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RESUMO

O presente relatorio foi concretizado no ambito do Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico e em Matematica e Ciéncias Naturais do
2.° Ciclo do Ensino Bésico, da Escola Superior de Educacéo e Ciéncias
Sociais, do Politécnico de Leiria.

O relatério esta dividido em duas grandes dimensdes que elucidam o
percurso académico da estudante, estruturado em torno de uma

abordagem reflexiva e investigativa.

Desta forma, a primeira parte compreende a dimensdo reflexiva em
contexto de Préatica Pedagdgica | e 1l em 1.° Ciclo do Ensino Baésico,
assim como na Pratica Pedagdgica | e Il em Matemaética e Ciéncias
Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico. Neste momento de partilha,
emerge uma reflexdo critica e fundamentada, que clarifica a
importancia da observacao, planificacdo, reflexdo e avaliagdo, assim
como de estratégias fundamentais para o sucesso escolar dos alunos e
das alunas, em 1.° CEB e 2.° CEB.

A segunda parte do relatério, a dimensdo investigativa visa a
identificacdo e compreensao de estere6tipos de género numa turma de
6.° ano de escolaridade, antes e ap6s a implementacdo de uma proposta
pedagogica. De igual modo, percebe-se que tal proposta pedagdgica
promoveu diversos momentos de partilha de ideias em pequenos grupos
e em grande grupo, entre os alunos e alunas, conduzindo a reflexdo

acerca dos estere6tipos de género por partes dos alunos e alunas.

Por fim, apresenta-se a conclusdo final do relatério, integrando uma

reflexdo do percurso ao longo do mestrado.
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ABSTRACT

This report was produced as part of the Master's Degree in Teaching in
the Primary Education and in Mathematics and Sciences for 2" Cycle
Teaching of Basic Education, from the Escola Superior de Educacéo e
Ciéncias Sociais at the Politécnico de Leiria.

The report is divided into two dimensions that elucidate student’s
academic journey, structured around a reflective and investigative

approach.

The first section comprises the reflective dimension in the context of
Pedagogical Practice | and Il in the Primary Education, as well as in
Pedagogical Practice | and Il in Mathematics and Sciences for 2" Cycle
Teaching of Basic Education. In this moment of sharing, a critical and
well-founded reflection appear, that clarifies the importance of
observation, planning, reflection and evaluation, as well as fundamental
strategies for the academic success of students in Primary and 2" Cycle
Teaching of Basic Education.

The second part of the report, the investigative dimension, aims to
identify and understand gender stereotypes in a 6"-grade class, before
and after the implementation of a pedagogical proposal. Likewise, it is
understood that a pedagogical proposal promotes multiple moments of
sharing ideas in small and large groups, between male and female

students, leading to reflection on gender stereotypes.

Finally, presents the final reflection of the journey throughout the

master's degree.
Keywords

Citizenship; Gender; Gender Stereotype; Investigation; Reflection.
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INTRODUGCAO DO RELATORIO

O presente relatorio surge no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (1.° CEB) e Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico (2.°
CEB), realizado na Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais do Instituto
Politécnico de Leiria, nos anos letivos 2020/2021 e 2021/2022.

Quando ingressei no mestrado, tinha grandes expectativas, mas estava consciente de que
iria enfrentar um processo intenso de formacéo e desenvolvimento pessoal e profissional.
Ansiava iniciar cada PP (Pratica Pedagdgica), sabendo que iria aprender muito com os e
as profissionais de educacéo e os alunos e alunas. As bases pareciam-me poucas e estava
consciente de que quase iria comecar do zero. Desta forma, o relatério reflete as minhas
expectativas, receios, dificuldades e aprendizagens mostrando a minha visdo (continua)
sobre o processo de ensino e aprendizagem, bem como um olhar investigativo sobre a

minha pratica.

Este relatorio esta dividido em duas grandes partes: a Dimensao Reflexiva e a Dimenséo
Investigativa. A primeira dimensao possibilita a reflexdo sobre o percurso de formacéo
na area de docéncia, em trés contextos distintos de uma Pratica de Ensino Supervisionada.

A segunda parte integra o processo investigativo desenvolvido.

A Dimensdo Reflexiva encontra-se subdividida em referentes que sustentam o meu
percurso de aprendizagem nos contextos de PP’s. Em 1.° CEB evidencia-Se 0 ciclo
observar-planificar-avaliar-refletir, o ensino exploratério em contexto de estudo de aula
como metodologia de ensino e aprendizagem, a diferenciacdo pedagdgica como uma
necessidade do processo de ensino e aprendizagem e a colaboracdo em contexto
interdisciplinar. No 2.° CEB, destaca-se a relevancia do questionamento, da avaliacdo
diagnostica e da autoavaliacdo para o desenvolvimento dos alunos, culminando, na meta-

reflexdo, na professora que aspiro ser.

A Dimenséo Investigativa comeca com uma introducdo que contextualiza o estudo, a
questdo de partida e os objetivos da investigacdo. De seguida, apresenta o quadro tedrico
que sustenta o estudo, a metodologia utilizada, seguidamente a apresentacéo, analise e
discussao dos dados recolhidos e, por fim, as conclus6es do estudo, onde se procura dar

resposta & questdo de investigagdo e se apresentam as limitacfes do estudo, bem como



sugestdes para estudos futuros. O relatorio de estagio termina com as consideracfes

finais, onde se integram as principais conclusdes.



PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA

Durante um periodo de dois anos consecutivos no Mestrado de Ensino em 1.° CEB e
Matematica e Ciéncias Naturais de 2.° CEB fui refletindo sobre diversos referentes
inerentes ao ensino e aprendizagem que contribuiram para a minha identidade e

desenvolvimento profissional.

Questdes, tais como, “Qual ¢ o papel do professor?”, “Como e o que observar?”, “Como
contribuir para o ensino e aprendizagem de todos os alunos e alunas de uma turma?”,

“Como atuar?”, foram questdes que guiaram as minhas diversas reflexdes.

A PP no 1.° CEB | foi realizada com uma turma de 2.° ano, constituida por vinte e trés
alunos e alunas com idades compreendidas entre 0s seis e 0s sete anos, oito eram do sexo
feminino e quinze do sexo masculino. Na turma havia alunos e alunas com dificuldades
em concentrarem-se numa tarefa, em exprimirem as suas ideias oralmente e por escrito,
em colaborar com as propostas diérias e com os diversos intervenientes, com apoio a
Matematica e a Portugués. Também tinha alunos e alunas com facilidade em colaborar,
realizar as tarefas e partilhar os diversos momentos do dia com todos os elementos

presentes na sala de aula.

A PP no 1.° CEB Il foi concretizada com uma turma de 4.° ano, constituida por doze
alunos e alunas com os seus dez anos completados, sete do sexo masculino e cinco do
sexo feminino. Ao grupo pertencia um aluno de nacionalidade francesa, sujeito a aulas de
apoio de lingua portuguesa, por video conferéncia e concretizacdo de tarefas no
Ciberescola da Lingua Portuguesa, estando, assim, integrado na area curricular de PLNM
(Portugués Lingua Ndo Materna) e medidas universais em Portugués e Matematica.
Outros trés alunos beneficiavam de medidas universais no Portugués e na Matematica,
sendo que um dos alunos estava sinalizado com um RTP (Relat6rio Técnico Pedagogico),
estando assim ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018, publicado no Diario da Republica
n.0 129/2018, Série | de 6 de julho de 2018 e, por isso, necessitava do acompanhamento
de uma professora de apoio a Matematica e a Portugués, em sala de aula, no decorrer das

atividades propostas pelo professor titular e professoras estagiarias.

Por isso, era necessario, segundo o mesmo Decreto-Lei, «Acomodagdes curriculares» que
integrasse “uma gestao curricular que permitem o acesso ao curriculo e as atividades de

aprendizagem em sala de aula através da diversificacdo e da combinacdo adequada de

2



varios métodos e estratégias de ensino” (p. 2919) englobando, assim, a diversidade de
instrumentos de avaliacdo e adaptacéo de recursos educativos. Havia, também, uma aluna
identificada com mutismo seletivo. Em sala de aula, a turma era bastante autbnoma,
interessada e motivada. O respeito pelo outro existia, a curiosidade fazia-se sentir em cada
aluno e aluna, a vontade de quererem demonstrar os seus conhecimentos era notoria. Era
uma turma bastante trabalhadora e empenhada em todas as tarefas propostas,

especialmente quando realizadas no espago exterior.

Os contextos de PP do 2.° CEB 1 e Il foram realizados com a mesma turma de 6.%ano,
constituida por dezoito alunos e alunas, na qual oito eram do sexo feminino e dez do sexo
masculino. Quase todos tinham os seus onze anos completos, a exce¢do de uma aluna que
tinha treze anos de idade. Nesta turma, um aluno e duas alunas eram de nacionalidades
diferentes a nacionalidade portuguesa. Um aluno e uma aluna eram de nacionalidade
brasileira e outra aluna de nacionalidade alemd. A comunicacdo com a aluna de
nacionalidade alema era realizada através do uso da lingua inglesa sempre que esta

demonstrasse dificuldades de compreenséo do portugués.

Um aluno estava sinalizado com um RTP, estando ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018,
publicado no Diério da Republica n.° 129/2018, Série | de 6 de julho de 2018 e, por isso,
beneficiava do acompanhamento de um professor de Educacdo Especial, em sala de aula,
no decorrer das atividades propostas pelas professoras. Outros alunos e alunas ndo
beneficiavam de nenhuma medida especifica, mas apresentavam algumas dificuldades de

aprendizagem.

Embora as dificuldades de muitos dos alunos e das alunas da turma, a maioria mostrou
ser bastante autbnomos, curiosos, empenhados, participativos e cumpridores, havendo um
conjunto de alunos e alunas no quadro de exceléncia. Em grande grupo, era notorio o
respeito que tinham pelo outro e a grande procura de validacdo ou valorizagcdo da
professora face ao trabalho que desempenhavam.

A presente dimensdo reflexiva tem como referentes aqueles que considerei mais
relevantes para a reflexdo, tendo em consideracédo as Praticas Pedagdgicas nos diferentes
contextos. Desta forma, foca-se nas Praticas Pedagogicas do 1.° CEB | e Il e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB 1 e Il, estruturadas pelos diversos topicos

essenciais que alavancaram o meu desenvolvimento profissional, pessoal e social. Esta



dividida em trés partes: Praticas Pedagogicas do 1.° CEB; Praticas Pedagogicas de

Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB e Meta-Reflexdo.

1. PRATICAS PEDAGOGICASNO 1.cCEB

Foi em contexto de 1.° CEB que iniciei uma jornada em PP’s que me auxiliaram no
desenvolvimento das metodologias e estratégias didaticas e pedagogicas téo relevantes
para qualquer professor. Desta forma, detalham-se os seguintes referentes: 1.1) O ciclo
observar-planificar-avaliar-refletir.; 1.2) O Ensino Exploratério em contexto de estudo de
aula; 1.3) Diferenciar. Uma necessidade do processo de ensino e aprendizagem; 1.4)

Colaborar e cooperar. Aprender com o outro de forma interdisciplinar.

1.1. O CICLO OBSERVAR-PLANIFICAR-AVALIAR-REFLETIR

Durante o Mestrado em Ensino do 1.° CEB | e 11, as unidades curriculares de didatica
auxiliaram toda uma pratica em contexto de ensino, proporcionando uma constante
reflexdo sobre as dimensdes do ciclo “Observar-planificar-refletir-avaliar”, sendo este

bastante significativo ao longo do meu desenvolvimento profissional.

Recordo-me quando, inicialmente, na PP do 1.° CEB I, entrei no Centro Escolar onde iria
desempenhar as minhas fun¢es com a minha colega de PP e estava em completa euforia

por, finalmente, iniciar uma pratica que eu tanto desejei nos Gltimos tempos.

As expectativas eram altissimas: achava-me capaz de orientar e auxiliar uma turma de
vinte e trés alunos e alunas, achava-me capaz de dominar todos os conteudos, via-me
capaz de criar inimeros recursos em colaboragdo com todos os intervenientes, imaginava-
me a ser capaz de me integrar em projetos escolares e em ser Gtil para a comunidade
educativa — era tudo magia e os meus olhos brilhavam. Contudo, cai na realidade e
comecei a perceber que eu teria de dar o salto e de me desenvolver a nivel pessoal,

profissional e social, procurando construir a minha identidade profissional.

Logo no inicio do curso, beneficiavamos de diversos momentos direcionados as Didaticas
do 1.° CEB I e Il, dedicados a partilhas entre a turma, o que se tornava fundamental para
esclarecermos algumas duvidas, sempre com referéncias cruciais para fundamentarmos
as nossas praticas pedagogicas. Assim, percebemos que necessitariamos de um suporte

didatico para conseguirmos planear as nossas intencionalidades educativas.



Ainda assim, inicialmente a nossa postura como observadoras nao era muito eficaz, as
planificacbes necessitavam sempre de grandes reformulacgdes, a avaliacdo estava ausente
e as reflexes eram superficiais e confusas. Além disso, resguarddvamo-nos muito no

espaco sala de aula e ndo procuravamos explorar outros espacos do contexto educativo.

Algumas dificuldades durante os diversos momentos em sala de aula foram surgindo e
procuramos compreender a origem do problema. Notavamos que se tornava necessario
investigar e compreender a fundo os conceitos: «observar», «planificar», «avaliar» e

«refletir».

Observar tinha de ser mais do que nos limitarmos a olhar para um contexto. Teriamos de
saber compreendé-lo tendo em conta todas as informagdes que nos rodeavam,
nomeadamente o espaco envolvente, os alunos e as alunas que compunham uma turma,
professores e professoras, auxiliares da agéo educativa e as interagfes dos intervenientes

com o0 meio.

Relembro uma reflexdo com a Professora Supervisora, que nos aconselhou a procurarmos
entender como € que os alunos e as alunas interagiam no recreio, por exemplo, e refletir
sobre isso. Fi-lo e apercebi-me que havia muitos conflitos entre pares e as faltas de
respeito eram bastante notérias. Por consequéncia, as frustracfes eram levadas para
dentro da sala de aula, existindo um ambiente de aprendizagem marcado por esses

conflitos.

Comecei entdo por pensar em “conduzir” as situa¢fes observadas no recreio até a sala de
aula. Partilhei as minhas observagdes com a Professora Cooperante e com a minha colega
de PP, e juntas estruturdmos a préxima semana de intervencao. Elaborei e implementei
os planos de aula baseados nas situacdes-problema experienciadas no recreio, que
permitiram explorar, com os alunos e as alunas, o significado do respeito pelo outro/ae o

trabalho em grupo, reforcando as principais regras para uma boa convivéncia social.

Planeou-se, em comum acordo com a Professora Cooperante e colega de PP, e, também,
em concordancia com o documento de referéncia Aprendizagens Essenciais (2018),
dividir uma historia dos autores Christian Lamblin, Régis Faller e Charlotte Roederer,
intitulada de ““A Mariana e a Lara zangam-se”, em trés partes a serem exploradas nos dias
23, 24 e 25 de novembro em contexto de PP. Ao longo destes trés dias, orientei os alunos

e as alunas a analisarem os conflitos que iam surgindo de maneira a promover momentos
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de reflexdo para a tomada de consciéncia e solucéo do problema para a boa convivéncia
social, bem como reconhecerem as boas atitudes a ter para promover o bem-estar na

sociedade.

Assim, o recurso (anexo 1), permitiu que os alunos e as alunas fossem refletindo sobre as
suas atitudes durante o dia no contexto escolar onde, durante os diversos momentos em
sala de aula, iam “pedindo que colocasse o “certo” em todas as regras, pois sentiam que
as estavam a cumprir ou o “errado” quando o mesmo nao se observava. Esta iniciativa

permitia, assim, um bom ambiente em sala de aula.

Em conformidade com Reis (2011), a observacdo auxiliava a envolver-nos
“colaborativamente, na reflexdo sobre o desempenho profissional e na investigagdo e
discussdo de estratégias que permitam melhorar a sua pratica” (p. 63). Desta forma, fez-
nos sentido o primeiro trabalho proposto no 1.° semestre do 1.° ano do Mestrado, onde o
par pedagdgico teve de realizar uma descricdo do contexto educativo e do meio

envolvente, iniciando, assim, o desenvolvimento das nossas competéncias de observagéo.

Planificar, ndo podia resumir-se a um plano que integrasse 0s contetdos a explorar com
os alunos e alunas e as areas curriculares correspondentes. Por isso mesmo, houve
consecutivas alteracbes de um plano de aula segundo as reflexdes em conjunto com o
Professor Titular ou a Professora Titular da turma, a Professora Supervisora e Professoras
estagidrias.

Foram vérias as tentativas para chegarmos ao “plano de aula perfeito”, pensando sempre
na melhor estrutura que pudesse ser compreendida por nos e também pelas professoras
que nos acompanham e, desejavelmente, de carater interdisciplinar. Embora conscientes
de que o0 nosso percurso, enquanto (futuras) professoras, devesse estar em conformidade
com uma revisdo das “orientagdes curriculares, em especial as que se referem ao ensino
do tdpico, bem como os aspetos (...) relevantes desse mesmo tOpico — conceitos,
procedimentos, representacdes, simbolismo, conexdes importantes com outros topicos”
(Ponte et al., 2015, p.27), era uma grande dificuldade para n6s conjugar todas as partes
de um plano de aula para que funcionassem harmoniosamente, bem como criar um

contexto interdisciplinar.

A complexidade de organizacdo de um plano de aula desta natureza, exigiu um esforgo
significativo da nossa parte — dedicacdo e empenho em estudar aprofundadamente sobre
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0 tema e investigar detalhadamente todos os seus aspetos — de modo a adquirirmos um
entendimento o mais completo possivel da sua estrutura e nos sentirmos familiarizadas
com o plano como um todo. Tal como Ponte et al. (2015) nos esclareceram, a organizagao
de um plano de aula poderd incluir espacos dedicados para o objetivo principal; objetivos
adicionais (alusivos ao topico em exploracdo); a estratégia geral; previsdes da acdo do
aluno e da acéo do professor; recursos materiais e didaticos a utilizar e para a gestdo de

tempo.

Considerando que as maiores dificuldades e aprendizagens se centraram na organizacao
de um plano de aula (e) de carater interdisciplinar, de modo a demonstrar aquele que foi
o0 trabalho desenvolvido durante o percurso no 1.° CEB, foi importante aprimorar as
questdes da interdisciplinaridade e de como se organizava e estruturava no plano de aula.
Inicialmente focava-me na listagem de contetdos por area curricular e segmentava todas

as atividades por areas do saber.

Com a préatica no contexto e apds vérias reflexdes com a Professora Cooperante e
Professora Supervisora, come¢dmos a questionar e a organizar o plano de aula,
comecando por outra estruturacdo do plano de uma outra forma, nomeadamente dando
destaque a contextualizacdo. Esta procurava explicitar a pertinéncia do plano de aula a

colocar em prética no contexto, evidenciando o seu carter interdisciplinar.

Desta forma, nos, o par pedagdgico, mostramo-nos capazes de ultrapassar algumas das
nossas maiores dificuldades que comecaram por ndo conseguirmos concretizar um plano
de aula interdisciplinar que correspondesse as necessidades dos alunos e das alunas, bem
como relacionarmo-nos com toda a comunidade educativa no Centro Escolar. Esta
evolugéo, deve-se ao facto de termos tido a oportunidade de participar num estudo de
aula, ainda no contexto de préatica-pedagdgica com a turma de 2.° ano de escolaridade,
onde foram desenvolvidas aprendizagens numa metodologia o Ensino Exploratério, que

mais a frente explicitarei.

Embora a avaliagdo estivesse sempre contemplada nos nossos planos de aula,
inicialmente, foi muito dificil avaliar. Por esse motivo, ndo tinhamos uma pratica
avaliativa muito bem conseguida, pois ndo nos sentiamos aptas a avaliar o processo de
aprendizagem dos alunos e das alunas. As dificuldades centravam-se muito em perceber

«0 que avaliar» e «como avaliar».



Avaliar, ndo poderia ser sindGnimo de testes e fichas sumativas. Por esta razéo, o conceito
de «avaliacdo formativa» comecou a fazer sentido e parte das nossas praticas. Silva e
Lopes (2015), especificam que a avaliagdo formativa € uma prética continua, onde devera
haver recolha de dados sobre a aprendizagem dos alunos, uma analise do trabalho que
estes desenvolvem. Neste sentido, esta pratica de analise deve incidir, preferencialmente,
“sobre 0s processos desenvolvidos pelos alunos quando enfrentam as tarefas que Ihes sdo
propostas” Silva & Lopes, 2015, p. 154).

Inicialmente, construimos grelhas de observacdo, mas ndo conseguiamos organizarmo-
nos e gerir o tempo para preencher as mesmas. Limitavamo-nos, assim, a proporcionar
aos alunos e alunas feedback oral durante o desenvolvimento das atividades. Por sua vez,
as auséncias de registo desses momentos faziam-se sentir para, por exemplo, momentos

de reflexdo acerca das aprendizagens dos alunos e alunas.

Portanto, a préatica de avaliacdo tornava-se indispensavel para interpretarmos o processo
e evolucdo das aprendizagens dos alunos e das alunas e adequarmos a metodologia de
ensino as necessidades individuais de cada um(a) e, desta forma, motivar o grupo para a

aprendizagem.

Conscientes de que avaliar era a chave principal para o sucesso escolar dos alunos e das
alunas, ndo desistimos de procurar compreender o que consistia 0 processo de avaliacao,
para, assim, obtermos uma base sélida que nos sustentasse a tomada de decisGes.
Fernandes (2022) refere que a pratica de ensino e da avaliacdo contém quatro dominios
“relevantes e incontornaveis para desenvolver as aprendizagens de todos os alunos:
Critério de Avaliacdo, Feedback, Autoavaliacdo e Avaliacdo entre Pares e Classifica¢do.”
(Fernandes, 2022, p.31).

Ja em contexto de PP no 1.° CEB com uma turma de 4.° ano, conseguimos aprofundar o0s
nossos conhecimentos acerca da avaliagdo. Importa referir que os alunos e as alunas da
referida turma, orientadas e motivadas pelo Professor Titular, ja evidenciavam serbastante
autbnomos e com grande pratica na autoavaliacdo e heteroavaliacdo. Tal modo que
recorremos Varias vezes a estes métodos de avaliagcdo, o que auxiliou 0 nosso processode
aprendizagem em volta desta pratica de avaliagdo. Embora, houvesse ainda a necessidade
de melhorar (muito) a pratica de avaliacao.



Consequentemente, a pratica de avaliacdo requer, de um professor e de um aluno ou de

uma aluna, momentos de reflexao.

Todavia, refletir ndo poderia ser s6 afirmar que os diversos momentos de aula tinham
“corrido bem” ou “corrido mal”. Era necessario procurar justifica-lo tendo em conta as
evidéncias dos alunos e alunas. Embora hoje tenha consciéncia disto, anteriormente eu
ndo conseguia compreender a importancia da recolha de evidéncias, o que refletir e como

refletir, algo que tenho ainda de melhorar.

A reflexdo, para Silva & Lopes (2015, p. 154), pode auxiliar o professor a “obter feedback
para adequar o seu ensino as caracteristicas individuais dos alunos” e para os alunos e
alunas, esta pratica “deve possibilitar-lhes feedback construtivo para que regulem a sua
propria aprendizagem”. Efetivamente, esta era, também, uma dificuldade — refletir. O que,

tal como referido anteriormente, influenciava e dificultava a préatica de avaliag&o.

Efetivamente, compreender este ciclo, na minha opinido, permite, portanto, desempenhar
um trabalho de exceléncia cujo resultado sera o sucesso escolar dos alunos e das alunas.
Embora, num momento inicial, tivéssemos sentido dificuldades em planificar para avaliar
e refletir, houve, assim, a oportunidade de esclarecer muitas das nossas duvidas,
aprofundando a importancia de planificar esclarecendo «o que planificar» e «como

planificar».

1.2. O ENSINO EXPLORATORIO EM CONTEXTO DE ESTUDO DE AULA

Em diversos momentos, durante a PP no 1.° CEB I, com a turma de 2.° ano, refleti acerca
da importancia do “bom comportamento”, pensando huma pratica que promovesse 0 bom
ambiente em sala de aula — um espaco promotor de aprendizagens — onde os alunos e
alunas se integrassem com a multiplicidade de atividades que auxiliassem o
desenvolvimento das suas aprendizagens, onde existisse uma partilha constante de

questdes, conjeturas, ideias e raciocinios para a resolucao de problemas.

Li e discuti acerca de estratégias de ensino, mas a mudanca ndo foi imediata. Muitos
percalcos durante as primeiras semanas foram notorios: sentia-me angustiada,
desamparada, com algumas ddvidas das minhas capacidades, algumas dificuldades
emocionais, insegurancas e todos aqueles sentimentos que nos levam a querer desistir.

Mas era tempo de agir e descobrir como superar as dificuldades. A necessidade de



encontrar respostas sentia-se, porque tornava-se necessario perceber, afinal, qual/quais
estava(m) a ser o(s) problema(s) que ndo me permitiam conduzir os diversos momentos

em sala de aula.

Foi entdo que surgiu uma grande oportunidade — uma alavanca crucial — para auxiliar o
salto de melhoria. Houve uma iniciativa por parte da docente supervisora em convidar o
grupo de estagio (par pedagogico) a participar numa investigacao de doutoramento com
a colaboracdo da docente investigadora e da professora titular da turma onde nos
encontravamos a concretizar a Pratica Pedagdgica. Procuramos, entdo, encontrar

respostas para questdes direcionadas a implementacao do Ensino Exploratorio.

Propus-me a um grande trabalho de grupo como eu tanto aprecio e valorizo, pois, 0
trabalho colaborativo com as profissionais resultou tanto para mim como aprendiz e futura
professora, como para 0s alunos e alunas envolvidos(as) no estudo que tiveram a
oportunidade de desenvolver aprendizagens segundo a abordagem de ensino acima
referida. Aqui, iniciamos uma mudanca que se fez sentir durante todo o restante percurso

de estagio.

A participacao no estudo de aula teve a duracao de trés meses, que se iniciou em outubro
e terminou em dezembro, embora tenhamos trabalhado bastante nos tempos seguintes
para apresentarmos, numa Conferéncia Internacional de Investigacdo, Préaticas e
Contextos em Educacdo (IPCE)?, o trabalho que o grupo (futuras professoras, professora

cooperante, professora supervisora, investigadora e turma de 2.° ano) desenvolveu.

E sobre este grandioso trabalho que pretendo refletir, pois torna-se importante esclarecer
que a participacdo nesta tarefa, auxiliou-me bastante no desenvolvimento como futura
profissional da area. Compreendi que o estudo de aula tem como objetivo dar asas ao
desenvolvimento profissional de docentes, orientado para a préatica de ensino, focando-se
na aprendizagem do aluno e é utilizado para o contexto de formagc&o inicial, na qual me

encontro.

Para Sousa (2005), o professor tem um papel importante na organizagdo de um ambiente

promotor de aprendizagens, valorizando a natureza desafiante da matematica e dar

LIPCE, 2021, decorreu na Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais do Politécnico de Leiria, entre os dias 28 e 29 de maio de
2021.

10



oportunidade aos alunos e as alunas de a conhecerem e desenvolverem aprendizagens que
reflitam o seu dinamismo e desafio. Para orientar e fundamentar esta ideia, Ponte &
Quaresma (2015) apresentam uma estrutura enquadrada da abordagem exploratoria que
visa auxiliar a agdo do professor na sala de aula, comecando por apresentar as trés fases
a desenvolver durante todo o processo: 1) Lancamento da tarefa; 2) Trabalho autonomo

dos alunos e das alunas; 3) Discusséo e sintese.

J& Fujii (2016), segmenta a estrutura da abordagem exploratéria em quatro fases, onde
divide a Discussdo e a Sintese em duas partes distintas com tempos especificos.

1. Presenting the problem for the day (5-10 min)
2. Problem solving by the students (10-20 min)
3. Comparing and discussing (neriage) (10-20 min)

4. Summing up by the teacher (matome) (5 min)

Figura 1: table with the four phases of a problem-solving lesson in mathematics, Fujii
(2016)

Segundo as pesquisas realizadas, o ensino exploratério tem a sua origem no Japéo e foi
com base nesse processo que nos inspirdmos para criar todo um plano de aula e colocé-
lo em pratica para, posteriormente, uma breve apresentacdo dos resultados ao IPCE que
elucidou o publico do nosso desempenho ao longo deste periodo, bem como dos
resultados obtidos ao longo da investigacdo. Importa, assim, apresentar a organizagédo das
diversas fases de construcdo, que fundamenta toda a autenticidade do projeto que

esclarece e preserva as caracteristicas do estudo de aula.

O estudo de aula tem, segundo Ponte & Quaresma. (2015), um caréter ciclico, onde se
torna necessario o diagndstico e identificacdo das dificuldades dos alunos e das alunas
para uma posterior planificacdo que visa a resolucdo do problema, o posterior

investimento na construcéo de tarefas e planeamento detalhado da aula.

Ja Fujii (2016, p.412) corrobora esta ideia, esquematizando-a nas seguintes fases:
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1. Goal Setting

a

5. Reflection 2. Lesson

Planning

A 4

4. Post-lesson 3. Research

Discussion « Lesson

Figura 2: Esquema das fases de planeamento e execucéo da abordagem exploratéria

Focalizando a minha acéo, com base na teoria, planifiquei (em conjunto com as restantes
intervenientes) tendo por base a integracdo de orientacdes curriculares e resultados da
investigacdo, nomeadamente a antecipacdo de respostas dos alunos e das alunas face as
diversas fases do trabalho em desenvolvimento da aula planeada, bem como da acéo do
professor relativamente as dificuldades dos alunos e das alunas. Coloquei em prética o
plano de aula de carater investigativo e, posteriormente, reuni com o0 grupo de
investigacdo para a refletirmos sobre as aprendizagens dos alunos e das alunas versus

desempenho do meu papel como condutora dos diversos momentos da aula.

De modo a compreender no que consiste cada fase deste projeto, apresento alguns
exemplos mais detalhados, tendo em conta a minha experiéncia no contexto e segundo o

esquema de Fujii (2016), para que seja possivel interpretar e visualizar cada momento.

Numa primeira fase — Preparacéo (Goal Setting) — houve um par de reunides entre todos
o0s participantes, onde nos foi, primeiramente, apresentado o que consistia um estudo de
aula e a problematica que se centrava nas dificuldades dos alunos e das alunas acerca do

conceito de area (proposto pela professora titular).

Colocou-se em prética algumas tarefas alusivas ao conceito de area, para que fosse
possivel nos colocarmos no lugar do aluno, pois € importante um professor ter este papel
guando tenciona planificar, de modo a estudarmos as questbes relacionadas com
conhecimento de contetido e conhecimento didatico. Ainda assim, relembro que o inicio

deste processo néo foi muito facil para mim:

Sentia-me deslocada, desconfortavel (...) ndo estava preparada, achava que era

uma reunido de apresentacdo do projeto e acabou por ser uma sessdo onde
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resolvemos tarefas. Continuei a ndo entender algumas coisas e, como nao sabia o
que era esperado, sentia que ndo ia ser Util. Se ao menos eu tivesse sabido o tema,
teria lido um bocadinho. Como ndo me pude preparar, comecei com 0 pé

esquerdo. (Vieira; et al., 2022)

Numa outra fase — Planeamento (Lesson Planning ) — o grupo reuniu-se outro par de vezes
para que o Plano da Aula de Investigacdo comecasse a ter corpo para uma primeira
intervencdo (orientada por mim). A construcdo das tarefas foi um momento central na

preparacdo das aulas de investigacao.

Depois de definirmos as aprendizagens a desenvolver pelos alunos e pelas alunas,
delineamos uma primeira versao das tarefas a explorar com os alunos e as alunas da turma
de 2.°ano de escolaridade (anexo 2). BaseAmo-nos em propostas ja existentes em manuais
e noutros recursos, de modo a refinar o enunciado, com o objetivo de conseguirmos ir ao
encontro das necessidades dos alunos e das alunas da turma e proporcionar-lhes
progressivos graus de desafios. Considerados e definidos os objetivos para o
desenvolvimento de aprendizagens dos alunos e das alunas, seguimos para o planeamento
do estudo de aula. Inicialmente, recorremos (par pedagodgico) ao estilo de um plano
habitual.

