento especifico, durante
a realizagdo de um exercicio em que me apercebi de que a Yosmari s6 consegui identificar a letra “i”,
porque a tinha decorado visualmente, ou seja, a sua forma tanto manuscrita como de imprensa. Neste dia,
tentei de todas as formas que conhecia que a Yosmari identifique o fonema “i” em palavras ditas
oralmente: repeti o som diversas vezes pedindo que o dissesse comigo, pedi-lhe que prestasse atengdo ao
momento da minha boca quando dizia o fonema e que tentasse perceber se a minha boca fazia 0 mesmo
movimento ao dizer uma palavra. Independentemente disso a resposta era sempre que a palavra tinha o
som “i”. Apenas quando a escrevia conseguia que mudasse de opinido.

Ao refletir sobre aquele momento, percebi que ndo me fazia qualquer sentido que a Yosmari reconhecesse
fonemas apenas através da escrita. A dificuldade residia muito mais atras, na consciéncia fonologica, que

era praticamente nula e que precisava muito de ser trabalhada.

Desta forma, decidi recorrer a ajuda de profissionais da area que me podiam orientar e discuti este assunto
com uma terapeuta da fala. Ao expor a situag@o ficou claro para mim que, de facto, ndo fazia qualquer
tipo de sentido apresentar grafemas a uma crianga que ndo tém consciéncia fonoldgica desenvolvida, visto
que nem a consciéncia silabica era existente, sendo esta uma das primeiras a ser obtidas pelas criangas, de
acordo com o que nos dizem Freitas, Alves e Costa (2007) quando referem que “Um falante do Portugués
consegue dividir as palavras em silabas, mesmo antes de conhecer este conceito.” (p.10) e que “As
primeiras leituras silabadas (...) demonstram a facilidade com que as criangas, desde cedo, segmentam a

fala em unidades a que chamamos silabas (p.11)
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Foi-me entdo dado o conselho de iniciar o trabalho do fonema “p” e posteriormente, com o fonema “ss”
recorrendo ao jogo e a pintura como estratégias. Desta forma, e sendo a minha semana de intervencao,
procurei planificar diferente atividades como nomeagao de imagens com o fonema alvo, pequenos jogos
de tabuleiro, jogo da memoria, pintura de imagens com o som alvo, entre outros. Segundo o feedback
dado pela Bruna, a mudanga de estratégias tanto no tipo de atividade feita como no fonema alvo a ser
trabalhado foi eficaz, uma vez que foi muito mais facil para a Yosmari identificar estes fonemas

conseguindo assim realizar as tarefas sem grandes dificuldades.

Tendo isto em consideracdo o objetivo ¢ continuar a evoluir, trabalhando os seguintes fonemas (neste

caso o “ch”) e ir diferenciando estratégias a medida que vamos sentindo as dificuldades da Yosmari.

Relativamente a matematica, dei-me conta de que, se nao faz sentido que a uma crianga que ndo identifica
fonemas lhe sejam introduzidas letras, também ndo fard sentido que sejam introduzidos nimeros quando
esta ndo consegue fazer correspondéncia termo a termo de objetos, nem contar até 5 de forma correta.
Partindo do que ¢ mais simples para o que ¢ mais complexo e seguindo este pensamento, olhar para o que
¢ referido por Silva, Marques, Mata e Rosa (2016) nas Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-
Escolar, uma vez que as aprendizagens presentes nestas devem ser conseguidas antes das esperadas no 1°
ciclo, permite-nos perceber que, em pré-escolar apenas € esperado que as criangas consigam utilizar a
correspondéncia termo a termo, nunca referindo a utilizagdo do grafismo do nimero ou a sua
representacdo de outra forma que ndo com objetos, uma vez que essa aprendizagem apenas pode ser
esperada quando as anteriores estdo consolidadas. Nao sendo esse o caso da Yosmari, é necessario voltar

atras para que futuramente se possa avangar.

Por esse motivo, recudmos também na abordagem & matematica para tarefas que trabalhem precisamente

a contagem de objetos e o subtizing (que neste momento ja acontece com o numero 1 e 2).

Ademais de estas mudangas de abordagem terem facilitado o trabalho com e da Yosmari acabaram
também por aliviar um pouco a fonte de frustracdo que se notava existir. Algo que foi muito evidente ao
longo das semanas foi o facto de que a Yosmari se foi apercebendo dos seus pontos fracos comegando a
ter reacdes de recusa quando lhe era pedido que efetuasse, por exemplo, os grafismos. Sentia-se também o
cansaco da mesma pela quantidade de fichas que acabava por fazer, visto que todos os dias era necessario
rever os grafemas e niimeros abordados no dia anterior. Até¢ o desenho e a pintura, algo que a Yosmari

demonstra prazer em fazer, se estava a tornar cansativo.

Por outro lado, dado que as tarefas efetuadas se baseiam em fonemas passou a ser necessario realizar
algumas delas na biblioteca de forma a ndo criar ruido na sala de aula e, assim a Yosmari passou a ser, de
certa maneira, um pouco mais individualizada na turma. Este é assunto que me faz pensar sobre as suas
vantagens e desvantagens, visto que ¢ importante que as criangas se sintam parte de um grupo, integradas
num espago seu e que sejam incluidas nas brincadeiras e atividades de pares. Posto isto, pergunto-me se
todo este tempo em que a Yosmari ndo faz parte das propostas da restante turma poderdo ter

consequéncias na sua relagdo com os colegas nos momentos de recreio ou de atividades extracurriculares.

70



No entanto, vendo a necessidade de um trabalho tdo diferenciado, ndo tenho presente outra estratégia que

ndo o trabalho de forma individual e por vezes fora da sala.

Concluindo esta reflexao, e citando Tomlinson e Allan (2002) que definem a diferenciagdo pedagogica
como “uma forma de resposta proactiva do professor face as necessidades de cada aluno” (p.14),
considero que este serd o caminho a seguir com a Yosmari, prestando atengdo as suas necessidades de
aprendizagem de forma que esta atinga os melhores resultados possiveis dentro do que sdo as suas

capacidades.
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ANEXO 12

Planificacdo de 22 a 24 de novembro

Segunda-feira

Manha

9h as 10:30h

Areas/Dominios

Conteudos

Aprendizagens esperadas

Portugués

e Oralidade
- Compreensao

- Expressao
e Leitura e Escrita

o Educagao Literaria
o Gramatica

Cidadania e desenvolvimento

Respeito pelo outro;

Interagdo discursiva: responder
objetivamente a perguntas;
Compreensdo e  expressao:
Articulagao e entoagao;
Alargamento de vocabuldrio;
informagao essencial; expressdo
de ideias;

Alfabeto e grafemas: valores
fonologicos dos grafemas;
Consciéncia fonologica: percegao
e discriminagdo de fonemas;
Consciéncia fonémica;

Ortografia e pontuagdo: ponto
final:

Leitura: frases simples;

Produgdo escrita: frases simples.

Esperar pela sua vez de falar, ouvindo e respeitando a vez do
outro

Escutar para interagir e responder a questdo “Qual o momento
que mais gostaste do teu fim de semana?”

Falar na sua vez de forma clara, audivel, com boa articulagido e
exprimindo ideias com uma sequéncia logica

Compreender que o grafema/fonema “p” e “t” se pode juntar a
grafemas ja conhecidos;

Compreender que no fim das frases € necessaria a colocagdo de
um ponto final;

Identificar os digrafos “pa, pe, pi, po, pu,” e “ta, te, ti, to, tu”
bem como o “p” e “t” associados a ditongos em palavras
escritas;

Identificar unidades da lingua: palavras e fronteira de palavra,
silabas e grafemas/fonemas;

Ler digrafos e palavras através da descodificacdo de fonemas
e/ou reconhecimento global da palavra;

Escrever pequenas frases lidas, copiando as mesmas.

Aprendizagens Yosmari:

e Distinguir sons ouvidos: perceber que sons sdo iguais;
e  Fazer corresponder sons a sua fonte;
e Identificar o som “P” em palavras ditas oralmente;
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Atividade e estratégias

Recursos

1) Hora das novidades:

e A medida que as criangas vio entrando na sala e colocando os seus pertences nas mesas,
ser-lhes-4 pedido que se dirijam e se sentem em roda na manta existente no chao da sala
para dar inicio a hora das novidades. Aqui cada crianga tera a oportunidade de partilhar
como foi o seu fim-de-semana, referindo o que fez, com quem e qual a sua
atividade/situagao favorita durante o mesmo.

e Terminada esta primeira parte as criangas irdo abrir o seu caderno para escrever a data e
as letras que ja conhecem: vogais, ditongos e consoantes “p” e “t”. Ao longo deste
momento serdo feitas algumas perguntas as criangas, como por exemplo: como se 1€

[IPt]

determinado ditongo, que letra vém depois do “0”, que palavras t€ém determinado som ou
comegam com determinado grafema.

2) Exercicios de leitura e escrita com as letras “p” e “t”:
1% tarefa:

¢ Dando inicio a esta segunda tarefa do dia, a Patricia fazer com o grupo uma breve revisao
de algumas regras dos constituintes das frases, de acentuagdo e pontuacdo ja faladas com
as criangas nas ultimas aulas.

e Para isso ird apresentar a frase “O tio T6 papou o pato” que estara presente nos cadernos
dar criangas (anexo 3) e que sera utilizada na tarefa seguinte. A Patricia ira ler a frase e ira
perguntar as criangas quantas palavras tém esta frase. A Conclusdo a que chegara com os
alunos ¢ de que na frase existem 6 palavras, podendo ser distinguidas pelo espacamento
que existe entre elas. Assim serd abordada a questdo da fronteira de palavra e de existirem
palavras apenas com uma letra.

o Identificadas as palavras as criancas deverdo rodear as mesmas no seu caderno com lapis
verde. Seguidamente as criangas serdo questionadas sobre a quantidade de silabas de cada
palavra rodeando as mesmas com lapis laranja. Aqui serd revista a questdo dos ditongos
ndo se puderem separar.

e Por fim, apenas para a palavra “papou” sera questionado as criangas quantas letras tem a
palavra, colocando um ponto vermelho por baixo de cada uma.

Recursos fisicos e materiais

Sala de aula

Quadro branco

Quadro interativo

Ficha de leitura e escrita (anexo 3)

Ficha consciéncia fonoldgica “p” (anexo 4)
Palavras cruzadas (anexo 5)

Recursos humanos

Grupo de criangas
Professora cooperante
Mestrandas

Avaliacao

Observagdo direta
-Autoavaliago (anexo 1)
-Grelha de avaliagdo (anexo 2)
Feedback

-Oral

-Carimbos motivacionais
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2? tarefa:

¢ Dando continuidade a tarefa anterior, as criangas terdo no seu caderno alguns exercicios de
leitura e escrita (anexo 3). Estes exercicios consistem na leitura de pequenos textos e
escrita de algumas frases dos textos. Assim, comec¢ando com o primeiro texto, as criangas
deverdo tentar 1é-lo sozinhas em voz baixa e, em seguida, 4 criangas serdo escolhidas para
ler cada uma das frases (uma frase por crianca). Lidas as frases, todas as criangas deverdo
copiar duas delas (previamente escolhidas e identificadas) na linha abaixo de cada uma. O
mesmo esquema serd repetido com os dois textos seguintes. No segundo lerdo mais 4
criancas e todas copiam mais duas frases e no terceiro lerdo as restantes 5 criangas,
copiando mais uma vez as frases escolhidas.

e Por fim, as criangas deverdo fazer a sua autoavaliagdo relativamente a tarefa de leitura de
frases.

+ Yosmari:
e A Yosmari ira participar da Hora das Novidades com os seus colegas.
e Em seguida ird para a biblioteca com a Bruna para trabalhar exercicios de consciéncia
fonologica. Assim, a Bruna ird comegar com um trabalho simples de identificacao de
sons:
oPrimeiro ira apresentar a Yosmari sons de objetos, agdes ou animais (gato a
miar, sino, flauta...) fazendo-os corresponder a fonte do mesmo através de
imagens.
o Depois, ird apresentar apenas os sons pedindo que a Yosmari identifique o que
faz aquele som.
oEm seguida ird apresentar um som inicial, para que a Yosmari ouga, €
posteriormente colocara dois sons a tocar tendo esta que identificar qual deles ¢
igual ao primeiro.
e Terminado este momento, a Bruna ira trabalhar com a Yosmari o som “P” através de uma
lengalenga: O pato partiu a pata, o Pedro pegou na peca, o pinguim pisou
0 pico, porco pouso no pogo, a pulga pulou no pudim.

e Serdo mostradas imagens relativas a lengalenga como o pato, o pinguim e a pulga,
reforgando o som do “P”.

e Por fim, a Bruna ira voltar com a Yosmari para a sala para a realizacdo de uma ficha (anexo
4), onde deve pintar as imagens que comeg¢am com o som “P”’.
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Tarefa extra: Caso as criangas terminem as suas tarefas antes do tempo previsto ser-lhes-ao

[ 1)

dadas palavras cruzadas com “p” e “t” (anexo 5) que deverdo ser inicialmente feitas em

11h as 12:30h

conjunto.
Intervalo
Areas/Dominios Conteudos Aprendizagens esperadas
Matematica o Identificar e representar o numero 6 através do grafismo, abaco,
moldura do 10 e contagem de objetos;
e Numeros e operagdes e Realizagao do célculo horizontal da adi¢do e da subtragao;
o Utilizar fatores basicos das operacdes de adi¢do e subtracdo em
e Numeros naturais: o0 nimero 6. situacdo de calculo (sinais de “-*, “=", parcelas ¢ soma);

e Adicdes e subtracdes com
numeros até 6.

Aprendizagens Yosmari:

e Realizar contagens de objetos;
o Correspondéncia termo a termo.

Atividade e estratégias

Recursos

1) Apresentacdo do nimero 6:

1? tarefa:

e Para dar inicio a esta tarefa serd utilizado como novamente como indutor o livro “A aranha
Antonieta e 0 1, 2, 3”. Assim, a Patricia relembrar as forma como os nimeros anteriores
foram encontrados pela Antonieta, lendo as paginas respetivas ao nimero 6.

e Seguidamente, a Patricia apresentard o grafismo do 6 no quadro as criangas. Depois, as
criangas deverdo abrir o seu Manual “TOP! Matematica na pagina 50, realizando primeiro
os exercicios 1 e 2.

Recursos fisicos e materiais

Sala de aula

Quadro branco

Quadro interativo

Quadro de giz

Abaco

Manual “TOP! Matematica”
Cartdes com operagdes
Colar de contas

Jogo da memoria
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e Terminados estes exercicios serdo chamadas ao quadro branco, a vez, 3 criangas para
realizarem o grafismo do 6, passando depois para o quadro branco e novamente para o seu
caderno onde deverdo fazer o exercicio 3. As criangas que ainda permanecem sentadas
iniciam o exercicio 3 enquanto esperam.

e Terminado o exercicio 3, as criangas fardo o exercicio 5, e finalmente, o exercicio sera
feito em conjunto.

2? tarefa:

o Neste momento serdo distribuidos pelas criangas colares de contas, cartdes com adigdes e
subtra¢des horizontais e havera no caderno de cada crianga um espago para registar.

e As criangas deverdo retirar um cartdo com uma operagao e usar o colar de contas para obter
o resultado.

¢ Em seguida, operagdo horizontal deve ser registada no caderno bem como o seu resultado.

e Feito isto, a crianga podera resolver a proxima operagao.

+ Yosmari:

o Neste momento a Yosmari estard com a Bruna na sua mesa onde ira realizar dois jogos de
contagens. Num primeiro jogo, terd de langar um dado uma caixa com folhas de arvore.
Esta terd de langar o lado e contar ou fazer subtizing das pintas do mesmo. Em seguida tera
de retirar da caixa o numero de folhas correspondente.

eEm seguida ird realizar o jogo da memoria, em que terd cartdes com conjuntos
correspondentes a um niimero e noutros o nimero representado com os dedos da mao.
Assim, devera encontrar as imagens que correspondem ao mesmo niimero.

Tarefa extra: “TOP! Matematica — livro de fichas”, pagina 28, ex.3,4 ¢ 5.

e Dados
e Folhas

Recursos humanos

e Grupo de criangas
e Professora cooperante
e Mestrandas

Avaliacao

e Observagao direta

e Feedback
- Oral
- Carimbos motivacionais

Almogo

Tarde

14h as

15h

Areas/Dominios Conteudos

Aprendizagens esperadas

e Expressdo Artistica — Artes | e

Visuais

Desenho — atividade gréafica
sugerida: cadavre exquis;

e Desenhar partes do corpo imaginadas de forma livre;
e Experimentar as possibilidades expressivas dos materiais: lapis de
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-Interpretacdo e Comunica¢do | e Desenhar partes do corpo cera;
- Experimentagdo e Criagdo partindo de um ponto de partida | e Criar partindo de uma pista deixada por outro colega ndo
desconhecido; conhecendo a criagao feita anteriormente;
e Pintura sugerida: pintar com lapis | ¢ Manifestar capacidades expressivas e criativas nas suas produgdes
de cera; plasticas;
e Portugués e C(riatividade e Imaginacdo: criar |  Falar de forma articulada e audivel, com frases gramaticalmente
- Oralidade de acordo com o tema pedido, corretas.
mas de forma livre ¢ Dialogar sobre o que vé e sente;
e Compreensdo e expressao:
Atividade e estratégias Recursos
2) Cadavre exquis\ Recursos fisicos e materiais

e Ao entrar na sala, as criangas irdo encontrar a mesma com as mesas organizadas em 4
grupos, 2 deles com 3 elementos e 2 com 4 elementos. A Patricia ird distribuir as criangas | ¢ Sala de aula
pelos grupos de forma previamente pensada. e Folhas brancas A3
eCom as criangas sentadas esta ird mostrar uma ou duas imagens de um cadavre exquis | e Lapis de cera
explicando-lhes como se processa este tipo de trabalho. Assim, as instru¢des dadas serdo as

seguintes:
o As criangas deverdo ter a mao as suas bolsas ou caixas com lapis de cera; Recursos humanos
o Existirdo 14 folhas A3, uma para cada crianga, sendo que as folhas dos grupos de
3 elementos serdo dobradas em 3 e as dos grupos de 4 serdo dobradas em quatro; e Grupo de criangas

oA cada crianga do grupo serd inicialmente atribuida uma parte do desenho a fazer.

e Professora cooperante
Para os grupos de 3 elementos: cabeca, tronco e bragos, pernas; para os grupos de

e Mestrandas

4 elementos: Cabega, tronco e bragos, pernas e chao.
oCada elemento do grupo devera desenhar o que lhe foi atribuido numa das partes
dobradas da folha.

Avaliacao

o Ao terminarem a parte desenhada da folha esta sera dobrada de forma que fique
escondida. Outra crianga devera desenhar a parte seguinte (ex: se foi desenhada
uma cabega sera em seguida feito um tronco) sem saber o que foi desenhado | o Observaciio direta
anteriormente. e Feedback

oPara que as criangas ndo vejam o que esta a ser desenhado as trocas serdo feitas - Oral
entre grupos. Ou seja, os 2 grupos de 3 irdo trocar desenhos entre si de forma que
todos tenham oportunidade de desenhar uma parte do cadavre. O mesmo
acontecera com os grupos de 4 elementos.

e Por fim, os cadavres exquis serdo apresentados ao grande grupo, podendo cada crianga

77



identificar o que desenhou e observar o resultado final. O grupo podera escolher nomes
para as criaturas criadas e o que estas sdo (animais, pessoas, dragdes, monstros...)
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ANEXO 13

Planificacdo para o “2”

Areas e Contetdos Aprendizagens esperadas Descri¢io da proposta
dominios
Matematica Multiplicacio Compreender a utilidade da | Multiplicacio — método Maia:
Medida de multiplicagdo no dia-a-dia;
e Numeros e tempo: horas e Compreender o algorltmf) M3\ g Iniciada na semana anterior, serd continuada a explicacdo da multiplicagdo através
minutos com parcelas com 1 algarismo;

operacoes
e Geometria e
medida

Compreender o algoritmo maia
com parcelas com 2 algarismos;
Ser capaz de ler as horas num
relogio analdgico;

Compreender que as horas tém
60 minutos;

Ler um horario escolar;

Realizar somas com horas e
minutos.

do método maia. Sera feita uma revisdo com parcelas apenas com um nimero,
avangando para uma das parcelas com dois numeros.
Vamos ver as horas:

e Sera construido com o Daniel um modelo de um reldégio analdgico, com cartdo,
tampas, cartolinas, setas e pioneses.

e Seguidamente, o modelo sera utilizado para realizar a explicagdo de como ver as horas
num relogio analdgico, dizendo para que serve para ponteiro € como se leem os
numeros para que cada um aponta.

o Posteriormente sera realizado um jogo com cartdes (anexo 1), em que o Daniel devera
ler as horas registadas num relégio analdgico, fazendo-as corresponder as de um
relogio digital.

e Por fim, fard uma pequena ficha em que lera as horas marcadas em relogios.

Horérios:

e Depois de realizadas as tarefas anteriores relacionadas com a leitura de horas, sera
feita uma ficha de interpretagcdo de um horéario escolar, respondendo a perguntas como:
“quanto tempo de aulas de portugués tem a turma hé segunda-feira?”” “E ao longo de
toda a semana?”’ (Plim 3° ano, p.66)

® Em seguida, o Daniel devera construir o seu hordrio no caderno, de forma a analisar o
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mesmo e responder as mesmas questdes sobre o seu horério.
Recursos: Aluno, Mestrandas, ficha do “Plim Matematica”, cartolina, cartdo, tampas,

canetas, video método maia https://www.youtube.com/watch?v=mQI1JzDgwLig, jogo

com cartdes (anexol).

Portugués

e | eitura e escrita
e Gramatica

e [ eitura
e Escrita

Liga as silabas!

e A mestranda ird apresentar ao Daniel diversos cartdes com imagens de um dos lados e
as silabas pelas quais o nome das imagens comega do outro (anexo 2).

e O Daniel deverd nomear as imagens e, em seguida, ler as silabas de forma a fazer
corresponder as mesmas.

Rima com...

e Através de uma ficha com diversas imagens (anexo 3), o Daniel terd de evocar o nome
de cada uma e identificar o som final da palavra, de forma a identificar quais as figuras
que t€ém o mesmo som no final da palavra.

Desconstruir palavras — consciéncia fonoldgica:

¢ A mestranda ir4 apresentar ao Daniel uma ficha com figuras (anexo 4).

e O Daniel deverd identificar a figura presente, nomeando a mesma e escrevendo o
nome desta no local indicado na ficha, com a ajuda a mestranda. Devera depois ler a
palavra.

e Em seguida devera separar a palavra por silabas e escrever as mesmas.

¢ Por fim, devera separar as silabas em letras, colocando cada uma no local correto da
ficha.

“Recursos: Daniel, Mestranda, anexo 2, 3 ¢ 4
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ANEXO 14

Reflexao referente a 6° semana — dia 2 e 3 de novembro de 2021

A presente reflex@o, referente a segunda semana de interveng@o da mestranda Bruna, tém como principal
objetivo refletir sobre a atuagdo da mesma, referindo aspetos positivos e bem conseguidos da sua atuagéo
e também aqueles que poderiam, do meu ponto de vista, ser melhorados ou abordados de forma diferente.
Assim sendo, irei focar-me, em primeiro lugar, na proposta de matematica realizada na terga-feira e em

seguida na proposta de consolidagao dos ditongos efetuada na quarta-feira.

Na terga-feira a mestranda Bruna iniciou a sua interven¢do com o estudo dos sinais de maior, menor e
igual, trabalhando assim as rela¢des de igualdade e desigualdade entre os numeros do 1 ao 5. Para abordar
este contetido, a mestranda utilizou uma estratégia de introdug¢do que me pareceu bastante adequada — os
crocos —, significando isto que se associou o sinal de maior e de menor & boca aberta de um crocodilo
(virada para a direita e para a esquerda) e ainda um crocodilo visto de frente onde a boca se via como um
sinal de igual. A utilizagdo da imagem do crocodilo como referéncia permitiu que as criangas associassem
a forma dos sinais a algo que de facto existe e que tem precisamente a mesma forma. Isto, para além
facilitar a memorizagdo dos sinais, faz com que estes ganhem mais significado para as criangas, por
estarem ligados a algo que elas conhecem e que possivelmente ja terdo visto, no entanto a explicacdo e as

associac¢des nao ficaram por aqui.

Para contextualizar e explicar como se utilizam estes sinais, a mestranda explicou que o croco maior é
muito comildo e que, por isso, fica sempre com a boca aberta para o lado que tém mais elementos, por
outro lado, o croco menor come menos € o croco igual come sempre as suas refeigdes em quantidades
iguais. Inicialmente as criancas compreenderam bastante bem esta explicagdo e conseguiram utilizar
corretamente os sinais quando a mestranda lhes propds alguns exercicios no quadro, onde utilizou o
desenho para representar os elementos. Contudo, a certa altura surgiu uma divida pertinente: se o croco
menor come menos, porque ¢ que também vira a sua boca para o lado que tém mais elementos? Aqui,
compreendi que raciocinio associado a estratégia nao estava totalmente correto, o que acabou por baralhar
as criangas, pois, embora seu nome seja sinal de menor isso ndo esta relacionado com o facto de ficar

aberto para o lado que tém menos comida.

Assim penso que uma outra forma de tentar abordar o assunto poderia ter sido apenas o de dizer que
existem um croco chamado maior, que ¢ o irmao mais velho, e um chamado menor, que ¢ o irmao mais
novo, mas que ambos sdo muito comildes e abrem sempre a sua boca para o lado que tém mais elementos.
Apesar de talvez esta estratégia poder ser de mais facil compreensdo, a mestranda tentou arranjar
rapidamente uma justifica¢do, explicando que o croco menor abre a boca para onde t€ém mais, mas fica
sempre de olho no lado oposto, onde ha menos elementos. Penso que talvez esta explica¢do possa ter sido
um pouco confusa, todavia sendo um momento que exigia uma resposta rapida, considero que foi uma

boa estratégia.
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Outra estratégia que penso ter funcionado bem foi o facto de a mestranda ter comegado por representar as
situacdes de desigualdade com elementos pictdricos e material manipulavel e ndo com os numeros (figura
1 e 2). De forma geral, o grupo tem, até ao momento, o sentido de nimero muito bem adquirido, ndo
sempre de todo dificil para eles comparar niimeros apenas olhando para a sua representacdo grafica.
Mesmo assim, creio que partir do pictdrico e do material manipulavel é sempre vantajoso, uma vez que, €
referindo-me ao material manipuldvel, segundo Damas, Oliveira, Nunes e Silva (2010) este ¢ um
facilitador da compreensdo de conceitos e ideias matematicas na medida em que aumentam a motivacao e
envolvem os alunos ativamente na sua propria aprendizagem. Ademais, considero também que tanto os
desenhos como o material manipulavel permitem uma melhor concretizagdo do raciocinio, pois de acordo
com Ponte e Serrazina (2000), “convenientemente orientada a manipulagdo do material pelos alunos pode
facilitar a construgdo de certos conceitos (...) permitindo a sua melhor estruturacdo” (p.116). Neste caso

em concreto, possibilita que as criangas visualizem efetivamente as quantidades que estdo a comparar.

Através da jungdo de todas estas estratégias, percebi que o grupo compreendeu bastante bem os novos
conceitos e sinais apresentados, tendo sido isto visivel ao observar os exercicios realizados de forma

correta.