Ap0s nos depararmos com a estrutura da abordagem exploratéria apresentado por Ponte
et al., (2015) e discutirmos, em grupo, sobre outros modelos de plano de aula, optamos
por uma estrutura diferente, que dividisse a acdo do aluno da acdo do professor, tal como

demonstrado na figura abaixo:

Tarefas e atividades Duragdo Atividade dos alunos e | Respostas do professor e Objetivos e
de aprendizagem esperada possiveis dificuldades | aspetos a ter em atenclo avaliagio
(@) (b) (© (4 (€)

Figura 3: Esquema para a elaboragdo de um plano de aula na tradigdo «Estudos de

aula» japoneses, segundo Ponte et al., (2015)

Assim, como consta no anexo 3, a coluna “Descrigao das atividades/estratégias” deu lugar

a duas novas colunas — uma alusiva as atividades dos alunos e das alunas conforme as
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suas respostas esperadas e possiveis dificuldades e outra com as estratégias do professor
face as respostas e dificuldades esperadas pelos alunos e alunas (anexo 3). Esta
modificagdo permitiu uma melhor leitura e preparacdo, para me sentir mais capaz de me

organizar nos diversos momentos.

Numa terceira fase — Intervencdo (Research Lesson) — coloquei o Plano da Aula de
Investigagdo em prética e, posteriormente, 0 grupo reuniu-se novamente para uma
reflexdo conjunta que deu asas a diversos registos de melhorias para o segundo plano de

intervencao.

Enfrentei varios desafios, durante o processo, ao lidar com uma diversidade de
competéncias e compromissos que desconhecia — estudar questbes matematicas e
didaticas e resolver tarefas; adaptar-me a dindmica do estudo de aula nunca antes
explorada; escolher um tépico para a investigacdo e compreender as dificuldades dos
alunos e das alunas, sobre esse mesmo topico, que ja existiam desde o ano anterior,
periodo esse que eu ainda ndo os conhecia; selecionar tarefas adequadas as necessidades
dos alunos e das alunas; planear as aulas de carater exploratorio (nunca antes explorado
de forma detalhada); estudar e discutir estratégia de conducgdo dos alunos e das alunas

para a promocao de aprendizagens essenciais e refletir.

A estes desafios, acrescentava-se um outro ndo menos importante — estava consciente de
que estaria a colaborar para um projeto de grande importancia para o grau académico de
uma professora doutoranda — 0 que causava em mim um peso de responsabilidade enorme

e o receio de prejudicar fazia-se sentir.

Consegui ultrapassar os receios e concretizar os desafios de forma positiva, sempre com
0 apoio dos participantes no estudo de aula, quer professoras, quer alunos e alunas (pois
sem nenhum destes participantes o estudo ndo era possivel). Atenta ao facto de este ser
um processo continuo e que me encontrava no inicio de uma longa jornada de formagéo
na area de docéncia, fui-me propondo a fazer parte de todas as etapas. Apds o estudo de
aula, tal como referido no inicio deste referente, decidimos apresentar o trabalho
desenvolvido no IPCE no ano 2021. Apds isso, chegou a oportunidade de participar na
producéo de um artigo para uma revista (Educacdo e Matematica: Revista da Associacao
de Professores de Matematica, n® 164, 2022).
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Esta metodologia diferenciada, permite um leque de inimeras reflexes possiveis. No
fundo, o Ensino Exploratério é uma opgdo metodologica rica em aprendizagem para um
professor e/ou professora que quer auxiliar os seus alunos e alunas durante o processo de

ensino e aprendizagem.

E um método que da a oportunidade aos alunos e as alunas de pensar; de raciocinar; de
questionar; de partilhar ideias; de compreenderem conceitos; de manipular materiais; de
concretizar; de colaborar; de identificar os erros, refazer e corrigi-los; de avaliarem as
suas aprendizagens e identificar as suas dificuldades. SO desta forma, os alunos e as alunas
se sentirdo autores do seu préprio conhecimento, pois encontrar-se-40 no centro da
aprendizagem. Tudo isto alinhado, é sem duvida alguma uma pratica significativa e
importante de partilhar com futuros colegas e de implementar com os meus futuros alunos

e alunas.

Ter experienciado o planeamento de uma aula de carater exploratorio permitiu que me
sentisse capaz de planificar e de intervir de uma forma mais segura. Estruturar objetivos
bem definidos e alinhados, com os materiais previamente preparados e organizados, com
0 registo da acdo esperada dos alunos/alunas e da minha acao face as suas dificuldades,
com os diversos tempos de aula bem definidos para as diversas fases do trabalho, em

colaboracdo com todas as intervenientes ja mencionadas, foi de facto gratificante.

1.3. DIFERENCIAR: UMA NECESSIDADE DO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM.

A diferenciacdo pedagdgica torna-se um imperativo na educacéo e, por isso mesmo, nao
poderia deixar de refletir sobre esta dimenséo que foi tdo empregado nas minhas reflexdes
conjuntas com o grupo de estagio (colega mestranda, professora supervisora, professor e

professoras cooperantes), bem como nas opcdes pedagdgicas.

Desta forma, o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, referente & legislacdo da
flexibilidade curricular, tornou-se um documento interessante de se analisar, que
corrompe o curriculo inflexivel e rigido. Esclarece que é concebido as escolas autonomia
curricular e uma gestao flexivel do curriculo que visem planos inovadores, pedagogicos
e outros, “de modo a garantir que todos os alunos/alunas adquiram os conhecimentos e
desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcancar as competéncias

previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria”.
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Gardner (1995), citado por Lopes et al. (2016) apresenta diferentes tipos de inteligéncia,
classificando a teoria como «inteligéncias multiplas», que apresenta diferentes formas das
pessoas conhecerem o mundo, considerando as habilidades importantes e diferentes, para
0 sucesso escolar: inteligéncia musical, inteligéncia corporal-cinestésica, inteligéncia
I6gico-matematica, inteligéncia linguistica ou verbal, inteligéncia espacial/visual-

espacial, inteligéncia interpessoal e inteligéncia intrapessoal.

Mais tarde, Armstrong (2001) ampliou a teoria e apresenta uma oitava inteligéncia,
designada como inteligéncia naturalista. Considerando este principio, Barbieri et al.
(2008) refletem que se torna importante estimular os individuos para desenvolverem as

diversas inteligéncias.
Contudo, este torna-se um grande desafio:

Esta exigéncia (...) leva a necessidade de uma planificacdo prévia intencional.
N&o é possivel desenvolver uma diferenciacdo pedagogica que contribua para a
aprendizagem dos alunos pensada sobre 0 momento e, portanto, surgida ao acaso
e de forma espontanea. Ha, sim que escolher em que momentos deve ocorrer, de

que tipo seleccionar e porque o fazer. (Santos, 2009, p.11)

Portanto, como é que poderiamos pensar na hipotese de planificar atividades iguais para
todos? Desta forma, era clara a falta de conhecimento sobre diferenciagdo pedagdgica.
Atualmente, compreendo a importancia de conhecer a individualidade de cada um dos
alunos e das alunas, o que ndo acontecia anteriormente. Ao longo do processo de
formacdo, sentia-me mais capaz de refletir sobre a necessidade de promover momentos

de aprendizagens diferenciadas.

Colocar algumas questdes, tais como: serd que o aluno A, para a resolucéo do problema,
tinha a mesma logica de pensamento que o aluno B, C e D? E o aluno B teria 0 mesmo
processo criativo que o aluno C e D? E o aluno C teria a mesma capacidade € 0 mesmo
ritmo no seu processo de aprendizagem? Ja o aluno D, poderia ter conhecimentos prévios
que nenhum dos outros alunos/alunas tinha? auxiliavam-me a querer chegar mais perto
de uma pratica pedagogica adaptativa as necessidades dos alunos e das alunas e, assim,

familiarizar-me com planos que incluissem abordagens pedagdgicas diversificadas.
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Contudo, tal como o processo de aprendizagem assim o exige, precisei de olhar para
aquele que foi o trabalho que desempenhei inicialmente e refletir sobre as alteracdes que

faria.

Embora tenhamos planeado recursos diferenciados, deveriamos ter sido mais criticas e
reflexivas, procurado responder as questdes anteriormente lancadas, de uma forma mais
aprofundada e fundamentada. Era evidente que a estrutura do plano de aula destinava-se
ao grande grupo turma. Poderia conter, assim, uma estrutura que evidenciasse 0 maior
numero de previsdes das diversas acdes possiveis (tendo em conta a individualidade dos
23 alunos e alunas), respostas e dificuldades. A partir dessa antecipacdo, 0s varios
cenarios possiveis da acdo da professora e recursos disponiveis, considerando as AE
(2018).

Constava no plano uma linha referente as “atividades diferenciadas” destinadas a alunos
(do sexo masculino) com necessidades especificas, pelo que ndo estdo incluidos aqueles
que sdo os objetivos a atingir pelos mesmos, respeitando as suas caracteristicas

individuais.

Era crucial que compreendéssemos a importancia de incluir os diversos alunos e alunas
num plano e vice-versa, respondendo a questdes centradas em “o que € diferenciar?”, “o
que significa inclusao?” e “o que querera dizer diferenciacao pedagdgica?” e cruzar com
as nossas praticas, de modo a obtermos respostas sobre o que faziamos, como faziamos e
0 que tinhamos de melhorar. Para Sa (2001), o papel do professor é crucial para o sucesso
educativo, comecando pela organizacdo de um plano de aula que contribua,
adequadamente, para o processo de aprendizagem eficiente, considerando as diferentes
caracteristicas de cada aluno e de cada aluna. Henrique (2011, p.171), corrobora esta
afirmacdo, dizendo que “A diversidade dos alunos exige que a escola ndo se limite a
oferecer a igualdade de oportunidade em termos de acesso a educacgéo. A diversidade dos

alunos exige diversidade de respostas no processo educativo.”.

Muitas das vezes, eu e a minha colega de PP ndo conseguiamos compreender quais as
adaptacGes necessarias num recurso destinado a um aluno ou uma aluna que,
comparativamente aos colegas, ndo tinha o0 mesmo nivel de competéncias (comunicagéo

e resolucdo de problemas, por exemplo) e desenvolvimento cognitivo (pensamento
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critico, atencao, linguagem e vocabulario, por exemplo) que implicava também o seu

ritmo de trabalho e afetava o desempenho nas atividades propostas.

Assim, Maia e Freire (2020), apresentam-nos um leque de autores que interpretam a
abordagem de ensino em sala de aula de forma exaustiva e enriquecedora, dando-nos
perspetivas sobre o conceito de “educacgdo inclusiva”, um processo continuo que exige o
conhecimento individual dos alunos e alunas de modo a conseguir beneficiar as
aprendizagens de cada um, tendo em conta a tamanha diversidade presente numa sala de
aula e as suas condigdes. Importa, assim, considerar cada experiéncia individual,
conhecimentos prévios, 0 que 0s motiva e que estratégias poderdo promover o

desenvolvimento de aprendizagens.

Esta fragilidade evidenciada anteriormente, deve-se ao facto de pertencermos ao grupo
de professores que ndo tem (ainda) uma ideia clara do que implica esta dimensdo alusiva

a diferenciacao pedagdgica.

1.4. COLABORAR: APRENDER COM O OUTRO DE FORMA
INTERDISCIPLINAR.

Um ponto forte e importante de destacar nesta minha dimensao reflexiva, centra-se sobre
o trabalho cooperativo e colaborativo em contexto interdisciplinar — um outro imperativo
no processo de ensino e aprendizagem, que foi desenvolvido no ambito da Pratica

Pedagogica do 1.° CEB, no segundo semestre.

Durante toda a minha formacdo, estes eram principios que tinham de fazer parte de
qualquer ideia centrada nos planos de aula — construir atividades que promovam o
trabalho interdisciplinar, individual e em grupo, para que houvesse o desenvolvimento de

diversas competéncias, a partir da promocéo de

uma aprendizagem mais ativa por meio do estimulo: ao pensamento critico; ao
desenvolvimento de capacidades de interacdo, negociacdo de informacdes e
resolucéo de problemas; ao desenvolvimento da capacidade de autorregulacao do
processo de ensino-aprendizagem. Essas formas de ensinar e aprender, (...)

tornam os alunos mais responsaveis por sua aprendizagem, levando-os a assimilar
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conceitos e a construir conhecimentos de uma maneira mais autbnoma. (Torres &

Irala, 2014, p.61)

Segundo Rocha et al., (2020), ambas as dinamicas, do trabalho colaborativo e
cooperativo, requerem um trabalho em grupo. A aprendizagem colaborativa desenvolve-
se quando ha um desempenho conjunto para alcancar uma meta que seja comum ao
grande grupo (turma), e alguma coordenacéo e orientacdo para resolver o problema, por
isso “todos 0s alunos envolvidos em um empreendimento colaborativo s&o
automaticamente responsaveis por seu progresso e pelo progresso do seu grupo, num
relacionamento solidario e sem hierarquias.” (Torres & Irala, 2014, p.65). Ja a
aprendizagem cooperativa exige que os alunos e alunas trabalhnem mediante uma tarefa
individual, ou seja, o aluno/aluna assume uma responsabilidade por um determinado
posto e, posteriormente, hd uma verificacdo e reajuste por todos os elementos do grupo
(Torres & Irala, 2014).

Neste sentido, e seguindo a mesma linha de pensamento dos autores Rocha et al., (2020),
0 modelo colaborativo foca todo o envolvimento do grande grupo e centra-se mais no
aluno, j& o modelo cooperativo evidencia o plano estruturado das atividades do grupo e o
seu produto percecionando que o papel central é do professor. Tendo feito parte, em
grande parte do meu percurso, o planeamento de atividades que promovessem o trabalho
colaborativo. O trabalho de natureza colaborativa (que sera explicito abaixo),
desenvolvido com a turma de 4.° ano de escolaridade, permitiu o desenvolvimento
cognitivo, social e emocional dos alunos e das alunas. Todos se comprometeram em

realizar tarefas em conjunto com todos os intervenientes do contexto educativo.

Durante este periodo de pratica pedagdgica, e motivada pelo trabalho proposto pelas
Unidades Curriculares das diversas Didaticas inseridas no plano de estudo, eu e duas

colegas concretizamos um projeto, sendo que partilhavamos o mesmo contexto educativo.

A intencionalidade do projeto foi integrar as duas turmas, uma de 3.° ano de escolaridade
(conduzida pelas minhas duas colegas) e uma turma de 4.° ano de escolaridade onde me
encontrava a desenvolver a minha pratica. Tinhamos como objetivo planear uma
sequéncia didatica relativamente a escolha do tema “Os astros”, comum e adaptados aos

dois anos do ciclo de ensino, e era fundamental promover uma abordagem interdisciplinar
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que respeitasse 0 tema, tendo em conta a atualidade dos assuntos, bem como o0s interesses

e caracteristicas de ambas as turmas.

Interdisciplinaridade é um conceito que move o mundo da educacdo ha muito tempo na
medida em que varios profissionais procuram compreender e justificar a pertinéncia de
ensinar segundo esta abordagem. Tal como Thiesen (2008, p.550), “O mundo estd cada
vez mais interconectado, interdisciplinarizado e complexo.” e, desta forma, “cada vez
mais uma ciéncia necessita buscar conhecimentos e conceitos de outras ciéncias para

melhor estudar o seu campo de atuagdo.” (S& & Oliveira, 2007, p.6)
Por isso mesmo, Pombo e Esser (2021), explicam como a interdisciplinaridade

mostra que o0 modo de produgéo do conhecimento humano chegou a um ponto de
seu desenvolvimento em que cada uma das areas, cada uma das disciplinas, para
continuar o seu programa, necessita de estabelecer conexdes com outras areas (...)
pela necessidade de cada disciplina abrir didlogo com todas as outras disciplinas,
dar e de receber de outras disciplinas, transferir conceitos, hipoteses,

metodologias, tecnologias. (Pombo & Esser, 2021, pp.10-11)

A interdisciplinaridade, promove um trabalho cujo objetivo centra-se na recuperagéo e
consolidacdo das aprendizagens essenciais, desenvolvimento de diversas competéncias
de pesquisa, avaliacdo, reflexdo, mobilizacdo critica e autbnoma da informacdo —
permitindo uma aprendizagem ativa — alcancando o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria (Ministério da Educacéo, 2021).

Portanto, o ponto principal é pegar no conhecimento acerca de um tema e aprender a
articula-lo e desenvolvé-lo segundo as diversas areas, quer comece pelas ciéncias e dé
continuidade para a matematica, ou até pode ir ao encontro da historia e precisar das
linguas, “tera de envolver a definicao de estratégias globalizantes, organicas e dindmicas.
ImpBem-se estratégias globais como condi¢do para o alcance harménico de todos 0s

niveis e setores educacionais.” (Oliveira, 1999, p.52).

Isto “requer um pensamento com muita flexibilidade, criatividade e grande capacidade

inovadora.” (Oliveira, 1999, p.53), de tal modo que numa préatica pedagdgica € crucial
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“romper héabitos e acomodagdes, implica buscar algo novo e desconhecido.” (Thiesen,

2008, p.550)

A verdade € que todas as areas precisam um pouco de cada uma, ndo sO para o
conhecimento se tornar mais profundo e complexo, mas também para, no ensino, dar
contexto as criancas, interligando os assuntos com a vida quotidiana. Neste sentido, o que
significa, assim, a abordagem interdisciplinar? No meu ponto de vista, os “ingredientes”
necessarios para fazer acontecer o ensino e a aprendizagem interdisciplinar através do
reconhecimento das aprendizagens essenciais que sejam transversais as diversas areas do

saber.

O projeto didatico e interdisciplinar, considerando as AE (2018) das diversas areas do
saber, iniciou-se a partir da leitura e interpretacéo de trés_artigos (anexo 4) selecionados
pelos préprios alunos e alunas e trabalhados por cada grupo de trabalho. Posteriormente,
referiram, por escrito, “O que sabemos/aprendemos sobre o tema” e “O que queremos
saber/investigar” (anexo 5). Este recurso serviu de indutor para podermos verificar os
interesses gerais e, assim, planear de acordo com os interesses dos alunos e alunas. Deste
modo, os alunos e as alunas evidenciaram interesse em querer saber, por exemplo, sobre
“O planeta vermelho tem agua?”, “H4 vida noutros planetas?”, “Quantos anéis tem
Saturno?”, “Quanto de area tem Saturno?”, entre outras questdes. Assim sendo, tornou-
se possivel criar um conjunto de atividades em torno dos interesses dos alunos e das

alunas alusivos ao tema.

Seguindo uma abordagem interdisciplinar cujo objetivo seria ndo s4, mas também, que
os alunos e alunas encontrassem algumas respostas as suas questdes, houve um momento
dedicado a pesquisa auténoma, acerca do seu planeta, estrela ou satélite natural a
apresentar a turma. Evidenciaram ter capacidade de sintese, sendo que o objetivo foi
colocar as informacdes significativas em post-its que retratassem, principalmente, o seu
aspeto fisico, composicéo, localiza¢do no espaco e curiosidades sobre a formacéo do seu
nome (anexo 6). Esta atividade permitiu que os alunos e as alunas conhecessem alguns
dos constituintes do sistema solar, para, posteriormente, procederem a construcdo do
mesmo. Foi proposto que os alunos e alunas realizassem construcdes e adere¢cos com
recurso a varios materiais: baldes, jornais, cola branca e, desta forma, familiarizarem-se

com outra técnica de modelagem (anexo 6).
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Durante a apresentacdo das suas pesquisas, varios alunos e alunas abismados com a
grandeza dos elementos, evidenciaram interesse acerca das medidas dos diversos
elementos que constituem o sistema solar: a distancia do seu planeta até ao Sol, o
perimetro da Terra, o didmetro e o raio do planeta, bem como a éarea da superficie. Por
esta razao, o par pedagdgico decidiu planear e construir um recurso para os alunos e as

alunas iniciarem a exploracao do conceito de volume (anexo 6).

Havendo todo um projeto em construgdo cujo tema era “Os astros”, ndo podia deixar de
haver um aproveitamento do espaco escolar e utilizar o ginasio para duas finalidades: a
primeira, servir como um planetario (anexo 6), onde os adere¢os construidos pelo grupo
deveriam estar fixados e organizados, de modo a aproximarem-se 0 mais possivel da
realidade, seguido de um &udio que permitia compreender respostas a algumas perguntas
colocadas pelos alunos e pelas alunas, bem como informacgdes que estes pesquisaram. A
segunda finalidade, seria a apresentacdo de uma curta encenacao teatral e musical, sobre

o0 tema (anexo 6).

Este trabalho de carater interdisciplinar e colaborativo, permitiu, assim, que os alunos e
alunas desenvolvessem competéncias cognitivas e tecnoldgicas ao analisarem dados
através das pesquisas e as suas apresentacdes, competéncias sociais ao trabalharem em
conjunto com os colegas e restantes intervenientes do contexto educativo, competéncias
pessoais na medida em que geriram e assumiram responsabilidades durante todo o

projeto, e desenvolvimento de aprendizagens essenciais das diversas areas do saber.

Sendo o planetario o produto final do projeto, torna-se importante salientar alguns pontos
de melhoria relativamente a organizacdo da atividade que consistia em escutar o audio e
analisarem o espaco livremente. Inicialmente, os alunos e as alunas chegaram ao espaco,
sentaram-se e escutavam o audio. Seguido do audio, os alunos e as alunas levantaram-se
e circularam pelo espaco de forma livre e observaram os diversos elementos que

compunham o planetario.

Desta forma, destaco uma reflexéo feita em conjunto com a professora supervisorana 11.2
semana de Pratica Pedagdgica Il do 1.°CEB, onde compreendo que devemos manter
sempre uma perspetiva didatica e pedagdgica relativamente as atividades planeadas e que,
durante a dinamizacéo do planetério, teria sido importante uma analise do contexto para

além do audio que estava a ser reproduzido. Desta forma, seria interessante que, a medida
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que os alunos e as alunas fossem ouvindo o audio, a professora fosse destacando a
informacdo escutada utilizando, por exemplo, uma lanterna apontada para o planeta

referido.

Também é facto que, 0 mesmo aconteceu quando se da a oportunidade aos alunos e alunas
de andarem livremente, sem qualquer outra intencdo para além de apenas visualizarem 0s
aderecos e, portanto, deviamos ter planeado questfes mais direcionadas para a discussdo
em grande grupo sobre o que estava a ser observado no espaco. Apesar de termos feito
algumas questdes, estas nunca foram dirigidas a turma, mas sim apenas aos alunos e
alunas que iam interagindo connosco, questionado e discutindo aspetos relacionados com
as caracteristicas dos planetas, enquanto outros alunos e alunas se encontravam numa area
diferente do planetario, o que dificultou a participacéo e integracdo de todos os alunos e

alunas nas atividades que estavam a ocorrer.

Em jeito de conclusdo, este plano ndo foi considerado apenas para um dia ou uma semana,
mas sim para todo um periodo de PP no segundo semestre do primeiro ano. Toda uma
prética que me preencheu, quer a nivel pessoal, como profissional. Uma experiéncia que
me ajudou a crescer e a compreender como melhorar esta metodologia de ensino e

aprendizagem.

2. PRATICAS PEDAGOGICAS DE MATEMATICA E CIENCIAS NATURAIS NO
2.°CEB

A mudanca de ciclo, naturalmente, desperta em nés alguns receios, nomeadamente no
que diz respeito a organizacao da planificacdo; o papel, do professor ou da professora,
que se deve adotar; as concec¢des e, por isso, 0 necessario dominio do conhecimento
cientifico; o tipo de questionamento (continuo) que o professor deve apropriar para
orientar e estimular o raciocinio, o0 pensamento critico e motivar, os alunos e alunas, para

a resolucéo de problemas.

Tal modo que, inicialmente, foram lancadas algumas questdes que tentei responder ao
longo da minha Pratica Pedagdgica com o auxilio da minha colega de PP, Professora
Cooperante e Professora Supervisora, tais como, “Sera que a estrutura da planificagao
adotada auxilia-me durante a minha intervengao?”; “Consegui efetuar todos os momentos
planeados?”’; “Serd que consegui uma observagdo eficaz que auxiliasse nas dificuldades

dos alunos e das alunas?”’; “Consegui ter sempre um discurso explicito que orientasse 0s
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alunos ¢ as alunas?”; “Os recursos encontram-se adaptados aos alunos e as alunas?”;
“Qual o processo de aprendizagem dos alunos e alunas?”’; “Quais as necessidades dos
b

alunos e das alunas?”, “Quais as dificuldades e como auxiliar os alunas a ultrapassa-las’

entre muitas outras. A medida que ia avancando, ia-me tornando um pouco mais reflexiva.

Desta forma, torna-se importante ressaltar o impacto que o percurso no 1.°CEB que
influenciou, positivamente, a minha pratica no 2.°CEB, mais concretamente na estrutura

de um plano de aula e concec¢do de sequéncias didaticas.

2.1. A IMPORTANCIA DO QUESTIONAMENTO NA FORMACAO DE
PROFESSORES E PROFESSORAS

O questionamento é uma pratica bem presente em todos 0s momentos numa sala de aula.
Importa compreender o nosso papel enquanto questionadores para promover um ambiente
dindmico e reflexivo. Durante o periodo de PP, em ambos os Ciclos do Ensino Basico, o
questionamento foi sempre um parametro de especial importancia nas minhas reflexdes.
Mais concretamente no 2.°CEB, este comegou a ser mesmo necessario, na medida em que
demonstrei algumas fragilidades e insegurangas no mesmo, nomeadamente no ensino das

ciéncias.

Tal situacéo pode ter sido influenciada pela grande mudanca de ciclo, mas era importante
colmatar essa dificuldade e procurar compreender qual o meu discurso e que questdes
colocava aos alunos e as alunas, de modo a perceber se estas eram adequadas ou néo e,

desta forma, agir em conformidade com a teoria.

Segundo o PASSEO (2017), o questionamento faz parte de um conjunto de acgdes
determinantes, relativamente a pratica docente, no desenvolvimento do perfil do aluno e
da aluna. Assim como, Fernandes (2021) explicita que o questionamento oral é um

processo de recolha de informacédo para podermos avaliar.

Fabian e Santos (2014), destacam que o questionamento oral promove a avaliacdo
formativa, envolvendo os intervenientes em discussdes que fomentem a troca de
explicagbes e justificagbes de ideias. Como afirmam Semana e Santos (2013), a
comunicagdo entre professor(a), alunos e alunas “favorece a sua compreensao enquanto
parte integrante da pratica avaliativa, numa perspetiva formativa e dirigida & promogéo

da autorregulacéo da aprendizagem dos alunos” (Semana & Santos, 2013, p.370).
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Ao longo do meu percurso académico, fui anotando e tentando compreender aspetos que
contribuissem para a eficacia do questionamento oral. A qualidade do questionamento
oral é fortemente influenciada pela formulagdo de perguntas: se estas sdo abertas ou
fechadas e como depois sdo reformuladas. O tempo que se da para os alunos e alunas
poderem responder as questdes e as reacdes que se tem face ao erro na resposta, interfere
na dindmica e na oportunidade de, também, outros, alunos e alunas, mais inibidos se
envolverem e intervirem. Todas estas observac6es moldaram a forma como fui abordando

0 questionamento nas minhas PP’s.

Malheiro (2016, p.117) sublinha “o cuidado que o professor deve ter de ndo dar respostas
prontas aos questionamentos”. Nas minhas praticas, em algumas situagdes, notei que eu
prépria tendia a responder as minhas perguntas. Desta forma, ndo proporcionava espaco
suficiente para que os alunos e as alunas formulassem e partilnassem as suas proprias

respostas.

E aqui que considero até, que o ensino exploratério facilita bastante a dinamica em sala
de aula, porque como explicado anteriormente e em concordancia com Carvalho (2013),
¢ importante que haja um plano das questdes que serdo feitas aos alunos e alunas e o
Ensino Exploratorio permite o planeamento dos diversos momentos durante a aula e
permite, também, prever as questdes/dificuldades que os alunos e alunas nos poderdo

colocar e as respetivas intervencgdes, o que auxilia bastante a préatica.

Ainda assim, torna-se dificil para um professor ou professora ser capaz de prever todas
as questdes e respostas possiveis, devido a gestdo de tempo, por exemplo, o que faz
aumentar, segundo Moyer e Milewics (2002), citado por Santos (2008) “a necessidade de
um conhecimento profundo sobre a area cientifica de ensino e um conhecimento sobre 0s
processos de aprendizagem e dos alunos[as] para permitir tornar compreensivel o que se

esta a passar na sala de aula” (Santos, 2008, pp. 13-14).

Posto isto, foi essencial consciencializar-me da importancia da escola como um ambiente
formal e crucial no estimulo do questionamento. Ndo sO devia preocupar-me com as
questdes que eu fazia, mas também valorizar as questdes que os alunos e alunas

realizavam e as ideias que anteviam acerca do tema em exploragéo.

Note-se que 0 questionamento tem, para Pinto et al. (2016), um papel crucial para o

desenvolvimento do raciocinio cientifico que auxilia no desenvolvimento do pensamento
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critico e reflexivo. O desenvolvimento destas competéncias de questionamento, sdo
ampliadas a partir de uma metodologia em que se valoriza o ensino centrado no aluno,
“que parte de situagdes problematicas quotidianas para o desenvolvimento de novas

aprendizagens” (Pinto et al., 2016, p.667).

Duarte e Zanatta (2016), citam Bachelard (1996) que me faz refletir sobre o facto de os(as)
professores(as) realizarem as suas préaticas pedagogicas considerando que a aprendizagem
desenvolver-se-a a partir da repeticdo de exercicios e/ou tarefas, quando osalunos e as
alunas ja “possuem experiéncias prévias e que, entdo, a aula ndo € para se adquirir novos
conhecimentos, mas sim para a modificagdo dos ja existentes” (Duarte e Zanatta, 2016,
p.41). Se ndo explorarmos o que levou ao resultado cientifico, o aluno oua aluna ira
“associar o resultado a fatos e imagens dele [ou dela] conhecidas” (Duarte & Zanatta,

2016, p.41).

Neste sentido, comecou a fazer parte dos meus planos de aula, em Ciéncias Naturais, um
primeiro momento alusivo a recolha das ideias prévias dos alunos e das alunas acerca do
tema a explorar. Fui compreendendo que as concecdes alternativas, fulcrais para o ensino
das ciéncias, abrem um caminho para aprendizagens significativas, na medida em que nos
centramos no questionamento dos alunos e das alunas, valorizando-o0s, ao invés de ser o

professor a questionar e esperar pelas respostas dos(as) alunos(as). (Pinto et al., 2016)

Ndo s6, mas também, Ledo e Kalhil (2015), explicam que explorar as concecdes
alternativas, ndo serve para modificar um pensamento ja existente, mas sim reformula-lo
e estimular para a mudanga conceptual, onde os professores ttm um papel muito
importante na gestao e orientacdo de metodologias que auxiliem os alunos e as alunas a
compreenderem conceitos, teorias e leis cientificas de modo a, assim, serem capazes de

descrever o0 mundo que as rodeia cientificamente.

Note-se que, Oliveira et. al., (2009) assumem que a aprendizagem acontece,
maioritariamente, por meio da linguagem verbal, quer seja atraveés da escrita ou
oralmente. A linguagem é crucial para esclarecer, inferir, comparar, testar, observar,
prever, diferenciar, entre outros. Adicionalmente, é uma via importante para a aquisi¢do
de uma educacéo cientifica, pois proporciona a compreensdo do mundo que envolve a

Ciéncia bem como da comunicacédo que nele se desenvolve.
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Em suma, a comunicacéo oral é um pouco complexa e exige muito trabalho de preparacéo
e experiéncia. O ouvir é, por exemplo, uma acdo que requer muita atencdo, porque
inevitavelmente, nods professores, estamos sempre tendenciosos em ouvir 0 que
esperamos. Esperamos sempre algo que va ao encontro das expetativas que nos permitam

avaliar os conhecimentos e capacidades dos alunos e das alunas.

Por vezes, a partilha de ideias dos alunos/alunas requerem que tenhamos a flexibilidade
necessaria para contornar certas situacdes que evidenciem dificuldades que os acompanha
de anos anteriores e, por isso, é necessario que tenhamos conhecimento cientifico,
conhecimento do curriculo, conhecimento dos alunos(as) e, por exemplo, dos seus
processos de aprendizagem, de modo a contribuirmos para o sucesso escolar dos alunos
e das alunas. Consciencializarmo-nos de que se ndo houver espaco para questionar, ndo

ha forma de conhecer e aprender.

2.2. A AVALIACAO — DIAGNOSTICA — A PARTIR DA RECOLHA DE
EVIDENCIAS, DOS ALUNOS E DAS ALUNAS, PARA A TOMADA DE
DECISOES PEDAGOGICAS.

A avaliacdo é, ou devera ser, um grande pilar do processo de ensino e aprendizagem. Por
vezes, a falta de tempo do professor ou da professora, € um argumento que justifica a

auséncia de momentos de avaliagdo formativa.

A avaliacdo € vista como um obstaculo, tal modo que a APM (2014, pp. 91-92) admite
que a avaliagio “E uma consequéncia da avaliagdo tender tradicionalmente a enfatizar a
avaliacdo dos resultados dos alunos (...) ligada a atribuicdo de notas e classificagdes” que

leva a “seriagdo de escolas e desempenho dos professores”.

Quando me encontrei em contacto com a realidade, compreendi o ponto de vista acima
referido, mas durante a nossa formacao incentivavam-nos a ndo nos deixarmos ficar por
ai e encorajavam-nos a confrontar-nos com o impacto que a avaliacdo tem nas
aprendizagens dos alunos e alunas. Arregagdmos as mangas e com muita orientagdo da

Professora Cooperante e reflexdo com a Professora Supervisora, colocdmo-nos a prova.

A tese de que “A avaliagdo deve ser uma rotina na actividade da sala de aula, em vez de
uma interrup¢ao da mesma.” (APM, 2007), era discutida, principalmente, em todas as
Didaticas e uma questdo que se colocava era “Como planear € o que planear?”. S6 a

avaliacdo é que nos podia dar a resposta a essa pergunta, pois “(...) ela devera construir
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uma parte integrante do ensino, que informa e orienta 0s professores nas suas decisoes.”
(APM, 2007).

Nas minhas diversas reflexdes, sentia-se a auséncia das evidéncias dos alunos e das
alunas, sendo esta uma fragilidade que tive durante o meu percurso. Nao tinha consciente
que tais registos fossem tdo importantes para a necesséria reflexdo, avaliacdo e
posteriormente, planificacdo. Como defende Vieira (2018, p. 65),
a avaliacdo é reguladora e orientadora de aprendizagens e percursos formativos
tendo em conta a recolha sistematica e a analise de evidéncias com vista o éxito
escolar efetivo e que pode culminar na certificagdo de desempenhos e

competéncias (...) sem esta ndo é possivel uma classificacdo fundamentada

(Vieira 2018, p. 65).

assim, as opcOes pedagdgicas tornam-se mais assentes, quando baseadas nas necessidades

dos alunos e das alunas.

Desta forma, comecei a pensar na importancia que as evidéncias do trabalho realizado
pelos alunos e pelas alunas, durante 0s momentos em sala de aula, poderiam ser uma
chave para abrir a nossa mente incentivando-nos a explorar dificuldades, padroes de erros,

concecoes, reflexdes, entre outras e, desta forma, planear.

A Associacdo de Professores de Matematica (2007), defende que a avaliacdo “Quando
realizada corretamente, a avaliacdo que ajuda os professores a tomar decisdes acerca do
contetido e forma de ensino (frequentemente dignada por avaliacdo formativa), podera
também ser usada para determinar as aquisicdes dos alunos (avaliacdo sumativa)”.
Também William (2001), citado por Associacdo de Professores de Matematica, (2014, p.

91), assume que

A avaliagdo funciona de modo formativo na medida em que a evidéncia sobre 0s
resultados dos alunos for recolhida, interpretada e utilizada pelos professores,

alunos ou seus pares para tomar decisdes nos passos seguintes de ensino, que se
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espera serem melhores do que as decisdes que teriam sido tomadas na auséncia

dessa evidéncia.

Ja Vieira, (2018) apresenta trés tipos de avaliacdo: a diagnostica, a formativa e a

sumativa, e especifica que
a avaliacdo diagnostica permite averiguar 0s pré-requisitos que se consideram
necessarios para as novas aprendizagens. Ja a formativa, (...) tem um caréter (...)
continuo, intrinseco e sisteméatico na regulacdo de processos e resultados com
vista ao sucesso na aprendizagem; permite rever, repensar, e ajustar estratégias de
ensino e de aprendizagem sempre que a planificagéo inicialmente elaborada se
afigurar pouco eficaz (...) A avaliagdo sumativa corresponde a analise final de
toda a informagéo recolhida para um balango global (...) (Sanmarti, 2007, citado

por Vieira, 2018, p.65).

Percebe-se que a avaliagcdo diagndstica € um termo utilizado sem um conceito bem
definido, pois é uma avaliacdo que decorre durante o processo de aprendizagem, 0 que
significa que “a avalia¢do diagnostica ndo pode ser pensada desconsiderando o contexto
de avaliagdo da aprendizagem” (Amorim et al., 2014, p.4). Ainda assim, a avaliagdo
diagndstica é uma estratégia que identifica e conhece as dificuldades e potencialidades
dos alunos e das alunas e “que pode ser realizada no inicio de um processo de ensino e

aprendizagem e ao longo dele.” (Amorim et al., 2014, p.5).

Tal como corrobora Ribeiro (2010), ¢ fun¢do da avaliagdo “diagnosticar os pontos em que
os alunos precisam enfatizar mais e deve ocorrer durante o processo ensino/aprendizagem
e ndo somente, como vem ocorrendo, ao final do bimestre/trimestre/semestre.” (Ribeiro,
2010, p.14)

Portanto, tal como elaboro no esquema abaixo, a fase do diagndstico das aprendizagens
dos alunos e das alunas, comeca a partir do feedback da situacdo onde se encontram. Por
isso, segundo Fernandes (2022), inicialmente pensa-se no objetivo de aprendizagem a

atingir pelos alunos e pelas alunas e, posteriormente procura-se analisar o nivel de
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aprendizagem em que se encontram. Finalmente, ap0s esse diagnostico, procurar
estratégias diferenciadas para auxiliar os alunos e as alunas a ultrapassarem as suas

dificuldades, tal como ilustra a figura abaixo:

.Feed forward
@
Feedback
O que temos de
Em que i
O situacio fazer a seguir?
Feed up estamos?

para onde
temos de ir?

Figura 4: As trés etapas fundamentais para praticas de avaliacéo formativa (adaptado,

segundo Fernandes, 2022, p.24)

Assim, a recolha de evidéncias, por exemplo, numa aula de Ciéncias Naturais, tornou-se
significativa. A partir da avaliagdo diagndstica, foi possivel analisar as ideias iniciais dos
alunos e alunas acerca da constituicdo de uma planta completa e, as suas producdes
acabaram por nos dar a informacéo do nivel de conhecimento em que se encontravam

acerca do tema (anexo 7).

Como defendem os autores anteriormente citados, esta era a informagéo mais fidedigna
que nos fundamenta posteriores decisdes para a planificacdo e atuacao, relativamente a

analise feita das ideias dos alunos e alunas.

Neste sentido, era esperado que planedssemos uma aula que fosse ao encontro das
dificuldades demonstradas pelos alunos e pelas alunas. Planedmos uma aula de
exploracdo das diversas partes constituintes de uma planta completa. Ainda assim, esta
exploracdo teve um carater expositivo, mesmo que houvesse espacgo para gue os alunos o
alunas partilhassem as suas ideias entre si perante a representacdo ilustrada, pois a
avaliacdo também passa pela “dinamica de didlogo e questionamento produtivo entre

professores e alunos.” (Fernandes, 2020, citado por Cosme et al., 2020, p.46).

Apos a concretizacdo dos diversos momentos de ensino e aprendizagem planeados,
apresentam-se, também, as aprendizagens desenvolvidas pelos alunos e pelas alunas,
atraveés dos questionarios finais. Analisando, as producdes finais dos alunos e das alunas

apos uma sequéncia didatica, segundo o anexo 7, foi possivel verificar que as
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intencionalidades educativas — cujo objetivo foi ir ao encontro das dificuldades dos alunos
e das alunas evidenciadas a partir do questionario inicial — auxiliaram os alunos e as
alunas a superar as suas dificuldades. Portanto, verifica-se que os alunos/alunas A, B, e
D reconstruiram o seu conhecimento prévio, adicionando partes constituintes de uma

planta completa, comparativamente as producdes de diagnostico.

Contudo, se pudéssemos reformular a planificacdo, teriamos planeado uma saida de
campo para recolha de plantas completas e posterior analise e identificacdo dos seus

constituintes para, de seguida, os alunos poderem comparar com as suas respostas iniciais.

2.3. A AVALIACAO — AUTOAVALIAGAO — PARA O DESENVOLVIMENTO,
DOS ALUNOS E DAS ALUNAS, DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM.

Para a recolha de evidéncias, desde o inicio da minha formacdo na &rea, fomos
desenvolvendo competéncias relativamente aos métodos de observacdo e recolha de
dados. Inicialmente, o tipo de instrumento que foi mais recorrente foram as grelhas de

observacao.

Por vezes, tornava-se bastante enriquecedor termos, também, a gravacdo de audios para
nos auxiliar na grande questdo (que auxiliou a reflexdo anterior) acerca do
questionamento, por exemplo. Ainda assim, ha muitos outros instrumentos para 0s
diversos contextos, sendo que “A avaliagdo das aprendizagens envolve um conjunto
complexo de instrumentos e métodos de avaliacdo diversificados e com finalidades
distintas” (p.13), pois como corrobora Vieira (2018), “A diversificacdo de instrumentos
de recolha de informacdo em diferentes contextos, (...) podera apoiar na construcdo mais
rigorosa de percursos ajustados a cada aluno” (Galvao et al., 2006; Sanmarti, 2007,

citados por Vieira, 2018, p.66).

Antes de prosseguir, gostaria de ressaltar, desde j4, as diversas técnicas e instrumentos de
avaliacdo que sdo parte integrante de uma pratica de avaliagdo do processo de

desenvolvimento dos alunos e das alunas:

Observagao Inquérito Anélise Testagem
- Testes Normativos
. R L Portfolios Criterial
Exemplos de Listas de verl_fl_cagao - QUESIIO[_‘IaI‘IOS - Questdes/ - Diagnostico
Escalas classificadas |- Entrevistas Desafios Formativo
intrumentos - Descricéo narrativa |- Invesntarios -
Sumativo
Aferido
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Figura 5: Técnicas de avaliacdo e exemplos de instrumentos (quadro adaptado, segundo
TenBrink, 1974, citado por Vieira, 2018, p.66)

Segundo a figura 5, é possivel assumir que, durante a nossa Pratica Pedagogica, ndo
utilizamos todos os instrumentos. Como referido anteriormente, o recurso a grelha de
avaliacéo e notas de campo foram mais recorrentes. Utilizamos também a transcri¢o e
analise de audios gravados, testes formativos e sumativos e diagnosticos, e, ainda, listas

de verificacdo durante a Pratica Pedagogica do 2.° CEB.

A autoavaliacdo foi uma técnica de avaliacdo que procuramos explorar para melhor
compreendermos o impacto que teria no desenvolvimento dos alunos e alunas, e na
autorregulacdo do processo de aprendizagem “ensinando-0s a reconhecer os pontos fortes
e fracos dos seus desempenhos anteriores e a utilizar esse conhecimento para melhorar o
seu trabalho futuro.” (APM, 2014, p.97).

Portanto, e em concordancia com Cosme et al., (2020, p.47), a pratica de autoavaliacéo,
¢ “uma forma de implicar e responsabilizar os alunos pelo desenvolvimento das suas
competéncias (...)”. Por essa razdo, as listas de verificagdo tornaram-se bastante
importantes para posterior autoavaliacdo (realizada pelos proprios alunos e alunas)
relativamente as aprendizagens dos conteudos em exploracdo. Apos a realizacdo de um
teste diagnostico em matematica alusivo aos conteudos de OTD (Organizacdo e
Tratamento de Dados), o objetivo consistia em verificarem as resolugdes respetivas a cada

tarefa e autoavaliarem-se conforme o nivel de desempenho:

Lista de verificagho Autoavalingfc

[ Niveis de ]

Atividades Corregio Atividades

Consegui o Consegui com dificuldades & Nio consegui &

11 R: 26, pois & o némero que se repete mais vezes. 11

12 R: 36, pois & 0 valor maximo de entre todos 0s outros. 12

13 R: 26, pois & o valor minimo de entre todos 0s outros. 13

36-26=10
R 10

L 26+431426424430436426435
T T s 15

R ¥=295C

18x6= 108
108-2x17-3x18= 20

R:20°C

31 RS 31

32 R:25% 32

NS de existentes

equé absoluta equéncia relativa (%)

na cozinha
0

33 ! 5 L2 33

3 2 125
4 4 25
Total 16 100

L 2x10+2x1145x12+1x13 20422460413
i= = =11,5

10 10
R =115

4)
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Apdbs a concretizacdo das autoavaliacdes, o meu papel foi recolher essa informacao,
registando-as numa grelha de observacao para posterior analise de dificuldades. A grelha
de avaliagdo auxiliou-me a visualizar manchas de niveis de dificuldades para posterior

reflexdo de o que planificar face as evidencias.

Esta préatica, permite que os alunos e as alunas sejam autdbnomos(as) e responsaveis pela
sua avaliacdo, se sintam integrados e no centro da sua aprendizagem. Para o professor, na
minha opinido, estas ferramentas auxiliam para a tomada de decisdes que visam planear

estratégias que orientem e auxiliem para o sucesso escolar dos alunos e das alunas.
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3. META-REFLEXAO

Quando eu frequentava o ensino basico como aluna, o modelo de ensino que vivenciei
era um pouco diferente daquele que me propuseram desenvolver e implementar nos
diversos contextos de Pratica Pedagogica. Por isso mesmo, tonava-se dificil desconstruir

ideias baseadas nas vivencias que ilustravam «o que € ensinar» e «Como se ensinar».

O ingresso na licenciatura e, posteriormente no mestrado, permitiu-me compreender que
ndo nos devemos agarrar a algo que achamos ser a nossa verdade. Se refletia que foi uma
realidade dificil de vivenciar como aluna, entdo algo estaria errado e torna-se necessaria
a mudanca. Era importante encontrar estratégias que fossem ao encontro das necessidades
dos alunos e das alunas, era crucial verificar uma motivacdo em quererem aprender e era

essencial trabalhar para o sucesso escolar dos alunos e das alunas.

Entdo, a professora que aspiro ser, € aquela que contribuird para a mudancga no ensino.
Uma profissional reflexiva, consciente de que a formacéo sera continua e estar sempre
apta para ir mais além, em busca do conhecimento e de estratégias que visem o
desenvolvimento do ensino e aprendizagem dos alunos e das alunas. Quero ser uma
profissional que acredita que o caminho se constrdi de médos dadas com todo um contexto
educativo — com 0s espagos, com a didatica, com os intervenientes no contexto e,

principalmente, com os autores do seu proprio conhecimento, os alunos e as alunas.

Quando permitimos escutar o outro e nos propomos a agir em conformidade com o outro,
o trabalho sera mais enriquecedor e inovador. Alcancar a «ideia» de que os alunos e as
alunas sdo capazes de propor atividades que desejem realizar, através das quais podem
vir a aprender, € também importante. As suas necessidades e interesses devem ser
compreendidos, pois cada um é especial devido a sua individualidade que acrescenta e
enriquece a adocdo de uma metodologia de ensino e um enriquecimento no

desenvolvimento de aprendizagens.

Diversas vezes, em contexto de reflexdo conjunta com a minha colega de PP,
colocavamos em causa a nossa propria organizacgao e gestédo, sendo que é clara a exigéncia
deste principio e que alunos e alunas pouco autbnomos(as) requerem de nés uma maior
atencdo. Era, por vezes, necessario que a professora cooperante, em contexto de 1.°CEB

e a colega que observava a aula, apoiasse os alunos e alunas com mais dificuldades, por
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exemplo. E, por isso, importante compreender que, em momentos futuros como

profissional, ndo havera esta facilidade.

Ao longo do meu percurso académico, fui reconstruindo o0 meu conhecimento e diversas
ideologias tomaram lugar e transformaram a minha identidade como futura profissional
na area de docéncia. A principal ideia de que o aluno deve estar no centro da
aprendizagem é, com toda a certeza, uma prioridade em todas as minhas intencionalidades
educativas para o processo de ensino e aprendizagem dos meus alunos e alunas. Afinal
de contas, 0os meus cinco anos de formacédo na Escola Superior de Educacédo e Ciéncias
Sociais. foram o exemplo crucial para conseguir compreender o significado de uma

pratica desta natureza, onde eu era a aluna orientada pelos meus professores.

A férmula perfeita para me tornar numa profissional da qual me poderei orgulhar, é sem
duvida relembrar-me de todas as dificuldades que fui superando, de todo o auxilio que
me prestaram — as reunides reflexivas com os diversos intervenientes das Praticas
Pedagogicas, as partilhas entre colegas nas diversas aulas das Didaticas (por exemplo),
projetos desenvolvidos em colaboragdo com a comunidade educativa nos contextos,
participagdo em artigos cientificos e, tdo ou mais importante, o feedback dos alunos e das

alunas durante as minhas intervencdes.

Refletir, € uma acdo que deve estar intrinsecamente no papel de um professor, pois
segundo Reis (2011), “A reflexdo na accao ¢ fundamental na superacdo de situacdes
problematicas, permitindo ao professor criticar a sua compreensao inicial do fenémeno e
construir uma nova teoria fundamentada na pratica.” (Reis, 2011, p.54) Tal como

acrescenta Alarcéo (1996),

(...) temos como objecto de reflexdo a accdo, a atitude o fendmeno e queremos
compreendé-los. Mas para os compreendermos precisamos de os analisar a luz de
referentes que Ihe deém sentido. Estes referentes séo os saberes que ja possuimos,
fruto da experiéncia ou da informacéo, ou os saberes a procura dos quais nos
lancamos por imposicéo da necessidade de compreender a situacdo em estudo.
Desta andlise, feita em funcdo da situacéo e dos referentes conceptuais tedricos

resulta geralmente uma reorganizacdo ou um aprofundamento do nosso
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conhecimento como consequéncias ao nivel da acgdo. E nesta interaccdo que
reside para mim a esséncia da relacéo teoria-pratica no mundo profissional dos

professores (...) (Alarcdo, 1996, p.7)

Este foi um caminho efetivamente duro, a 100 km de casa, huma cidade completamente
desconhecida. Praticas de grande reconstrucdo pessoal, profissional e social. Num
constante combate com as minhas vozes interiores e falta de confianga. Longe da zona de
conforto, mas confiante de que eu iria conseguir alcancar o que desejo hd muitos anos. A
tese de que devemos lutar sempre pelos nossos sonhos, foi defendida durante os longos
cinco anos e nao faria sentido ser de outra forma. Todo o caminho percorrido foi uma
vitdria e irei sempre agradecer por todos 0s acontecimentos que me ajudaram a crescer e

a desenvolver competéncias que tinha silenciadas.
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

A segunda parte do presente relatério apresenta uma investigacao realizada em contexto
de Prética Pedag6gica em Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB, alusiva a tematica
sobre estere6tipos de género. Pretendeu-se identificar estereotipos de genero, das alunas
e dos alunos de uma turma de 6.° ano de escolaridade, antes, durante e apds a
implementacdo de uma proposta pedagogica. Desta forma, promoveu-se momentos de
reflexd@o individual, em pequenos grupos de quatro e cinco elementos e em grande grupo

acerca da tematica em estudo.

A Dimensdo Investigativa esta, assim, dividida em cinco capitulos que complementam a
natureza da investigagdo. O primeiro capitulo destina-se a introducdo da dimenséao
investigativa que inclui a contextualizacdo, a motivacao e a pertinéncia do estudo, bem
como a questdo de partida e os objetivos da investigacdo. No segundo capitulo, apresenta-
se 0 enquadramento tedrico que fundamenta a investigacao realizada. O terceiro capitulo
caracteriza as opg¢OGes metodoldgicas, bem como os e as participantes do estudo, as
técnicas e os instrumentos para a recolha dos dados. No quarto capitulo, apresentam-se a
analise e discussdo dos dados que foram recolhidos. Por fim, no quinto capitulo, as

conclus@es do estudo, limitacdes e sugestdes para proximas investigacoes.

1. INTRODUCAO

Este capitulo encontra-se organizado em duas partes: a primeira que contextualiza o
estudo, 0 que motivou o estudo e a sua pertinéncia, a segunda parte apresenta a questéo

de partida e os objetivos da investigacao.

1.1. CONTEXTUALIZACAO, MOTIVACAO E PERTINENCIA DO ESTUDO

De entre 0s motivos que me levaram a investigar sobre as questdes de género, destaco
os oito anos de diferenca que tenho do meu Unico irmdo (mais velho), o que
influenciou bastante 0s meus gostos e interesses durante a minha infancia. Além da
contemporaneidade do tema, conforme descrito nos proximos paragrafos, percebi a
necessidade evidenciada pelos alunos e alunas, nos contextos em que desempenhei o
papel de professora estagiaria, em quererem aprofundar assuntos atuais direcionados
a identidade de género, o0 que despertou em mim, também, o interesse em dedicar e

planear momentos para esse fim.
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Sempre gostei de brincar com os brinquedos que 0 meu irmdo tinha — desde aos
«ActionMan»? até aos carros em miniatura. Admirava as piruetas que o meu irmao
fazia de bicicleta e dos grafitis que pintava na parede da adega dos meus avos, das
roupas rasgadas que usava a jogar a bola e do barulho das motas que ia arranjando.
Tudo o que ele fazia, eu fi-lo também e sentia-me muito livre e feliz em fazé-lo,
porque me podia sujar, aleijar, gritar golo, e fazer as tais piruetas de bicicleta que

demoraram muito tempo a ter sucesso.

Felizmente, sempre tive uma familia que me deu bastante liberdade, ao contrario
daquilo que eu observava nas familias das minhas amigas de escola. Comparando as
situacdes, apesar de ndo perceber do que se tratava, 0 estereo6tipo ja existia ao meu
redor. Nos momentos em que eu jogava a bola com o0s meus amigos e construia, com
eles, pistas de lama no recreio para os carros em miniatura fazerem corridas, as minhas
amigas ndo o podiam fazer para ndo se magoarem nem sujarem, o que ja implicava

um estere6tipo de género.

Cresci com 0s meus avos, com a minha mde e com o meu irmd. A minha mae
trabalhava de dia e de noite por ndo ter rendimentos suficientes para sustentar dois
filhos, o que nada tinha a ver com o facto de ser mulher, mas sim por ser mée solteira.
Desta forma, as desigualdades entre os géneros nunca foram tema e, por

consequéncia, ndao faziam parte de discussdes/reflexdes familiares.

Desta forma, tal como explicam Vieira et al., (2012), para “Ensinar, orientar ¢
promover acdes no ambito da educacéo para a cidadania implica, antes de tudo, ser-
se genuinamente cidaddo ou cidada.” (Vieira et al., 2012, p.46). Durante a minha
formacao®, houve uma reflexdo com a Professora Supervisora que me fez recuar no
tempo da minha infancia e que me elucidou acerca da problematica que se colocava
no contexto com a turma de 4.° ano, relativamente aos esteredtipos de papéis de
género. Refletimos, em conjunto, as evidencias de conflitos que se geravam no

recreio, mais concretamente a separacdo tdo evidente dos géneros — 0s meninos

Série de bonecos de acdo, de plastico, comercializados desde 1966. Fonte:

https://www.actionman.com/history.php

8 J4 no Mestrado em Ensino do 1.°CEB e Matematica e Ciéncias em 2.°CEB, no contexto de Pratica
Pedagogica Il no 1.°CEB.
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jogavam a bola ou basketball e as meninas brincavam no parque ou juntavam-se nas

mesas de jardim. No extrato seguinte é possivel observar uma dessas evidéncias:

Apbs alguns dias de observacao, decidi (...) jogar futebol com os rapazes que estavam no
campo, pois seria intuitivo para mim perceber que assim que as raparigas me vissem, iriam
intervir:

Rapariga A: A professora esta a jogar a bola com os rapazes!

Professora: Meninas, venham jogar connosco.

Rapariga I: Eu néo sei jogar professora. Eles séo muito brutos!

(passado alguns minutos e apds a observacao do jogo, pelas raparigas)

Raparigas: Nos também queremos jogar!

Professora: Entdo fagam equipas!

Rapazes e raparigas: Isso é facil e rapido professora! Os rapazes sao uma equipa e as
raparigas séo outra.

Apbs algum diélogo, fi-los perceber que ndo poderiam fazer equipas dessa forma porque
ndo seria justo, a comecar pelo nimero de elementos da equipa, onde os rapazes estariam
em vantagem.

Rapariga M: Eles estdo sempre em vantagem professora.

Professora: Entdo e assim, o que podemos fazer?

Rapaz D: Professora, eu e 0 Rapaz X vamos para a vossa equipa das raparigas. (Reflexédo
Individual da 9.2 semana de PP Il em 1.° CEB — Anexo 8)

Estes acontecimentos vivenciados, despoletaram em mim uma maior atencdo para a
observacao dos comportamentos dos alunos e das alunas no recreio, e um grande interesse
em conhecer o0s pontos de vista dos mais novos e procurar compreendé-los. De facto,
torna-se importante que, segundo Vieira et al., (2012), para construir praticas de
cidadania, o cidaddo ou a cidada seja “capaz de exercer algum tipo de influéncia sobre o

mundo; e devera ser ativo/a nos seus grupos de pertenga” (p.46).

Tal como aconteceu no 1.° CEB, em contexto de 2.° CEB, os alunos e as alunas

apresentaram, também, interesse em aprofundar esta tematica.

O momento que despoletou a reflexdo sobre o tema, aconteceu durante uma aula de
Ciéncias Naturais, da turma do 6.° ano, acerca das necessidades nutritivas entre o0s dois
sexos — feminino e masculino. A situacdo que levou & discussdo entre alguns
alunos/alunas da turma, teve como ponto de partida uma questéo lancada pela Professora
Cooperante, enquanto eu desempenhava a minha funcao de observadora da aula, tal como

se pode ler no seguinte dialogo:

Professora: Quem acham que necessita de ingerir mais nutrientes, as raparigas ou oS
rapazes?

Aluna A: N&o sei.

Alguns alunos e alunas ao mesmo tempo: Séo os dois.
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Aluno A: Elas s6 dangam.

Aluno B: N&o, também hé atletas que...

Aluno C: ... que s6 pem maquilhagem!

Aluno D: Mas eu acho que, até mesmo os trabalhos sao diferentes (...) as vezes, tipo, ahh
uma rapariga... (comeca a falar com uma entoacdo interrogativa) epah, uma rapariga
trabalhar na “building house” a carregar pedacgos de metais...

Aluna B: E o que é que tem? E o que é que isso tem a ver?

De seguida, a professora tentou levar a discussdo para o foco principal — necessidades

nutritivas ao longo da vida — questionando os alunos acerca das diferentes profissdes:

Professora Cooperante: Quais sdo as profissdes que exigem mais necessidades
nutritivas?

Aluno B: As raparigas ndo conseguem fazer exercicio fisico.

Aluna C: Claro que conseguimos!

Aluno D: Os rapazes trabalham mais e sdo mais fortes, entdo precisam de mais nutrientes.
Porque por exemplo, ndo vemos as mulheres a trabalhar numa pedreira, ndo é?

Aluna B: Sabes la! Estés la para ver? Pode haver 1a mulheres a trabalhar e ndo sabes.
Aluno D: Sim, mas ja viste alguma mulher a levantar pedra? Eu estou a falar desse tipo
de trabalho.

Aluno D: Os homens tém mais musculos, por isso tém mais forca.

Aluna B: Mas uma mulher também pode ter muita forca. Se ela quiser trabalhar numa
pedreira, pode trabalhar numa pedreira.

Aluno D: Sim, ela pode. Isto ndo é preconceito.

Considerando estas situacOes, identifiquei desde logo aspetos relacionados com
esteredtipos de genero, e que esta tematica, geradora de controvérsia, era algo que lhes

suscitava interesse, duvidas, vontade de discutir e partilhar ideias.

Obtive, assim, 0 meu ponto de partida para iniciar o meu processo investigativo, sendo-o
contexto escolar o ideal para a promogéo de aprendizagens, comegando por compreender
aquelas que sdo situagdes transversais, mais concretamente, preocupacdes sociais “que

envolvem diferentes dimensdes da educagéo para a cidadania” (DGE, 2013, p.1).

1.2. QUESTAO DE PARTIDA E OBJETIVOS DA INVESTIGAGAO

A presente investigacdo foca-se na identificacdo de estere6tipos de género com a intengédo
de procurar compreender o papel do/a Professor/a na desconstrucdo desses mesmos
estereotipos, pois “promover a igualdade de género faz parte de um processo educativo,

de normas e de valores socioculturais.” (Marchdo & Bento, 2012, p.3).

Desta forma, formulou-se a seguinte questdo de partida: “Quais 0s esteredtipos de género
evidenciados pelas alunas e pelos alunos de uma turma do 6.° ano de escolaridade, antes
e apos a implementacdo de uma proposta pedagdgica intencionalmente preparada para a

reflexdo sobre os esteredtipos de género?”
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Considerando a questdo de partida para a investigacdo, definiram-se 0s seguintes

objetivos:

1) Identificar os esteredtipos de género das alunas e dos alunos de uma turma de 6.° ano
de escolaridade, antes, durante e apds a implementacdo de uma proposta pedagdgica;

2) Conceber, implementar e avaliar o contributo da implementacdo de uma proposta
pedagdgica centrada na promocdo da igualdade de género das alunas e dos alunos de
uma turma de 6.° ano de escolaridade;

3) Refletir sobre o papel da professora na promocdo da igualdade de género, tendo em
vista a desconstrucdo gradual de esteredtipos sociais de género evidenciados pelos

alunos e alunas de uma turma de 6.° ano de escolaridade.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO

Este capitulo destaca a revisdo de literatura que sustenta e fundamenta a investigacéo
realizada. Portanto, esté dividido em cinco topicos, sendo que o primeiro topico apresenta
os marcos historicos que caracterizam a evolucdo do tema ‘“igualdade de género” no
mundo. O segundo topico, é caracterizado pela educacdo para a cidadania. O terceiro
topico apresenta a definicdo de género versus sexo. O quarto tdépico foca-se na
importancia da intervencdo educativa para a promocao de praticas de construcdo de
identidade de género que influenciam na construcao de estere6tipos de género. Por fim,
0 quinto topico refere a definicdo de esteredtipos de género seguida de diversos exemplos

que os caracterizam, bem como a importancia de desconstrucdo dos mesmos.

2.1.  MARCOS HISTORICOS PARA A IGUALDADE DE GENERO NO MUNDO

A histdria politica para a igualdade de género, segundo o CIG (2021), tem muito pouco
tempo no mundo que hoje conhecemos, e 0s seus principais marcos comegam em 1975
com a tomada de posse da ONU que valoriza e fortalece o principio da igualdade entre os

géneros. Portugal, comprova este que é o grande tratado de Direitos Humanos, a 1980.

A Constituicdo da Republica Portuguesa, aprovada a 02 de abril de 1976 e revista pela
ultima vez a 10 de abril de 2023, tem como objetivo, também, garantir os direitos
fundamentais dos cidaddos. Por conseguinte, o principio da igualdade ocupa o lugar do

artigo 13.°, onde € evidenciado que:

1. Todos os cidadaos tém a mesma dignidade social e sdo iguais perante a lei.
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2. Ninguém pode ser privilegiado, beneficiado, prejudicado, privado de qualquer direito
ou isento de qualquer dever em razéo de ascendéncia, sexo, raga, lingua, territorio de
origem, religido, conviccdes politicas ou ideoldgicas, instrucao, situacdo econdmica,
condicdo social ou orientacdo sexual.

S6 em 1984 € que é implementada a Lei 3/84 alusiva a “Educagao Sexual e Planeamento
Familiar”, tendo, o Estado, como objetivo apoiar as familias na educacdo sexual
integrando contetdos alusivos a educacdo sexual nas escolas. Ap6s 25 anos, a educagao
sexual passa a ter um papel importante nas dindmicas educativas, embora ainda vista
como um tema “extra nas escolas, e ndo como uma componente essencial da educagao

das criancas e jovens” (Frade et al., 2010, p.21).

Em Viena, no ano de 1993, na segunda Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos
(ONU), legitimou-se e defendeu-se os direitos das mulheres e das criancas do sexo
feminino. Dois anos ap6s, em 1995 adotou-se, em Pequim, a Plataforma de Acéo de
Pequim cujo objetivo seria alcangar os direitos das mulheres em todo o mundo, onde se
apresentaram doze areas de acdo desde a educacao e formacdo das mulheres, até a aptidao

da mulher no poder e tomada de deciséo, entre outros (CIG, 2021).