Figura 1: Explicagdo da mestranda utilizando Figura 2: Utilizagdo dos
desenhos crocos e de material
manipuldvel

Relativamente a atividade de consolidag@o dos ditongos dados ao longo da semana, julgo que esta tenha
sido aquela que, tanto a mim, como a minha colega Bruna nos deixou mais apreensivas sobre se
estariamos ou ndo a conseguir que as criangas apreendessem os ditongos e 0s conseguissem escrever e ler
de forma correta. Neste momento, para além de uma breve revisdo dos ditongos ja lecionados, foi
efetuado um jogo digital com recurso ao quadro interativo, onde as criangas deveriam completar palavras
com o ditongo correto, identificando o mesmo de entre todas as opg¢des e lendo-o. Esta foi uma tarefa
dificil, que acabou por ocupar mais tempo do que o previsto, uma vez que as criangas apresentaram
dificuldade na leitura dos ditongos. Para além disso, acabou por ser um momento um pouco parado, em
que as criangas acabaram por se distrair pelo tempo que cada um demorava a responder. Perceber estas
dificuldades preocupou-nos, por nos fazer pensar que ndo estariamos a utilizar as estratégias corretas, mas

que também nao sabiamos exatamente como abordar o contetido de forma diferente.
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Quando apresentamos as letras e os ditongos aos grupos, tentamos ao maximo partir do som e isolar o
mesmo dentro das silabas, trabalhando bastante a consciéncia fonémica, no sentido de os fazer perceber
bem os sons associados a determinado grafema, tendo assim sempre bastante atengdo ao trabalho da
consciéncia fonoldgica. Contudo, no que toca a jungdo de dois sons para a formagdo de um novo som
ainda € por vezes desafiante, mesmo que ja tenham sido trabalhados diversas vezes. Penso que, nesta fase,
seja normal que ainda existam estas dificuldades, uma vez que estdo s6 agora a inicia o processo de
decifragdo, por outro lado, perceber os erros constantes numa ficha de trabalho fez me refletir sobre a

forma como temos explicado e trabalhado os ditongos até ao momento.

Assim, reflito se serd pertinente, em algumas situagdes, partir do método global para o método sintético,
em vez do inverso para, ao poucos, desconstruir frases e palavras até as silabas e fonemas, e talvez verem

de outra perspetiva os constituintes de uma palavra.

Referindo-me agora a semana como um todo, creio que as estratégias utilizadas pela mestranda foram
adequadas e que esta tem vindo a ter cada vez mais um bom controlo de turma, conseguindo foca-los

quando necessario.
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ANEXO 15

Planificacdo de 25 a 27 de outubro

Segunda-feira

Manha

9h as 10:30h

Areas/Dominios

Conteudos

Aprendizagens esperadas

Portugués

e Oralidade
- Compreensao

- Expressao
e Leitura e Escrita

o Educagio Literaria
e Gramatica

Cidadania e desenvolvimento

Interagdo discursiva: responder
objetivamente a perguntas

Compreensdo e  expressdo:
Articulagao e entoacao;
Alargamento de vocabulario;

informag@o essencial; expressao
de ideias

Alfabeto: vogal “A” - grafema
maiusculo; valores fonologicos
dos grafemas

Consciéncia fonologica: percecao
e discrimina¢do de fonemas;
Consciéncia fonémica
Compreensdo de texto: sequéncia
de acontecimentos;
caracteristicas da narrativa
Compreensdo de texto: reconto
Respeito pelo outro

Esperar pela sua vez de falar, ouvindo e respeitando a vez do
outro

Escutar para interagir e responder a questdo “Qual o momento
que mais gostaste do teu fim de semana?”

Falar na sua vez de forma clara, audivel, com boa articulagdo e
exprimindo ideias com uma sequéncia logica

Adquirir novo vocabulério: palavras desconhecidas da historia
Identificar o grafema maitsculo “A” em palavras escritas
Identificar os fonemas correspondentes ao grafema “a” em
palavras ditas oralmente

Compreender que o grafema “a” corresponde aos fonemas: “a”,
“a” e “ad”

Identificar unidades da lingua: silabas e fonemas

Identificar a informagdo essencial da historia, recontando-a numa
sequéncia légica de acontecimentos

Conseguir identificar personagens, espagos e problematicas
(caracteristicas da narrativa)

Representar por escrito o grafema correspondente aos fonemas
trabalhados

Atividade e estratégias

Recursos

3) Sessao de relaxamento

No espaco do refetério, com todas as turmas da escola presentes, a mestranda Bruna ira
dinamizar a sess3o de relaxamento. Ao som de musica as criangas fardo duas repeti¢des de
movimentos como rodar os bracos e as maos, os pés, a cintura, 0s ombros € 0 pescoco,

Recursos fisicos e materiais

e Sala de aula
e Manta
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alternando entre a esquerda e a direita. Depois, enquanto massajam as orelhas devem fazer
14 agachamentos. Em seguida serdo iniciadas as respira¢des profundas, repetidas 3 vezes. Os
alunos colocam as maos no peito e, de olhos fechados, repetem as seguintes afirmacdes: “Eu
sou um ser maravilhoso”, “Eu sou um ser de luz”’, “Quando erro, aprendo mais”, “Eu sou
unico”, “Eu amo-me exatamente como sou”, “Eu confio em mim e a minha professora confia
também”, “Assim ¢, assim ¢ e assim ¢é. Pronto! Esta feito!”. Seguidamente, ainda com as
maos no peito, cada um deve agradecer por duas coisas positivas que aconteceram durante a
manha. As criangas deverdo imaginar um sol muito brilhante por cima de si, pegando nele
com as maos e manuseando-o para a esquerda e para a direita enquanto o tornam mais
pequenino até que caiba no peito, ativando o seu escudo dourado onde s6 existem mimos e
pensamentos positivos. Esfregando as maos, os alunos espalhardo esses mimos pelo planeta,
e por eles proprios em locais do corpo que eventualmente lhes possam doer. Por fim, irdo dar
0 abrago a pessoa mais importante da sua vida — eles proprios. Espreguicam-se, e em fila
dirigem-se para a sala de aula.

4) Hora das novidades

e A medida que as criangas vio entrando na sala e colocando os seus pertences nas mesas,
ser-lhes-4 pedido que se dirijam e se sentem em roda na manta existente no chao da sala
para dar inicio a hora das novidades. Aqui cada crianga tera a oportunidade de partilhar
como foi o seu fim-de-semana, referindo o que fez, com quem e qual a sua
atividade/situagao favorita durante o0 mesmo. Em seguida sera explicado ao grupo quais as
atividades que a Bruna tem planificadas para o dia, para que estas saibam o que as espera
ao longo do mesmo. Terminada esta primeira parte sera dado inicio a primeira atividade.

5) Revisio da letra “a” e continuaciio do estudo da mesma: “A” maiisculo

e Para introduzir este tema, tendo em conta que na semana anterior se iniciou o estudo da
letra “a”, a Patricia fard com as criangas uma breve revisao, questionando-as sobre a letra
que aprenderam na semana anterior e quais os fonemas correspondentes a mesma. Ser-
lhes-4 também pedido que digam palavras que conhecem que comegam por “a” e que
identifiquem a mesma em algumas palavras escritas.

e Em seguida, a Patricia ird efetuar a leitura do livro “A aranha Antonieta e o 1 2 3” (anexo
1) apenas até ao momento em que ¢ apresentado o nimero 4 (p.23), uma vez que o livro
servira também de introdu¢do ao nimero 4.

e No fim da leitura a Patricia pedira as criangas um breve reconto da historia, utilizando as
caracteristicas da narrativa, de forma a criar uma sequéncia de eventos. Seguidamente as

Livro “A aranha Antonietae o 1 2 3” (anexo 1)
Cartdes com palavras com a letra “a”

Grafismo do “A” maitsculo (anexo 2)

Exercicio de grafismo para a Yosmari (anexo 3)
Manual “TOP! Portugués” (pagina 26, exercicio 1,
2,3e4)

Recursos humanos

e Grupo de criangas
e Professora cooperante
e Mestrandas

Avaliacao

e Observacao direta
o Feedback
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criangas serdo questionadas sobre as palavras comegadas com “a” e “A” que € possivel
encontrar na historia e sobre o porqué de algumas se escreverem com “A” maitsculo. As
palavras estardo também escritas em cartdes para que as criangas possam identificar o
grafema na palavra depois de identificar o fonema de forma oral.

6) Grafismo do “A” maiusculo

e Depois do momento coletivo anterior, teremos o grafismo da letra “A” maiuscula, que se
iniciard com a explicagdo de como fazer o grafismo “A” no quadro branco, pela Patricia,
devendo as criangas abrir posteriormente o manual “TOP! Portugués” na pagina 26 para a
realizagdo do exercicio 2 e 3.

e Em seguida serd projetada da pagina 26 do manual “TOP! Portugués”, para que as
criangas em grupos de trés possam passar com o seu dedo pelo grafismo da letra no
quadro interativo, onde estard a Bruna, passando em seguida para o quadro branco onde
ficard a Patricia para o auxilio do desenho do grafismo com caneta e finalmente para o
quadro de giz, onde estard a professora Liliana também para apoiar as criangas no
desenho da letra com o material giz.

e Ao terminarem, as criangas serdo encaminhadas para o seu lugar para iniciarem os
grafismos no seu caderno onde se colocara previamente os exercicios para aprendizagem
do grafismo (anexo 2). Neste tempo serd necessario aplicar sobre cada aluno uma atengao
mais individualizada, pelo que, caso seja preciso a mestranda que estd a observar e a
professora cooperante poderdo circular pela sala, auxiliando os alunos.

e Terminado este momento, as criangas poderdo realizar o exercicio 1 e 4 da pagina 26 do
manual “TOP! Portugués”

4 Nesta fase, ird fazer-se com a Yosmari um trabalho diferenciado, na medida em que
esta tera no seu caderno grafismos que ajudardo a realizar o grafismo “A” primeiro
(anexo 3), depois passara entdo para o grafismo do “A” passando por cima do
tracejado (anexo 2) e em seguida para o grafismo da letra “A” no caderno de forma
livre. Finalmente, tentara realizar a letra “A” entre duas linhas. Neste momento,
considerando que esta precisa de um apoio mais personalizado da nossa parte, a
Bruna ird ficar junto dela, dando-lhe esse apoio.

Intervalo
Areas/Dominios Conteudos Aprendizagens esperadas
4 5
= <N
o . I
— ﬁ Matematica , . , e Reconhecer e representar o grafema do namero 4
e Numeros naturais: naimero 4
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e Numeros e operagdes e Identificagdo do grafema do
numero 4
e Representagdes numéricas do 4

e Contagens

e Associar diferentes representagdes ao numero 4 (dbaco, dado,
dedos da mao, cubos...)

o Identificar que representagdes correspondem ao nimero 4 e quais
nao correspondem

e Realizagdo de pequenas contagens: acrescentar e retirar objetos de
um conjunto de forma a obter 4 objetos

Atividade e estratégias

Recursos

3) Introducéo ao nimero 4
Depois de todas as criangas chegarem a sala, a Patricia ira utilizar novamente o livro “A
aranha Antonieta e o 1 2 3” (anexo 1). Para isso, ird questionar as criangas sobre o que ¢
que elas pensam que poderdo aprender mais com a historia para além da letra “a”,
chegando em conjunto a conclusdo de que se podem aprender os nimeros ¢ de que iremos
trabalhar o niimero 4. Assim a Patricia ird perguntar se ainda se recordam da divisdo da
casa em que estava a Antonieta quando descobriu o numero quatro e que objetos
encontrou em grupos de 4. Para auxiliar neste momento sera utilizado um PowerPoint
(anexo 4) com as imagens dos objetos encontrados pela Antonieta na historia. O
PowerPoint conterd ainda alguns conjuntos de objetos com 2, 3 ou 5 elementos, devendo
as criangas identificar se estes podem ou ndo representar o numero 4.
Em seguida a Patricia questionar as criangas sobre as formas de representacdo dos
numeros que ja conhecem e como as podem utilizar para representar o 4 (dedos das maos,
abaco, cubinhos de ligar, barras de quizner...)
Posteriormente irdo abrir o livro “TOP! Matematica” na pagina 30 para observarem as
representacdes e o grafismo do 4. Em seguida, a Patricia ird explicar sobre que faz o
grafismo do 4 no quadro para que depois em grupos de trés se desloquem até ao quadro
interativo, onde estara a Bruna, para passar o dedo por cima do grafismo do 1, depois
fardo no quadro branco com o meu auxilio o grafismo do 4 a caneta, e finalmente no
quaro de giz com a professora Liliana fardo também o 4 com o giz.
A medida que vio terminando, dirigem-se aos seus lugares para realizar os exercicios 1,
3,4 e 5 da pagina 30 do manual “TOP! Matematica”

+ A Yosmari terd no seu caderno, um grafismo que a ira auxiliar a realizar o grafismo

do 4 (anexo 5) Seguidamente fara o grafismo do 4 (manual) com tracejado e, por
fim, tentara realizar o grafismo do 4 numa folha branca.

Tarefa extra: Para as criancas que forem terminando todas as tarefas anteriores ser-lhes-4

Recursos fisicos e materiais

Sala de aula

Quadro branco

Quadro de giz

Quadro interativo

Corpo

Barras de quizner

Dado

Abaco

Manual “TOP! Matematica”

Livro “A aranha Antonieta e o 1 2 3” (anexo 1)
PowerPoint (anexo 4)

Grafismo de apoio para a Yosmari (anexo 5)
Tarefa extra (anexo 6)

Recursos humanos

e Grupo de criangas
e Professora cooperante
e Mestrandas

Avaliacao

e Observagao direta
e Feedback
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disponibilizada uma ficha com palavras com a letra “a” que terdo de circundar. Em seguida
deverdo registar, no espaco destinado na ficha o numero de “a” que encontraram. Poderao
ainda contar as silabas da palavra (anexo 6).