No ano de 2020, o Conselho da Europa delineou pelo menos seis objetivos principais,

cujo ideal € a promogdo de igualdade de género:

e Terminar com a violéncia entre géneros;

e Combater a disparidade de género no mercado de trabalho e equidade econémica;
e Alcancar um equilibrio entre géneros, na tomada de decis@es e na politica;

e Integrar e promover a perspetiva de género na politica da Unido Europeia;

e Financiar medidas para a evolucdo da igualdade de género na Unido Europeia;

e Abordar a igualdade de género e as capacidades das mulheres em todo 0 mundo
(Comisséo Europeia, 2020).

Em 2015, uma Agenda 2030 aprovada pelas Nagdes Unidas, anuncia dezassete ODS
(Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel) que motiva os Estados a ndo deixar que
ninguém seja esquecido e desvalorizado. O quarto ODS e o quinto ODS, dedicam-se a
promoc¢do de igualdade de género (ONU, 2018). Em virtude disto, considera-se um
interesse mundial em explorar questdes de género e alcancar a igualdade de género,

delineando objetivos concretos a promocéo da igualdade entre 0 homem e a mulher.
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2.2. EDUCACAO PARA A CIDADANIA

Considerando a contemporaneidade das questdes de género, é importante salientar que
Portugal possui politicas que colocam a educacdo como uma area relevante para a
promocdo de dindmicas de exploracdo das desigualdades de género. Sdo varios 0s
documentos que defendem estas ideias como por exemplo, a Lei de Bases do Sistema

Educativo.

Portanto, a Lei de Bases o Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), discrimina
que, segundo o artigo 2.°, todos os cidaddos portugueses “tém direito a educacdo e a
cultura, (...) a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso
escolares.”, bem como a “liberdade de aprender (...) formacdo de cidaddos livres,
responsaveis, autdbnomos e solidarios” e, também, ao “desenvolvimento do espirito
democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias”. Defende, também, que
se deve promover o desenvolvimento de personalidade, preparando os individuos para
reflexdes conscientes sobre os valores, o direito a diferenga, o respeito pela diversidade,

dando compreensdo ao carater e a cidadania (artigo 3.9).
Pomar et. al (2012) citam que,

A escola, para além de ser um local de compreenséo e de preparacdo de rapazes e
raparigas para a vida, devera estar entre os principais agentes de mudanga (...).
Por esse motivo, deve desempenhar o seu papel na eliminacao das desigualdades

entre homens e mulheres que continuam a prevalecer.

um espaco para acolher praticas que nos levem a refletir, discutir, partilhar e analisar os
diversos assuntos, nomeadamente a relacdo que existe entre a sexualidade e o género, é
importante que, entdo, se procure compreender os temas no exterior, «la fora», onde a

vida acontece. (Louro, 2001)

As criangas desde cedo, questionam como € que os bebés vém ao mundo, brincam ao “faz
de conta” e representam o papel de mae cuidadora ou de pai cuidador, onde demonstram
afeto (Referencial da Educacéao para a Saude, 2017). Até mesmo em situacdes entre pares,
tal como Frade et al. (2010) cita, “os amores e desamores sempre existiram nas salas de

aula quer na leitura dos textos, quer nas mensagens a socapa.” (Frade et. al., 2010, p.14).
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Importa assim compreender que a Educacdo para a Sexualidade consiste em explorar
esses contextos citados anteriormente, para “através de acontecimentos emocionais
estruturados, construir modelos que promovam os valores e os direitos sexuais, sobre 0s
quais os jovens possam desenvolver a sua propria identidade e o respeito para com 0s

outros” (Referencial da Educacéo para a Saude, 2017, p.75).

Para tal, é importante referir que Portugal adotou a ENEC (Estratégia Nacional para a
Educacdo e Cidadania), a implementar no ano letivo 2017/2018, onde inseriu a
componente curricular Cidadania e Desenvolvimento no contexto escolar, propondo que
os alunos e as alunas desenvolvessem aprendizagens através da participacdo na
construcdo da sua identidade como cidadd/o e de uma sociedade inclusiva e justa,

respeitando a diversidade e a luta pelos Direitos Humanos.

Por isso mesmo, as linhas orientadoras da Educacdo para a Cidadania (DGE), privilegiam
a dimensdo da Educacdo para a Igualdade de Género, como estratégia

que visa a promocdo da igualdade de direitos e deveres das alunas e dos alunos, através
de uma educacéo livre de preconceitos e de estere6tipos de género, de forma a garantir as
mesmas oportunidades educativas e opg¢des profissionais e sociais. Este processo
configura-se a partir de uma progressiva tomada de consciéncia da realidade vivida por

alunas e alunos, tendo em conta a sua evolug&o historica (...) (p.3)

Cabe, entdo, ao agrupamento escolar decidir como implementar a abordagem de tais
questdes no contexto educativo, sendo a ENEC um documento de referéncia e articulado
com o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO), bem como as
Aprendizagens Essenciais de Cidadania e Desenvolvimento (DGE, 2018), para todas as
escolas (publicas e privadas), que integrem o Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular (PACF).

Sao exemplos de recursos os Guides de Educacdo, Genero e Cidadania elaborados pela
Comissdo para a Cidadania e Igualdade de Género (CIG), que consideram a educacéo e
a comunicagao social duas ferramentas cruciais para a reflexdo e debate dos temas, de

modo a reformar ideias e a modernizar a sociedade (CIG, 2021).
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Portanto, a escola € um espaco que deve encorajar os alunos e as alunas a adquirirem
“ferramentas indispensaveis para o exercicio de uma cidadania plena, ativa e criativa na
sociedade da informagdo e do conhecimento em que estamos inseridos” (PASEO, 2017,
p.11), sendo que o papel do(a) professor(a) é auxiliar no desenvolvimento de vérias
competéncias que permitam promover a curiosidade, 0 pensamento critico, o respeito pelo
outro e, desta forma, os alunos e alunas serem capazes de contribuir positivamente para a

comunidade.

2.3. GENERO

Quando se fala sobre género e sexo, julga-se que ambos 0s conceitos tém o mesmo
significado, mas conforme esclarece Jesus (2012) “como as influéncias sociais ndo S&0
totalmente visiveis, parece para nos que as diferencas entre homens e mulheres sdo
“naturais”, totalmente bioldgicas, quando, na verdade, boa parte delas é influenciada pelo

convivio social” (Jesus, 2012, p.8).

March&o e Bento (2012) vém clarificar-nos que estes conceitos pertencem a distintas
ciéncias: a biologia e a sociologia. Embora, “o que se pensava serem atributos «naturais»
[...] mostrou-se mais tarde serem, no essencial, no¢des histdrica, cultural e socialmente

localizaveis.” (Almeida et al., 1994, citado por Pereira, 2012, p.28)

Ann Oakley propds, em 1972, que se efetuasse a distingdo entre 0s termos sexo e genero.

Tal distin¢cdo, passou a servir de referéncia para as Ciéncias Sociais (Vieira et al., 2012).

Assim, quando nos referimos ao sexo, Vieira et al. (2012), corrobora Marchdo e Bento
(2012), onde explicam que estamos a direcionarmo-nos para caracteristicas biologicas
(biologia), ja quando se fala em género, a cultura e atributos psicoldgicos vdo sendo
incorporados pelo homem e pela mulher ao longo da sua formacdo, que auxilia na
construcdo da sua identidade (sociologia). Portanto, o sexo, tanto para a mulher quanto
para o homem, “nao diz nada sobre se ¢ suposto que gostem de futebol ou poesia.” (Joel

& Vikhanski, 2020, p.165)

Como Ciampa (2004) afirma mesmo antes do nascimento do bebé, ja existe uma
expectativa e pressuposta identidade construida pelos seus pais e/ou pelo contexto social.
Investe-se desde logo no nome da crianga, na escolha das roupas de diferentes cores e

feitios “e criam um espagco fisico de tal forma distintivo que é facil para um/a observador/a
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externo/a adivinhar se o/a bebé em questao ¢ do sexo masculino ou do sexo feminino”

(Vieiraet. al, 2012, p.10).

Consequentemente, entende-se, assim, que estes dois conceitos se desenvolvem em

contextos distintos, mas muito préximos pois,

Esta caracterizagdo (que podemos apelidar de quase “automatica”) dos homens e
das mulheres em termos pessoais e sociais, a partir do conhecimento da sua
categoria biologica de pertenca, abriu caminho a raciocinios simplistas de
explicagdo dos comportamentos individuais, a crenga na estabilidade dos atributos
individuais e a ideia de que seria “normal” que 0s seres masculinos tivessem certas
caracteristicas psicologicas e os seres femininos evidenciassem outras, distintas

(Vieira et. al, 2017, p.20).

Ha objecdes que introduzem a ideia de que mesmo ndo havendo uma construcdo de
género, as pessoas comportar-se-do de maneira diferente devido as diferencas bioldgicas,
entdo, Joel e Vikhanski (2020) admitem que, caso a biologia seja realmente suficiente
para fazer-nos acreditar na distingdo de comportamentos femininos e masculinos, as

normas sociais de género, entdo, podem nao ser necessarias.

Para Pomar (2012), o que justificara a diferenciacdo entre rapazes e raparigas, reside em
razbes biologicas que, naturalmente, influenciam a diferenciacdo comportamental e
psicoldgica. Vieira et al., (2012), especificam, completando a ideia do autor anterior, que

0 conceito «género»

ndo se refere apenas a mulheres ou a homens mas sim as relagcGes que ocorrem
entre ambos e a0 modo como essas relacdes vdo sendo socialmente construidas.
Como instrumento de analise remete para as diferencas sociais (por oposi¢ao as
bioldgicas) entre homens e mulheres, tradicionalmente inculcadas pela
socializacdo, mutaveis ao longo do tempo e que apresentam grandes variacfes

entre e intra culturas. Inclui as caracteristicas culturais especificas que servem
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para identificar o comportamento de mulheres e de homens (Vieira et al., 2012,

p.217).

Macedo (2024) clarifica que, “em cada sociedade, os modelos sdo diferentes mas dao
origem a expressdes culturais, sociais e individuais que definem o feminino e o
masculino.” (Macedo, 2024, p.45). Portanto, é imperativo compreender que este conceito
deve ser visto como um dos primdrdios para o desenvolvimento da construcdo do
percurso individual de cada um, “na formacdo das respetivas competéncias para o

exercicio pleno da cidadania” (Vieira et al., 2012, p.18)

Desta forma, torna-se interessante observar e refletir sobre as nossas pegadas de género
do quotidiano, tal modo que Joel e Vikhanski (2020), explicam que héa certas tarefas que,
inconscientemente, cada género evita fazé-las tendo em conta a natureza da mesma, quer
seja a “montar uma estante do IKEA ou abrir um livro de receitas para fazer sopa.” (Joel
& Vikhanski, p.152), isto porque de forma inconsciente, achamos que néo se adequa ao

género.

A DGE (2020) explica a pertinéncia do desenvolvimento do dominio designado por
“Sexualidade” que permite educadores e educandos, investigarem sobre o complexo
conceito de “Identidade e Género”, e, de certo modo, desmistificar no que diferem os
conceitos de «género», «identidade de género», «expressao de género», «identidade» e

«orientacdo sexual».

Tal como a CIG (2021) espelha, a igualdade de género pressupde que os homens e as
mulheres tenham a mesma visibilidade, responsabilidade, participacdo e poder em todas
as areas da vida, quer publica ou privada. O acesso aos recursos deve ser equitativo e a
sua distribuicdo deve ser justa entre ambos os géneros. Também se valoriza, de igual
forma, as diferencas entre os homens e as mulheres, bem como os diferentes papéis que
cada um desempenha na sociedade. O principio € garantir que todas as pessoas,
independentemente do seu sexo, possam desenvolver as suas habilidades, seguir as suas
carreiras e fazer escolhas livremente sem serem limitadas por estere6tipos, preconceitos

ou expectativas rigidas em relacdo aos papéis sociais.

Concluindo, genero sdo as ideologias criadas pela sociedade, do que se entende ser certo

ou errado para o sexo masculino e para o sexo feminino, principios construidos ao longo
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do tempo historico dando o valor ao sexo masculino de forma dispar ao sexo feminino e
vice-versa, que influencia o percurso individual dos sexos, quer seja ao nivel do acesso a
oportunidades, de tomada de decisGes e, por exemplo, as responsabilidades sociais, onde

tudo isto se move através de contextos socioculturais.

2.4. IDENTIDADE DE GENERO

A identidade de género, € um processo que se inicia logo desde muito cedo, comegando
pela observacdo das criancas fase ao comportamento dos adultos que as rodeiam, sendo
estes 0 modelo educativo, de auxilio e orientacdo para 0s mais novos em
desenvolvimento. Para se compreender o significado de identidade de género, a DGE

(2020) apela a que se explore e nos familiarizemos pelo significado de «género».

Eleanor Maccoby (1988), citado por Vieira et al., (2012) defende que as criancas, na
escolha dos pares, tém como parametro de selecdo o sexo e estas preferem brincar com
criancas do mesmo sexo. Tal como explica Vieira et al., (2012), esta situacdo deve ser
vista como uma componente da formacéao de identidade de género, sendo esta op¢do um
exemplo do processo cognitivo que a crianga possui e que comecga por caracterizar

socialmente o contexto.

A andlise das criancas, do mundo dos adultos, auxilia na selecdo da mesma relativamente
ao grupo em que se insere, especialmente pela aparéncia, ndo fazendo referéncia aos
6rgdos genitais, mas sim ao cabelo, ao formato e tamanho do corpo e do modo como se
vestem. A partir destas premissas, comeca entdo a haver distincdes, onde a crianca
verifica e seleciona o grupo em que “se inclui (...) (isto &, se classifica como do sexo
masculino ou do sexo feminino) e comega, inevitavelmente, a fazer avaliacbes da
realidade. (Vieira et al., 2012, p. 24)

A intervencédo educativa, torna-se importante de modo a promover praticas que auxiliem
os alunos a refletir sobre o papel de género na sociedade. Varios autores, segundo Pomar
(2012), citam que a partir de um ano de idade, as criancgas ja revelam aquelas que séo,

socialmente, as atividades mais adequadas.

A literatura € um caminho que nos permite ver, analisar, pensar e refletir sobre o que

visualizamos e
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através dos contos ensinamos as criangas a comportarem-se, a assumir 0S Seus
papéis como seres masculinos ou femininos, oferecemos-lhes modelos. Por outro
lado, as personagens dos contos refletem as relacdes de poder na sociedade e 0s
ambitos em cada um, homem ou mulher, se devem mover. (Gonzalez 1997, citado

por Balca et. al., 2012, p.143)

Barbosa (2009), citado por Balca et. al., (2012), referencia a literatura infantil e juvenil e
elucida-nos do papel que a mulher tem nas historias, onde por um lado ainda se verificam
ideias estereotipadas relacionando a mulher como «a esposa» e a «<mée», por outro lado,
percebe-se um crescimento da consciéncia do género feminino, da sua importancia e do

papel fundamental para a sociedade.

Desta forma, importa utilizar a literatura como estratégia para compreender os modelos
estereotipados e as relacBes que existem entre homem e mulher, para darmos
oportunidade a reflexdo e transmissdo de outros modelos e outros pontos de vista da

sociedade em que vivemos (Balga et. al, 2012).

Louro (2001), privilegia o conceito género quando “nao ligado ao desempenho de papéis
masculinos ou femininos, mas sim ligado a producdo de identidades (...) no interior de
relacOes e préatica sociais” (p.26) dando a entender que estas relagdes séo as — relacdes de
poder — que auxiliam a organizacdo das instituicbes e como estas podem ser
compreendidas pelos sujeitos. Também contextualiza, com o facto da escola ser “um
espaco social que se tornou, ao longo da histéria (...) um locus privilegiado para a
forma¢do de meninos e meninas, homens e mulheres” onde, por sua vez, se evidencia

como um espago «generificado» (Louro, 2001, p.26).

E esperado que se compreenda a questdo da identidade de género comegando por “Ao
invés de encaixarmos a enorme variedade humana de todas as caracteristicas possiveis

em duas caixas, enalteceremos a sua variabilidade.” (Joel & Vikhanski, 2020, p.167)

A identidade de género é abordada pela componente curricular CeD (Cidadania e
Desenvolvimento) presente no plano curricular do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico. Aqui,
torna-se possivel construir contextos de reflexdo entre alunos e professores,

principalmente, sendo necessario que as criangas percebam o Estado em que vivem,
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conhecendo os seus direitos e obrigagdes na e pela comunidade. Por isso mesmo, “A
cidadania ¢ um estado no qual (...) a pessoa (ou ‘o/a cidaddo/a’) tem os direitos e/ou
obrigagBes associados a pertenca a uma comunidade alargada, especialmente a um
Estado. (Vieiraetal., 2012, p.33)

Segundo a Lei n.° 38/2018, de 7 de agosto, da ideologia de género, explicita que todos
devem ser livres e com iguais direitos e dignidade, onde a discriminagdo “do direito a
identidade de género e expressao de género e do direito a prote¢ao das caracteristicas” é

proibida (artigo2.9).

O Estado é feito de diversidade nos direitos, nos deveres, nas agcdes, nos méritos, nas
opinides, isto porque o Estado é feito de diferentes individuos, 0 que nos remete para a
consciéncia de inclusdo, ou seja, ser empatico, simpatico, solidario com os outros e com
as outras culturas, construindo, assim, uma politica flexivel e heterogénea “isto é, para a
diversidade cultural, procurando desenvolver politicas de interculturalidade, onde ha
respeito e aceitacao de todos, havendo igualmente direitos e deveres.” (Vieira et al., 2012,
p.36).

E aqui que a acdo educativa é muito importante e necessaria para explorar conceitos
ligados a educacdo e cidadania, havendo a consciencializacdo e valorizacao do papel que
o/a professor/a que pode e deve ter, nomeadamente a iniciativa de refletir sobre o

curriculo para o planeamento das suas praticas em contexto, pois

A evidente relacdo entre a escola e a sociedade impele para uma visdo de curriculo
escolar como um conjunto de aprendizagens, vistas socialmente necessarias hum
determinado tempo e contexto, que a escola deve garantir e organizar. Sdo
aprendizagens imprescindiveis na formacéo de pessoas e cidadaos/as, de natureza
cientifica, humanista, pragmatica, civica, interpessoal e outras”. (Silva &

Saavedra, 2012, p.50)
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2.5. ESTEREOTIPOS DE GENERO

Os esteredtipos de género desencadeiam-se em associagdes sistematicas relativamente as
caracteristicas das atividades e a sua adequagdo mediante os papéis de género (Pomar,
2012) e estereotipos sdo, efetivamente, concegdes que se criam sobre o que socialmente

é aceite, um rapaz ou uma rapariga, fazerem.

Louro (2001) explica a ideia estereotipada de que ser mulher é sindnimo de fraqueza,
emocdes e sentimentos, intui¢cdo e menos légica, comparativamente ao homem e que “tém
quatro bilides de neurdnios a menos ou tém mais desenvolvido o lado direito do cérebro”
(Louro, 2001, p.41).

Pew Research Center (2017), entrevistou 4573 norte-americanos e, na opinido dos
inquiridos, a “for¢a” e a “ambigdo” eram efetivamente valorizadas nos homens enquanto
a “compaixao” e a “amabilidade” eram particularmente valorizadas nas mulheres. A isto
se acrescenta a realidade de que “a palavra «poderoso» foi usada positivamente em 67%
dos casos quando aplicada para descrever homens, mas quando aplicada para descrever
mulheres, foi usada negativamente em 92% dos casos.” (Pew Research Center, 2017,

citado por Joel & Vikhanski, 2020, p.152)

Siegel & Bryson (2018, p.33) explicam que o cérebro é constituido por duas partes que
funcionam de forma diferente: o hemisfério direito e o hemisfério esquerdo, no qual o
hemisfério esquerdo “¢ logico, linguistico e literal”, e o hemisfério direito “€¢ emocional,

ndo-verbal, experiencial e autobiografico”.

Tendo em conta estas consideracfes anteriores, compreende-se que o «lado direito do
cérebro» desenvolve um hemisfério mais emocional, justificando a concecdo de que a

mulher é mais emocional, sentimental e intuitiva, ao contrario do homem.

As ideias pré-concebidas do corpo feminino e masculino e os movimentos diferenciados
que ambos tém, segundo Pomar (2012, p.84) “medeiam e dirigem as perce¢des quanto a
adequacdo dessa atividade aos rapazes e as raparigas” que sao inferidas pelo valor que se
da a atividade relativamente ao tipo de motivacéo, satisfacdo individual e qualidade de
participacdo. Silva et al., (2004) elucidam que a consciéncia do significado de padrdes de

movimento de cada sexo, estdo muito presentes nas percecoes dos e das adolescentes.
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Pereira (2012), vem clarificar que € possivel verificar a presenca de estereotipo de género

quando

0s processos de construcdo de diferencas entre rapazes e raparigas tém de ser
analisados em articulacdo com a marcacgéo de diferencas entre jovens do mesmo
sexo, diferencas essas que podem ser consideradas como sendo de género sempre
que convocam (implicita ou explicitamente) as categorias de «masculino» ou

«feminino» como critério de diferencia¢ao”. (p.169)

Durante a infancia, segundo Vieira et al., (2012), as criangas desenvolvem um
pensamento que as ajuda a distinguir os sexos entre duas caracteristicas: feminino
(mulher) e masculino (homem), caracteristicas essas que sdo definidas pelas categorias
que a sociedade cria e que, muitas das vezes, passam pelas caracteristicas fisicas, mas
também, esteredtipos
relativos as caracteristicas de personalidade, aos papéis desempenhados e as
ocupacdes profissionais preferidas por cada um dos sexos tendem, [estdo]
igualmente, a persistir nas imagens que sdo tracadas do homem e da mulher. Ainda
que tenha vindo a sofrer variagcbes em fungéo dos contextos socioculturais, a (...)
— “expressividade feminina” versus “instrumentalidade masculina” — parece
continuar a ser usada para manter uma certa ordem social e para distinguir os seres

gue nasceram do sexo feminino daqueles que nasceram do sexo masculino (Vieira

et. al., 2012, p.29).

Segundo o glossario do Guido de Educacdo de Género e Cidadania (2012, p. 217), 0s
estereotipos de género “Consiste[m] numa caracterizagdo fixa, inflexivel e redutora de
um grupo de pessoas e da qual decorrem falsas expectativas sobre a conformidade dos
individuos a caracterizacdo do respectivo grupo.” e a Comissdo Europeia (2020),
complementa, que os esteredtipos de género se relacionam com aquilo que se considera
apropriado, relativamente ao comportamento e funcdes, para 0s homens e para as

mulheres.
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Habitualmente, quando se pensa nas atividades ludico-motoras, hd um padrdo que a
sociedade desenvolve, segmentando aquelas que séo apropriadas mais para rapazes, Como

para raparigas. Pomar (2012) admite que

O desenvolvimento dos padrdes comportamentais masculinos e femininos é um
processo multidimensional que integra varias dimensGes, nem sempre
relacionadas, como atividades e interesses, caracteristicas comportamentais e
relacionais e até mesmo caracteristicas simbdlicas como, por exemplo, gestos,
comportamento ndo verbal e padrdes de linguagem. (...) cujo principal argumento
para a diferenciacdo dos padrées comportamentais de género resido de critérios
de ordem bioldgica — rapazes e raparigas nascem com determinadas diferencas
bioldgicas (...) que determinam as origens da diferenciacdo psicolégica e

comportamental (Pomar, 2012, p.81).

E comum associar mais a0 homem caracteristicas de forca, atividade, competicio e
agressividade, “maiores necessidades de realizacdo, de dominagdo e de autonomia” do

que as mulheres (Vieira et al., 2012, p. 29).

Pomar (2012) explica que, o papel de género € evidente quando na sociedade se associam
caracteristicas e papeis de género, tendo em conta 0s comportamentos desempenhados.
As mulheres sdo mais caracterizadas pela sua fragilidade emocional, necessidade de
relagdes afetivas, sendo seres humanos mais atenciosos, meigos e cuidadores com “uma
auto-estima mais baixa e como sendo mais propensas a prestar auxilio em situacGes
dificeis.” (Vieira et al., 2012, p. 29) Disto, advém certas concegdes alusivas ao que se
entende como o que é certo para cada um dos sexos, tal como Frade et al. (2010)
corroboram, “a percepcao dos papéis assignados a cada um dos sexos (...) varia a medida
que crescemos e com o contexto familiar e social que nos rodeia.” (Frade et al., 2010, p.

14).

O processo de desenvolvimento das criangas passa por diversas fases importantes a
compreensdo da masculinidade e feminilidade, onde Vieira et al. (2012), comprovam, a

partir da analise de diversos estudos, que reiteram que quanto mais velhos se tornam 0s
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adolescentes, estes tendem a ser menos flexiveis, cognitivamente, na abordagem de
estereotipos de género. Tal situacdo podera ser considerada pela falta do planeamento de
momentos para a abordagem do tema “mesmo durante os anos equivalentes ao ensino

secundario.” (Vieira et al., 2012, p.32).

Ainda assim, verificaram noutros estudos que “criangas e adolescentes de ambos 0s sexos,
com idades compreendidas entre os 8 e 0s 18 anos, se descreviam e avaliavam as outras
pessoas, em fungéo dos modelos dominantes de masculinidade e de feminilidade” (Vieira
etal., 2012, p. 32).

Por esta razdo, concluiu-se que em ambas as situacdes, verificou-se uma positiva relacdo
com a idade, ou seja, evidenciou-se uma crescente aceitacdo dos jovens relativamente a
possibilidade das pessoas poderem desempenhar atividades n&o representativas do

proprio sexo.

Na adolescéncia, Pomar (2012), revela que esta é uma fase onde as criangas se encontram
num grande desenvolvimento, principalmente ao nivel emocional, e existe uma barreira
no desempenho de algumas funcGes do quotidiano, pois “as representacfes de
masculinidade e feminilidade se tornam bastante significativas e reguladoras dos
comportamentos, 0 envolvimento em praticas que ndo sdo conotadas com valores
considerados mais apropriados ao género de pertenca, pode originar tensdes e conflitos
individuais e relacionais.” (Pomar, 2012, p.82).

Uma investigacdo de Trish Gorely et al. (2003), citado por Pomar (2012), revela que os
estudantes adolescentes evidenciam a ideia de que uma determinada prética de exercicio
fisico para rapazes sera aquela que promove algum tipo de sofrimento ou dor, o que
justifica que o gosto que as raparigas tém pelo desporto é de longe 0 mesmo que 0S
rapazes, isto porque, o exercicio fisico é algo que enaltece a masculinidade e as raparigas
colocam em causa a sua feminilidade que, por consequéncia, e havendo apelo da
sociedade para que haja uma pratica de exercicio fisico e cuidado com o corpo, estas
tendem a seguir areas do desporto sim, mas que auxiliem o formato do corpo, querendo
torna-lo no melhor modelo, modelo esse que, relativamente ao estereétipo, se exige nas

mulheres uma estética corporal mais feminina.
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Numa outra Gtica de pensamento, Joel e Vikhanski (2020), retratam, nomeadamente um
episdédio, com um grupo de estudantes da universidade onde Daphna Joel lecionava, em

contexto de acao de sensibilizacdo para o sistema de géneros:

um participante chegou atrasado e perguntou aos outros o que perdera. Quando
algumas mulheres (...) se voluntariaram para lhe explicar (...) lembrei-lhes que
minutos antes, trés mulheres tinham chegado atrasadas; duas tinham-se sentado
em siléncio para evitar interferir com a aula; outra perguntara o que perdera, mas
ninguém se dera ao trabalho de lhe responder. (...) As mulheres dizem que sé
tinham querido ser simpaticas para um colega, sem se aperceberem de que nédo

estavam a ser generosas para uma colega; (Joel & Vikhanski, 2020, p.154)

Da mesma forma que, quando numa situa¢do em que o pneu do carro esta furado, a mulher
tende a pedir, automaticamente, auxilio ao namorado (por exemplo), ao invés de ponderar
outras solu¢des e, na perspetiva de um dos homens, “O que o irritava era a convic¢ao da
namorada, sem questionar, de que o pneu vazio era da responsabilidade dele.” (Joel &
Vikhanski, 2020, p.155)

Na sociedade, existem varias categorizacdes e, constata-se muitas vezes, que as mulheres

sofrem grandes represalias por serem do sexo feminino, mas é interessante verificar que,

Uma rapariga que é considerada maria-rapaz costuma ser melhor aceite pela
familia e pelas outras pessoas — e tende a ter um estatuto superior no seu grupo de
pares — do que um rapaz que exibe comportamentos ditos femininos. Alias, para
estes sdo ‘indiziveis’ as expressdes populares para os caracterizar... porque, de
facto, a feminilidade é socialmente desvalorizada. (...) Neste ambito, € de realcar
que tende a ser o homem quem sofre mais punic@es sociais, da familia, dos pares,
etc., caso se desvie das normas comportamentais consideradas adequadas para o

seu sexo. (Vieiraet al., 2012, p.27)
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e, por esta mesma razao, ser homem ou ser mulher, ndo deve citar quem tem direitos, mas
pensar que ambos pertencem a sociedade envolvente e que a constroem requerendo,

assim, de direitos e obrigacodes.

E importante clarificar, também, que a igualdade de género néo é tnica e exclusivamente
para as mulheres, mas sim para homens e mulheres. Da mesma forma que, “ser mulher
esta longe de significar ser feminista. O feminismo n&o é uma consequéncia «natural» do
facto de ser mulher.” (Louro, 2001, p.10), mas sim da consciencializacdo sobre a
igualdade de direitos e oportunidades para ambos os géneros, incluindo “também a
consciéncia do impacto que estas desigualdades acarretam para 0 sexo masculino”(Pomar
etal., 2012, p.8).

Deste modo, a Euripean Institute for Gender Equality (UE, 2010), elucida-nos ao
descrever o conceito «igualdade de género» como a “igualdade de direitos,
responsabilidade e oportunidades de mulheres e homens e raparigas e rapazes” e
clarificam que esta afirmacdo, ndo significa que ambos 0s sexos sejam iguais, mas sim 0s
seus direitos e que estes ndo devem ser responsabilizados por se ser homem ou por se ser

mulher.

Pomar et al., (2012), explicam que compreender o que influencia as atitudes e os
comportamentos, considerando a realidade social dos diversos contextos, promove,assim,
a desconstrucdo de estereotipos de género, o que ird auxiliar na rutura de um ciclolimitador
e determinista, erguendo “ndo sé a igualdade de acesso e de oportunidades entrerapazes e
raparigas, como também a liberdade de participacdo num contexto inclusivo e plural,
respeitador das mdaltiplas identidades, ndo sO sociais como, sobretudo, individuais.”
(Pomar et al., 2012, p.85).

Sendo, assim, ponderado pela Constituicdo da Republica Portuguesa, a promocdo da
igualdade de género considera as alteracfes sociais e politicas da sociedade, como tarefa

fundamental.

Conforme foram destacadas varias contribui¢cGes para a compreensdo dos conceitos de
Género e Esteredtipos de Género, € importante detalhar, no proximo topico, o conceito
Identidade de Género, que ird permitir uma melhor compreensdo do processo de

construcao da identidade.
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3. METODOLOGIA

Neste capitulo, dividido em seis tdpicos, considera-se a descricdo do estudo, a
caracterizacdo dos participantes do estudo e a descri¢do da investigacdo. Apresentam-se,
também, as técnicas e instrumentos de recolha e analise de dados, a descri¢do da proposta

pedagdgica e, por fim, a anélise e tratamento de dados.

3.1. DESCRICAO DO ESTUDO

A investigacdo, segundo Fortin (1996), é um método que permite a aquisi¢cdo de
conhecimentos sobre situages reais do nosso quotidiano, cujo objetivo é encontrar

respostas cientificas que sustentem e guiem a pratica.

Este estudo descreve e analisa uma situacdo-problema — identificacdo de estereotipos de
género dos alunos e das alunas do 6.° ano de escolaridade e a reflexdo desses estere6tipos
apos a implementacdo de uma proposta pedagdgica — e procura interpreta-larelativamente
ao contexto em questdo, quer este seja politico, cultural, familiar, educativo, psicologico,
entre outros (Fortin, 1996).

Portanto, os alunos e alunas que participaram em todos os momentos da investigacao

representam o “caso” e 0 grupo-turma do 6.° ano de escolaridade simboliza o0 “contexto”.

Neste sentido, o estudo desenvolve-se com base no método de estudo de caso, uma vez
que “consiste numa investigacdo aprofundada de um individuo, de uma familia, de um
grupo ou de uma organizagao (...) util para (...) explicar relacdes de causalidade entre a

evolucdo de um fendbmeno e uma intervengao” (Fortin, 1996, p.164).

A vantagem do estudo de caso, segundo Dooley (2002), citado por Meirinhos & Osério

(2010), remete pela sua utilidade em situacdes humanas e contextos contemporaneos.

A presente dimensdo investigativa tem como base um estudo descritivo de carater
qualitativo, pois “trata-se de investigar ideias, de descobrir significados nas acdes
individuais e nas interagdes sociais” (Coutinho, 2014, p.26), uma vez que o estudo tem
como objetivos investigar os esteredtipos de género evidenciados pelas alunas e pelos
alunos de uma turma de 6.° ano de escolaridade e compreender o papel do/a professor/a
para a (des)construcdo de estereétipos de género, segundo a implementacdo de uma

proposta pedagogica.
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3.2.  CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DO ESTUDO

A selecdo dos/das alunos/alunas que participaram no estudo foi considerada tendo em
conta a presenca destes/destas em todos os momentos da investigacao, sendo que houve
dias em que, por razdes externas a participacao na investigacdo, uma aluna e um aluno

nédo se encontravam presentes no contexto.

Assim sendo, participaram no estudo 7 alunas e 9 alunos do 6.° ano de escolaridade. Os
participantes caracterizam-se pela multiculturalidade evidente (diferentes idiomas e
culturas) e dificuldades de aprendizagem e de comunicacdo (escrita e oral) de varios
alunos e alunas, e alguns e algumas com necessidades especiais. Dos participantes, um
aluno estava sinalizado com um RTP. Os alunos e as alunas residiam numa aldeia situada

na costa, onde a populacédo é envelhecida e o setor primario é predominante na vila.

Também era facto, que os alunos e alunas eram muito entusiastas na partilha de vivéncias,
empenhados e participativos durante as propostas pedagdgicas. Com base no interesse
que as alunas e os alunos tinham em partilhar as suas vivencias e as suas ideias, das
opinides e acBes manifestadas, relativamente as questdes de género, considerou-se de
grande importancia compreender as ideias pré-concebidas que se tornaram fundamentais

para a investigagéo.

3.3.  DESCRICAO DA INVESTIGACAO

Esta investigacdo foi realizada durante o periodo de Préatica Pedagdgica Il em Matematica
e Ciéncias do 2.° CEB, no segundo semestre do segundo ano do Mestrando em Ensino do
1.°CEB e Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB, no periodo de 19 de maio de 2022
a 09 de junho de 2022.

Portanto, este estudo compreendeu trés fases — antes da implementacdo da proposta
pedagogica (1.2 fase); durante a implementagdo da proposta pedagdgica (2.2 fase); apos a

implementacdo da proposta pedagogica (3.2 fase).
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12 Fase 2.2 Fase 3.2 Fase

antes da durante a apos a

proposta proposta proposta
pedagadgica pedagogica pedagogica

02 de junho de 2022
(atividade 1)

08 de junho de 2022
(atividade 2)

09 de junho de 2022
(atividade 3)

19 de maio
de 2022

09 de junho
de 2022

Figura 6: Apresentacao das fases do estudo

Na primeira fase, 0 questionario antes da implementacéo da proposta pedagogica (anexo
9) foi aplicado a 19 de maio de 2022. Concretizou-se a leitura da introducédo da pertinéncia
do questionério, seguida de uma breve explicacdo da dindmica investigativa que ia
decorrer nos préximos dias, por parte da investigadora, que esclarece que 0s questionarios
serdo anénimos. Os alunos/alunas responderam, aproximadamente em 20 minutos, as
diversas questbes. Por fim, houve a recolha dos mesmos para posterior identificacao e

analise de estere6tipos de género.

Na segunda fase, a implementacdo da proposta pedagdgica foi realizada nos dias 02, 08
e 09 de junho de 2022 (anexo 10). A proposta pedagdgica foi desenvolvida em trés aulas
de, aproximadamente, 50 minutos cada, a excecdo do dia 09 que foi dividida para a
realizacdo da Gltima atividade, aproximadamente 30 minutos, e do questionario (anexo
11) apds a implementacdo da proposta pedagdgica, aproximadamente 20 minutos, sendo

esta a terceira e Ultima fase.

3.4. TECNICAS DE INSTRUMENTOS DE RECOLHA E ANALISE DE DADOS

Para a recolha de dados, as técnicas e os instrumentos utilizados para a investigacdo
incluem a observacao direta participante (a partir de registos de audio das aulas e as suas
transcri¢des), inquéritos por questionario (antes da proposta e depois da proposta) e
analise documental (folhas de registo das atividades da proposta pedagdgica), a fim de

obter os dados necessarios para a realizagao do estudo.

A observagao direta, para Fortin (1996, p.241), tenciona “descrever os componentes de

uma dada situagao social (pessoas, lugares, acontecimentos, etc.) a fim de extrair
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tipologias desta, ou ainda permitir identificar o sentido da situacdo por meio de
observagao participante”. Como Rodriguez et al. (1999) corroboram, “O observador
participante pode aproximar-se num sentido mais profundo e fundamental as pessoas e
comunidades estudadas e aos problemas que as preocupam.” (citados por Meirinhos &
Osorio, 2010, p.61). Na medida em que a investigadora observava, simultaneamente,
desempenhava o papel de professora e tornava-se dificil registar todas as intervencées e
interac6es dos alunos e das alunas, optou-se por gravar todos os dados em formato audio,
para mais tarde ser possivel uma andlise mais cuidada e detalhada.

Foram utilizados inquéritos por questionario (anexo 9 e 11) como “um dos métodos de
colheita de dados que necessitam das respostas escritas a um conjunto de questdes por
parte dos sujeitos” (Fortin, 1996, p.249). O inquérito por questionario é uma das
estratégias para as investigacdes em Educacdo pela possibilidade de incluir, neste,
questdes de carater quantitativo, mas também qualitativo, definindo-se, assim, por

questionario misto (Hill 2014, citado por Batista et al., 2021).

A escolha da utilizacdo dos questionarios teve como principal objetivo recolher o maximo
de informacdes de “um namero significativo de sujeitos face a um determinado fenémeno
social pela possibilidade de quantificar os dados obtidos e de se proceder a inferéncias e

a generalizagdes.” (Batista et. al., 2021, pp. 14-15).

Outro fator importante para a utilidade dos questionarios passa pela sua organizacéao, na
medida em que “podem conter questdes fechadas em que o sujeito é submetido a escolhas
de respostas possiveis; podem conter questfes abertas que pedem respostas escritas da
parte dos sujeitos.” (Fortin, 1996, p.250).

Os questionarios eram compostos por 16 questdes — 8 de resposta fechada e 8 de resposta
aberta — e permitiram que as respostas fossem de natureza individual e andnima,
evidenciando opinides, atitudes e pensamentos pessoais, antes e apds a implementacéo da

proposta pedagdgica.

Importa referir que existia, no questionario, uma questdo 9 onde era pedido “Apos
preencheres este questionario, partilha uma ideia acerca do contetdo deste questionario.
Pode ser uma curiosidade que possas ter ou até mesmo algum comentario que queiras
fazer ao questiondrio.”, mas como a maioria dos alunos ndo respondeu e os restantes

responderam “eu ndo tenho nenhum comentario”, “foi fixe e divertido se houver mais
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melhor”, “foi bom para cada um poder expressar as suas ideias”, “é¢ bom e facil também”,

“bom para poder perceber opinides” e “nao mas vocé€ € legal”, ndo se considerou esta

questdo para analise.

Segue, abaixo, 0s objetivos referentes a cada questao presente nos questionarios.

Tabela 1: Questbes e objetivos das questbes dos questiondrios (antes e apds a

implementacdo da proposta pedagdgica)

Questdes

Objetivos

Questéo 1: Sou do sexo: feminino (ou) masculino.

Identificar o sexo da populacéo que
responde ao questionario.

Questdes 2 e 3: Na tua opinido, ha profissdes que s6 podem ser exercidas por homens?
Se sim, quais? Porqué?

Na tua opinido, ha profissdes que s6 podem ser exercidas por mulheres? Se sim, quais?
Porqué?

Identificar esteredtipos de género
relacionados com profissdes.

Questéo 4: Assinala, com uma cruz, por baixo de quem achas que podera utilizar os
seguintes objetos e brinquedos.

Identificar possiveis esteredtipos de
género, relativamente aos objetos e
brinquedos.

Questéo 5: Enquanto um casal aguarda o nascimento de um bebé, eles precisam de ir
comprando algumas roupas. Que cores devem eles escolher se for menina? E se for
menino? Porqué?

Identificar possiveis estereétipos de
género acerca das cores.

as mulheres e a ambos.

Questéo 6: Assinala, com uma cruz, as caracteristicas que achas referentes aos homens,

Identificar possiveis estereétipos de
género acerca das caracteristicas.

Questdo 7: Assinala, com uma cruz, por baixo de quem achas que podera praticar as
seguintes as atividades.

Identificar possiveis estereétipos de
género acerca de atividades ludicas.

Questéo 8: Assinala, com uma cruz, por baixo de quem achas que podera realizar as
seguintes tarefas domésticas.

Identificar possiveis estereétipos de
género relativamente as tarefas
domésticas.

Questéo 9: Partilha uma ideia acerca do contetido deste questionario; pode ser uma
curiosidade que possas ter ou até mesmo algum comentario que queiras fazer ao
questionario.

Identificar curiosidades, questdes,
interesses e davidas dos alunos.

Durante a implementacdo da proposta pedagégica foi disponibilizado, pela investigadora,
folhas de registo com respetivas questfes para o registo de ideias dos alunos e das alunas
acerca dos temas explorados (anexos 16, 17 e 18). Os registos foram analisados e
considerados, pela investigadora, para a analise dos dados. Em momentos de discusséo
em pequenos grupos e em grande grupo, a investigadora recorreu a gravacao das partilhas
de ideias, com o objetivo de transcrever e analisar alguns dos discursos dos alunos e das

alunas, relevantes para a investigacao.

3.5. DESCRICAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA

Na primeira atividade, os alunos e alunas exploraram, em pequenos grupos (dois grupos
de quatro elementos e dois grupos de cinco elementos, embora fosse sofrendo alteracdes
devido ao facto de nem todos estarem presentes nas atividades, tal como explicado
anteriormente) e em grande grupo turma, os esteredtipos de género acerca das tarefas
domeésticas. Portanto, primeiramente os alunos organizaram-se nos seus grupos (afixados

0s nomes no quadro) e leu-se, em conjunto, todo o enunciado (excerto do livro e questbes
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de interpretacdo) que ja se encontravam nas suas mesas de trabalho. Apds a leitura do
enunciado, os elementos de cada grupo dialogaram e responderam as perguntas que
constam no anexo 12. Durante este momento de trabalho autbnomo entre 0s grupos, a
professora investigadora circulava e observava o trabalho desenvolvido e, sempre que
necessario, esclarecia algumas davidas de interpretacdo, por exemplo, de modo a auxilia-
los, consciente de que ndo poderia dar respostas as questdes. Apos 0 momento de trabalho
autonomo, a professora investigadora orientou os grupos para a partilha de ideias e
discussdo das mesmas, em grande grupo, sobre as tarefas domésticas desempenhadas por
ambos os géneros. Durante a partilha, os grupos podiam recorrer as “raquetes coloridas”
(verde, amarela e vermelha) para evidenciarem a sua opinido face as ideias dos colegas.
Sempre que algum grupo apresentava a raquete amarela ou vermelha, a professora
investigadora dava a oportunidade de estes se justificarem, permitindo, assim, uma
discusséao de ideias organizada em grande grupo. Depois da discussdo em grande grupo,

a professora investigadora recolheu as fichas de registo de cada grupo.

Na segunda atividade, os alunos e as alunas exploraram situacdes de desigualdade e
igualdade de géenero, relacionados com o desempenho de tarefas. Apds se organizarem
nos seus grupos, a professora investigadora pede que sigam a leitura do enunciado do
documento que encontram nas suas mesas (anexo 13). De seguida, visualizaram cada
parte do video e foram respondendo as questdes cada vez que o video parava,
automaticamente, num determinado tempo previamente estipulado para a reflexdo e
resposta em pequenos grupos (anexo 13). Durante cada paragem do video, os alunos e
alunas de cada grupo dialogavam e respondiam as questdes. Implementou-se, assim, a
mesma estratégia anterior, de partilha e discussao de ideias em grande grupo, para esta

atividade.

Na terceira atividade, os alunos e as alunas exploraram esteredtipos de género relativos a
objetos, cores, caracteristicas e atividades ludico-desportivas. ApGs se organizarem nos
seus grupos, a professora investigadora pede que sigam a leitura do enunciado do
documento que encontram nas suas mesas (anexo 14). Apds a leitura do enunciado, 0s
elementos de cada grupo dialogaram e responderam as perguntas que constam no anexo
14. Durante este momento de trabalho autonomo entre os grupos, a professora
investigadora circulava e observava o trabalho desenvolvido e, sempre que necessario,
esclarecia algumas davidas de interpretacdo, por exemplo, de modo a auxilia-los,

consciente de que ndo poderia dar respostas as questdes. Para a realizacao desta atividade,
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implementou-se a mesma estratégia anteriormente referida, de partilha e discussédo de

ideias em grande grupo.

3.6. ANALISE DE DADOS

Havendo a necessidade de organizar os dados e interpreta-los, Paiva (2024) elucida os
passos importantes para o processo de anélise de dados qualitativos, ilustrado na figura
abaixo, comecando pelo arquivamento e transcricdo dos dados recolhidos, de seguida a
sua codificacdo. Apos isso, interligar os codigos e categoriza-los, para posteriormente
iniciar as anotacGes alusivas as primeiras interpretacdes, descobertas e conclusdes. Por
fim, mediante reflexdes dos dados contidos, realizam-se as produg6es de conhecimento

empirico em concordancia com a pratica.

vee = 1 4 ’
/4 == I == :
- ] o 5
Arquivamento Categorizagao Reflexao

=+ Codificacao = Interligacao ws ws Anotacao wes =+ Escrita

Transcricao Classificacao Reflexividade

Figura 7 :Os passos do processo de andlise de dados qualitativos. (Paiva, 2024, p.143)

Por isso, consideraram-se 0s passos referidos anteriormente, para a analise de dados

qualitativos. Apresenta, de seguida, uma tabela de categorias e subcategorias.

Tabela 2: Categorias e subcategorias de anélise de esteredtipos de género, evidenciados

nas respostas dos alunos e das alunas, para identificacao de estere6tipos de género

Categorias Subcategorias
) Evidenciam estere6tipo de Referem profissdes que sé possam ser exercidas pelo homem e profissoes
21 2 género que s6 possam ser exercidas pela mulher.
00 . . . N Z
S g 2 Evidenciam, parcialmente, Referem, pelo menos, uma profisséo que s6 possa ser desempenhada
§ g S esteredtipo de género apenas pelo homem ou pela mulher
[} ~ . . Zar ~ 7 " N
E o N&o evidenciam esteredtipo de Referem que ndo ha profissdes exercidas apenas pelos homens ou pelas
género mulheres, mas sim por ambos.
Evidenciam estere6tipo de . .
a | género P Assinalam todos 0s objetos como pertenca apenas do homem ou da mulher.
o 9 u
g3 2 Evidenciam, parcialmente, Assinalam, pelo menos, um objeto como pertenca apenas do homem ou da
R g esteredtipo de género mulher.
2
6 N&o evidenciam esteredtipo de . .
w = género P Assinalam todos 0s objetos como pertenca de ambos.
" Evidenciam estere6tipo de Referem cores que s6 possam ser utilizadas pelo homem ou cores que s6
=3 <', género possam ser utilizadas pela mulher.
—_— . . . 7 T
= = 3 Evidenciam, parcialmente, Referem, pelo menos, uma cor que sé possam ser utilizada pelo homem ou
238 esteredtipo de género pela mulher.
k73 ~ = = Zar ~ z 7z g
03 Né&o evidenciam esteredtipo de Referem que ndo ha cores que s6 possam ser utilizadas pelos homens ou
género pelas mulheres, mas sim por ambos.
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Tabela 2: (continuagdo)Categorias e subcategorias de anélise de estereotipos de género,
evidenciados nas respostas dos alunos e das alunas, para identificacao de estereotipos

de género
@ Evidenciam esteredtipo de Assinalam todas as caracteristicas como pertenca apenas do homem ou da
8,8 género mulher.
- . . - . 7o
= E’ 2 Evidenciam, parcialmente, Assinalam, pelo menos, uma caracteristica como pertenga apenas do
e g estere6tipo de género homem ou da mulher.
B S N&o evi : a
&0 evidenciam estere6tipo de . -
ues género P Assinalam todas as caracteristicas como pertenga de ambos.
g Evidenciam esteredtipo de Assinalam todas as atividades realizadas apenas pelo homem ou pela
9 | é § género mulher.
o 9 Q= " " " - . .
=) E 5 % 5 Evidenciam, parcialmente, Assinalam, pelo menos, uma atividade realizada apenas pelo homem ou
L == % estere6tipo de género pela mulher.
@~ < S| Naoevidenciam estere6tipo de . - .
w género Assinalam todas as atividades realizadas por ambos.
" Evidenciam esteredtipo de Assinalam todas as tarefas domésticas realizadas apenas pelo homem e pela
S 5 P 3 género mulher.
—_ 2 a 3 3 n 7 - -
§ 2 E Evidenciam, parcialmente, Assinalam, pelo menos, uma tarefa doméstica realizada apenas pelo homem
ko 3 E § estere6tipo de género ou apenas pela mulher.
G Néo evidenciam estere6tipo de : - .
ws © género P Assinalam todas as tarefas domésticas realizadas por ambos.

Compreendendo a natureza descritiva do estudo segundo a recolha de dados, o seu
tratamento e analise, considera-se, assim, a técnica de Analise de Conteldo pois “permite
a classificacdo de material, reduzindo-o a uma dimensdo mais manejavel e interpretavel,

e a realizacdo de inferéncias validas a partir desses elementos” (Weber, 1990, p.7)

Reiterando que, apesar do presente estudo ser descritivo, importa atender a um contexto
exploratorio que auxilia na compreensao das inferéncias, pois “a priori 0 comportamento
das variaveis medidas e as relacdes que possam existir entre elas sdo desconhecidos do
investigador.” (Fortin, 1996, p.276)

4. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo apresentam-se e analisam-se os dados recolhidos nas trés fases da
investigacdo — registos dos alunos e das alunas antes da implementacao pedagdgica (fase
1); partilhas de ideias, por escritos e oralmente, de pequenos grupos e em grande-grupo,
durante a implementacdo da proposta pedagogica (fase 2) e registos dos alunos e das

alunas apos a implementagdo da proposta pedagdgica (fase 3).

4.1. IDEIAS DOS ALUNOS E DAS ALUNAS ACERCA DE ESTEREOTIPOS DE
GENERO ANTES DA IMPLEMENTACAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA

Apbs a recolha dos registos no questionario antes da proposta pedagdgica, realizados

pelos alunos e pelas alunas do 6.° ano de escolaridade no dia 19 de maio de 2022, foi
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possivel organizar os resultados para posterior analise (anexo 15). A andlise dos
resultados nesta fase, tornou-se crucial para uma comparacdo dos -estereétipos

evidenciados antes e apds a implementacao da proposta pedagogica.

Profissoes

As primeiras questdes colocadas foram alusivas as profissdes: “Na tua opinido, ha
profissbes que sé podem ser exercidas por homens? Se sim, quais? Porqué? Se néo,
porqué?”’, bem como “Na tua opinido, ha profissdes que s6 podem ser exercidas por

mulheres? Se sim, quais? Porqué? Se nio, porqué?”.

Tabela 3: Respostas dos alunos e das alunas relativas as profisses, antes da

implementacdo da proposta pedagdgica

Categorias
Estere6tipos de Género — Profissoes
Respostas dos alunos e das N.°de
alunas alunos :
e Respostas-tipo
Descrigéo Sl
o
= Referem
2 profissdes que so “Nao, porque ha mulheres que conseguem fazer coisas que homens ndo
g2 possam ser conseguem.”
; S exercidas pelo 1
= homem e ~ . .
S o . “Nao. Porque ha homens que conseguem fazer coisas que mulher [mulheres]
e profissdes que s6 9 ”
5 néo fazem.
° possam ser
@ exercidas pela
mulher
o “Construtores.
2] g1 Porgue os homens tém os “Barbeiros.
= = Referem musculos mais Porque cadaum | “Pedreiros
=) o profissdes que s6 . qu '
g 5] 0SSaMm Ser desenvolvidos do que as dos géneros tem Por conta
& 3 POSS mulheres, mas se uma de se [h]abituar dos
s} < exercidas pelo - - »
3 £ homem mulher quiser ser isso, ela a cortar cabelo esforgos.
g g ' pode ser. Toda a gente do seu tipo.”
38 4 pode ser 0 que quiser.”
S8 “Limpar a
= Referem casae
g profissdes que s6 cozinhar.
e possam ser Tém jeito
3 exercidas pela para limpar
kT mulher. acasae
cozinhar.”
c Referem que ndo
o ) S
372 ha profissoes “Porque as mulheres tém o mesmo direito de trabalhar as mesmas profissoes
< 2 o| exercidas apenas que 0s homens.”
23 2| pelos homens ou 11
dg© pelas mulheres, «Os h . direi Iheres.”
£ mas sim por Os homens tem [tém] o mesmo direito que as mulheres.
ambos.

Relativamente as respostas dadas pelos alunos e pelas alunas, verifica-se que cinco
alunos/alunas indicam possiveis associacGes de género as profissdes. Dos cinco, um
aluno/aluna parece evidenciar estereotipo de género quando refere que “ha mulheres que

conseguem fazer coisas que homens ndo conseguem” e, também, que “ha homens que
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conseguem fazer coisas que as mulheres nao fazem”. Outros quatro alunos/alunas, ainda
que parcialmente, parecem evidenciar esteredtipo de genero quando referem que, pelo
menos, uma profissdo s6 pode ser exercida por um dos géneros quando referem que ha
profissdes apenas para o homem, tais como “construtores”, “barbeiros” e “pedreiros”,
bem como um aluno/aluna refere que limpar a casa e cozinhar” € uma profissao que so as

mulheres podem ter.

Como pontua a analise das entrevistas realizadas pela Pew Research Center (2017), citado
por Vieira et al., (2012), onde a “for¢a” ¢ uma caracteristica associada e relevante no
homem, importa referir que, considerando a organizacao dos dados no anexo 15, 0 mesmo
se verifica com os alunos A e D que indicam uma relagéo entre trabalhos que requerem
forga fisica ao género masculino. Ainda assim, o aluno A evidencia reflex&o, ao longo do
tempo a que se dedica para responder as questoes, pois indica que “toda a gente pode ser
o que quiser”. Ja o aluno B exemplifica que os “barbeiros” sdo apenas profissoes para os
homens, pois cada um dos géneros deve cortar o cabelo ao estilo de cada um (mulheres =

estilo feminino; homem = estilo masculino).

Embora os alunos N e P respondam que ndo ha profissdes apenas para os homens, estes
parecem contrariar a sua ideia inicial quando justificam que, segundo o Aluno N, os
homens “podem todas as profissdes do mundo”, mas atividades profissionaisdirecionadas
a lideranga e gestdo doméstica como “limpar a casa e cozinhar” deve ser aoencargo apenas
da mulher, porque “tém jeito para limpar a casa e cozinhar”. Tal como oAluno P constata
que ha profissGes que s6 0os homens sdo capazes de realizar assim como,unicamente as

mulheres sdo capazes de desempenhar outras fungdes profissionais.

Neste sentido, as respostas parecem corroborar a ideia da influéncia da sociedade durante
o desenvolvimento infantil que, por um lado, origina a necessidade de categorizar as
caracteristicas fisicas do homem e da mulher que, por sua vez, leva a construcdo de

estereotipos relacionados as ocupacges profissionais (Vieira et al., 2012).

Em contrapartida, dadas as respostas dos onze alunos/alunas, estes parecem néo
evidenciar esteredtipo de género relativamente as profissdes, pois referem que ambos os

géneros “tém o mesmo direito de trabalhar nas mesmas profissoes”.
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Objetos

De seguida, foi colocada uma questao alusiva aos objetos: “Assinala, com uma cruz (x),

a quem poderéo pertencer os seguintes objetos (homens, mulheres ou ambos).”

Tabela 4: Respostas dos alunos e das alunas relativas aos objetos, antes da

implementacdo da proposta pedagdgica

Categorias
Estereétipos de Género - Objetos
Respostas dos alunos e das alunas N.° de Respostas-tipo
- alunos e
Descricéo — Homens Mulheres
£ o Assinalam todos os
s %‘ 2 objetos como
é @ é pertenca apenas do 0
S 2o homem ou apenas
wes da mulher.
5 - Brincos - Pulseiras
a 5'5’ ° - Trotinete - Maquilhagem - Colar -
5 g3 . - Bicicleta - Utensilios de
S =3 Assinalam, pelo - Pido cozinha Gravata
= it menos, um objeto - Collants
S 58 como pertenca - Bola - Marcadores - Batom
7 =5 12 - Consola de vérias cores
= apenas do homem ] - Detergentes
S5 ou apenas da - Gravata - Patins - Ferro de
‘S g m'ijlher - Ferramentas de canalizagdo | - Elasticos para enqomar
3 2 ' - Ferro de engomar o0 cabelo _ Vgerniz das
i - Boné - Bola
unhas
E Qo .
oS %‘ G | Assinalam todos os
S5 og objetos como 4
2 2 2 | pertenca de ambos.
v O

Relativamente ao uso dos objetos, verifica-se que doze alunos/alunas (a maioria) parecem
evidenciar esteredtipo de género, ainda que parcialmente, ao assinalarem, pelo menos,

um objeto como pertenca apenas de um dos géneros.

De acordo com Jesus (2012), as criancas vao aprendendo, com a influéncia da sociedade
que as rodeiam, como agir e como deve ser a sua imagem em concordancia com o seu
sexo biologico. Por isso, aparentemente, alguns alunos e alunas associam, com maior
evidéncia (anexo 15), a “maquilhagem”, os “eléasticos para o cabelo”, os “collants”, o
“batom” e o “verniz das unhas” a mulher, podendo estar a associar os objetos a estética,
beleza e cuidados da imagem que sdo conceitos ligados a feminilidade, como esclarece a
investigacdo de Trish Gorely, citada por Pomar (2012), o esteredtipo exige que as

mulheres invistam no melhor modelo fisico de estética feminina.

A “gravata” e “as ferramentas de canalizacdo” foram, com maior evidéncia (anexo 15),

0s objetos associados ao homem, possivelmente influenciados pelo olhar das criangas em
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relacdo a vida dos adultos que os envolvem, segundo 0 modo como se vestem, tal como
exemplifica Eleanor Maccoby, (1988), citado por Vieira et al., (2012), bem como a ideia
que desenvolvem relativamente & «instrumentalidade masculina» onde parece
interpretarem que o homem desempenha as tarefas mais Uteis, sérias, complicadas e
praticas (Vieira et al., 2012).

Em contrapartida, existem quatro alunos/alunas que parecem néo indicar estere6tipos de
género alusivos ao uso de objetos, pois assinalaram todos os objetos como pertenca de

ambos 0s géneros.
Cores

De seguida, foram colocadas questdes alusivas as cores: “Enquanto um casal aguarda o
nascimento de um bebé, eles precisam de ir comprando algumas roupas. Que cores devem

eles escolher? Porqué?”

Tabela 5: Respostas dos alunos e das alunas relativas as cores, antes da implementacao

da proposta pedagogica

Categorias
Estereétipos de Género - Cores
Respostas dos alunos e das alunas N.°de
alunos .
. Respostas-tipo
Descricéo e P P
alunas
"Devem comprar roupas brancas em caso [de] ndo saberem o sexo do bebé"
o ""Se for menino deve ser azul se for menina deve ser rosa. Porque como é
@ menino ndo pode ser rosa e é igual para a menina."
S "amarelo, vermelho, verde, preto, branco, laranja, azul, porque ndo sabem
& Referem cores que 0 sexo”
8 SO possam ser "Se for menina um cor de rosa clarinho. E se for menino um azul claro.
S utilizadas pelo Porque sdo as cores mais indicadas par[a] dizer se o bebé é rapaz ou
ko homgm ou cores 9 menina"”
(4 que so possam ser "Cores neutras, pois se pode ainda nao se saber o género, mas cada género
= utilizadas pela ndo tem a sua cor, ha casos em que, masculino= verde; feminino=roxo.
@ 8 mulher. Cores neutras sd0 mais indicadas para bebés, cores como o amarelo,
s e laranja, verde e etc."
g @ "Devem comprar roupas de cores neutras cores que sirvam para os dois
_‘é xexos [sexos]. Porque como ndo sabem o xexo [sexo] do bebé se
3 comprarem roupas de cores neutras serve para 0s dois xexos [sexos]."
Referem cores que
5 sé_ possam ser 0
= :,5, o 5 utilizadas pelo
s o =
== £ homem.
S .8 © o | Referem cores que
205 0° ,
o S B $0 possam ser 0
utilizadas pela
mulher.
c Referem que ndo "Vermelho, Laranja, Amarelo, Verde. Porque sao cores de meio tom, se
s 3 ha cores que s6 fosse preto, o bebé poderia ficar cheio de calor, e se fosse branco ficaria
% S o possam ser mais frio. O preto absorve o calor.” i
,'g § % utilizadas pelos 7 "As cores que acham bonitas. Porgue todas as cores sdo unisexo"
g™ homens ou pelas "Podem escolher todas as cores que quiserem comprar. Porque a cor da
T3 mulheres, mas sim roupa ndo tem nada haver [a ver] com o género."
por ambos. "Pode ser da cor que quiserem. porque cor ndo tem sexo"
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Importa referir que nove alunos/alunas (a maioria) parecem evidenciar estere6tipo de
género, onde a maior associagao feita foi a cor “rosa” ao sexo feminino e a cor “azul” ao
sexo masculino pois “como ¢ menino ndo pode ser rosa e¢ ¢ igual para a menina”, e
também porque “sdo as cores mais indicadas para dizer se o bebé € rapaz ou rapariga”.
Também o “branco”, “cores neutras” e outras cores foram respondidas pelos/pelas
alunos/alunas pois “ndo sabem o0 sexo” ou podem “ainda nao se saber 0 género”. Tal como
Ciampa (2004) defende, parece haver uma influéncia e perspetiva de futuros parentes,
pais e da sociedade relativamente a identidade de um bebé que estd para nascer,

determinando o sexo, masculino ou feminino, do bebé (Vieira et al., 2012).

Analisando as respostas dos alunos e das alunas, é possivel verificar que, embora a aluna
L (anexo 15) comece por relacionar o género do bebé com as cores “neutras” porque
“ainda ndo se sabe o género”, esta contra-argumenta a sua ideia inicial, evidenciando
alguma reflexdo pois, termina a frase escrevendo, “mas cada género ndo tem a sua cor, ha
casos em que, masculino = verde; feminino = roxo”. Compreende-se que a aluna podera
ter tido como pressuposto ndo concordar com o estereGtipo comum a turma
(rosa=feminino; azul=masculino), querendo apresentar outra ideia, que acaba por limitar
cada um dos géneros. Ainda assim, acrescenta outras cores, tais como ‘“amarelo, laranja,
verde, etc.” o que, por outro lado, indica outras diversas possibilidades e ndo apenas as

que referiu anteriormente, reforgando a ideia do que é “mais indicado”.

Na prética, confundem-se os termos “sexo” e “género”. Tal situagdo ¢ evidenciada nesta
subcategoria, onde alguns alunos e alunas relacionam a cor com 0 sexo, € 0S outros a cor
com o género (Jesus, 2012; Marchdo & Bento, 2012; Pereira, 2012; Vieira et al., 2012).

Em contrapartida, existem sete alunos/alunas que parecem ndo indicar estereotipos de
género alusivos as cores, pois referem que ndo ha cores para homem e para mulher, mas

sim para ambos 0s generos.