[T 1)

[TP% L}

Almogo

Tarde

14h as 15h

Areas/Dominios

Conteudos

Aprendizagens esperadas

e Expressdo Artistica -
Visuais

- Experimentagdo e Criagao

e Portugués
- Oralidade

Artes

Pintura sugerida: pintura soprada
Criatividade e Imaginagdo: criar
algo concreto a partir de uma
mancha de tinta

Contacto com diferentes
materiais e técnicas

Compreensdo e  expressdo:
producdo de um pequeno

discurso

e Criar uma pintura através da utilizagdo correta da técnica de
pintura soprada: soprar corretamente de forma a movimentar a
tinta; colocar uma quantidade de tinta adequada

e Ser capaz de imaginar a forma de uma criatura (inseto, animal...)
na sua mancha de tinta e completar o desenho de acordo com a sua
imaginagdo e criatividade

o Experimentar diferentes materiais e técnicas, apropriando-se das
mesmas

e Utilizar mais do que um tipo de material e técnica numa mesma
criagdo: colagem de cartolinas, desenhar com lapis de cor, canetas
de feltro...

e Construir um pequeno discurso que contenha as seguintes
informagoes: nome da personagem criada, grau de parentesco com
a aranha Antonieta e o que faz na aldeia das Arvores Amarelas

e Falar de forma articulada e audivel, com frases gramaticalmente
corretas

Atividade e estratégias

Recursos

1) Criacéo plastica a partir da técnica de tinta soprada

e Com todas as criangas na sala, a Patricia ird sugerir, a partir do contexto do livro “A
aranha Antonieta e o 1 2 3” que as criangas criem aranhas ou outros bichos que fagam
parte da familia/aldeia da Antonieta, utilizando a técnica da tinta soprada. Para isso sera
distribuida a cada crianga uma folha de papel mais grossa, alguns recipientes com tinta
misturada com um pouco de dgua e uma palhinha. A Patricia ird demonstrar primeiro o
processo que as criangas devem seguir mostrando-lhes os seguintes passos antes de

comecgarem:

Recursos fisicos e materiais

Sala de aula
Folhas brancas
Palhinhas
Tintas
Recipientes
Lapis de cor
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1- Com a folha apoiada na mesa, colocar, com cuidado, um pouco de tinta na mesma;

2- Pegar na palhinha, coloca-la na boca e em diregdo a tinta, soprando;

3- Ir soprando de acordo com o caminho que a tinta vai tomando na folha e com a
direcdo que queremos que continue;

4- Podemos ir colocando tintas de varias cores até obter um resultado que nos agrade;

5- Quando terminarmos, completamos o desenho com os elementos que faltarem, como
olhos, boca, bragos, cabelo, maos, cauda, etc, com o auxilio de lapis, canetas de
feltro, pedacos de cartolina ou papel colorido.

No final, as criangas deverao apresentar a sua criagdo, dizendo o bichinho que criagdo, o seu
nome se tem ou ndo grau de parentesco com a aranha e qual a sua funcdo na aldeia das
Arvores Amarelas.

e (Canetas de feltro
e Cartolinas/papéis coloridos

Recursos humanos

e Grupo de criangas
e Professora cooperante
e Mestrandas

Avaliacao

e Observagao direta
e Feedback
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ANEXO 16

10* Reflexao semanal — 16 a 18 de maio de 2022

A presente reflexdo, referente a minha semana de intervengdo tem como objetivo refletir sobre a
abordagem pedagogica adotada ao longo da semana. Assim, irei refletir sobre questdes relacionadas com
a Pedagogia por Projeto e a forma como escolhi aplicé-la, relacionando a mesma a visdo da flexibilidade

curricular e interdisciplinaridade que levou a uma proposta integradora em termos de conteudos.

Esta semana, tive a oportunidade de implementar uma atividade sobre a qual ja pensava praticamente
desde o inicio do semestre — a utilizagdo da plataforma digital TikTok como meio para a abordagem da
Expressdo Dramatica e do Cinema. A ideia estava inicialmente um pouco perdida, pois apenas sabia que
pretendia criar com as criangas um pequeno video em que fossem evidentes aprendizagens sobre um
contetdo de outra area do saber. Com a sugestdo do tema da evolugdo tecnologica fez ainda mais sentido

utilizar esta rede social para a divulgacdo do projeto, por se enquadrar perfeitamente no tema.

A intengdo de utilizar a plataforma TikTok partiu, ndo s6 pelo visivel interesse que as criangas
demonstraram por esta rede social, mas também como forma de evidenciar que esta, tal como todas as
outras redes sociais, também podem ser uteis e educativas, depende apenas da forma como sdo utilizadas
e do contetido que escolhemos consumir. Para além disso, hoje em dia existem diversas novas profissdes
relacionadas com as redes sociais que tém vindo a evoluir cada vez mais e para as quais as escolas ainda
ndo tém um olhar aberto. Nesse sentido, considerei que seria igualmente importante que as criangas
compreendessem que as profissoes ligadas ao mundo digital, sdo uma realidade e uma opgdo cada vez

mais valida, tanto nos dias hoje, como no futuro.

Assim acabamos por transformar esta semana, num momento de Pedagogia por Projeto, em que houve
ligacdo e integracdo de saber entre todas as areas a desenvolver. Num primeiro momento foi necessario
fazer um ponto de situagdo sobre o que ja se conhecia sobre as tecnologias, iniciando posteriormente o
processo de pesquisa. Por outro lado, para a utilizagdo da plataforma TikTok, seria pertinente
compreender quantos alunos da escola conhecem e/ou utilizam a aplicagdo, utilizando assim a recolha e o

tratamento de dados para que conseguissemos concluir a pertinéncia ou ndo da utilizagdo da aplicagao.

Desta forma, mobilizamos aprendizagens presentes nas novas aprendizagens de matematica e que, do
meu ponto de vista fazem todo o sentido, ja que os alunos devem ir mais além do que apenas “Analisar e
interpretar a informacdo de natureza estatistica (...)” (Diregdo-Geral da Educagdo, 2018, p.10), mas sim
passar por processos de “Formular questdes sobre caracteristicas qualitativas e quantitativas (...)”;
“Definir quais os dados a recolher num estudo e onde devem ser recolhidos (...)”; “Selecionar
criticamente um método de recolha de dados adequado a um estudo (...)” e “Recolher dados através de
um dado método de recolha (...)” (Dire¢ao-Geral da Educagdo, 2021, p.37), processos pelos quais os

alunos passaram efetivamente. Por fim, para que fosse possivel realizar a divulgagdo foi necessaria a
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criagdo de um texto dramatico para a realizagdo do video, resgatando conteudos do portugués trabalhados

na semana anterior.

De acordo com Silva (2011), os projetos extrapolam os limites da sala de aula favorecendo a
interdisciplinaridade como abordagem de ensino e pesquisa. Esta foi sem duvida uma realidade
experienciada ao longo desta semana, uma vez que, em primeiro lugar, o trabalho de pesquisa esteve
presente todos os dias. Para este trabalho de pesquisa optei por ndo fornecer previamente os sites ou livros
onde as criangas deveriam pesquisar com o propdsito de que as mesmas selecionassem elas proprias os
sites e livros e conseguissem selecionar a informacdo de forma eficaz, compreendo o que € ou ndo
importante. Para além disso, tencionava igualmente que confrontassem informagdo, ou seja, que ndo
utilizassem a informagdo que encontraram no primeiro site que abriram, mas que percebessem se a
informag@o ¢ a mesma em mais do que uma pagina web ou livro — que testassem a sua fiabilidade. Por
outro lado, as aprendizagens efetuadas pelas criangas foram muito além dos contetidos propostos nas
Aprendizagens Essenciais, como a evolucgdo das tecnologias, a recolha de dados ou a criagdo de um texto
dramatico, trabalhando as diversas areas de competéncias descritas no Perfil dos Alunos. Arrisco-me

inclusive a dizer que apenas a area de competéncia “Saude, Bem-Estar e Ambiente” ndo foi incluida.

E neste sentido, do desenvolvimento das competéncias do Perfil do Aluno que as aprendizagens
realizadas ao longo da semana extrapolam, como refere Silva (2011), os limites da sala de aula, na
medida em que estas competéncias pretendem preparar os alunos para a sua vida futura, pois, tal como
referido no proprio documento “Pretende-se que o jovem, a saida da escolaridade obrigatéria, seja um
cidadao (...)” (Martins et al., 2017, p.15), dando a entender a inteng¢do de preparagdo para o exercicio

futuro de cidadania.

Cosme (2018), menciona também que

E a autenticidade e o sentido de articulagdo entre disciplinas que devera constituir a maior
preocupagdo de quem se envolve no desenvolvimento de tais projetos. O que se pretende é que
uma tal articulagdo possa contribuir para ampliar a possibilidade de aprendizagens dos alunos,
exponenciando os significados das mesmas, otimizar os procedimentos ou rentabilizar o tempo

disponivel de trabalho (...). (p.16)

Estas palavras vao ao encontro do defendido até ao momento. Considero que, quando a autora se refere ao
exponenciar dos significados das aprendizagens, isto s6 pode acontecer quando os alunos estdo
verdadeiramente envolvidos nas suas tarefas, mostrando-se empenhados na sua realizagdo e prazer nas

descobertas realizadas, algo que foi possivel observar ao longo desta semana.

A firmacdo de Cosme (2018) faz-me também refletir sobre a questdo da rentabilizacdo do tempo. A
verdade ¢ que a interdisciplinaridade, que leva a integragdo de aprendizagens e conhecimentos pode
facilitar a organizacdo do tempo que temos para lecionar todos os conteudos, visto que trabalhamos
diversas aprendizagens em conjunto. Um exemplo disto foi, a escrita do texto dramatico que, sendo

necessario para a realizagdo do video, pds em pratica conhecimentos adquiridos anteriormente
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interligando duas areas do saber — As expressdes e o Portugués — ficando evidente a necessidade que

existe em dominar diversos conteidos de outras areas, quando o foco sdo, por exemplo, as Expressoes.

Isto significa também que a divis@o estanque dos tempos no horario letivo para o Portugués, a Matematica
ou o Estudo do Meio, como existe na instituicdo de Pratica Pedagdgica, na maioria do tempo, ndo faz
qualquer sentido, sendo por vezes até confusa quando se pretende que a nossa pratica enquanto

professores se baseie, entre outros principios, na interdisciplinaridade.

Tendo em consideragdo tudo o descrito e defendido, gostaria também de ressaltar que este caminho
tracado por mim e pela minha colega Bruna, no sentido de interligar areas do saber e procurar que as
criangas se desenvolvam além dos conteudos das Aprendizagens Essenciais, tem sido gratificante, tendo
nds evoluido bastante neste sentido. Creio que estamos aos poucos, a encontrar uma forma de trabalho
com a qual nos identificamos e que pretendemos que continue a marcar ndo s6 o nosso trabalho enquanto

mestrandas no restante do semestre, como o nosso trabalho enquanto profissionais.
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ANEXO 17
8 Reflexiao semanal —2 a 4 de maio de 2022

A presente reflexdo, referente & minha terceira semana de intervengdo tem como objetivo refletir sobre as
minhas atitudes enquanto interveniente ao longo da semana. Irei comegar por fazer uma apreciagdo geral
da semana, aprofundando em seguida os pontos que considero mais bem conseguidos € menos bem
conseguidos, explicando o que faria de forma diferente. Em seguida pretendo focar-me na utilizagdo da
estratégia “O fio da Historia” como forma de planificar uma semana integradora, trabalho proposto para a

Unidade Curricular de Didatica do 1° CEB II.

Como referi na reunido semanal, esta foi, até ao momento, a semana em que me senti melhor enquanto
interveniente e em que considerei que a interagdo entre as criangas e os conteudos/tarefas foi mais
interessante de observar e de refletir. Os alunos demonstraram bastante interesse e curiosidade na questio
da migragdo e dos fluxos migratdrios, contetido que acabou por, ao se discutirem as razdes que levam as
pessoas a emigrar, nos levar para uma pertinente discussao sobre impostos: porque os pagamos € para que
servem, abordando conceitos e explicagdes importantes sobre a vida em sociedade. Neste sentido, e
embora tenha havido aspetos a melhorar e certamente aprendizagens esperadas que possam ndo ter sido
completamente atingidas, acredito ter ido um pouco mais além do que esperava em termos de
competéncias a atingir com o grupo, trabalhando principios, valores e competéncias presentes no Perfil

dos Alunos.

Neste contexto, Martins et al. (2017) defendem que a escola ¢ um “(...) ambiente propicio a aprendizagem
e ao desenvolvimento de competéncias, onde os alunos adquirem as multiplas literacias que precisam de
mobilizar (...)” e que estas tém “(...) que se ir reconfigurando para responder as exigéncias destes tempos
de impressibilidade de mudangas aceleradas” (p.7). Assim, e referindo também que os jovens devem
adquirir ferramentas indispensaveis ao exercicio da sua cidadania plena, ativa e criativa (sublinhando
neste caso concreto os dois primeiros conceitos) socorro-me destas palavras para justificar a minha
escolha pedagodgica de enveredar pela curiosidade dos alunos sobre o assunto ja mencionado, pois
acredito que este tipo de conhecimentos prepara as criangas enquanto cidaddos competentes, algo que é

também trabalho da escola.

Fazendo uma ligacdo entre a apreciacdo global e os pontos mais bem conseguidos, creio que um deles foi
ter dado abertura a discussdo sobre os impostos, salarios e reformas que tanto suscitou interesse nas
criangas, uma vez que se trata de uma aprendizagem que, na minha perspetiva, deveria estar incluida nas
aprendizagens essenciais de todos os anos de escolaridade, por preparar as criangas para a vida real

(mesmo estando de certa maneira presente no Perfil dos Alunos).

Devido a esta discussdo sobre a necessidade de pagar impostos, acabei por fazer com as criangas um
exercicio que, ndo estando planificado, julguei relevante: calcular o desconto mensal de IRS num
ordenado. Sabendo que as criangas tém demonstrado alguma dificuldade em calcular descontos e que esta
competéncia ja foi trabalhada diversas vezes, adotando na ultima uma estratégia ligada ao célculo mental
— a reta numérica — aproveitei essa exploragdo anterior para voltar a reavivar esse contetdo mostrando

mais uma utilidade existente no quotidiano relacionada com o calculo dos descontos. Desta forma, e
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parafraseando novamente Martins et al. (2017), acredito ter desenvolvido uma das a¢des docentes
determinante para o desenvolvimento do Perfil dos Alunos — abordar conteudos de cada area do saber
associando-os a situagdes que estdo presentes na vida quotidiano no aluno ou no seu meio sociocultura

e/ou geografico recorrendo a recursos diversificados.