Caracteristicas

De seguida, foi colocada uma questao alusiva as diversas caracteristicas: “Assinala, com

uma cruz (x), as caracteristicas dos homens, das mulheres ou ambos.
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Tabela 6: Respostas dos alunos e das alunas relativas as caracteristicas, antes da

implementacdo da proposta pedagdgica

Categorias
Estere6tipos de Género - Caracteristicas
Respostas dos alunos e das alunas N.°de Respostas-tipo
- alunose
Descricéo alunas Homens Mulheres
£ o Assinalam todas
S£8 as caracteristicas
c 9 =
g g como pertenca 0
=23 apenas do homem
o e ou da mulher.
@
= . - -Choréo/ Chorona .
= - @ Assinalam, pelo - Ambicioso/a o - Sensivel
gl €8 . - Criativo/a
g §5 0o menos, uma - Barulhento/a | - Corajoso/a -Vaidoso/a - Honesto/a
8l s g5 caracterfstica - Competitivo | - Honesto/a : - Lider
S| $=0c 8 . - Delicado/a
O 380G como pertenga - Forte - Lider - Ambicioso/a - Amoroso/a
o &7 apenas do homem fisicamente - Irresponsével inh - Responsével
=t ou da mulher “Violento/a - Carinhoso/a - Gentil
' - Arrumado/a
£ © | Assinalam todas
8= e
8 25 g | ascaracteristicas 8
<3 g 9| como pertencade
2 8©° ambos.

Analisando as respostas alusivas as caracteristicas, verifica-se que oito alunos/alunas
(metade) parecem evidenciar esteredtipo de género, ainda que parcialmente, ao
assinalarem, pelo menos uma caracteristica como pertenca apenas de um dos géneros.
Desta forma, oito alunos/alunas parecem associar, com maior evidéncia (anexo 15), as
caracteristicas “barulhento”, “competitivo”, “forte fisicamente”, “violento”, “lider” e

b IS

“irresponsavel” ao homem e “chorona”,

2% ¢e

criativa”, “vaidosa”, “delicada”, “ambiciosa”,

9% ¢

“arrumada”, “sensivel”, “amorosa” e “responsavel” a mulher.

Esta situagdo, provavelmente relacionada com a ideia de Louro (2001) e de Vieira et al.
(2012) que defendem a facilidade em associar a mulher ao lado mais sentimental, a
fragilidade emocional, a relagdes afetivas, ao cuidado e delicadeza para com 0s outros,
caracteristicas essas associadas ao lado mais criativo. Desta forma, o homem, segundo
Vieira et al. (2012), € facilmente associado a contextos e situa¢fes que requerem forca,

acao, competicédo e agressividade.

Em contrapartida, outros(as) oito alunos(as) parecem ndo evidenciar esteredtipo degénero
alusivo as caracteristicas, pois assinalam todas as caracteristicas como pertenca de ambos

0S géneros.
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Atividades ludico-desportivas

De seguida, foi colocada uma questdo alusiva as diversas caracteristicas: “Assinala, com
uma cruz (x), as atividades ludico-desportivas que sao realizadas pelos homens, pelas

mulheres ou por ambos.”

Tabela 7: Respostas dos alunos e das alunas relativas as atividades ludico-desportivas,
antes da implementacao da proposta pedagogica

Categorias
Esteredtipos de Género — Atividades ludico-desportivas
Respostas dos alunos e das alunas N.° de alunos e Respostas-tipo
Descrigdo alunas Homens | Mulheres
Evidenciam As§inalam toqas as
esteredtipo de atividades realizadas 0
género apenas pelo homem ou
2 pela mulher.
= - Jogar videojogos
% R Assinalam, pglo - Verfgtebol i : gzggr
] parcialmenté menos, uma atividade - Ver filmes de acédo - Pintar
'u%) estere6tipo dé realizada apenas pelo 7 - Andar de mota - VVer filmes
género homem ou pela - Andar Qe_skate romanticos
mulher. - Jogar ténis
- Ir a um estédio de futebol - Ir ao teatro
Né&o evidenciam Assinalam todas as
estere6tipo de atividades realizadas 9
género por ambos.

Analisando as respostas alusivas as atividades Iudico-desportivas, verifica-se que sete
alunos/alunas parecem evidenciar estere6tipo de género, ainda que parcialmente, ao
assinalarem, pelo menos, uma atividade realizada apenas por um dos géneros. Parece que,
alguns alunos e alunas associaram as atividades ladico-desportivas, com maior evidéncia
(anexo 15), “ver futebol”, “andar de mota”, € “ir a um estadio de futebol” a0 homem, bem

como “cantar” e “ver filmes romanticos” a mulher.

As evidéncias de possiveis associacBes de género as atividades ludico-desportivas,
parecem, por um lado, correlacionar-se com as ideias estereotipadas relativamente as
caracteristicas do homem e da mulher. Isto porque, ha uma associacdo das atividades
desportivas, ao homem pois, como corrobora a investigacdo de Trish Gorely et al. (2003),
0s estudantes indicam que os rapazes tém um gosto acrescido pelo desporto porque resulta
em algum tipo de sofrimento ou dor, enaltecendo um modelo de masculinidade. O mesmo
se verifica neste caso, quando as opg¢des mais evidentes, tais como, “ver futebol”, “andar

de mota” e “ir a um estadio de futebol” sdo associadas ao homem.

Por outro lado, a segmentacédo entre o que € apropriado para homem e para mulher, ndo

tem de estar relacionada com outras subcategorias de estere6tipo, mas sim pelo simples
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facto de se nascer do sexo masculino ou do sexo feminino, ou seja, a ordem biologica
sera aquela que podera determinar que tanto as associagdes das atividades anteriores ao
homem, bem como as atividades “cantar”; “dancar”; “ver filmes romanticos” e “ir ao
teatro”, associadas a mulher, sdo validas pelas “determinadas diferencas bioldgicas (...)
que determinam as origens da diferencia¢dao psicologica e comportamental.” (Pomar,

2012, p.81).

Em contrapartida, outros nove alunos/alunas ndo evidenciaram esteredtipo de género
referente as caracteristicas, pois assinalam todas as atividades ludico-desportivas

realizadas por ambos 0s géneros.

Tarefas domésticas

De seguida, foi colocada uma questdo alusiva as tarefas domésticas: “Assinala, com uma
cruz (x), quem pode desempenhar as seguintes tarefas domésticas (homens, mulheres ou

ambos).”

Tabela 8: Respostas dos alunos e das alunas relativas as tarefas domésticas, antes da

implementacdo da proposta pedagdgica

Categorias
Estere6tipos de Género — Tarefas domésticas
espostas dos alunos e das alunas . espostas-tipo
R tas dos al das al N.°de R tas-t!
alunos
Descricdo : e Homens Masculino
alunas
£ o Assinalam todas as
S5 tarefas domésticas
é © é realizadas apenas 0
=8 & pelo homem ou pela
P wes mulher.
5 ) - Lavar o carro
> L - Assinalam, pelo - Engomar a A
& g5 - Ir com o carro ao mecénico
5] SEo . menos, uma tarefa roupa ) - Lavar a roupa - Por amesa
= S g = ‘g domeéstica realizada 7 - Lavar a loica - Cozinhar - Despeiar o lixo
7 g 2 3 @ | apenas pelo homem - Fazer compras - Aspirar Fazleor Jreparat;ﬁes
=52 ou apenas pela - Fazer a cama - Limpar o p6 )
o gy P P - parop - Pagar as contas das despesas
mulher. - Limpar a casa o
da familia
£ 8 o | Assinalam todas as
e @ g Z asti
8285 tarefas domésticas 9
2339 realizadas por
2 87° ambos.

Relativamente as tarefas domésticas, verifica-se sete alunos/alunas que parecem indicar
esteredtipos de género, ainda que parcialmente, assinalando, pelo menos, uma tarefa

domeéstica realizada apenas por um dos generos.
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Analisando o teor das respostas, € importante ressaltar a evidente divisdo entre as tarefas
domeésticas realizadas pelo homem e pela mulher. Portanto, tarefas tais como “ir com o
carro ao mecanico”, “despejar o lixo” e “fazer reparagdes”, assinaladas com maior
evidéncia (anexo 15), foram associadas ao homem. Bem como “engomar roupa”, “limpar

a casa”, “lavar a roupa” e “limpar o p6”, associadas a mulher.

Neste sentido, as respostas vao ao encontro das partilhas de Joel e Vikhanski (2020) que
relatam exemplos de categorizagdes implicitas num grupo misto (de ambos 0s sexos) e
entre um casal composto por um elemento do sexo feminino e outro elemento do sexo
masculino, onde, no caso do casal, a mulher recusa-se a mudar um pneu do carro porque,
a seu ver, é responsabilidade do homem. Da mesma forma que Pomar (2012) explica, que
a relacdo entre atividades e a sua adequacéo, constrdi-se através dos papéis de género que
se estruturaram devido a inferéncias sociais sobre o que é aceite ser feito pelo homem e

pela mulher.

Em contrapartida, houve nove alunos/alunas que parecem ndo indicar esteredtipo de
género referente as tarefas, pois assinalaram todas as tarefas domésticas realizadas por

ambos 0s géneros.

4.2. IDEIAS DOS ALUNOS E DAS ALUNAS ACERCA DE ESTEREOTIPOS DE
GENERO DURANTE A IMPLEMENTAGCAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA

Esta fase do trabalho refere-se a implementacdo da proposta pedagdgica gque se inicia na
realizacdo autbnoma das atividades pelos grupos de quatro elementos, até a partilha de
ideias em grande grupo. Foram realizadas trés atividades, onde a primeira atividade foi
intitulada por “O almoco de aniversario da Anita com a sua familia”; a segunda atividade
foi intitulada por “As bolas de cores diferentes”; e a terceira atividade tem como titulo

“As preferéncias e as escolhas individuais”.

Serdo destacadas as perguntas e respostas dos alunos e das alunas do grupo em foco, com
as respetivas transcri¢des de dialogos, gravados por audio, e respetiva conexdo com a
fundamentacéo teorica. Assim sendo, serdo referidos os pontos de vista dos alunos e das
alunas que evidenciem: reflexdes, davidas, tentativas de imposicdo de ideias, coeréncias
e contradi¢bes nos e dos grupos, momentos de siléncio e auséncia de intervencdes,

evidéncias de estereotipos e tomada de consciéncia ou permanéncia de opinides.
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E importante referir que, a transcricdo de dilogos esta organizada de modo a evidenciar
as falas protagonizadas pelos alunos e pelas alunas que impulsionaram uma comunicacao
reflexiva acerca de género em diversos momentos. Este critério teve como base conceder,
ao leitor, uma melhor percecéo das interacdes na turma, mas também para ir ao encontro
daquelas que foram as intervengdes dos protagonistas — “Aluno” ou “Aluna” — que
motivavam a interacdo dos alunos/alunas com outras ideias contrarias — “Outro(a)” ou

“Outros(as)” — para a comunicacao entre todos os participantes do estudo.

Desta forma, seréo apresentados recortes dos quadros descritivos (anexos 16, 17 e 18) que
contém as questdes colocadas aos grupos e as respetivas respostas. O critério utilizadopara
a selecdo dos episodios, foi a presenca de estereotipos evidenciados nas respostas escritas
dos alunos e das alunas, que se notaram reforgados, influenciados ou negados através da

recolha dos dialogos.

Cada uma das trés atividades foram realizadas em diferentes dias, como consta,
anteriormente, na figura 7. Os grupos foram os mesmos, em todas as atividades, sendo
estes compostos por dois grupos com dois elementos do sexo feminino e dois elementos
do sexo masculino e dois grupos com dois elementos do sexo feminino e trés elementos
do sexo masculino. Pelo facto de um aluno e uma aluna ndo estarem presentes nos

diversos momentos da investigacdo, estes ndo participaram no estudo.

Atividade 1: “O almoco de aniversario da Anica com a sua familia” (anexo 12)

Relativamente a primeira questdo “Na vossa opinido, porque acham que o pai do Pedro e
o proprio Pedro, ndo ajudaram a mae e a Anica a arrumar a cozinha?”’, o Grupo 3 ndo

respondeu a questao (anexo 16).

Tabela 9: Atividade 1 "O almoco de aniversario da Anica com a sua familia", durante a

implementacdo da proposta pedagdgica

Categorias
Estere6tipos de Género — Tarefas domésticas
Respostas dos alunos e das alunas N.°de R tas-ti
Descricao grupos SERIEBIe
. . “Porque foram a mée e a Anica que
w| Evidenciam . o q Anicag
8 e Referem, direta ou indiretamente que apenas um desarrumaram a cozinha.
‘= | estere6tipo , N - 2 « .
S| ge género dos géneros tém o dever de arrumar a cozinha. O Pai do Pedro e o Pedro estavam a
£ tomar café na sala.”
s 13 ~ . ~ .
= Nio Porque a méae e a anica ndo pediram
2] . . . - ajuda ao pai e ao pedro.”
evidenciam Referem, direta ou indiretamente, que ambos 0s @ J P pec
e A R - 2 Talvez, o Pedro e o pai viram que a
estere6tipo géneros tém o dever de arrumar a cozinha. . I
2 Anita e a mée j4 estavam a trabalhar, por
de género - ) »
isso ficaram na sala.
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Durante a realizacdo da atividade, o Grupo 1 solicitou orientacdo, pois ndo estavam a
conseguir chegar a uma concluséo e partilharam com a professora que ndo estavam a
conseguir escrever uma resposta a pergunta, isto porque “o pai estava ocupado a beber o
café na sala, mas elas (referem-se a outros elementos do grupo) dizem que é porque nao
pediram ajuda.”. De acordo com 0 anexo 16, verifica-se que colocaram apenas a ideia de
que “a mée e a anica ndo pediram ajuda ao pai e ao pedro.”. Desta forma, percebe-se que
os alunos e as alunas ndo estavam de acordo e chegaram a um consenso e tomaram uma

decisao.

O Grupo 4 indicou, na primeira questdo que “o pai do Pedro e o Pedro estavam a tomar
café na sala” 0 que, para o grupo, justifica tal acdo (anexo 16). Por outro lado, na terceira
questdo, quando os papéis se invertem, o mesmo grupo responde que “A mae deveria
trabalhar mais. A Anica deveria ajudar mais”, parecendo demonstrar, assim, estereotipo

de género.

Esta situacdo anterior, corrobora a ideia de Pereira (2012) quando este explica que a
presenca de estereotipo é evidente quando ha uma categorizagdo do «masculino» ou do
«feminino» que é convocada de forma direta ou indireta, criando assim um critério de
distingdo. Tal evidéncia, durante a partilha de ideias, suscitou a discussdo entre diversos

elementos da turma:

Aluna (em tom de ironia): As maes trabalham muito pouco...

Aluno: Quer dizer, isso ndo faz-me muito sentido.

(...)

Professora: Porqué?

Aluno: (...) vocé td numa casa sozinha, vocé ndo vai pedir a sua mée “Ah méae, t6 mae, olha vens
aqui lavar-me a loiga?”

Alguns risos por parte dos alunos e das alunas

Outros(as): Entdo ele t& a dizer que o pai do Pedro e o Pedro ndo podem fazer... que ndo
deviam...

Aluno (interrompe os colegas): Se o pai e o filho t&o sozinhos em casa, comem e deixam aquilo
que parece um chiqueiro, pois a mée e a Anica quando chegam é que arrumam?

Outro: Toda a gente tem as mesmas obrigagdes!

(...)

Professora: Ok. Entdo tenho outra questao para vocés. Quais sdo entdo os elementos da familia
que devem participar nas tarefas domésticas?

Outros(as): Todos!

Depois de algum tempo dedicado & continuagdo da partilha de ideias dos alunos,
nomeadamente sobre as experiéncias vivenciadas, os alunos e as alunas escalam para uma
discussdo que passa para ideias acerca das atividades de uma forma geral e, de seguida,

para as profissoes.
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Tal como citado anteriormente, Eleanor Maccoby (1988) e Vieira et al., (2012) explicam
que o modo como os adultos se comportam, influencia uma perspetiva da realidade futura,
por parte das criangas, e Vieira et al., (2012) reiteram que 0s pontos de vista podem
diversificar-se, quer seja ao nivel da aparéncia fisica, mas também das preferéncias
profissionais, conforme se pode verificar no dialogo abaixo, que se inicia de uma forma
abrangente, e termina nas concecfes do papel da mulher e do homem, desencadeando

para questdes profissionais:

Aluno: N&o sdo s6 as mulheres que tém de fazer tudo.

Aluna: Exato...

Outro: Apesar de haver gente que pensa isso...

(...)

Professora: Qual acham ser a opinido geral da sociedade em relacéo a isto?

Aluna: E que, algumas pessoas acham que ha atividades s6 para mulheres e outras
pessoas acham que... (fica em siléncio e ndo termina a ideia)

A professora passa a palavra a outro aluno que diz:

Aluno: Mas também, na maioria das vezes é assim, mas...

Aluna: Sim, sim, tamém... sim, eu tamém disse isso...

Aluno: ... ha mulheres que pensam que os homens tém de ser eles a fazer tudo.

Aluna: (...) ha pessoas que dizem que as mulheres é que tém de fazer tudo, entdo essas
mulheres dizem que tém de ser os homens a fazer.

(Ficam todos em siléncio)

Aluno: Por exemplo, o homem tem um emprego que ganha muito bem, entéo por causa
disso a mulher néo vai trabalhar?

Professora: Porqué?

(...)

Aluno: (...) porque tamém n&o precisam de mais dinheiro.

(Ficam todos em siléncio)

Portanto, observa-se uma tendéncia do grupo em direcionarem as discussdes para

questdes alusivas as profissoes.

Ao realizar a atividade, na questdo 2 (anexo 12), alguns alunos e alunas arranjaram uma
estratégia criativa de riscar e substituir as palavras diretamente no texto, ao invés de o

reescreverem, que foi aceite pela investigadora e uniformizada para todos os grupos.

De seguida, seguiu-se para a partilha de ideias acerca da questdo 3 “Leiam, com atencéo,
0 excerto com as modificacdes introduzidas. Escrevam a vossa opinido em relacdo as

tarefas agora desempenhadas pela mée, pelo pai, pela Anica e pelo Pedro.” (anexo 12).
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Tabela 10: Atividade 1 "O almoco de aniversario da Anica com a sua familia”, durante

a implementacéo da proposta pedagdgica (continuagéo)

Categorias
Estere6tipos de Género — Tarefas domésticas
Respostas dos alunos e das alunas N.°de R tasti
Descrigo grupos S
(%2} .
< . . . - “P foram o Pai e o Pedro que desarrumaram a
5 Evidenciam Referem, direta ou indiretamente orque cozinha.” q
ISy tereoti ue apenas um dos géneros tém o N . . . .
o [EESEIEOLDO de que ap 9 . 2 “A mae deveria trabalhar mais. A Anica deveria
& género dever de arrumar a cozinha. . -
3 ajudar mais.
> ~ T T < n n
@ | Nao evidenciam Referem, direta ou indiretamente, “Porque 0 pai e 0 Pedro no pediram ajuda ao [3] mée
estere6tipo de que ambos 0s géneros tém o dever 1 q P 4 aniga - 4
género de arrumar a cozinha. )

Portanto, ja na questdo 3, a professora orienta a partilha de ideias dos grupos, tal como

descrito abaixo:

Professora: Depois de lerem o excerto com as alteracfes que vos pedi para fazerem, o
que é que mudou?

Varios(as): O sentido da frase.

Vérios(as): De quem trabalha e de quem ndo trabalha.

Apbs a partilha da resposta do grupo 2, um aluno interrompe:

Aluno: Entdo mas o quéque isso tem a ver?

[Muitos risos]

(..)

Aluno: Atdo e ninguém arrumou a mesa? Foram arrumar a cozinha. ..
Outros(as): Po00000000is...

Aluno: E a mesa?

Professora: O que é que tem a mesa?

Aluno: Entdo, quando vocé come ndo come com pratos?

E importante ressaltar, também, que o Grupo 1 tem uma ideia no inicio da atividade que
diverge com o fim da mesma. Inicialmente, ndo ha registo de reflexdo durante 0 momento
de realizacdo da primeira questdo, onde o grupo decide responder "Porque a mae e a anica
ndo pediram ajuda ao pai e ao pedro.". Por outro lado, na terceira questdo, quando se
invertem os papéis das personagens, durante 0 momento de realizacdo da mesma, um

membro questiona-se “Porque é que elas ndo ajudam?”.

A questdo colocada pelo Grupo 1 evidencia, assim, um outro ponto de vista face ao novo
contexto, que pode ser entendido, conforme Joel & Vikhanski (2020), uma estranheza
inconsciente, como se aqueles papéis ndo fossem adequados ao genero, pois a mesma
questdo de reflexdo “Porque é que eles ndo ajudam?” ndo foi feita, pelo grupo,

anteriormente.

Embora, no momento do registo final, tenham colocado “Porque o pai € o Pedro ndo

pediram ajuda ao [a] mée e & anica.”, ndo € percetivel uma mudanca de opinido, tomada
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de consciéncia ou, se meramente, o grupo decidiu seguir a mesma logica da situacao

anterior.

Atividade 2: “Bolas de cores diferentes em recipientes distintos” (anexo 13)

Nesta atividade houve uma maior interagdo por parte dos alunos e das alunas e,
consequentemente, é aquela que apresenta uma maior transcricdo dos dialogos dos
mesmos e das mesmas. Além disso, a proposta de dinamica para esta atividade
proporciona uma analise constante da situacdo que véo observando, de um olhar critico e
tomada de consciéncia, 0 que origina inquietaces nos elementos dos grupos, momentos

de irritacdo, de disputa de narrativas e, também, de concordancia com o que € dialogado.

Durante a realizacéo da atividade, foi captado no audio a ideia de um elemento do Grupo
3, que “Os pares sdo compostos por géneros opostos”. Analisando o anexo 17, verifica-
se que, realmente, o Grupo 3 aceitou a ideia e registou-a, ao contrario dos outros grupos,

que respondem que os pares s30 COMpOStos por rapaz e rapariga ou menino e menina.

Esta evidéncia do Grupo 3 vai ao encontro daquilo que Jesus (2012) explica, onde existem
influéncias sociais, embora ndo sejam “totalmente visiveis, parece para nds que as
diferengas entre homens e mulheres sdo “naturais”, totalmente bioldgicas, quando, na
verdade, boa parte delas € influenciada pelo convivio social.” (p.8). Vieira et al., (2012)
esclarecem que o conceito género € socialmente construido e ndo se refere apenas a
definicdo do que é ser homem ou ser mulher, mas sim as relacbes que ocorrem entre
ambos e como sdo construidas. Portanto, o conceito de género e sexo ndo tém a mesma
definicdo (Jesus, 2012; Pomar, 2012; Marchdo e Bento, 2012; e Pereira, 2012).

Durante a realizacéo da atividade, é captado pelo audio algumas intervencGes dos grupos,
tais como, “0s meninos separaram 0S azuis € as meninas 0s rosas e foi em trabalho de
grupo”. A professora apercebeu-se de que 0 grupo 2 estava a contrariar um pouco esta

ideia e decide procurar registar as interpretac6es dos alunos e das alunas do grupo:

Aluna: E porque nds tavamos a ver que cada um pega uma cor né? Mas a maior parte
deles, a menina pegou o rosa e o miido pegou o azul, mas eu vi... tem um miudo que
pegou o rosa e a menina o azul.

Professora: Ok. E o trabalho deles, como € que foi feito?

Outros(as): Em conjunto. Eles apanharam as bolas juntos!

Outros(as): Foi feito em equipa.
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Ja no momento da partilha de ideias entre os grupos, o aluno porta-voz do grupo 4
anunciou como resposta “fizeram o trabalho em conjunto e os dois fizeram a mesma
coisa.”, ¢ um elemento do Grupo 1, levanta o “semaforo” amarelo porque concorda,

parcialmente, com o colega e interveio quando a professora Ihe deu a palavra:

Aluno: A informacdo dele ta correta, sé que eles nao fizeram os dois a mema coisa... um
deles separou as bolas rosa e outro as bolas azuis.

Aluno: E a mesma coisa... as bolas so iguais. ..

Aluno: Azul e rosa ndo sao iguais.

Neste momento, uma aluna do Grupo 2 interveio:

Aluna: Nés também vimos ali num ou dois pares, um menino agarrava nas bolas cor-de-
rosa e metia e a menina agarrava nas bolinhas azuis.

Aluno: Mas isso dependia, porque cada um agarrava o que q’ria, porque por exemplo,
um tava a por as bolas rosa, o outro ja tinha acabado os azuis e podia-o ajudar. (...) As
bolas tavam todas misturadas e eles tinham que trabalhar em grupo para as separar.
Professora: Achas que eles ndo trabalharam (...) coletivamente?

Aluno: Eles trabalharam exatamente da mesma forma, sé que néo fizeram a mesma coisa.
Professora: Achas que alguém trabalhou mais do que o outro?

Outros(as): Né&o!

Aluno: Nao! Um pés as bolas azuis no pote e outro p6s as rosas.

Professora: Mas houve a observacao de que, quem p0s azuis também pés algumas cor-
de-rosa.

Aluno: Sim. Quando acabou (...) podia ajudar...

Professora: Ajudaram-se?

Outros(as): Sim!

E possivel verificar que alguns alunos e alunas se desviaram daquela que era a pergunta,
onde relacionavam o tipo de trabalho desempenhado pelos pares com as cores respetivas
das bolas e géneros (bolas cor-de-rosa = feminino e bolas azuis = masculino), havendo,
por isso, esteredtipo de género pelo facto de convocarem, ainda que de forma implicita,

categorias que diferenciam o masculino do feminino e vice-versa (Pereira, 2012).

Apos a visualizacdo de outro excerto do video, referente as questdes 1.3; 1.4; 1.5; 1.6; 1.7
e 1.8, ficou um ambiente de grande confusdo onde todos queriam participar e falavam ao
mesmo tempo, porque os alunos e as alunas queriam partilhar muitas interpretacdes ao
mesmo tempo, o que dificultou a percecdo de dialogos para uma transcricdo mais
rigorosa. Ainda assim, foi possivel verificar que, durante a realizacdo da resposta a
questdo “Como ¢ que os elementos de cada par foram recompensados?”’, os alunos e

alunas partilhavam ideias, tais como:

Aluna: (...) s6 que um tem mais do que o outro...
Aluna: Os meninos tinham sempre mais.
Aluno: Néo era ndo...
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Aluna: Era sim...

Alunas: Nao? N&o eram sempre 0s meninos?
Aluno: Nio era ndo...

Aluno: Eram s6 algumas...

(..)

Aluno: (...) apareceu uma menina que nao tinha igual...

(..)

A professora colocou a terceira parte do video, de novo, devido as discussdes e davidas
evidenciadas pelos alunos, que se tornaram notorias e em ebulicdo, no decorrer da
analise do video:

Aluna (ja irritada com alguns colegas): Calma!

(..)

Aluno: Olha ai, vés?!

Aluna: N&o é! E o menino!

Aluno: Mas eles recebem a mesma coisa!

Aluna (muito enervada): N&o é nada a mesma coisaaaa!!! Ele ndo ¢ uma meninal
Outra aluna: E sempre o mitdo! E o middo!

Aluna: Ya. O miudo tem sempre a mesma.

(..)

Outro: Aquele porque tem muito cabelo é porque € um menino ou é uma menina?
Outros(as): E um menino!!

Importa referir que no video, aparece uma crian¢a do sexo masculino que tinha o cabelo
comprido, o que, por sua vez, confundiu um aluno que evidenciou davidas se este eraum
menino ou uma menina. Tal como Jesus (2012) explica, tal situacdo deve-se ao facto das
diferencas entre 0 homem e a mulher serem segmentadas por influéncia da sociedade,
enquanto as criancas sdo logo ensinadas, desde cedo, a comportarem-se e a terem uma

aparéncia consoante o0 seu sexo biolégico.

Neste sentido, verifica-se, no anexo 17, que as respostas de todos os grupos foram “que
0s pares eram compostos por uma menina € por um menino”’. Assim sendo, o aluno que

partilhou a sua davida anteriormente, concordou com 0s restantes.

Durante a resposta a questdo ‘“Porque ¢ que acham que houve discrepancia entre a
quantidade de gomas?” os alunos e as alunas ndo evidenciaram estereotipo de género
relativamente a recompensa ser diferente por serem menina ou menino, apés todos
verificarem que o menino recebia sempre mais do que a menina. Todos 0s grupos tiveram
como premissa “um teste a reacdo de ambos, para se verificar a presenga ou auséncia de

partilha” (anexo 17). Ainda assim, trés dos quatro elementos do Grupo 2 refletiam:

Aluna: Para ver a reacao deles...
Aluno: e para ver se 0 menino ia partilhar um bocado das gomas.
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Aluna (em tom de chateada): se iam ser simpaticos...

Por isso, é possivel verificar que uma das alunas demonstra uma expectativa de que 0s
meninos pudessem ser simpaticos, 0 que remete para um estereGtipo alusivo ao
comportamento do homem, considerando o tom de chateada utilizado quando se
expressou (Pomar, 2012). Entretanto, o Grupo 1 também se evidencia durante a realizacao
da atividade, onde dois alunos/alunas dialogam:

Aluno: Era para ver a reacdo deles, se partilhavam...
Aluna: Ainda ha bocado disseste que era para ver se elas pediam! E agora tas a dizer
18s0... ja ndo entendo...

O dialogo entre ambos, evidencia uma reflexdo do aluno entre o que ele tivera dito
anteriormente a colega e aquilo que disse apds uma reflexdo. Assim, é possivel verificar,
também, que a aluna esteve atenta ao colega e ndo deixou passar a situacgdo.

Seguidamente, ambos continuam, pois, o aluno quis explicar melhor a sua reflexo:

Aluno: O professora, se calhar o objetivo deles, além de ver a reacdo deles, se calhar
também era pa ver se 0 menino via a menina com poucas gomas ¢ dizia “ah, dai o teu
copo” e pegava e punha la um molho de gomas pa ficar igual!

Aluna: Exatamente!

Aluno: Isso também é uma reagio...

Neste caso, 0 que é citado por Pomar et al. (2012), corrobora este dialogo apresentado,
pois ambos procuraram refletir sobre o que tivera sido dito, percebendo as atitudes e 0s
comportamentos evidenciados e, posteriormente, o aluno procurou contextualizar a
situacdo, 0 que, por sua vez, esclareceu a colega. Portanto, esta situacdo tornou-se
importante e crucial para caracterizar um momento de tomada de consciéncia atraves da
comunicacéo de opinides entre dois alunos/alunas, onde ambos acabam por concordar um

com o outro.

Apos este momento de partilha de ideias entre os elementos dos grupos, a professora
colocou o Gltimo excerto para os alunos e alunas visualizarem e, aps isso, construirem,
em pequenos grupos, a resposta a questao “Quais as conclusdes que retiram deste video?”.
Durante esse momento, a professora questionava 0S grupos “Que mensagem VoS

transmitiu este video?”” € 0 Grupo 2 e o Grupo 3 responderam, respetivamente:

Aluna: Que as meninas e 0s meninos sao iguais...

Aluno: Sim, que sdo iguais e que devem receber a mesma coisa.
Outros(as): Que meninas e meninos ndo tém diferencas. S&o iguais.
Aluna: Depende porque se sdo rapazes... (riso timido)
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Nesta situacdo, entende-se que, ao contrario dos elementos do Grupo 2 que afirmam que
“as meninas e 0s meninos sao iguais™, a aluna do Grupo 3 compreende que ha diferencas,
ndo mencionando que tais diferencas se relacionam com caracteristicas bioldgicas entre
um rapaz e uma rapariga, mas sendo que houve uma aula de Ciéncias Naturais onde se
exploraram conceitos alusivos aos caracteres sexuais masculinos e femininos, e, por isso,
pensa-se que a aluna poderia estar a referir-se aos conhecimentos adquiridos sobre o tema.
Assim sendo, esta evidencia que a mulher e 0 homem (quando nos referimos ao sexo),

néo se podem igualar (March&o & Bento, 2012; Pereira et al., 2012; Vieira et al., 2012).

Ja no Grupo 1, ha a intervencdo de uma aluna, que se mostrou bastante participativa

durante as atividades, e responde prontamente:

Aluna: Igualdade de género!
Aluno: Quer dizer gue 0s meninos também ndo ficaram a favor...
Aluna: Exato (...) acharam uma injustica terem recebido mais do que as meninas.

Neste grupo, compreende-se que, pelo menos dois alunos/alunas, entendem que deve
haver igualdade entre os géneros, pois verificaram que as meninas ndo tiveram igual
recompensa pelo trabalho realizado com o colega e que, embora o menino tivesse
recebido mais, perceberam, também, este este ndo concordou com isso. Portanto, tal como
espalhado pela CIG (2012), o aluno e a aluna defendem a igualdade entre a menina e o
menino na equidade de pertenca dos recursos (recompensa) e de distribuicdo (gomas),

pois valorizaram, igualmente, o papel que cada um desempenhou.

E importante referir que, logo ter-se iniciado a partilha de ideias entre os grupos, a aluna
do Grupo 1 imediatamente, responde em voz alta “Igualdade de género!”. Posteriormente,
a professora decidiu escrever a expressao, dada pela aluna, no quadro branco e provocou

os restantes alunos e alunas:

Professora: O que é que podera significar esta expressao?

Aluno: Nédo importa se é rapaz ou rapariga. Devem receber todos a mesma coisa porque
fizeram tudo igual.

Outro: Que as raparigas e 0s rapazes devem merecer ganhar o mesmo se trabalharem da
mesma forma.

Outro: Por exemplo, se o rapaz ficasse sentado e a mulher fizesse tudo?

Varios alunos e alunas intervieram simultaneamente:

Outros(as): Ai ela merecia ganhar mais!
Outro aluno: Ai o rapaz nem devia ter uma goma no copo!
Outros(as): Pois!!
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Nesta fase de dialogo, um aluno coloca a questao anterior, e este incentiva a discussdo de

um outro tema. Ent&o, a professora procurar recolher evidéncias sobre a situacao:

Professora: Se tivermos uma mulher e um homem que trabalham. ..

Outros(as): construgéo civil!

Professora: (...) trabalham na construcdo civil. Acham que tanto a mulher como o
homem, podem trabalhar na construcéo civil?

Outros(as): Sim!

Aluno: Depende (...) pode sim trabalhar para 14, mas se tiver mais habilidades em alguma
coisa... ou ndo seja tao forte, pra... (€ ndo consegue concluir)

Outro: Se ela ndo conseguir fazer... por causa do esforco!

(...)

Professora: E se a tarefa for exatamente a mesma, independentemente da maneira como
a desempenham? Ou seja, vocés dizem que o homem tem mais forca do que a mulher,
mas eles sdo uma dupla de trabalho. Portanto, se 0 homem vai acartar pedra, a mulher vai
acartar pedra, se 0 homem vai partir uma parede agarrando num martelo ou numa picareta,
a mulher também o vai fazer...

E o aluno interrompe:

Outro aluno: Pode fazer outra coisa...

Professora: Mas as tarefas sdo estas e ndo outras, para os dois. A questdo &, arecompensa,
merece ser a mesma?

Outros(as): Sim!

Professora: Porqué?

Aluno: Porque eles fizeram a mesma coisa! Entdo eles devem receber a mesma
quantidade.

Aluno: S6 que s’um trabalhar mais do q’6 outro, fica injusto se o outro receber a mesma
quantidade.

Aluno: Néo fica ndo...

Aluno: Sim!

Aluno: Fica sim! Oh (chama o colega pelo nome), (...) trabalhas mais do ca Joana (nome
inventado pelo aluno que teve o cuidado de ndo querer se referir a ninguém da turma), e
a Joana tem 5 e tu tens 3, tu tamém gostavas!?

Aluno: Sim!

Aluno: Sim... gostavas de ter 3 ¢ a Joana tivesse 5 sendo que tu trabalhaste mais do que
ela!

Aluno: Ah ndo, ndo...

A professora tenta levar a questao para o foco anterior:

Aluno: Depende da mulher! Pode haver mulheres que aguentam mais e outras que
aguentam menos.

Outros(as): Sim! Pois! Claro! E isso...

(-..)

Aluno: Depende do trabalho... Se for um trabalho que exige mais musculos...
Professora: O trabalho requer forga para acartar pedra, destruir paredes com martelos

(..)

Aluno: Isso é os homens!
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Outros(as): E mais os homens! As mulheres também conseguem, mas... com mais
musculos sim!

Aluno: Sim! Se os homens ganham mais musculo, é mais recomendado para 0s rapazes.
(...)

Professora: Mesmo que o nivel de forga seja diferente entre 0 homem e a mulher (...) e
que o homem consiga levantar mais peso em comparacdo a mulher, tendo em conta que
a tarefa é feita por ambos, a recompensa pelo trabalho feito pelos dois, deve ser a mesma?
Aluno: Nao... como 0 homem té a fazer mais forga, ta a trabalhar mais, eu... na expressdo
que vocé deu que era “imagina, 0 homem alevantava ndo sei quantos quilos, a mulher ndo
la conseguir alevantar tanto”, nesse caso, 0 homem devia receber mais por ter
conseguido... ajudado mais... ter conseguido alevantar mais...

Considerando este dialogo, verifica-se que os alunos e as alunas continuam a demonstrar
0 interesse em quererem dialogar sobre o papel e as fun¢des que o homem e a mulher
poderdo ter como profissionais na area da construcao civil. Também é pertinente referir
que o conceito “for¢a” continua a ser, tal como Vieira et al., (2012) explicam, associado
ao homem e ndo a mulher. Por isso, indicam que o homem tera de ter uma recompensa

maior do que a mulher, porque carrega com maior peso, neste caso.

De seguida, ap0s a intervencdo do Gltimo aluno deste dialogo (que anteriormente ja tivera
sido interrompido pelo colega que, normalmente, o contraria), outro aluno que
anteriormente considerou que “s’um trabalhar mais do q’6 outro, fica injusto se o outro
receber a mesma quantidade.”, coloca um contraponto ao argumento do colega,

direcionando-se para a professora:

Aluno: Mas oh stora, mas isso ndo é por causa da mulher ndo querer levantar tantos
quilos, se calhar € porque...
Outros(as) (completam de imediato a ideia do aluno anterior): Ela ndo consegue!

Encontrou, assim, uma justificacdo para os niveis de desempenho serem diferentes, tendo

em conta as caracteristicas biologicas. De seguida, continua a explicar-se:

Aluno: Mesmo que vocé queira ser uma atleta muito boa (...) mas se a outra pessoa for
melhor que vocé, ndo vai receber mais (...) a mulher pode querer acartar 10 tijolos como
0 homem, séque por conta das capacidades fisicas pode nao conseguir.

Professora: E as capacidades dela? Foram utilizadas (...)

Outros(as) (interrompem prontamente): Foram!

Outro aluno: Ela quis se esforcar!

Aluno: Se calhar ndo conseguiu levantar dez, mas se calhar conseguiu sete ou oito!
Outro aluno: Pois...

Aluno: A mulher se calhar até queria fazer mais como 0 homem, s6 que ndo conseguia...
portanto, a culpa néo era dela!

(..)

Professora: A mulher deve, ou ndo deve receber a mesma recompensa que a do homem?
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Outros(as): Sim!
Outro: Nao...
Outro: Sim, mas depende... porque se a mulher

Uma aluna interrompe:

Aluna: Se se esforcar mais do que 0 homem...

Aluno: porgue se a mulher ndo fizer porque néo consegue, ela tem de receber o0 mesmo.
Mas se ela nédo fizer porque nao quer, ai é que ndo pode receber 0 mesmo!

Outros(as): Ya!

Portanto, a partilha de opinibes favoreceu a reflexdo dos alunos e das alunas,

relativamente ao que antes diziam e com o que foi dito depois.

No momento de sintese, a professora-investigadora procurou recolher as principais ideias
dos alunos relativamente a atividade. Foram varias as intervengdes que, reunidas para a
construcdo da sintese em grade grupo, resultaram no seguinte: “O trabalho que é
desempenhado é que é merecedor, ou ndo, da recompensa que temos, independentemente
do género. N&o é por s6 ser homem ou por s6 ser mulher! N&o é por ele ser homem que
vai receber mais, porque se a mulher trabalhar mais do que o homem num sitio, ela até

pode ser a funcionaria do més! E também para o homem!”

Posto isto, compreende-se que houve um processo de tomada de consciéncia por parte
dos alunos e das alunas, relativamente a igualdade de género na equidade financeira e
social. Pomar et al., (2012), independentemente de se ser homem ou mulher pois, como
enquadrado anteriormente, a igualdade de género néo € Unica e exclusivamente para as
mulheres (Louro, 2001), apesar destes serem as mais visiveis nas batalhas pela igualdade
de direitos e oportunidades, deve haver, também, “a consciéncia do impacto que estas

desigualdades acarretam para o sexo masculino” (Pomar et al., 2012, p.8).

Atividade 3: “As preferéncias e as escolhas individuais” (anexo 14)

Esta foi a Gltima atividade implementada da proposta pedagdgica. E interessante referir
que, a medida que os alunos foram fazendo parte dos diversos momentos planeados, o
envolvimento com as atividades foi-se tornando notério quer pelas intervencbes que
foram tendo, quer pela vontade em participar e de partilhar as suas ideias. Duas alunas
decidiram fazer trancgas no cabelo, pois lembraram-se do titulo do livro de Antonio Mota,
apresentado no primeiro dia da investigagéo, que contem o excerto da atividade planeada

para o dia. Durante 0 momento de leitura do excerto, alguns alunos e alunas dialogavam:
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Aluna do grupo 3: A minha mae ja me chamou isso tamém. (referindo-se a expressao
“Maria-rapaz”)

(...) ] ) . _

Aluno do grupo 4: O stora! A ela a mée chamou-lhe “maria-rapaz”, a mim chamou-me
uma meninal

Outro: Eiiiiaaaa. ..

Aluno do grupo 4: Yal! Porque tenho o cabelo grande.

Neste caso, entende-se que, pelo menos, um aluno e uma aluna se identificam com a
situacdo espelhada no excerto que foi lido e que, no caso do aluno, o facto de ter “cabelo

grande” € uma caracteristica que, para a sua mae, esta relacionada com o sexo feminino,

0 que corrobora a ideia de Jesus (2012).

Durante a construcdo de resposta a questdo 1.1, pelos grupos, foi possivel captar um

dialogo entre os elementos do Grupo 3:

Aluno: Porque ela apenas faz atividades masculinas e, por exemplo, ndo brinca com as
bonecas, joga futebol...

Aluna: Eu também ndo gosto muito de bonecas...

Outro: Gosta de carros!

Aluno: coisas recomendadas para rapazes! Ndo é que sdo para rapazes, é recomendado!

Também o Grupo 4:

Aluno: Porque ela so fala as coisas que rapaz...

Aluna: Ela sé faz aquilo que os rapazes fazem. Veste roupa de rapaz, brinca s6 com
brinquedos de rapaz e s6 anda a luta e as caneladas como se fosse um rapaz.

Aluno: Atdo, podemos escrever porque ela s6 faz coisas que rapaz faz.

Ja o Grupo 1 e o Grupo 2, afirmam que a mée acha que tudo o que ela faz sdo coisas de
rapazes. Considerando os dialogos e analisando as respostas dos grupos no anexo 18,
verifica-se que o Grupo 3 evidencia esteredtipo de género, tal como o Grupo 4. Num
primeiro momento havia, no Grupo 3, uma narrativa dos elementos do grupo que
indicavam que a menina fazia “coisas recomendadas para rapazes”, onde se subentende

que as recomendacgdes provém da influéncia e convivio social (Jesus, 2012).

No segundo momento, ja no registo da resposta em grupo, este clarifica que “as coisas”
que a menina faz sdo classificadas, pela mae, como “masculinas”. Posto isto, nota-se uma
reflexdo dos elementos do grupo face ao que tinha sido dialogado, tomando consciéncia
do ponto de vista estereotipado, pois antes achavam ser, socialmente, “recomendado” e,

posteriormente, perceberam que a mae da menina era a referéncia desse estereotipo.
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Relativamente ao Grupo 4, os alunos/alunas evidenciam esteredtipo de género quando
enumeram situacdes que sdo sé para rapazes. No momento do registo da resposta, 0 grupo

corrobora a ideia dialogada, pois apontam que “cla faz coisas que rapazes fazem”.

Analisando o anexo 18, verifica-se que nenhum dos grupos evidenciou estere6tipo de
género na questdo 1.2, ao contrério da situacdo apresentada anteriormente na questéo 1.1.
Por isso, importa sinalizar o processo reflexivo do Grupo 3 e do Grupo 4.

Portanto, Grupo 3 reflete que ambos os géneros podem ter a sua personalidade — onde
parece que criaram uma relacdo entre “personalidade” e “identidade” — e mostram a
necessidade em indicar uma reflexdo desenvolvida entre 0 grupo acerca da premissa
anterior: “coisas recomendadas para rapazes”, pois finalizam o registo com a opinido de
que “Nao devia de haver coisas “recomendadas” para cada género.”. Relativamente ao
Grupo 4, ¢ significativa a implementagdo da expressdo “liberdade de escolher” em
concordancia com as emogdes, neste caso, a tristeza, que demonstra algumacomplexidade
do pensamento critico e percecdo emocional, sendo que os alunos se encontram numa
fase, segundo Pomar (2012), principal para o desenvolvimento emocional em

concordancia com as conotacgdes de valores considerados adequados para cada genero.

Importa fazer referéncia ao facto da aluna do grupo 3 e do aluno do grupo 4 — que
partilharam que as suas méaes tém, para com ele e ela, esteredtipos de género — pertencem
aos grupos que evidenciaram um processo de reflexdo, pois, de certa forma, puderam se
identificar com a situacdo. Ap6s as partilhas do Grupo 3 e do Grupo 4, os elementos do
Grupo 1 e do Grupo 2 debatem:

Aluno do grupo 1: (...) se ela gosta de usar roupa que ndo sejam cor-de-rosa...

Aluno do grupo 2: Isso ndo é proibido! Se a mée (...) a obrigar a ndo fazer, ela tem de
obedecer a mae...

Aluna do grupo 1: Olha (...) mas porqué obrigar a NAO fazer?

Aluno do grupo 2: (...) as vezes temos de concordar...

Tal como no Grupo 3, um elemento do Grupo 2 menciona, também, a mae como uma
referéncia, pois procuram modelos de seguranca na aceitacdo de identidade, tal como
espelham Pomar et al. (2012).

No momento de sintese, a professora-investigadora procura recolher as principais ideias

dos alunos relativamente a atividade. Foram vérias as intervencfes que, reunidas para a
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construcdo da sintese em grade grupo, resultaram no seguinte: “Ambos podem fazer tudo
0 que quiserem. Que ambos os géneros podem fazer as mesmas coisas, porque tém

liberdade de escolha. As escolhas ndo dependem do sexo, mas sim da pessoa.”.

Desta forma, os alunos e as alunas evidenciam um processo de tomada de consciéncia,
pois demonstram que deve haver “a igualdade de acesso e de oportunidades entre rapazes
e raparigas, como também a liberdade de participagdo num contexto inclusivo e plural,
respeitador das multiplas identidades, ndo s6 sociais como, sobretudo, individuais.”

(Pomar et al., 2012, p.85).

4.3. IDEIAS DOS ALUNOS E DAS ALUNAS ACERCA DE ESTEREOTIPOS DE
GENERO, APOS A IMPLEMENTACAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA

Apos a recolha dos questionérios, foi possivel organizar as evidéncias dos alunos e das
alunas do 6.° ano de escolaridade para posterior analise (anexo 19). A andlise apds a
implementacdo da proposta pedagdgica, tornou-se crucial para uma comparagdo dos

estereotipos evidenciados antes e ap0s a implementacao da proposta pedagogica.
Profissdes

Tabela 11: Respostas dos alunos e das alunas, alusivas as profissdes, ap6s a

implementacdo da proposta pedagdgica

Categorias
Esteredtipos de Género — Profissdes
0
Respostas dos alunos e das alunas ’\: de
alunos n
. = Respostas-tipo
Descricdo
alunas
Evidenciam Referem profissfes que s6 possam “[h]a mulheres que fazem coisas que homens néo
estere6tino de ser exercidas pelo homem e 1 fazem.”
- énefo profissdes que s6 possam ser “[h]a coisas que homens fazem que mulheres ndo
= Y exercidas pela mulher fazem.”
2 Pedreiro.
i<} . . - . Por causa do esforgo fisico e
< Evidenciam, Referem profissdes que s6 possam PN
5 ialmente ser exercidas pelo homem porque as mulheres no tém a
a parclamente, p ) 2 mesma estrutura fisica e
estereGtipo de resisténcia.
genero Referem profissdes que sé possam “Q tiktok e cartar
ser exercidas pela mulher. [cantar] e dangar.”
Né&o - _— “Ndo, porque ambos 0s géneros conseguem trabalhar
evidenciam Referem que ndo ha profissoes com o0 mesmo empenho e felizidade [felicidade].”
esteredtipo de exercidas apenas pelos homens ou 13 P ’
género pelas mulheres, mas sim por ambos. “Porque ambos tém liberdade de escolher.”

Relativamente as respostas dadas pelos alunos e pelas alunas, verifica-se que trés
alunos/alunas indicam possiveis associacfes de género as atividades profissionais. Dos
trés, um aluno/aluna parece evidenciar esteredtipo de género quando refere que “ha

mulheres que fazem coisas que homens ndo fazem” e, também, que “ha coisas que
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homens fazem que mulheres nao fazem”, tal como evidenciado no questionario antes da
proposta pedagdgica. Outros dois alunos/alunas, ainda que parcialmente, parecem
evidenciar estere6tipo de género quando referem que, pelo menos, uma profissao so6 pode
ser exercida por um dos géneros, quando referem que ha profissdes apenas para 0 homem,
tais como “pedreiros, por causa do esforco fisico”, bem como um aluno/aluna refere que
“cantar e dancar” ¢ uma atividade profissional que s6 as mulheres podem ter (Vieira et

al.,2012), tal como evidenciado, também, no questionario antes da proposta.

Em contrapartida, dadas as respostas dos treze alunos/alunas, estes parecem né&o
evidenciar esteredtipo de género relativamente as profisses. Tal como alguns
alunos/alunas referem que ambos 0s géneros “conseguem trabalhar com o mesmo

empenho e felicidade” e “tém liberdade de escolher”.

Objetos

Tabela 12: Respostas dos alunos e das alunas, alusivas aos objetos, apdés a

implementacdo da proposta pedagdgica

Categorias
Esteredtipos de Género - Objetos
Respostas dos alunos e das alunas N.° de Respostas-tipo
Descricéo aLLIJSr?gse Homens Mulheres
Evidenciam Assinalam todos os objetos como
esteredtipo pertenca apenas do homem ou apenas 0
de género da mulher.
8 -Consola; -Brincos;
’g . . -Gravata; -Maquilhagem;
2 | Evidenciam, Assi . i o )
2 ialmente ssinalam, pelo menos, um objeto -Collants; -Elésticos para o cabelo;
g | parcialmente, do homem ou 6 -Ferramentas de -Collants;
k| esteredtipo como pertenga apenas amenta: ts;
%) de género apenas da mulher. canalizagéo; -Batom;
- Ferro de engomar; | - Ferro de engomar;
- Boné; - Verniz das unhas;
Né&o
evidenciam Assinalam todos os objetos como 10
estereétipo pertenca de ambos.
de género

Relativamente ao uso dos objetos, verifica-se que seis alunos/alunas parecem evidenciar
estereotipo de género, ainda que parcialmente, ao assinalarem, pelo menos, um objeto
como pertenca apenas de um dos géneros. Por isso, aparentemente, alguns alunos e alunas
associam, com maior evidéncia (anexo 19), a “gravata” ao homem, e a “maquilhagem” e
0 “batom” a mulher (Pomar, 2012; Jesus, 2012; Vieira et al., 2012).

Em contrapartida, existem dez alunos/alunas que parecem ndo indicar estereétipos de
género alusivos ao uso de objetos, pois assinalaram todos 0s objetos como pertenca de

ambos 0s géneros.
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Cores

Tabela 13: Respostas dos alunos e das alunas, alusivas as cores, apds a implementacéo
da proposta pedagogica

Categorias
Estere6tipos de Género - Cores
Respostas dos alunos e das alunas N.° de
alunos :
- Respostas-tipo
Descricdo e P P
alunas
| “Se for menino ¢ azul e se for menina € rosa (...) ¢ mais
; ; Referem cores_lgued sO recomendado.”
Ewdgn_uam possam ser utilizadas “(...) as duas cores. (...) ndo sabem se é menino ou menina.”
esteredtipo de | pelo homem ou cores 4 “ d L
género que s6 possam ser (...) um pouco de roupa roz[rosa] e um pouco azul.

a utilizadas pela mulher. “(...) que sirvam para os dois xexos [sexos]. (...) ndo sabem 0 xexo
5 [sexo] do bebé (...) cores neutras serve para 0s dois xexos [sexos].”
b5k Referem cores que s6
§ Evidenciam, possam ser utilizadas 0
& | parcialmente, pelo homem.
esteredtipo de | Referem cores que s6
género possam ser utilizadas 0
pela mulher.
Referem que ndo ha
Néo cores que s possam
evidenciam ser utilizadas pelos 12 "Podem escolher todas as cores que quiserem comprar. Porque a cor
estere6tipo de homens ou pelas da roupa ndo tem nada haver [a ver] com o género."”
género mulheres, mas sim por
ambos.

Importa referir que quatro alunos/alunas parecem evidenciar estere6tipo de género, onde
amaior associacéo feita foi a cor “rosa” ao sexo feminino e a cor “azul” ao sexo masculino
pois “ndo sabem o sexo”, e também porque “¢ mais recomendado”, tal como evidenciado
antes da proposta. Também “cores neutras” pois “serve para os dois sexos” (Ciampa,
2004: Vieira et al, 2012). Em contrapartida, existe doze alunos/alunas que parecem néo
indicar esteredtipos de género alusivos as cores, pois “a cor da roupa nao tem nada a ver

com o género”, e, por iSS0, as cores podem ser usadas pelo homem e pela mulher.

Caracteristicas

Tabela 14: Respostas dos alunos e das alunas relativas as caracteristicas, apds a
implementacdo da proposta pedagdgica

Categorias
Estere6tipos de Género - Caracteristicas
Respostas dos alunos e das alunas N.° de alunos Respostas-tipo
Descrigdo e alunas Homens | Mulheres
Evidenciam Assinalam todas as caracteristicas
estere6tipo de como pertenca apenas do homem ou 0
8 género da mulher.
S o Barulhento/a;
g Evidenciam, . Iy .
%] parcialmente Assma_lam, pelo menos, uma —Compe_tl_tlvo/a, _Barulhento/a:
8 o d’ caracteristica como pertenga apenas 3 -Forte fisicamente; Sensivel: ’
A estergotlpo = do homem ou da mulher. - Violento/a; ~Sensivel;
YEnE -Corajoso/a;
Ndo evidenciam | »qinalam todas as caracteristicas
I I ce como pertenca de ambos. 13
género
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Analisando as respostas alusivas as caracteristicas, verifica-se que trés alunos/alunas
parecem evidenciar esteredtipo de género, ainda que parcialmente, ao assinalarem, pelo
menos uma caracteristica como pertenca apenas de um dos géneros. Parecem associar,
com maior evidéncia (anexo 19), as caracteristicas “forte fisicamente” e um aluno apenas

(anexo 19) associa “barulhento” e “sensivel” a mulher (Louro, 2001; Vieira et al, 2012).

Em contrapartida, treze alunos/alunas parecem ndo evidenciar estere6tipo de género
alusivo as caracteristicas, pois assinalam todas as caracteristicas como pertenca de ambos

0S géneros.

Atividades ludico-desportivas

Tabela 15: Respostas dos alunos e das alunas relativas as atividades ludico-desportivas,

antes da implementacdo da proposta pedagdgica

Categorias
Esteredtipos de Género — Atividades Iidico-desportivas
Respostas dos alunos e das alunas N.° de Respostas-tipo
alunos
Descricéo e Homens Mulheres
alunas
Evidenciam A_ss_inalam tod_as as
e atividades realizadas
8 estergotlpo e apenas pelo homem ou 0
S gEnEe pela mulher.
2 -Jogar a macaca;
2 Evidenciam, Assinalam, pelo menos, - Jogar basquetebol; - Cantar;
a parcialmente, uma atividade realizada 2 - Ver futebol; - Dangar;
estere6tipo de apenas pelo homem ou - Ver filmes de acéo; - Ver filmes romanticos;
género pela mulher. - Andar de mota; - Ir ao teatro;
- Ir a um estédio de futebol;
Nao evidenciam Assinalam todas as
esteredtipo de atividades realizadas por 14
género ambos.

Analisando as respostas alusivas as atividades ludico-desportivas, verifica-se dois
alunos/alunas que parecem evidenciar estereétipo de género, ainda que parcialmente, ao
assinalarem, pelo menos, uma atividade realizada apenas por um dos géneros (Pomar,
2012). Verifica-se, no anexo 19, que a aluna F assinala “jogar a macaca”, quando
anteriormente, antes da proposta pedagogica (anexo 15), esta atividade Iudico-desportiva

ndo tivera sido assinalada.

Em contrapartida, catorze alunos/alunas nao evidenciaram esteredtipo de género referente
as caracteristicas, pois assinalam todas as atividades ludico-desportivas realizadas por

ambos 0s géneros.
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Tarefas domésticas

Tabela 16: Respostas dos alunos e das alunas relativas as tarefas domésticas, antes da

implementacdo da proposta pedagdgica

Categorias
Estere6tipos de Género — Tarefas domésticas
Respostas dos alunos e das alunas N.°de Respostas-tipo
alunos
Descricéo e Homens Masculino
alunas
Evidenciam Assinalam todas as tarefas domésticas

P estere6tipo de realizadas apenas pelo homem ou pela 0
S género mulher.
D . - Engomar roupa;
= . . - Lavar o carro; Y
<|  Evidenciam, - - Lavar a loiga;
2 - Assinalam, pelo menos, uma tarefa - Ir com o carro ao - .
S| parcialmente, - - A - Limpar a casa;
%) Py domeéstica realizada apenas pelo 2 mecanico; !

esteredtipo de N . - Lavar a roupa;

género homem ou apenas pela mulher. - Por a mesg; - Cozinhar:
- Fazer reparagdes; - Aspirar;
N4o evidenciam . -
esteredtipo de Assinalam todas as tarefas domésticas 14
género realizadas por ambos.

Relativamente as tarefas domésticas, verifica-se dois alunos/alunas que parecem indicar
esteredtipos de género, ainda que parcialmente, assinalando, pelo menos, uma tarefa
doméstica realizada apenas por um dos géneros. (Joel e Vikhanski, 2020; Pomar, 2012)
Em contrapartida, houve catorze alunos/alunas que parecem néo indicar esteredtipo de
género referente as tarefas, pois assinalaram todas as tarefas domésticas realizadas por

ambos 0s géneros.

4.4, ANALISE DAS EVIDENCIAS DE ESTEREOTIPO DE GENERO, ANTES E
APOS A IMPLEMENTACAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA

A seguinte tabela, evidencia o impacto da implementacdo da proposta pedagdgica para a
desconstrucdo de estere6tipos de género. Analisando o anexo 19, e comparando-0 ao
anexo 15, pode ser possivel verificar que parece existir uma menor evidéncia de

esteredtipos de género, quer nas questdes abertas, quer nas questdes fechadas.

Tabela 17: Analise comparativa de estereétipos de género, dos alunos e das alunas, antes

e apos a implementacéo da proposta pedagogica

Antes Apbs
n.°de n.°de
Categorias Subcategorias alunos | alunos
e e
alunas alunas
Evidenciam Referem profissfes que s6 possam ser exercidas pelo homem e
Estereotip | estereotipo de género profissdes que s6 possam ser exercidas pela mulher 1 1
os de Evidenciam, Referem profissdes que s6 possam ser exercidas pelo homem. 3 1
Género - parcialmente, . , _ 4 2
Profissde | esteredtipo de género Referem profissdes que s6 possam ser exercidas pela mulher. 1 1
S Nao evidenciam Referem que ndo ha profissGes exercidas apenas pelos homens ou 11 13
estere6tipo de género pelas mulheres, mas sim por ambos.
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Tabela 17: (continuacdo) Analise comparativa de estereotipos de genero, dos alunos e

das alunas, antes e ap6s a implementacéo da proposta pedagdgica

Evidenciam estere6tipo Assinalam todos os objetos como pertenca apenas do homem ou 0 0
" de género apenas da mulher.
Estereoti - -
Evidenciam, . .
pos de . . Assinalam, pelo menos, um objeto como pertenca apenas do
. parcialmente, estereétipo 12 6
Género — de gé homem ou apenas da mulher.
Objetos € genero
N&o evidenciam . .
estereotipo de género Assinalam todos os objetos como pertenga de ambos. 4 10
Evidenciam estere6tipo Referem cores que s6 possam ser utilizadas pelo homem ou 9 4
" de género cores que s6 possam ser utilizadas pela mulher.
Estereott i i Referem cores que s6 possam ser utilizadas pelo homem 0 0
pos de IEV|denC|am, q p p :
2 arcialmente, estere6tipo . -
Género— | P de género P Referem cores que s6 possam ser utilizadas pela mulher. 0 0
Cores e - 0 - —
N&o evidenciam Referem que néo ha cores que s6 possam ser utilizadas pelos 7 12
esteredtipo de género homens ou pelas mulheres, mas sim por ambos.
Evidenciam estere6tipo Assinalam todas as caracteristicas como pertenga apenas do 0 0
Esteredti de género homem ou da mulher.
{5 Evidenciam, Assinalam, pelo menos, uma caracteristica como pertenga
Geénero— | parcialmente, estere6tipo ' pa enas do 1homem ou da mulher P ¢ 8 3
Caracteri de género P '
sticas Né&o evidenciam : foti
esterectipo de género Assinalam todas as caracteristicas como pertenga de ambos. 8 13
Esteredti Evidenciam estere6tipo Assinalam todas as atividades realizadas apenas pelo homem ou 0 0
pos de de género pela mulher.
Género — Evidenciam, . . .
Atividade | parcialmente, esterectipo Assinalam, pelo mﬁ(r)l%sé #1”;?1 atéY;drerl]i?hr:relllzada apenas pelo 7 2
s ltdico- de género P :
desportiv N&o evidenciam . - .
i5 esteredtipo de género Assinalam todas as atividades realizadas por ambos. 9 14
" Evidenciam estereétipo Assinalam todas as tarefas domésticas realizadas apenas pelo
Estereoti ; 0 0
0 de de género homem ou pela mulher.
Género — - Evidenciam, . Assinalam, pelo menos, uma tarefa doméstica realizada apenas
parcialmente, estereotipo 7 2
Tarefas de gé pelo homem ou apenas pela mulher.
doméstic € genero
N&o evidenciam - - .
as estereotipo de género Assinalam todas as tarefas domésticas realizadas por ambos. 9 14

Relativamente a categoria “Estereotipos de Género - Profissdes”, é notorio que antes da
implementacdo da proposta pedagogica, cinco alunos/alunas parecem evidenciar
esteredtipos e onze alunos/alunas parecem ndo evidenciar esteredtipos. ApoOs a
implementacdo da proposta pedagogica, verifica-se que trés alunos/alunas parecem
indicar esteredtipos, contrariamente a treze alunos/alunas que parece ndo evidenciarem

estereotipos.

Na categoria “Estereotipos de Género - Objetos”, compreende-se que antes da
implementacdo da proposta pedagdgica, doze alunos/alunas parecem evidenciar
esteredtipos e apenas quatro alunos/alunas parecem nao evidenciar estere6tipos. Apos a
implementacdo da proposta pedagdgica, verifica-se que seis alunos/alunas (metade),
parece indicarem esteredtipos. Por outro lado, dez alunos/alunas parece ndo evidenciarem

estereotipos.
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No que diz respeito a categoria “Estereotipos de Género - Cores”, nove alunos/alunas
parece apontarem esteredtipos antes da implementacdo da proposta pedagogica, ao
contrério de sete alunos/alunas que parece ndo evidenciarem estereétipos. Apds a
implementacdo da proposta pedagégica, verifica-se que quatro alunos/alunas parece
indicarem esteredtipos. Por outro lado, doze alunos/alunas parece ndo evidenciarem

estereotipos.

Acerca da categoria “Esteredtipos de Género - Caracteristicas”, metade dos(as)
alunos/alunas em estudo parece evidenciarem estere6tipos e outra metade parece nao
evidenciar estereotipos, antes da implementacdo da proposta pedagogica. Apds a
implementacdo da proposta pedagogica, verifica-se que trés alunos/alunas parece
indicarem estere6tipos. Por outro lado, treze alunos/alunas parece ndo evidenciarem

estereotipos.

Relativamente a categoria “Esteredtipos de Género — Atividades ludico-desportivas”, é
notorio que antes da implementacao da proposta pedagogica, sete alunos/alunas parecem
evidenciar esteredtipos e nove alunos/alunas parecem ndo evidenciar estere6tipos. Apos
a implementacdo da proposta pedagogica, verifica-se que dois alunos/alunas parecem
indicar esteredtipos, contrariamente a catorze alunos/alunas que parece nao evidenciarem
esteredtipos. Salienta-se o facto de, uma das atividades ludico-desportivas nédo ter sido
selecionada antes da proposta pedagdgica por nenhum aluno nem por nenhuma aluna. Em
contrapartida, esta é assinalada por uma aluna apds a implementacdo da proposta

pedagdgica.