Relativamente aos pontos menos bem conseguidos enfoco, em primeiro lugar, a atividade da Unido
Europeia. Apesar de ter havido um momento mais dindmico onde as criangas tiveram de selecionar
informagao de videos que observaram para registar as vantagens de fazer parte da UE, reflito agora, que
talvez toda a descoberta da UE pudesse ter sido feita através de pesquisa autonoma em grupos que
apresentariam os seus resultados a toda a turma, tornando-se assim uma aprendizagem mais significativa
para os alunos. No momento da planificagdo esta foi uma op¢ao que cogitei, porém, tendo tantos outros
momentos de pesquisa e trabalho em grupo, julguei que este primeiro momento devesse ser um pouco
mais “tedrico” e desenvolvido por mim. Nao s6 isso como também a gestdo de tempo € ainda algo dificil
para os grupos, o que me fez pensar que seria mais produtivo haver um equilibrio maior entre o tempo de
pesquisa autonoma (ao longo de toda a semana) e o tempo mais “centrado no professor”. Agora, olhando
para tras, percebo que se lhes tivesse cingido a pesquisa a alguns sites com respostas bastante diretas e
concisas, teria conseguido um envolvimento maior da turma, e até uma melhor compreensdo do conteudo,

conseguindo gerir também o tempo.

A migragdo também foi um ponto em que falhei em termos de explicagdo das consequéncias da

emigragdo, ndo tendo ficado estas bem explicadas, algo que pretendo corrigir assim que possivel.

A planificagdo desta semana foi pensada e estruturada para ser a semana da proposta integradora, ou seja,
trés em dias em que a area do Portugués, da Matematica, do Estudo do Meio (sociedade e natureza) e
Expressdes Artisticas (danca e drama/teatro) se interligam umas com as outras num processo de
interdisciplinaridade, onde as referidas areas do saber cooperam entre si conduzindo a tal integragdo de
conhecimentos. Assim, de acordo com Dias e Hortas (2018) citados por Campino e Dias (2019)
“consideramos la integracion curricular como la expresion de la interdisciplinariedad en la gestion del

curriculo en la classe” (p.178)

Vendo a integragdo, ou neste caso a proposta integradora, pelos pontos de vista mencionados e também
pelo de Guimaraes e Levy (1993) citado por Campino e Dias (2019), em que defendem uma pratica
pedagdgica que se rege por situagdes de ensino que privilegiem a elaboragdo de projetos prevé a presenga
de uma integragdo de saberes, em que o contributo das diversas disciplinas ¢ crucial para um
conhecimento mais profundo sobre um determinado tema de estudo, posso afirmar que de facto, o nosso
conjunto de atividade e tarefas planificado para a semana se tratou de uma proposta integradora em que o

tema de estudo profundo foi a emigragdo e a gestdo de uma viagem em familia.

Ainda que o objetivo tenha sido atingido, planear uma proposta integradora ndo ¢ algo facil,
principalmente quando almejamos uma interdisciplinaridade entre todas as areas do curriculo, pois serd
possivel, por exemplo, que nem todas as areas tenham o mesmo nivel de aprofundamento. No caso do
Portugués este acaba por estar sempre presente em todas as tarefas, nem que seja pela compreensao de

leitura de um problema matematico, pela interpretacdo de um texto de Estudo do Meio ou pela
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apresentagdo de uma dramatizag@o. Ja conseguir integrar a componente da sociedade e da natureza do
estudo do meio demonstrou ser um desafio. Ainda que haja aprendizagens ligadas aos trés dominios do
Estudo Meio, nem sempre ¢ facil fazer uma boa ligagdo entre tudo. Neste caso, tinhamos planificado
abordar uma das aprendizagens que engloba os trés dominios, mas acabou por ndo haver tempo, dado que

outras tarefas se estenderam.

Para nos ajudar a integrar todas as areas em trés dias de atividades, decidimos utilizar a estratégia “Fio da
Historia” abordada na didatica do Meio Social do semestre anterior € com a qual ficimos com curiosidade
em trabalhar e que consiste na utilizagdo da estrutura narrativa da criagdo de histdrias seguindo as
categorias da narrativa utilizadas no Portugués como a definicdo do contexto, do cendrio, das
personagens, incidentes criticos (problematica) e eventos finais (a sua resolucao), etc. Esta estratégia tem
a vantagem de ser flexivel na escolha do tema a trabalhar, isto ¢, ndo necessita de ser um contetudo
histérico ou do Estudo do Meio, embora o contexto para a nossa narrativa tenha partido dai. Outra
vantagem, que foi decisiva para a sua utiliza¢do foi o facto de como mencionam Freitas e Solé¢ (2003), ser

uma forma inovativa de integracdo curricular, algo que era imprescindivel nesta semana.

Assim, através desta estratégia foram ndo so6 trabalhadas as categorias do texto narrativo, as razdes da
emigracao, o planeamento de uma viagem e da mudancga de pais, conhecimento de novas culturas através
danga, o conflito que pode ser (ou ndo) uma mudanga tdo grande num contexto familiar através da
dramatizagdo, como também algo que ¢ imprescindivel nos dias de hoje — a Educag@o Financeira — que,
embora ndo esteja presente na forma de aprendizagens essenciais para o 4° ano de escolaridade ¢, na visao
de Dias et al (2013), um dos dominios da educagdo para a cidadania, componente transversal do curriculo
a ser utilizado no contexto de ensino aprendizagem de qualquer disciplina ou area ndo disciplinar, em

todos os niveis e modalidades de ensino.

ol sem duavida uma experiéncia enriquecedora trabalhar com o “Fio da Historia” e sera uma estratégia
F david dora trabalh “Fio da Historia” trat

que pretendo levar comigo para as minhas futuras praticas enquanto professora.

Hoje, posso dizer que a sua implementag@o nado foi obviamente perfeita. Consigo perceber, agora com um
certo distanciamento que certas caracteristicas desta estratégia poderiam ter sido mais aprofundadas,
como a questdo da investigagdo das formas de viver (Freitas & Sol¢, 2003), por exemplo dos nativos do
pais para onde a familia iria emigrar, fazendo uma comparagdo entre as culturas e estilos de vida. Por
outro lado, sei também que para além da proposta integradora ter de ser realizada em no maximo 3 dias
(uma semana de Pratica Pedagogica) temos também de gerir os conteudos em sala de aula com o tempo
que se tem, levando-nos a fazer opgdes pedagogicas que nos fazer por vezes ndo aprofundar tanto certos

temas, como foi o caso.

Em conclusdo, esta foi mais uma semana de aprendizagens, tanto para nés como para as criangas, €
também de desafios, em que foi preciso gerir o trabalho em grupo e os interesses das criangas com a
gestdo de tempo e de contetidos a abordar. Foi também uma das semanas em que identifiquei um maior

desenvolvimento das areas de competéncia do Perfil dos Alunos.
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ANEXO 18

12? Reflexao semanal individual — 30 de maio a 1 de junho de 2022

A presente reflexdo, referente a minha ultima semana de intervengao, tem como objetivo refletir sobre
dois topicos centrais, sendo que em primeiro lugar debrugar-me-ei sobre a tarefa de portugués
implementada no primeiro tempo da manha de terca-feira — a noticia —, referindo-me ao porqué de ter
considerado colocéa-la em pratica da forma que coloquei e como poderia ter modificado os pontos menos
bem-conseguidos. Em seguida, penso ser importante fazer uma breve reflexdo sobre o momento de
segunda-feira de manha, no qual teve lugar o conselho de turma e a importancia que 0 mesmo tem como

espaco de partilha e reflexdo de atitudes por parte das criangas.

Como conteudo para a aula de portugués de terca-feira, escolhi abordar os tipos de texto, falando sobre as
caracteristicas do texto informativo e da noticia - textos estes ainda ndo abordados por nos, mestrandas —
tendo por intuito que no final da aula houvesse um momento de escrita de texto, neste caso de uma

noticia.

Toda a primeira parte da aula mais expositiva, em que a turma observou em sites duas noticias distintas,
penso ter sido bem conseguida, uma vez que os textos eram adequados e as criangas conseguiram
identificar sem grandes dificuldades as partes que constituem a noticia. Para além disso, o proprio grupo
jé tinha algum conhecimento sobre o conteudo, provavelmente ja abordado em outros momentos e anos

de escolaridade anteriores.

Ja na segunda parte da aula, os alunos apresentaram dificuldades na realizacdo da parte escrita. Estas
dificuldades foram discutidas com o professor Hugo, chegando-se a conclusdo de que, na sua maioria,
estas sucederam do facto de ndo existir um recurso de planificacdo para orientar os alunos no seu
processo de escrita. Tal como referido na reunido semanal, ao abordar as caracteristicas da noticia,
distinguir as partes da mesma através de exemplos e tendo os pares acesso a sua capa de gramatica, onde
estdo discriminadas todas as caracteristicas do tipo de texto, julguei que ndo seria necessario mais
nenhum suporte de organizagdo. Os pares apenas teriam de se guiar pelas perguntas a que devem

responder na /ead e no corpo de texto.

No entanto, percebo agora que, mesmo com essas indicagdes, ¢ necessario que as mesmas estejam mais
explicitas e acessiveis e ndo no meio de um texto explicativo, por muito curto que seja. Um recurso de
planificagdo ¢ algo indispensavel em certos niveis de escolaridade e de desenvolvimento pela organizagao
e sistematizagdo que permite, tornando as informagdes com as quais vamos trabalhar mais claras. Este
tema ja foi alvo de reflexdo da minha parte em outras reflexdes semanais quando, por exemplo, refiro na

minha 4* reflexdo semanal que

Esta [a planificacdo de texto] é importante, segundo Barbeiro e Pereira (2007), porque permite
tomar consciéncia de que o processo da escrita se inicia antes de se comegar a redigir o texto e
que, a seleg@o e organizacdo de contetdo e informagdo constituem instrumentos indispensaveis

para passar de uma escrita marcada pelo mero acrescento de ideias, para uma escrita em que as
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decisdes quando a integragdo, ou ndo de determinada informagdo e quanto a organizagdo de

texto constituem aspetos fundamentais.

No entanto, desta vez, talvez pelo tipo de texto, ndo consegui antecipar a sua necessidade.

Confesso também que enquanto discutiamos esta questdo da planificagdo, pensei que ao trazer este
recurso poderia fazer com que os pares demorassem ainda mais tempo a comegar efetivamente a sua
escrita, todavia foi 6bvio que a maior demora foi por estarem perdidas e ndo saberem por onde comecgar,
algo que teria sido facilmente ultrapassado (pelo menos em alguns grupos) com o recurso de planificagdo

textual.

O resultado final ficou pela constru¢do de um titulo e da /ead, até mesmo em grupos com alunos bastante
bons na construgao de texto. Depois de toda esta reflexdo acerca do assunto, percebi que na semana de
intervengdo conjunta pretendo voltar a trabalhar a constru¢do de uma noticia, construindo desta vez um
recurso de planificagd@o e tendo também em conta a questdo de ndo misturar as caracteristicas da narrativa
com as da noticia, ou seja, pedirei as criangas que construam um texto com base em algo que

vivenciaram.

Por fim, relativamente a esta atividade, gostaria de falar também da questdo da formag¢ao de grupos. Sei
que os grupos devem ser pensados com antecedéncia as atividades para que nio haja compassos de espera
e o ritmo da aula seja fluido ou até rapido por uma questdo de gestdo de tempo e também da turma, pois
sei também que o professor Hugo tem toda a razdo quando diz que com outra turma estes momentos de
indecisdo ndo podem acontecer ou vamos perder a turma por completo. No entanto, entendo que esse nao
¢ 0 caso da turma em questdo e que me ¢ possivel, por vezes, ter estas indecisdes ou escolher no

momento, mesmo que ndo seja a melhor estratégia.

Referindo-me agora ao segundo topico desta reflexdo — o conselho de turma — esta semana, os assuntos
trazidos pelas criangas para o mesmo foram, ndo desvalorizando os anteriores, do meu ponto de vista, dos
mais problematicos que discutimos até ao momento. Embora a turma seja pequena e a maior parte dos
alunos ndo sejam problematicos, ha algumas excegdes que destabilizam a turma. Tento sempre ter em
mente que estas criangas ndo tém os comportamentos que tém por maldade (ou apenas por maldade),
visto que para além das dificuldades de aprendizagem que tém, que por vezes podem estar também
ligadas a gestdo de emogoes, tém também, em alguns casos, historicos familiares complexos e talvez até

alguma falta de apoio.

A gestdo de emogdes € um campo que, até nos adultos, por vezes ndo conseguimos gerir, precisando do
apoio de profissionais, de familia e até de professores, por isso imaginemos as criangas que ainda estdo
em desenvolvimento e ndo tém o discernimento e as capacidades emocionais e cognitivas que os adultos

jé& possuem (ou deveriam possuir).

Neste sentido, considero que o conselho de turma tem um papel importante na gestdo de emogdes, de
conflitos e de reflexdo sobre as nossas atitudes. Toda a turma utiliza o conselho de turma para resolver
conflitos ocorridos na escola, independentemente do adulto responsével pela situagio no momento. E aqui
que se sentem confortaveis em partilhar (até mesmo os responsaveis por uma situagdo menos agradavel),

e em que todas as partes t€m a oportunidade de serem ouvidas e, claro, chamadas a atencgao. Esta ideia vai
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ao encontro do que diz Coruche (2000), ao falar da implementagdo do Conselho Didrio na sua sala. Esta
refere que “O Diario e o Conselho foram, a meu entender, instrumentos de grande importdncia no

desenvolvimento sdcio-moral destas criangas.” (p.36).

Por muito que a situagdo seja errada, tento sempre que a minha postura nestes momentos seja de tentar
compreender todos os lados e fazer cada um refletir sobre o que disse ou fez, questionando-os sobre o
porqué de o terem feito e se acham que a atitude tida foi a mais correta. Penso que ¢ também importante
que a turma, ao considerar uma atitude ndo correta, pense numa outra forma de reagir que ndo fosse
incorreta e, principalmente, que fosse mais eficaz para resolver o problema inicial. Ademais, o facto de
ficar sempre registada uma aprendizagem sobre o ocorrido, sendo papel das criangas pensar na frase que
vai ficar registada sobre o incidente, leva a que haja obrigatoriamente uma pequena reflexdo e
compreensdo do que estava errado. Mais uma vez, a autora citada anteriormente (2000) refere um
episddio de conflito em pares que foi discutido no Conselho e registado no Diario de modo que os

intervenientes partilhassem as razdes do ocorrido de forma a evitar situagdes semelhantes.

No caso desta segunda-feira ficou registado, por exemplo, que ndo devemos utilizar palavras das quais
ndo sabemos o significado, mesmo que um colega a esteja a utilizar ¢ que devemos ter aten¢do ao que

dizemos sobre os outros, porque os podemos estar a prejudicar seriamente.

Em suma, esta foi mais uma semana de reflexdo e aprendizagem. Como ja mencionado, pretendo refazer
a atividade da noticia para que faca sentido em termos didaticos e também para compreender se através de
uma planificac@o as dificuldades sdo ultrapassadas. Relativamente aos Conselhos de turma, sdo algo que
quero sem duvida implementar nas minhas praticas futuras, independentemente de seguir a pedagogia

MEM.
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ANEXO 19

1. Observa as imagens.

v
: A § E
Retirado do filme "Mulan" da Retirado do filme "UP - Altamente!" Retirado dO”/IVf'O A fada .
Walt Disney Feature Animation da Pixar desastrada" de Renata Gil Retirado do filme "Big Hero

6" da Walt Disney Pictures

Retirado do livro "Super-Homem - Retirado da série "A Doutora
Retirado do livro "O Jaime é uma Retirado do filme "A Bela e o Homem de A¢o" de John Byrne Brinquedos" da Brown Bag
sereia" de Jessica Love Monstro" da Walt Disney Pictures Films

1.1 —De todas estas imagens, qual ¢ a imagens que gostas mais? Consegues dizer-me porqué?

1.2 - Qual ¢ a que gostas menos? Consegues dizer-me porqué?

1.3 - Com qual das imagens te achas mais parecido? Porqué?

1.4 - Qual destas personagens gostavas de ser? Consegues dizer-me porqué?

2. Observa a tabela.

2.1 - Coloca um X na personagem a que achas que corresponde cada caracteristica.
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Py

Chorar

Ser sensivel

Ser forte

Ser corajoso/a

Ser carinhoso/a

Ser agressivo/a

Ser educado/a

Ser cuidadoso/a

2.2 — Faz 0 mesmo para estas personagens.

ﬁ |

Chorar

Ser sensivel

Ser forte

Ser corajoso/a

Ser carinhoso/a

Ser agressivo/a

Ser educado/a
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Ser cuidadoso/a
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ANEXO0 20

Atividade 1 — 24 de Novembro de 2021

Leitura e discussao

da historia “O

Observagdo de imagens com homens e mulheres.

Jaime é

uma Sereia”.

Mestranda: Nem todos conhecem
o Jaime, porque houve alguns
meninos que me responderam a
uma entrevista, e nessa entrevista
havia personagens de livros e
filmes e uma das personagens era
o Jaime. E o titulo desta historia ¢
“O Jaime é uma Sereia”. E uma
histéria que tem poucas palavras,
por isso tém de observar bem os
desenhos  para  compreender.
Quando eu fizer perguntas ou
quiserem dar a vossa opinido
colocam o brago no ar. Este ¢ o
primeiro desenho (abre o livro).

E: E uma menina ou é um
menino?

N6: E um menino. Jaime ¢
menino.

Mestranda: (comega a ler). Este
menino chama-se Jaime e esta
senhora é a avo dele. L4 atras
estdo algumas sereias. O Jaime
adora sereias.
N6: O qué?! Mas ele é um
menino!

ML: Mas ha meninos que gostam
de coisas de menina.

E: Até existem sereios!

G6: Eu gosto de sereios. Eu quero
ter uma cauda de sereia.

Mestranda: (continua a leitura,
vira a pagina). Ele estava a ler o
livito e ¢ como se ele tivesse
comecado a entrar dentro de agua,
comecgou a ficar sem as pegas de
roupa como se se estivesse a
transformar...

Todos: Numa sereia!
Mestranda: Que era o que ele

queria ser, porque ele adora
sereias. (vira a pagina).

T6: Parece quase uma menina.

Mestranda: E quase como se se
estivesse se transformar numa
sereia.

N6: Pois parece, porque o
cabelo e a boca e os olhos... e a
cauda.

Mestranda: (vira a pagina).
Todos: Uau! E uma sereia!

N6: E uma menina.

G6: E um sereio.

N6: E ¢ uma menina.

G6: E um sereio.

N6: Mas ¢ uma menina.

Mestranda: E o Jaime. Mas ja
vamos descobrir isso.

G6: Esta ali um peixao.

Mestranda: E sabes o que ¢
que o peixe lhe estd a dar? Um
colar. (continua a ler). Vamos
meu querido, esta € a nossa
estagcdo — disse a avo do Jaime.
As sereias ficaram no comboio
e 0 Jaime saiu com a avo.

Mestranda: (continua a ler)
Avo viste as sereias - perguntou
o Jaime. Vi meu querido, eu vi
as sereias. Avo, eu também sou
uma sereia — disse o Jaime.

N6: O qué?!
Mestranda: E a avo respondeu:
vou tomar banho. Porta-te bem.
O que é que acham que a avo
achou disto?

N6: Que ndo ¢ verdade.

L: Nao achou verdade.

N: Achou super estranho. Nao
sabia o que o ¢ que ele estava a
dizer.

M: Ele ndo sabia o que estava a
falar e era muito estranho.

Mestranda: O Jaime teve uma
boa ideia! Comegou a tirar todas
as roupas quer tinha vestidas,
foi buscar as flores da avd e
conseguiu prendé-las na sua
cabeca e por também umas
florzinhas da jarra.

Acham que ficou bonito?
Todos: Sim.

Mestranda: Depois ele olhou
para a cortina e achou que dava
um bom vestido com uma
cauda. (vira a pagina). Oh-oh! A
avo saiu do banho. Pela cara
dela, como é que acham que ela
esta?

Todos: Zangada.

Mestranda: Porque ¢ que tu
achas que ela pode estar
chateada com o Jaime?

N6: Porque ele estragou a casa
toda.

Mestranda: Acham que ha
mais alguma razdo para ela estar
chateada?

N: porque ele fez uma asneira.
D6: Porque ele espalhou terra.

Mestranda: (continua a ler).
Anda cd meu querido — disse a
avo do Jaime depois de se ter
ido vestir. E para mim avo? E
para ti Jaime. O que é que a avo
lhe deu?

N6: Um colar para ele se
transformar em sereia.
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Mestranda: Vamos ver.

Como ¢ que o Jaime ficou
quando recebeu o colar?

Todos: Contente.

G6: Porque ele queria ser uma
sereia € o sonho dele realizou-
se.

Mestranda: Onde  vamos?
Perguntou o Jaime. Ja vais ver.

Sereias! — murmurou o Jaime.
N6: Tu és um sereio.

Mestranda: O Jaime estd aqui
com a avd. Ha4 meninas
mascaradas de Lagosta,
alforreca, sereia e peixe. Talvez
fosse uma festa de mascaras.
(vira a pagina) Sdo sereias!
Como tu meu querido, elas sdo
sereias como tu. Anda, vamos
juntar-nos a elas — disse a avo
do Jaime. E foi mesmo isso que
eles foram fazer. Temos aqui
umas sereias, nao temos?

M: Ele comprou uma cauda de
sereia.

G6: Nio, saiu da pele dele.

Momento de discussao:

Mestranda: N6, o que ¢é que
aconteceu ao longo desta
historia?

N6: O Jaime queria ser uma
sereia.

Mestranda: Entdo eu tenho
uma pergunta. Vocés estavam a
dizer que também existem
sereios. As sereias sdo as
raparigas. Os rapazes s3o oOs
tritdes. Entdo porque € que o
Jaime queria ser uma sereia e
ndo um tritdo?

G6: Porque ele gosta de ser uma
menina.

L: Porque ele gosta de ser uma
sereia.

G6: Ha meninas que querem ser
meninas ¢ hd meninas que
querem ser meninas, como a
A6, que disse que queria ser um
menino, nao € A6?

A6: Eu quero ser um menino
para sempre.

L: Mas vocé é menina.

Mestranda: Posso fazer outra
pergunta? Qual é a diferenca
entre ser tritdo e ser sereia?

G6: Porque um tritdo é um
menino € uma sereia ¢ uma
menina.

Mestranda: Acham que o
Jaime queria ser uma menina?

Todos: Sim.

N6: Sim, porque ele tinha o
cabelo longo.

Mestranda: T6, achas que o
Jaime queria ser uma menina?

T6: Acho que ele quer ser um
menino.

Mestranda: Entao porque € que
ele quer ser uma sereia? Ele
disse que era uma sereia ¢ ndo
um tritdo. Se ele quisesse ser
um tritdo a historia chamava-se:
“0 Jaime é um tritdo”, mas ele
diz que ¢ uma sereia. Mas ele ¢
um menino.

Sera que ele ¢ um menino?
Todos: Nao

Mestranda: A6, o que ¢ que tu
achas a cerca do Jaime? Achas
que ele queria ser uma menina?

A6: Nio tenho a certeza.

Mestranda: E tu G6, o que
achas?

G6: Ele quer ser uma sereia,
porque ele ¢ um menino.

Mestranda: Mas as sereias sdo
meninas.

G6: Sim, mas ele é um menino.

Mestranda: Mas aqui diz que
ele ¢ uma sereia.

G6: Entdo ele esta a mentir ao
livro.

Mestranda: Mas ele ndo pode
ser uma sereia?

G6: Pode, a vontade. Até pode
ser um boi se ele quiser.

Mestranda: B6 o que ¢ que tu
querias dizer?

B6: Que eu acho que ele é uma
sereia.

Mestranda: Entdo, mas se as
sereias sdo meninas, ele quer ser
uma menina? Ou s6 gosta de
coisas de menina?

M: Sim.
N: Eu sei. Ele via aquelas

meninas muito giras e queria ser
igual a elas.

M: Porque ele tem um nome de
menino ¢ ¢ uma menina. E & por
isso que ele quer ser uma sereia.

Mestranda: D6, o que ¢ que tu
achas?

D6: Acho que ele quer ser uma
menina.

Mestranda: E tu N6?

N6: Eu acho que ele quer ser
uma menina, porque viu aquelas
garotas muito giras.

Mestranda: E tu T6?

T6: Acho que ele ¢ um menino
€ ndo quer ser uma menina.
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L: Ele viu as sereias e quer ser
uma sereia.

ML: Eu acho que ¢ porque o
seu coragdo mandou.

Mestranda: Entdo o Jaime
pode querer ser uma menina,
mas serd que ele ndo pode so
gostar de coisas de menina?

Todos: Pode.

G6: Pode comprar perfumes de
mulher.

Pode no Carnaval mascarar-se
de Elsa.

G6: Pode-se
tubarao.

disfarcar  de

Mestranda: A6, acho que foi a
E que disse que tu gostavas de
ser um menino?

G6: A minha irma quer ser um
menino € eu quero Sser uma
menina.

Mestranda:
menino?

Nao gostas de ser

G6: Gosto.

Mestranda: E tu A6, gostas de
ser menina?

A6: Abana a
negativamente

cabeca

Mestranda: Nao?

A6: Gosto mais de coisas de
menino.

Mestranda: Ok, gostas mais de
coisas de menino. Tu gostas de
super-herois, mas gostas de ser
uma menina? Gostas de ti como
és, ou gostavas de ser um
menino?

A6: Um menino.
G6: Pode cortar o cabelo.
Mestranda: Mas

cortar o cabelo e
menina ou nao?

ela pode
ser uma

A6: Sim.

G6: Se ela cortar o cabelo assim
j& € um menino.

Mestranda: Na verdade, eu ndo
sei se o Jaime gostaria de ser
uma menina. Por exemplo, eu
sou uma menina, mas ao longo
do tempo em que eu fui
crescendo, podia ter percebido
que ndo me sentia muito menina
e que gostava mais de ser um
menino. As vezes acontece. E
também ha meninos que
gostavam de ter um corpo de
menina. Ha uma diferenga entre
ser menina e gostar de coisas de
menino e quer ser um menino.

N6: Eu também gosto de
brincar com brinquedos de
menino, ndo me importo.

D6: Eu também brinco com as
bonecas da minha amiga.

Mestranda: N6, tu gostas de
brincar com que brinquedos que

costumam ser de menino?

N6: Carrinhos

Mestranda: Isso faz de ti um
rapaz?

N6: Sim.

Mestranda: Faz com que tu

sejas um rapaz?
N6: Eu acho que sim.

G6: Oh professora, eu gosto de
brincar com bonecas.
Mestranda: E isso faz de ti
uma menina?

G6: Nio.

Mestranda: Exatamente. NO&s
brincamos com brinquedos que
normalmente sdo oS meninos
que brincam, mas isso nio faz
com que mudemos de corpo,
pois nao?

Mestranda: D6 gostas de
brincar com alguma coisa que
costuma ser de menina?

D6: Sim, as bonecas da minha
amiga.

Mestranda: O D6 costuma
brincar com muitas meninas.
Isso faz dele uma menina?

Todos: Nao.

N6: Eu na carta do Pai Natal
também escolhi uma coisa de
menino.

Mestranda: Olhem, a M, aL ¢
a A6 tém camisolas que sdo
azuis-escuras. E s3ao meninos
por causa disso?

Todos: Nao.

Mestranda: E se o G6 tivesse
uma  camisola  cor-de-rosa
vestida, era uma menina?

Todos: Nao.

Mestranda: Mesmo com as
unhas pintadas, ndo é.

A6: Eu também pedi uma coisa
de menino ao Pai Natal. Os
transformers. Quero  fazer
colecdo.

Mestranda: Pois ¢é. As coisas
de que nds gostamos ndo fazem
com que nds sejamos meninos
ou meninas. Nem 0s
brinquedos, nem as roupas, nem
as cores. Eu até acho que ndo
devia haver brinquedos

para meninos € para meninas.
Os brinquedos deviam ser para
todos e cada um escolhia aquilo
que gostava. O que acham desta
ideia?

Todos: Sim!
Mestranda: Entdo ao longo
desta historia percebemos que o

Jaime gostava de que?

Todos: Sereias.
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Mestranda: Em certas alturas
ele estava vestido com T-shirt ¢
calgdes, como 0s meninos se
costumam vestir. Mas ele queria
mesmo era estar vestido como?

Todos: Como uma sereia.

Mestranda: As mascaras de
dinossauro podem ser s6 usadas
por meninos?

Todos: Nao.
Mestranda: B6 o que ¢ que tu

achas? Podem ser usadas s6 por
meninos?

B6: Nao.
Mestranda: Mas sabes que
quando recebeste essas

mascaras disseste que s6 o teu
irmdo ¢ que ia poder usar,
porque eram para menino. Mas
também usas. Também gostas
delas.

B6: Nao.

Mestranda: Entdo querias que
fossem como?

B6: Com princesas.

Mestranda: Ah! Voltando ao
livro, o que o Jaime queria
mesmo era usar um vestido, por
isso ou o Jaime queria ser uma
menina ou o Jaime gosta de ser
menino, mas também gosta
muito de roupas de menina e
ndo deixa de ser menino por
causa disso.

E: Eu disse que a A6 é uma
menina menino.

A6: Podemos brincar com quem
quisermos, ndo interessa o que
SOmos.

Prof: Oh E, mas a A6, ndo é um
menino é uma menina.

E: Ela é menina e a mochila é
um menino.

Mestranda: Mas a mochila ndo
¢ uma pessoa. Achas que a A6 ¢

um menino por causa da
mochila?
Entdo imagina que ndo

conhecias a A6 e a vias a entrar
na escola com esta roupa ¢ esta
mochila. Ias achar que era um
menino ou uma menina.

E: Os dois.
Mestranda: E porqué?

E: Porque ela tem a mochila de
menino, a mascara de menino,
0s sapatos de menino.

Mestranda: Entdo o que é que
ela tem de menina?

E: Os olhos, o cabelo.

Prof: Mas ha meninos que tem
o cabelo como a Ana.

Mestranda: Entdo e se a A6,
aparecesse com o cabelo como
o do D6, é menino ou menina?

E: Agora ¢ que parece mesmo
um menino.

Mestranda: las achar que era
um menino?

E: Eu ia-me baralhar, porque
ela cortou o cabelo.

Mestranda: Mas se ela te
dissesse que continuava a ser
uma menina tu acreditavas?

E: Acreditava.

Mestranda: Ias continuar a
chamar-lhe Ana?

E: Sim.

Mestranda: Vamos imaginar
que o G6 aparecia aqui na
escola com a roupa que tu tens
vestida, com brilhantes e

unicornios. las achar que era
menino ou menina? O que achas
N6?

N6: Acho que continuava a ser
um menino.

D6: Eu também acho.
Mestranda: E tu T6?

T6: Acho que continuava a ser
um menino.

Mestranda: E deixavas de
brincar com ele?

Té6: Nao.

E: Eu achei que ele ia ficar
menina.

Mestranda: Quando olham

para o Jaime, o que vém?
N6: Parece uma menina.
T6: Parece um menino.

M: continua a ser um menino,
mas parece uma menina.

C: Ele tem o seu gosto.

L: Uma menina.

B6: Um menino.

ML: Um menino.

A6: Um menino.

G6: Também menino.

E: Os dois.

Mestranda: Ok. Entdo a
conclusdo desta atividade ¢ que
as roupa que nds vestidos e as
coisas com que brinquemos nao

definem se somos meninos ou
meninas.
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ANEXO 21

Atividade 2 — 30 de Novembro de 2021

Visualizagao e discuss@o de pequenos videos — Brave: Indomavel e Como Treinar o Teu Dragdo.

Mestranda: Quem ¢ que acha
que menino e meninas podem
ser amigaveis?

A maioria diz que ambos
podem ser amigdveis.

Mestranda: Guerreiro/a.

Dizem que so os meninos

podem ser guerreiros.
Mestranda: Amoroso/a.

A maioria disse que ambos sdo
amorosos.

T6 acha que s6 as meninas sdo
amorosas.

Mestranda: Timido/a.

A maioria diz que ambos sdo
timidos.

Mestranda: Desajeitado/a.

A maioria diz que ambos sdo
desajeitados.

Mestranda: Forte.

E: meninos e meninas sido
fortes.

T6 e ML dizem que os rapazes
s30 mais fortes.

A maioria diz que ambos os
géneros sdo fortes.

Mestranda: Carinhoso/a.

B6 acha que s6 as meninas sdo
carinhosas.

A maioria diz que ambos sdo
carinhosos.

Mestranda: Corajoso/A

A maioria diz que ambos sdo
COrajosos.

Mestranda: Inteligente

A maioria diz que ambos sdo
inteligentes.

Mestranda: Medroso/a.

A maioria diz que ambos
podem ser medrosos.

Mestranda: Engragado/a.

A maioria diz que ambos sdo
engracados.

Mestranda: Determinado/a.

A maioria diz que ambos sdo
determinados.

Mestranda: Gentil.

A maioria diz que ambos
podem ser gentis.

Sobre o primeiro filme: Brave
— Indomavel

Mestranda: Quem ¢ que me diz
0 que estava a acontecer
naquele bocadinho de filme que
nos vimos?

N: A menina ndo se queria
casar.

Mestranda: A mae dela decidiu
que queria que ela se casasse
para haver um rei, mas ela ndo
queria. Entdo a mae decidiu que
os meninos iam fazer o que?

Todos: Uma competicdo. De
arco e flecha.

Mestranda: Sabem quem ¢ que
escolheu o arco e flecha?

Todos: Nao.

Mestranda: Foi a Mérida. A
Mérida estava feliz por eles

estarem a competir pela mao
dela em casamento?
Todos: Nio.

Mestranda: E o que ¢ que ela
fez?

M: Foi atirar nos arcos.

Mestranda: H4 bocadinho eu
ouvi alguém dizer que a Mérida
também era uma guerreira.

E: Fui eu.

Mestranda: E Porque ¢ que
achas isso?

E: Porque ela tinha um arco e
uma flecha e ela também estava
toda arranjadinha.

Mestranda: Ela
daquela roupa?

gostava

Todos: Nio.
G6: Ela rasgou aquilo

Mestranda: N6 como ¢ que tu
achas que a Mérida gostava
mais de estar vestida?

N6: Com umas cal¢as? E uma
camisola.

Mestranda: Eu acho que ecla
gostava de vestir roupas que a
deixassem mexer-se a vontade.
Entdo pelo que vocés viram no
filme quais ¢ que acham que sao
as caracteristicas da Mérida?

Todos: Guerreira. Corajosa.

Mestranda:
forte?

Serd que ela ¢

Todos: Muito forte.

Mestranda: B6 do que tu viste
achas que era forte e corajosa?

B6: Sim.
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Mestranda: Mas voces
disseram que guerreira era so
para os meninos...

M: Nao, agora ¢ para as
meninas também.

Mestranda: Entdo posso por
aqui? (coluna ambos)

Todos: Sim.
Mestranda: E ela era medrosa?
Todos: Nao.

Mestranda: E acham que era
inteligente?

Todos: Sim.

Mestranda:
determinada?

Acham que era

Todos: Nio.
G6: Sim.
Mestranda: Porqué?

E: Porque ela estava sempre a
frente dos arcos e a fazer a
coisas até ao fim.

Mestranda: Achas que cla ¢
determinada?

B6: Sim.

Mestranda: Ela decidiu que
também queria ir competir. E
fez isso ndo fez?

Todos: Sim.

G6: Para que ela casasse com
ela mesma.

N: Eu acho que a Mérida era
mesmo determinada, porque
mesmo que a mae lhe tenha dito
para parar ela continuou.
Mestranda:  Isso
Concordas D6?

mesSmo.

D6: Sim.

Mestranda: Acham que ela era
amigavel?

Todos: Alguns dizem sim
outros dizem ndo.
Mestranda: Ok, naquele

bocadinho que eu vos mostrei
ndo dé para perceber.

Sobre o segundo filme: Como
Treinar o Teu Dragdo.

Mestranda: E no segundo filme
que nds vimos o que ¢ que
estava a acontecer?

D6: Era um menino que estava
a tentar matar um draga 0so que
ndo conseguias.

Mestranda: FEle estava &
procura do dragdo ndo era? E
para qué?

D6: Para o matar, para o pai
ficar feliz, mas ele nao
conseguia.

Mestranda: Mas porque ¢ que
o pai dele ia ficar feliz?

D6: Porque o pai dele ndo
queria que existissem dragdes.

Mestranda: (d4 contexto do
filme).E ele conseguiu matéa-lo?

Todos: Nao.

Mestranda: Quando o menino
chegou ao pé do dragdo como ¢
que ele estava?

ML: Triste.
preso.

Porque estava

Mestranda: Entdo o menino
podia té-lo matado?

Todos: Nao.

Mestranda: Nao?

Todos: Sim.

Mestranda: Se ele quisesse
podia. O dragdo estava preso,
ndo ia conseguir sair dali. Mas
ele ndo o matou, pois nao?

Todos: Nao.

ML: Mas porque ¢ que o dragdo
estava a assustar o rapaz, se ele
salvou a vida do dragdo?

Mestranda: Ele salvou-lhe a
vida, mas antes tentou mata-lo.
Achas que o dragdo gostou
disso?

ML: Nao.

Mestranda: Pois nao. Por isso é
que o tentou assustar.

O menino ndo o matou. Mas
acham que ele estava com medo
do dragdo? T6.

T6: Sim.

Mestranda: Entdo podemos
dizer que o menino ¢ medroso?

M: Sim.
G6: Mais ou menos.

Ao inicio teve medo,
depois foi corajoso.

mas

D6: Quando encontro o dragdo
e o soltou.

Mestranda: Certo. Foi um
pouco dos dois. E quem ¢é que
ha pouco vocés também

disseram que foi corajosa?
Todos: A Mérida.

Mestranda: E vocés acham que
0 menino era desajeitado?

Uns dizem que ndo e outros
sim.

C: Acho que era.
B6: Eu também.

Mestranda: Acham que ele era
forte?
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B6: Nao sei.

Mestranda: ML?

ML: Porque ele estava vestido
de guerreiro e tentou mata-lo.
Mas eu sei que ele vai ser amigo

do dragdo.

Mestranda: Isso quer dizer que
ele ¢ amigavel?

ML: Sim.

Mestranda: Entdo e aqueles
que faltam, por exemplo,
timido, acham que a Mérida e o
Hiccup eram timidos?

Todos: Nao.

Mestranda: E carinhoso?
Todos: Sim.

Mestranda: Quem?

Todos: A Mérida.

G6: E o hiccup.

Mestranda: Eu acho que se ele
ndo matou o dragdo, se ficou
amigo dele e se tratou dele, se
calhar ele era carinhoso.

E engracado, algum era?

A6: Sim.

Mestranda: Quem?

A6: O hiccup.

Mestranda: E a Mérida?

A6: Ela ¢ engragada.
Mestranda: E gentil?

M: Eu acho que o Hiccup sim,
porque ele ndo queria matar o

dragdo.

Uns dizem que ndo e outros
sim.

Mestranda: Acham que o
menino era inteligente?

E: Nio.
Mestranda: Porqué?

E: Ele nio foi muito inteligente.
Ele ndo estava a fazer as coisas
muito bem feitas.

Mestranda: Ele era um pouco
desajeitado. Mas ele ndo
construiu uma maquina para
apanhar aquele dragao?

G6: Sim.

Mestranda: Entdo ele ¢

inteligente ou ndo?
M: Sim.

E: Nao.

Mestranda: E forte?
G6: Sim.

Mestranda: Quem ¢ que disse
que ndo?

MeE.
Mestranda: Porqué?

M: Porque ele ndo queria matar
o dragdo.

E: porque ele ndo matou o
dragdo. Nao tinha coragem.

Mestranda: Mas voces
disseram que a Mérida era forte.
Isso quer dizer que ha meninas
que podem ser fortes e meninos
que podem ndo ser. Entdo ha
alguma

Mestranda: N6, concordas?
N6: Sim.

Mestranda: E verdade que
vocés ja tinham posto a maioria
daquelas carateristicas aqui, na
coluna dos meninos e das
meninas, mas afinal, ha alguma
destas carateristicas que seja s
para meninas?

E: Sim. Carinhoso.

G6: Nao, também ¢é para os
meninos.

Mestranda: Se disseram que o
Hiccup ¢ carinhoso, acho que
ndo ¢ uma caracteristica so6 das
meninas.

E: Ja sei uma. SO as meninas ¢
que se podem maquilhar.

Mestranda: SO as meninas?

E: Nao, os meninos também
como aquela foto que mostraste
(conchita).

todos

Mestranda: Entao

podem.
G6: Eu uso em casa.

Mestranda: E
meninos?

s6 para o0s

G6: Arranjar carros.

Mestranda coloca uma foto de
uma mulher a arranjar um
carro.

Mestranda: Quem ¢é que esta a
arranjar aquele carro?

G6: Uma menina.

Mestranda: Entdo as meninas
também podem arranjar carros.
Ha alguma coisa que sé os
meninos possam fazer?

E: Ir para o campo de futebol.

Mestranda; Mas ha equipas de
futebol feminino.

ML: Eu sei uma coisa que s6 0s
meninos podem fazer. Cortar a
barba.

Mestranda: E  justo. Mas
tirando fazer a barba, todas estas
carateristicas e  profissoes
podem ser feitas por meninos e
meninas

ML: Aqui na escola ha um
campo de futebol e as meninas
também jogam.
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AG6: eu adoro jogar futebol.
Mestranda: Ok, as meninas
podem ser guerreiras € oS
meninos?

Todos: Sim.

Mestranda: B6, achas que o
menino era guerreiro?
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ANEXO 22

Atividade 3 — 15 de Dezembro de 2021 e 12 de janeiro de 2022

Leitura e discussdo da historia “As raparigas também podem...”

Mestranda: S6 de verem esta
imagem sobre o que acham que
¢ a historia?

E: Acho que ¢ uma historia
sobre uma menina que queria
ser pirata.

N: Acho que era uma menina
que gostava mesmo muito,
muito de ser pirata.

N6: Sobre uma pirata.

Mestranda: Vou-vos dizer o
titulo desta histéria e quem
quiser pode dar outra opinido.
O titulo deste livro é: As
raparigas também podem.

N: As meninas também podem
ser piratas.

M: A menina pode ser pirata
também.

N6: Eu acho que as meninas
também podem porque tém
estratégias.

C: Eu acho que ndo podem ser
s6 0s meninos a ser piratas. As
meninas também podem.

E: Uma menina também pode
ser pirata.

Mestranda: Entdo este livro
fala de coisas que as meninas
também podem ser. Porque ¢
que acham que vamos ler este
livro?

E: Para sabermos melhor que as
meninas podem fazer coisas de
meninos € 0s meninos podem
fazer coisas de meninas.

Mestranda: Ha coisas de
menina e coisas de menino?

Todos: Nao.

N6: sim.
Mestranda: O que?
N6: Brinquedos.

Mestranda: Mas as meninas
ndo podem brincar com
carrinhos, com Super-herois e
jogar a bola?

N6: Sim.

Mestranda: E os meninos nio
podem brincar com bonecas,
com cozinhas?

N6: Sim, podem.

Mestranda: Entdo se todos
podem brincar com tudo, ha
coisas de menino e de menina?

N6: S6 nao podem uma coisa.
Mestranda: O qué?
N6: Roupa de menino.

Mestranda: Entdo, mas a A6
costuma andar com roupas que
normalmente se diz que sdo de
menino.

N6: Ela gosta de ser um
menino? Ou queria ser um
menino?

A6: Se eu comprar roupa de
menina eu ndo a vou usar,
porque eu sO6 uso roupa de
menino.

Mestranda: Inicia a leitura.
Este menino diz que o futebol
ndo ¢ para as raparigas. Isso ¢é
verdade?

Todos: Nao.

Mestranda: E ha ou ndo
equipas de futebol feminino?

Todos: Sim.

Mestranda: (Continua a
leitura) Ha aqui muitas roupas
iguais as da A6. Ela ¢ um
menino por usar estas roupas?

Todos: Nao.
Continua a leitura.

Mestranda: B6, o que é que
ndés aprendemos com esta
historia?

B6: Os meninos e as meninas
podem ser aquilo que quiserem.

Mestranda: Boa! E sobre as
roupas? Ha roupas para menino
€ para menina ou simplesmente
roupa para todos?

D6: Ha roupa para menino e
para menina, mas todos podem
usar.

Retoma da atividade dia: 12
de janeiro de 2022

Mestranda: N, consegues
dizer-me o que esta a acontecer
nestas imagens?

N: Eu também posso fazer
ballet.

Mestranda: Ok, os meninos
podem gostar de fazer judo, mas
também podem gostar de fazer
ballet. E ha algum problema
nisso?

Todos: Nao.

Mestranda: Se o0s meninos
quiserem fazer ballet passam a
ser meninas?

Todos: Nao.
Mestranda: E acham que ¢

correto gozar com Os Mmeninos
que gostam de dangar?
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Todos: Nao.

Mestranda: Exato. Até porque
se ndo houvesse meninos a
dangar, como ¢ que faziamos
nos espetaculos, as meninas iam
dangar sempre sozinhas?

A6: Quando eu andava na outra
escola havia meninos que
gozavam  comigo,  porque
achavam que eu ndo podia usar
coisas de meninos.

Mestranda: Vocés acham que
isso € correto?

Todos: Nao.
Passa a pagina.

Mestranda: T6, o que ¢ que tu
vés aqui?

T6: Roupa.
Mestranda: De que cores?
T6: Rosa.

Mestranda: Certo. Com
desenhos de joaninhas e arco-

iris, cores mais claras. E deste
lado?

T6: Roupas com dinossauros.

Mestranda: E roupas mais
escuras, capacetes de cavaleiro.
Isto significa o qué? Que os
meninos podem vestir o que...

Todos: ...quiserem.

Mestranda: Sabem uma coisa?
Eu acho que as roupas ndo sdo
nem de menino, nem de menina.
Acho que sdo sO roupas e
podemos  vestir o  que
quisermos.

N6: Mas os meninos nio usam
sutia.

Mestranda: Verdade.
Normalmente sdo s6 as
meninas.

A6: Uma vez eu fui a uma loja,
onde a mae queria que eu
escolhesse roupa de menina,
mas estava-me a apetecer
comprar a roupa de menino ¢ a
senhora da loja s6 me quis
mostrar o lado das meninas.

Mestranda: Acham que a
senhor teve uma atitude correta?

Todos: Nao.
L: Sim.

Mestranda: Achas L? A A6
queria ver a roupa de menino e
a senhora ndo lhe mostrou. Nao
podia ter mostrado todas as
roupas?

M: Se calhar foi sem querer.
Ela achou que ela s6 gostava de
roupa de menina.

N: O meu irmdo usa roupas que
eram minhas quando era bebé.

Mestranda: Porque a tua maie
guardo-as para as usar agora.

A6: A senhora também podia
ter perguntado.

D6: Ela podia ter dito assim:
qual é a que tu queres, a das
meninas ou dos meninos?

Mestranda: Sim, era mais
correto.
Mestranda: B6, consegues

dizer-me o que € que achas que
estd a acontecer nestas imagens?

B6: O menino esta a chorar no
chao. Porque caiu.

Mestranda: E aqui?

B6: O menino esta a andar de
baloico.

Mestranda: E estd muito
contente. Aqui, querem ilustrar
que os meninos podem estar
alegres, mas quando estdo
tristes também podem chorar.
Nao s6 sdo as meninas.

E: Todos nos ja choramos.

Mestranda: Eu sei que isto
pode parecer um bocadinho
tonto, ¢ obvio que os meninos
também podem chorar! Mas
sabem que h4a muitas pessoas
que costumam dizer que oS
meninos nao devem demonstrar
os seus sentimentos. Acham que
isso ¢ correto?

Todos: Nao.
Mestranda: Eu também nao.
Podem estar felizes, e se

estiverem tristes podem chorar e
se estiverem zangados também
podem  dizer que estdo
zangados.

L: O meu pai ja chorou.

Mestranda: Exato. E as
meninas também podem dizer
quando estdo chateadas, ndo
podem?

Todos: Sim.

Mestranda: D6, percebes o que
estd a acontecer nestas imagens?

D6: Os meninos podem ter
cabelo comprido.

Mestranda: Exato! Podem ter
cabelo comprido ou cabelo
curto e ndo faz mal.

Nesta imagem seguinte, o autor
quer dizer que os meninos
podem gostar de brincar s6 com
meninos, mas também podem
gostar de brincar s6 com
meninas.

D6: Como eu, também gosto de
brincar com as meninas.

Mestranda: Exato. E também
podem querer ser veterinarios,
ou bailarinos, ou entdo podem
querer ser bombeiros. Ou
policias.

E também podem ser corajosos.
Mas se tiverem medo faz mal?

Todos: Nao.
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Mestranda: E aqui C, diz-me
qual é que ¢ a diferenca entre
estas duas imagens.

C: O menino estd vestido de
pirata e tém o quarto todo de
pirata, e a menina...

Mestranda: E um menino.

C: E um menino vestido de
unicornio.

Mestranda: Boa. Olha esta ¢ a
ultima pagina. E esta historia
acaba igual, tanto do lado das
meninas como do lado dos
meninos ¢ diz assim...

D6: No outro dia eu perguntei a
minha mae se podia pintar as
unhas e ela disse que ndo, que
isso era sO para meninas. Mas
ndo, também € para meninos.

Mestranda: Eu também acho.

E: Olha o G6, j& pintou as
unhas.

Mestranda: Entdo a conclusio
¢ que os meninos s6 podem
brincar com carrinhos ¢ as
meninas s6 podem brincar com
bonecas, é isso?

Todos: Nao.

E: Os meninos e as meninas
podem brincar com o que
quiserem. Nao ha brinquedos s
para meninas nem SO para
meninos.

Mestranda: B6, os meninos e
as meninas podem gostar os
dois do mesmo tipo de roupa?
Podem gostar os dois de vestir
cor-de-rosa?

B6: Sim.

Mestranda: E podem gostar os
dois de vestir azul?

B6: Sim.

Mestranda: E se o menino
gostar de vestir rosa € a menina
azul, também pode ser?

B6: Sim.

E: Até os meninos podem usar
as vezes saia se eles quiserem.

Mestranda: Verdade. Agora a
pergunta vai para o T6. Os
meninos e as meninas s6 podem
brincar com um tipo de
brinquedos ou com todos os
brinquedos que quiserem?

T6: Podem brincar com todos
os brinquedos que quiserem.

Mestranda: Boa. Agora vou
perguntar a A6. E profissdes e
coisas eu gostamos de fazer. SO
as meninas ¢ que podem querer
ser bailarinas ou cozinheiras?

A6: Nio.

Mestranda:  Entdo
querer ser mais o que?

podem

A6: Podem querer ser tudo o
que elas quiserem.

Mestranda: Muito bem. Agora,
para além desta historia,
lembram-se que também vos
contei a do Jaime e também
vimos um bocadinho daqueles
filmes da Disney. Durante essas
atividades todas que nds
fizemos sabem de que ¢ que
andamos a falar? De uma coisa
chamada igualdade de género.
A M acha que sabe o que é.
Vamos ouvir.

M: Eu acho que ¢ que as
meninas podem vestir o que
quiserem € 0s meninos e as

meninas também. E podem
fazer o que quiserem.

Mestranda: E mais ou menos
isso, sim. Significa que meninos
€ meninas s30 iguais nos seus
direitos. Meninos e meninas tém
direito a brincar com o que
quiserem, a terem a profissdo
que quiserem.

Entdo, agora eu tenho outra
pergunta: Se olharmos para uma
pessoa e para a forma como ela
se veste serd que conseguimos
dizer como é que ela ¢ em
termos de caracteristicas?

E: Eu acho que sim.

Mestranda: Entdo vamos ver.
Temos aqui a imagem do Jaime.
N6, Como ¢ que achas que o
Jaime em termos de
personalidade? Se olhares para
ele vestido de sereia dirias que
ele era forte?

N6: Sim.

Mestranda: E dirias que ¢
sensivel e carinhoso?

N6: Sim.
Mestranda: E muito carinhoso?
N6: Sim.

Mestranda:
achas?

E tu E, o que

E: Eu acho que ele ¢ corajoso e
também que ele gosta de coisas
de menino e de menina, mas
pode gostar mais de coisas de
menina. E que ¢ medroso.

Mestranda: E tu M, o que
achas?

M: Acho que ele gosta muito de
sereias e que quer ser uma
menina.

Mestranda: Mas sera que ele
ndo pode gostar de brincar com
carros?

M: Pode.

Mestranda: Entdo afinal, nés
sabemos que ele gosta muito de
sereias porque ele nos disse no
livro, mas nds olhamos para ele
assim vestido de sereia e ndo
sabemos se ele gosta de carros,
pois nao?
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N: Eu acho que ele gosta.

Mestranda: Mas nao temos a

certeza. SO saberiamos se lhe
perguntassemos.
Ok, agora, T6, e o Super-

Homem, o que ¢ que achas que
ele €?

T6: Forte. Corajoso.

Mestranda:
chora?

E achas que ele

T6: Nao.
Mestranda: Serd que nao, N?

N: Eu acho que as vezes chora e
outras vezes nao.

D6: Eu acho que ele chora
quando ndo consegue apanhar a
pessoa ma.

Mestranda: E tu B6?

B6: Acho que ele ¢ forte.
Mestranda: Mas eu também
acho que quando o Super-
Homem fica triste pode chorar,
ou ndo?

Té6: Nao.

M: Eu acho que ele também
parece inteligente.

Mestranda: Vocés acham que
por exemplo, o homem aranha
que ¢ forte e corajoso pode ser
uma pessoa carinhosa?

Todos: Sim.

Mestranda: Mas se olhassem
assim para ele diziam que ele ¢
carinhoso?

Todos: Sim.

Mestranda: Quem ¢ que sabe
quem ¢ esta?

C: é a Mulan.

Mestranda: Que ¢ uma
princesa da Disney. Diriam que

ela ¢ uma princesa? (Imagem
com a Mulan de armadura).

Alguns dizem que sim, outros
que ndo.

ML: ndo, ela ndo é.

Mestranda: Entdo quando
olhamos para as pessoas ndo
sabemos tudo sobre elas. Ela
parece uma guerreira e ela ¢é
uma guerreira, mas para além de
guerreira ela também ¢ uma
princesa.

D6, se tu olhasses para a Mulan
assim vestida, como ¢ que dirias
que ela era?

D6: Sensivel, forte, corajosa.

Mestranda: A Mulan foi assim
vestida para a guerra, para se
fazer passar por um menino,
porque na altura s6 os homens é
que podiam ir a guerra. Mas e se
eu vos mostrar a Mulan assim
(de wvestido)? No filme ela
também usa vestidos e cabelo
comprido. Por isso ela ¢ uma
menina que gosta de vestidos,

mas também ¢é aventureira,
corajosa e uma  grande
guerreira. Isso significa que

podemos ser todas estas coisas
ao mesmo tempo. Nao ¢? N6?

N6: Sim.

Mestranda: D6?

D6: Sim.

Mestranda: T6?

T6: Mais ou menos.
Mestranda: Entao? Explica l4.
T6: Estou confuso.

Mestranda: Olha o que ¢ certo
¢ que a Mulan ¢ uma princesa
que gosta de vestidos e de
ajudar a mde com as tarefas de

casa, mas também ¢ aventureira
e guerreira. Agora a Bela.

Também ¢é uma princesa, mas ¢é
um bocadinho diferente da
Mulan. Vocés acham que ela ¢
corajosa?

Alguns dizem que sim, outros
que ndo.

Mestranda: Quem ¢ que disse
que ndo?

O D6 e o Té6.
Mestranda: E porqué?

D6: Ela na histéria ndo ¢
corajosa, s6 que depois tornou-
se corajosa.

Mestranda: E o que ¢ que tu
achas T6?

Ndo responde.

Mestranda: Eu sei que com
este vestido ela pode ndo
parecer corajosa, mas a verdade
¢ que ela ficou no castelo com o
monstro para salvar o pai dela.

ML: Eu acho que a Bela do
Mostro era corajosa porque ela
ficou sozinha num castelo ao pé
do monstro, aguentou ralhar
com o monstro enquanto ele
estava raivoso, sO para salvar o
seu pai.

Mestranda: E verdade. O
monstro estava chateado muitas
vezes.

B6: Eu acho que ela ¢
carinhosa.
Mestranda: Também, mas

também pode ser corajosa.
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