No que diz respeita a categoria “Esteredtipos de Género — Tarefas domésticas”
compreende-se que antes da implementacao da proposta pedagdgica, sete alunos/alunas
parecem evidenciar estere6tipos e apenas nove alunos/alunas parecem ndo evidenciar
estereotipos. Apds a implementacdo da proposta pedagdgica, verifica-se que dois
alunos/alunas (metade), parece indicarem estereotipos. Por outro lado, catorze

alunos/alunas parece nao evidenciarem esteredtipos.

Os resultados parecem mostrar que ao longo da investigacao, a dinamica e a participacdo
dos alunos e das alunas durante os diversos momentos planeados e executados, permitiu

gue os alunos analisassem contextos que evidenciassem estere6tipos de género, que

94



partilhassem as suas ideias, colocassem questdes e refletissem sobre as diversas situacoes,

0 que, segundo Pomar et al., (2012), auxiliou na desconstrucdo de estereotipos de género.

Seguindo as linhas orientadoras da Educacdo para a Cidadania (DGE) é importante
assegurar, aos alunos e as alunas, a igualdade de direitos e deveres, promovendo uma
educacdo isenta de preconceitos e estereotipos de género garantindo iguais oportunidades
educativas, profissionais e sociais. Deste modo, auxilia-se os alunos e as alunas no seu

crescimento continuo na compreensao do mundo real e a sua evolucao.

5. CONCLUSOES

Este Gltimo capitulo apresentam as principais conclusdes do estudo, bem como de
algumas limitacGes durante a investigacdo e consideracOes para futuras investigagdes no

ambito desta tematica.

5.1. PRINCIPAIS CONCLUSOES

Os diversos contextos nas Praticas Pedagodgicas, permitiram que este estudo fosse
concretizado seguindo o principal objetivo de desconstruir os esteredtipos de género

promovendo a igualdade de género no contexto de 2.° Ciclo do Ensino Basico.

A concretizagdo do primeiro objetivo foi crucial, pois a partir da identificacdo dos
esteredtipos de género das alunas e dos alunos de uma turma de 6.° ano de escolaridade,
antes, durante e ap6s a implementacdo de uma proposta pedagogica, permitiu a profunda

analise do estudo e responder a questdo de investigacao.

Considerando o estudo, as evidéncias de esteredtipo de género antes da implementacédo
da proposta pedagdgica, dos alunos e das alunas do 6.° ano de escolaridade em estudo,
foram notdrias, em grande parte dos alunos e das alunas que participaram no estudo. Nas
questdes abertas 2, 3 e 5, houve uma maior evidéncia de estereétipos de género
relativamente as profissdes e cores. Nas questdes fechadas 4, 6, 7 e 8 verificam-se ideias
estereotipadas alusivas aos objetos, as caracteristicas, as atividades ludico-desportivas e
as tarefas domésticas. Por conseguinte, o apds a implementacgéo da proposta pedagogica,
verificou-se a importancia de todo o processo de reflexdo, evidenciando que, pelo menos

metade dos alunos e das alunas, ndo apresentaram estereétipo de género.
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Neste sentido, e respondendo a questdo de investigacdo “Quais 0s esteredtipos de género
evidenciados pelas alunas e pelos alunos de uma turma do 6.° ano de escolaridade, antes
e apos a implementacao de uma proposta pedagdgica intencionalmente preparada para a
reflexdo sobre os esteredtipos de género?” analisaram-se esteredtipos de género
relativamente as profissdes (cinco alunos/alunas), aos objetos (doze alunos/alunas), as
cores (nove alunos/alunas), as caracteristicas (oito alunos/alunas), as atividades ludico-
desportivas (sete alunos/alunas) e as tarefas domésticas (sete alunos e alunas), antes da
implementacdo da proposta pedagdgica. Apds a proposta pedagdgica, analisaram-se
esteredtipos de genero relativamente as profissdes (trés alunos/alunas), aos objetos (seis
alunos/alunas), as cores (quatro alunos/alunas), as caracteristicas (trés alunos/alunas), as
atividades ludico-desportivas (dois alunos/alunas) e as tarefas domeésticas (dois alunos e
alunas). Portanto, compreende-se que a proposta teve impacto nos alunos e nas alunas,

relativamente aos esteredtipos de género, nas diversas categorias.

Relativamente ao segundo objetivo, conceber e implementar a proposta pedagdgica foi
crucial para a interacdo e para as partilhas entre os alunos e alunas. As estratégias
utilizadas permitiram momentos de sensibilizacdo através da introducdo dos temas
relacionados com a igualdade de género, onde foram promovidas discussdes sobre os
esteredtipos, preconceitos, igualdade de género e a sua importancia, com recurso a
materiais diversos desde a excertos de dois livros, um video e questiondrios, que
retratassem situacOes reais acerca da imagem do homem e da mulher na sociedade,
considerando os seus diversos papéis sociais. Foi entdo possivel analisar e avaliar marcos
importantes que levaram a reflexdo e tomada de consciéncia sobre os esteredtipos de

género.

Relativamente terceiro objetivo, o papel da professora-investigadora é destacado durante
os diversos didlogos quando esta tenta auxiliar e conduzir — através do feedback constante
— 0s alunos e as alunas durante os diversos momentos de partilha de ideias — quer em
pequenos grupos, quer em grande grupo — sendo a sua importancia tdo evidente, na
medida em que atuou de modo a respeitar e valorizar todos os alunos e alunas durante o
processo, evidenciando a importancia de expressarem as suas opinides e de estas
quererem ser escutadas pela professora, sem julgamento ou discriminacdo e o

encorajamento na cooperagdo dos diversos alunos e alunas.
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Nota-se, também, a importancia do papel da professora na construgdo intencional de
grupos heterogéneos mediante a composicao de grupos com elementos do sexo feminino
e do sexo masculino, bem como alunos e alunas com maior grau de facilidade ou
dificuldade na aprendizagem e desenvolvimento da comunicagdo. Deste modo, procurou
0 encorajamento e a colaboracdo para a (des)construcdo de estereotipos, através do

trabalho em conjunto.

Portanto, o papel da professora, neste caso, torna-se fundamental para a promocdo da
igualdade de género a partir da desconstrucdo de estere6tipos evidenciados pelos alunos
e pelas alunas do 6.° ano de escolaridade, na medida em que considera as linhas
orientadoras para a Educacdo para a Cidadania (DGE), onde reflete sobre estratégias e
abordagens a adotar segundo os objetivos a atingir pelos alunos e pelas alunas no
contexto, promovendo um ambiente inclusivo e contribuindo para a formacdo de uma

sociedade mais igualitaria.

5.2.  LIMITACOES NO ESTUDO E RECOMENDACOES PARA FUTURAS
INVESTIGACOES

Consideram-se algumas limitagbes no estudo, nomeadamente por influéncia da
multiculturalidade evidente na turma (diferentes idiomas e culturas), contexto social e
familiar (niveis econdmicos e composicdo familiar) e dificuldades de aprendizagem e de
comunicacdo (escrita e oral) de varios alunos e alunas, e alguns elementos com

necessidades especiais.

N&o s6, mas também, o facto de o questionario, apds a proposta pedagdgica, ter sido
implementado no mesmo dia da Gltima atividade, pois influenciou o desempenho dos
alunos e das alunas na sua concretizagdo, sendo clara e evidente a impaciéncia e também
0 cansaco prenunciado pelos alunos e alunas na captacdo de audio. Note-se que, este facto
referido anteriormente, influencia as respostas dadas, pois o tema tinha sido explorado

Nnos minutos anteriores.

As sinteses no final de cada atividade, embora planeadas, ndo foram realizadas na maioria
das vezes. O interesse dos alunos em questionarem e dialogarem sobre o tema era
significativo, sendo isso priorizado pela investigadora, ao invés dos momentos planeados
para a sintese. Na ultima aula de investigacéo, foi realizada uma sintese pelos alunos e
alunas, orientada pela professora-investigadora, mas pouco (re)estruturada, pois o tempo

foi pouco, devido ao facto de a professora-investigadora ter de dividir 50 minutos de aula
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para a Ultima atividade, questionario para a recolha de dados ap6s a implementacdo da

proposta pedagdgica e sintese final.

Outros desafios sentidos passam pela qualidade das gravacgdes — por audio — dos dialogos
que iam decorrendo nos diversos momentos de investigacdo, que complicaram a percecao
e captacdo de algumas intervencdes e partilhas dos alunos e das alunas devido ao ruido
interior na sala de aula (movimento de cadeiras e materiais de escrita) e exterior (situacdes
de recreios e corredores), interrupcdes de outros docentes (partilha de informacGes
necessarias para a turma), e conversas sobrepostas entre os alunos e as alunas na sala de

aula (efusiva partilha de ideias).

Posto isto, considero que, para futuras investigacoes seja necessario repensar nos desafios
técnicos, nomeadamente na captacdo das intervencgdes na sala de aula através da gravacéo
de 4udio e incluir, também, gravac&o de imagem, por exemplo. E proposto, também, um

maior nimero de gravadores de dudio (um gravador por grupo).

A partilha de ideias acerca de estereotipos de género entre as diversas culturas, podera
tornar-se ainda mais rica se houver uma maior preparacdo, o que ndo foi o caso. A
investigadora ndo se preparou para um grupo multicultural. Por isso, para futuros estudos,
deverdo ser consideradas estratégias e abordagens que auxiliem a partilha de perspetivas
e experiéncias de diversos alunos e alunas de diferentes culturas e, com essa informacéo,
construir projetos sobre o tema, de modo a partilhar com um puablico e tornar esta
abordagem ainda mais inclusiva. Assim, podera haver um maior conhecimento do mundo

e comparacdo de diferentes realidades.

Uma outra sugestdo, centra-se no estudo acerca da identidade de género que, embora 0s
diversos temas para a promocao da igualdade de género se relacionem, ndo é aprofundado
nesta situacdo em estudo. E oportuno salientar a importancia de novas investigacdes para
o aprofundamento sobre este tema que nédo se esgota, devido a sua contemporaneidade e

utilidade para a formacéo e progresso da sociedade.
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CONCLUSAO

Concluindo esta etapa, declara-se a importancia de um trabalho de reflex&o e investigacéo
no decorrer de um percurso de dois anos, em contexto de Mestrado em Ensino do 1.° CEB
e Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB, que compreende uma natureza altamente

rica para o desenvolvimento pessoal e profissional.

A exigéncia e os desafios neste percurso tornaram-no muito importante para a minha
formagéo enquanto futura professora, pois permitiu tornar-me numa profissional mais
consciente, reflexiva e empenhada em investigar acerca das minhas Préticas Pedagogicas.
Superar as minhas dificuldades era um objetivo constante para ser capaz de evoluir ao

longo de cada contexto das Praticas Pedagdgicas.

Considerando a dimenséo reflexiva, aprendi o qudo importante é observar, como e o que
planear, o que avaliar, como avaliar e, por fim, refletir. O Ensino Exploratério foi, sem
sombra de davidas, um grande marco no meu percurso, uma alavanca para um processo
de evolugdo. Foi importante, também, compreender e considerar a diferenciacdo
pedagogica e a interdisciplinaridade nas minhas intencionalidades educativas, bem como
0 questionamento e os métodos de avaliacdo. Embora ainda considere que tenho um longo
percurso de aprendizagens pela frente, orgulho-me de ter estado sempre disponivel em
contribuir para o sucesso escolar dos alunos e das alunas, bem como do meu percurso

como futura professora.

A titulo deste relatorio, percebe-se que, o “Caminho em Construg¢do” reflete um carater
dindmico, continuo e inovador de um processo educativo, destacando a reflexdo e a
investigacdo como algo que requer empenho e dedicacdo para a evolucdo progressiva.
Bem como o enfoque nos “esteredtipos de género no contexto de 2.° CEB”, permite
compreender como poderao ser alvo de reflexdo, através do planeamento de estratégias

pedagdgicas.

Apesar de todas as dificuldades — na construgédo da questdo de partida para a investigagdo
e seus objetivos, a selecéo de recursos e 0 planeamento das atividades e gestdo de tempo,
a metodologia de implementagdo da proposta pedagdgica e conducdo das atividades, da
selecdo dos instrumentos para a recolha de dados e a anélise dos dados — considera-se
uma conquista valiosa ter contribuido para o processo de consciencializa¢do, dos alunos

e das alunas do 6.° ano de escolaridade, para a promogéo da igualdade de genero.
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ANEXOS



ANEXO 1 — CARTAZ DE DESEMPENHO, EM GRUPO/EQUIPA, DOS ALUNOS E
ALUNAS EM TAREFAS DE SALA DE AULA




ANEXO 2 — TAREFAS PARA O ESTUDO DE AULA

Conflitos aos quadradinhos.

1. Usem os quadrados para cobrir o puzzle “O conflito”.

1.1- Quantos quadrados sdo necessarios para cobrir o puzzle “O conflito.”?
R:

1.2- Representem a vossa resposta na folha de papel quadriculado.

1.3- Expliquem como descobriram o numero de quadrados.

2. Na vossa opiniao, precisam de mais ou de menos quadrados para preencher
o puzzle “De quem ¢€ a culpa?”

Nao usem os
quadrados.

2.1- Expliquem a vossa ideia.

3. Descubram o numero de quadrados necessarios para cobrir o puzzle “De

quem é a culpa?”.
Usem s6 um

quadrado.

L)

3.1- Expliquem a vossa ideia. o

(




4. Preencham o puzzle “De quem € a culpa?”, usando os quadrados que

forem necessarios.
Agora,
verifiguem com

0S quadrados

4.1- Quantos quadrados usaram?

4.2- Registem a vossa resposta na folha de papel quadriculado.

4.3- Asvossas respostas as questoes 3 e 4.1 sao iguais?

Porque é que
sera que isso

aconteceu?

4.3.1- Expliquem a vossa ideia.




Conflitos entre quadrados e triangulos.

5. Observa, agora, os triangulos.

5.1- Quantos triangulos séo necessarios para preencher o puzzle “O
conflito.”?

5.2- E para cobrir o puzzle “De quem € a culpa”?

5.3- O que fizeram para descobrir a resposta da 5.1 e 5.27

6. Precisam de usar mais quadrados ou mais triangulos para cobrirem
cada puzzle?

Para cobrirmos cada um dos puzzles, precisamos de mais...
(Assinala a opcao correta, com uma X).

Quadrados () Triangulos ()

6.1- Porqué?




7. Na escola da Lara e da Mariana, existem muitas arvores.

7.1- Determinem quantos quadrados sao necessarios para preencher a
arvore da escola da Lara e da Mariana.




ANEXO 3 — MODIFICAGOES NO PLANO DE AULA DE INVESTIGAGAO — ENSINO EXPLORATORIO

Area Curricular: Matematica (11h00 as 12h30)

Dominio/Contetdos A"E':;‘f"'ggi's"’ | Descrigio das Atividades/Estratégias |

Descoberta do conceito de area

Atividades dos alunos Agdo do professor
respostas esperadas e possiveis dificuldades

1.3- Resposta esperada: 1.3 - Face as dificuldades dos alunos, a professora:
Usando o puzzle e os quadrados podem fazer contagem: 1) incentiva a verificacio da contagem de quadrados.
1) deleml Dando as seguintes instrucoes: lembra os alunos das
2) poradigoes sucessivas 4+4+4+4+4+4 atividades realizadas, no dia anterior, acerca da
3) poradigcdes sucessivas 6+6+6+6 contagem repetitiva de linhas e colunas, para a

multiplicacio.
Usando a representacdo produzida na folha quadriculada | 2) explica que o aluno tera de representar a estratégia

podem fazer contagem: encontrada:

1) deleml - Como € que pensaste? Como € que chegaste a essa
2) por adi¢oes sucessivas 4+4+4+4+4+4 conclusdo? Es capaz de explicar isso por palavras
3) por adigdes sucessivas 6+6+6+6 tuas? Se preferires, podes usar a folha quadriculada

para explicar,
Dificuldades:
1) Nao conta o niimero de quadrados corretamente

2) Dificuldade em comunicar o seu raciocinio.




ANEXO 4 — ARTIGOS PARA EXPLORACAO DE “O QUE SABEMOS/APRENDEMOS
SOBRE O TEMA” E “O QUE QUEREMOS SABER/INVESTIGAR?”’

Rob6 da NASA aterrou em Marte e ja enviou fotos do

‘Planeta Vermelho’

Ainda ndo eram ontem 9 horas da noite em Lisboa quando o rob6 Perseverance,
da NASA, pousou em Marte. O mundo pOde assistir em direto ao momento e,
pouco depois, chegou a primeira foto do ‘Planeta Vermelho'.

O ambiente na sala de controlo da NASA, a agéncia espacial norte-americana,
era de entusiasmo e muitos nervos. Foi ali que a equipa responsavel pela missao
do robd Perseverance (Perseveranga, em inglés) a Marte seguiu todo o processo
atentamente.

Mas, devido a imensa distancia entre a Terra e Marte, sO alguns minutos apés a
pequena nave pousar é que tiveram a certeza de que pousara sa e salva em
solo marciano. Foi ai que a sala se encheu de palmas e risos: a misséo tinha
sido cumprida!

Poucos minutos depois de pousar, ainda ndo eram 9 horas da noite em Lisboa,
chegava a primeira foto da superficie de Marte, que a NASA publicou nas redes
sociais.

Foram precisos sete meses desde que foi langado no espaco, em julho, para ali
chegar. E, para além da
longa viagem, o]
momento da aterragem
preocupava os cientistas.
No espago, a nave
andava a cerca de 19 mil
quildbmetros por hora
mas, para pousar, tinha
de abrandar muito num
curto espago de tempo
para conseguir pousar. E




0 pior é que os cientistas nada podiam fazer a ndo ser esperar cerca de sete
minutos até terem a imagem — a que 0s cientistas chamaram «sete minutos de
terror» — que confirmava que tudo tinha corrido como planeado.

O texto estd em inglés, mas através desta ilustracdo vemos as trés fases: a
entrada, a descida e o pouso (NASA/JPL-CALTECH).

Para pousar na cratera Jazero, um local muito rochoso e com penhascos, o robo
teve a ajuda de um paraquedas e de uma espécie de guindaste. Além disso,
estava preparado com tecnologias que o ajudaram a calcular a sua distancia até
ao sitio onde tinha de pousar e a abrir 0 paraguedas na altura certa. Este &
sempre um momento critico e, ao contrario desta, ja houve outras missdes que
nao foram bem-sucedidas.

llustrag@o que mostra Perseverance a pousar Imagem (NASA/JPL-CALTECH)

Agora que esté por sua conta no ‘Planeta Vermelho’, Perseverance vai comecar
o seu trabalho em solo marciano. Tera de recolher amostras de rochas, com o
objetivo de encontrar (ou ndo) no meio das placas rochosas antigos vestigios de
vida.

No ar, terA como «companhia» um pequeno drone-helicéptero,
o Ingenuity (Ingenuidade, em inglés), a primeira aeronave enviada para outro
planeta, que tem mao portuguesa: Florbela Costa, uma engenheira aeronautica,
gue ajudou no desenvolvimento do aparelho. Ingenuity irA ajudar a perceber
como se comportam estes aparelhos na atmosfera fina de Marte.

A equipa em Marte: Perseverance e Ingenuity (NASA/JPL-CALTECH), 19/02/202, in Visao
Junior.



O “roubo” dos anéis de Saturno

Saturno é famoso por possuir os maiores anéis de todo o Sistema Solar. Dentro desses
anéis gigantescos, caberiam seis planetas Terra. No entanto, a beleza proporcionada pelos
aros pode estar com os dias contados. De acordo com um novo estudo da NASA, Saturno

esta a perder os seus anéis mais rapidamente do que se pensava.

Ninguém esta a “roubar” o planeta, evidentemente. O que acontece € que, a cada segundo,
chovem atualmente dez toneladas de rochas e gelo naguele corpo celeste. Estes materiais
sdo parcialmente responsaveis pela composi¢cdo dos aros. A quantidade de substancias
que caem a todo o segundo seria suficiente, inclusive, para encher uma piscina olimpica

em trinta minutos. E essa perda de composicao que tem diluido os anéis.

A queda de rochas e gelo deve-se principalmente a colisdo com pequenos meteoritos
(fragmentos que vagueiam pelo espaco) e ao bombardeiro constante de raios ultravioleta
emitidos pelo Sol. Quando essas reacdes acontecem, as particulas de gelo séo
vaporizadas, resultando em moléculas de agua carregadas que interagem com o campo
magnético de Saturno, fazendo com que as rochas se precipitem em direcdo ao planeta.

Desse modo, com o tempo, 0s arcos estdo a tornar-se cada vez mais vazios.

Esse fenbmeno, alias, ndo foi descoberto recentemente: os cientistas sabem da queda de
materiais em Saturno desde a década de 1980. A novidade esta no fato de que, enquanto,
ha 40 anos a expectativa era de que os anéis se extinguissem em 300 milhdes de anos, a
pesquisa recente estima esse nimero em 100 milhGes, ja que a tal tempestade se revelou

muito mais intensa do que se pensava.

Embora seja dificil imaginar Saturno sem 0s
seus arcos, o planeta s6 ganhou 0s seus anéis
ha cerca de 100 a 200 milhdes de anos — para

efeito de comparacéo, o corpo foi formado ha

aproximadamente 4,5 bilhdes de
anos, simultaneamente com a Terra. Agora, 0 astro parece estar a voltar ao seu estado

inicial, desprovido de seus anéis brilhantes.

9/10/2019, in veja
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Vamos descobrir novos planetas

Gettylmages

Queres viajar na companhia dos nossos amigos astrofisicos? Desta vez sera no
dia 25 de fevereiro no auditorio do Planetario do Porto. O astrofisico Nuno Santos
conta-nos um pouco daquilo que vamos falar neste evento organizado pelo
VISAO Junior e pelo Instituto de Astrofisica e Ciéncias do Espaco.

Ha varios séculos que se sabe que o Sol tem varios planetas a sua volta:

Mercurio, Vénus, a Terra, Marte, Jupiter, Saturno, Urano e Neptuno. Os
astronomos também sabem que as estrelas que vemos no céu séo parecidas
com o0 nosso Sol. Ou, dito de outra forma, o Sol é uma estrela, s6 que esta téo
perto de nés que parece ser muitissimo mais brilhante: é tdo brilhante que
durante o dia, e devido a dispersao da sua luz pela atmosfera, ofusca a luz das
outras estrelas, que normalmente s6 conseguimos ver durante a noite. Mas sera
gue as outras estrelas também tém planetas a sua volta? Até ao final do século
XX néo se sabia.

Mas em 1995 descobriu-se que uma estrela chamada 51 Pegasus, um outro “sol”
distante, tinha um planeta a sua volta. Essa descoberta foi fantastica, porque
permitiu pela primeira vez saber que as outras estrelas também podem ter
planetas. Esses planetas sdo chamados de exoplanetas, ou planetas extra-
solares. Sao planetas que orbitam outras estrelas. E ha muitos! Mas ja la vamos.

Ora, descobrir um planeta a orbitar uma outra estrela ndo é tarefa facil. As
estrelas estdo muito longe de nos, (a estrela mais proxima esta a 4,3 anos-luz
de distancia), e os planetas sao geralmente muito pequenos e fraquinhos (pouco
brilhantes) quando comparados com as estrelas. Procurar um planeta em torno
de outra estrela é uma tarefa semelhante a ver uma mosquinha a voar em torno
de um candeeiro brilhante... mas um candeeiro que esteja a milhares de
quildmetros de distancia! E uma tarefa ardua e exige a utilizacdo dos melhores
telescopios e instrumentos de observacédo do Mundo. Por essa mesma razao, na
maior parte das vezes os astronomos nao vém os planetas que descobrem. Mas
se nao os vém, como sabem que eles la estédo?

11



Na verdade, usam uma série de artimanhas — que vém do estudo das leis da
fisica — para perceber se uma estrela tem ou nao planetas a sua volta. Medem
por exemplo a influéncia que o planeta tem no movimento da estrela. Ou noutros
casos, descobrem o planeta porque conseguem medir a diminui¢cdo do brilho da
estrela quando o planeta lhe passa a frente, bloqueando parte da sua luz. Mas a
verdade € que dessa forma os astronomos conseguem ndo sO detetar os
planetas, mas também medir a sua massa, 0 seu tamanho, e estudar a sua
composicdo quimica. Fantastico, ndo €?

Desde 1995, altura em que foi descoberto o primeiro, ja foram encontrados mais
de 3000 exoplanetas. Alguns deles foram encontrados por equipas de
astronomos em Portugal! Mas note-se: até agora apenas foi possivel estudar
uma parte infima de todas as estrelas que existem na nossa galéxia. Os estudos
mais recentes sugerem que a maior parte das estrelas que vemos no céu a noite
deve ter planetas a sua volta. Alguns foram ja descobertos, outros ainda esperam
gue um astronomo os consiga encontrar. Uma tarefa para vocés! Basta pensar:
na nossa galaxia existem mais de cem mil milhdes de estrelas! Se a maior parte
delas tiver planetas a volta, como o Sol, temos planetas para todos nos
podermos entreter! E sera que um dia vamos encontrar um outro planeta como
a Terra, onde também exista vida? Ainda ndo sabemos, mas os astronomos
acham que sim. Muitos deles estdo empenhados em conseguir responder a essa
pergunta.

Nuno Santos, 03/02/2017, in Visao Junior.
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ANEXO 5 — EVIDENCIAS DOS ALUNOS ALUSIVOS A0 “O QUE
SABEMOS/APRENDEMOS SOBRE O TEMA” E “O QUE QUEREMOS
SABER/INVESTIGAR?”

I O que sabemos/aprendemos sobre o tema
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Figura 2: evidéncias do grupo 2
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Nome do documento que estamos.
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O que sabemeslaprendemos sobre o tema

Figura 3: evidéncias do grupo 3
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ANEXO0 6 — PROJETO DIDATICO E INTERDISCIPLINAR “OS ASTRO

Figura 1: apresentacOes das pesquisas autonomas realizadas pelos alunos e pelas

alunas do 4.° ano de escolaridade

Figura 2: sintetizages das pesquisas autonomas realizadas pelos alunos e pelas alunas
do 4.° ano de escolaridade
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Figura 3: Construcdo dos aderecos para o Planetario
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Figura 4: atividade “constru¢do de astroides” alusiva a introdugdo do conceito

de volume, em matematica
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Figura 5: planetario, produto final do projeto

Figura 6: ensaio da atuacdo dramatica e musical, dos alunos e das alunas do 4.° ano
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Figura 7: apresentac@o dramatica e musical, dos alunos e das alunas do 4.° ano

19



ANEXO 7 — REFLEXAO INDIVIDUAL DA 4.2 QUINZENA DE PRATICA
PEDAGOGICA Il EM 2. CEB

4? reflexao como atuante de Ciéncias Naturais nos dias 11, 13, 18 e 20 de
2022

Concluida mais uma quinzena de intervencdo em contexto de Prdtica Pedagdgica no
2.°CEB II, é momento de refletir acerca da minha intervencdo em Ciéncias Naturais
durante apenas duas semanas, sendo que a primeira (de trés semanas) nao me foi possivel
comparecer a Pritica Pedag6gica. Ainda assim, construi recursos que permitiu que a
minha colega os implementasse segundo as planificacdes construidas para que houvesse
a recolha de evidéncias dos alunos e o meu posterior acesso as suas produgoes, de modo
a poder avaliar as suas concec¢des alusivas a constituicdo de uma planta, a producéo do
seu alimento e da sua respiracdo. O principal objetivo centrou-se em pode planear as
seguintes aulas auxiliando-os na reconstrugdo do conhecimento cientifico.

O planeamento de recolha de ideias iniciais dos alunos acerca da constituicdo de uma
planta completa foi importante na medida em que se tornou evidente, pelas producées dos
alunos, pouco conhecimento das diferentes partes que constituem a planta, ainda que

alguns tivessem sido capazes de as referenciar de forma mais completa.

Figura 1: producio do aluno A Figura 2: producao do aluno B
Figura 3: produgéo do aluno C Figura 4: produgao do aluno D
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Figura 5: producao do aluno E

Desta forma, torna-se possivel verificar que o aluno A recorre a uma representacao muito
simplificada e animada, aproximando-se de um desenho um pouco mais infantil quando
representa elementos faciais que uma planta, neste caso a flor de uma planta, nao
contempla — boca e olhos. Na legenda, limita-se em identificar apenas a raiz,
evidenciando, assim, falta de conhecimento cientifico e conceptual ao nivel dos restantes
constituintes da planta. Os alunos B, C e D apesar de conseguirem identificar a raiz e as
folhas, demonstram também alguma dificuldade em nomear as restantes partes. Ja o aluno
E evidencia, corretamente, as diversas partes que constituem a planta e ainda acrescenta
a estrutura que origina a planta — semente. Ainda assim, foram mais os alunos que
demosntraram dificuldades nesta tarefa, do que os que a concretizaram com mais

facilidade.

Tais dificuldades permitiram que, na semana seguinte, iniciassem a aula a explorar as
diversas partes que constituem a planta. Sendo que nao houve tempo para gerir uma saida
de campo para a recolha de uma planta e postreior andlise dos seus constituintes, decidi
levar para a sala de aula um quadro branco onde nele estava ilustrada uma planta
completa. Esta exploracdo foi um pouco transmissiva, mas havendo sempre espaco e
oportunidade para os alunos partilharem, através do didlogo, as suas ideias alusivas ao

tema.

Posteriormente a esta atividade, os alunos tinham, como tarefa, de explicar, por palavras
préprias, o que entendiam acerca da alimentagio da planta, respondendo a questdo “como
é que as plantas se alimentam?”. Reflito que, considerando as evidéncias abaixo
demonstradas, foi facil para os alunos identificarem um dos 6rgaos responsédveis pela
producdo de alimento, mas ndo foram capazes de explicar a sua importancia para o

crescimento da planta, sendo que exploraram logo desde o 3.° ano de escolaridade (e
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5.°ano de escolaridade) os diversos fatores do ambiente — ar, luz, temperatura, dgua e solo
— como condi¢des indispensaveis para a vida das plantas.

Figura 6: producio do aluno F Figura 7: producao do aluno G

Figura 8: producéo do aluno H

Analisando as producoes dos alunos, observo que o aluno F comete um erro cientifico ao
mencionar que “As plantas alimentam-se de raizes.”, nao podendo, assim, considerar esta
afirmacdo. Ainda que o aluno quisesse referenciar a raiz, tal como mencionam os alunos
G e H, por saberem que esta ¢ importante para a alimentacédo da planta, estaria correto se,
pelo menos, referenciassem que a raiz € o orgao responsédvel pela a absorcdo de dgua e
sais minerais para o crescimento da planta. A maioria dos restantes colegas mencionavam

“alimentam-se pelas raizes”.

De seguida, seguindo a mesma dindmica, os alunos teriam de explicar o que entendiam
acerca da respiragio das plantas, respondendo a questdo “As plantas respiram da mesma
forma que os animais?”. A maioria dos alunos compreendiam que as plantas respiravam,

mas nao respiravam pelos mesmo orgaos dos animais.

Figura 9: producao do aluno | Figura 10: producéo do aluno H

Figura 11: produgao do aluno J

Ainda assim, verificamos que o aluno I referencia que a planta respira “porque também

respiram oxigénio e liberta dioxido de carbono™, de forma correta. Ja o aluno H apenas
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menciona que as plantas ndo respiram da mesma forma que os animais porque estas
respiram pelas folhas, mencionando apenas o drgio responsavel por esse processo. O
aluno ] acaba por ter uma resposta menos reflexiva, e acaba por comparar apenas a
fisiologia do animal com a da planta e considera que esta nio respira porque “as plantas

nao tém nariz”.

Refletindo acerca das restantes questoes, estas nio deviam constar num recurso que visa
recolher as concecoes dos alunos, pois indicam fatores e conceitos que determinam os
processos a explorar apos a recolha de concecdes. Isto poderd implicar a reformulacao
das respostas dos alunos ao longo da concretizacdo do questiondrio quando observam o
conceito de fotossintese e de fatores a selecionar através da escolha miltipla, bem como
da atividade de associacdo/correspondéncia acerca dos processos de fotossintese,
transpiracio, respiracio e absorcio. Neste sentido, e apés refletir acerca destas questoes
com a professora supervisora, o questiondrio final foi reformulado, ndo constando as
tltimas duas questdes e permitir que sejam os alunos a apresentarem todas as suas

aprendizagens através do desenho, esquemas ou por palavras proprias.

Tendo em consideracdo todas as concecoes dos alunos e as andlises realizadas, tornou-se
necessdrio construir um plano que fosse ao encontro de todos os conteddos através de
uma dinamizacio de diversas atividades que permitisse que os alunos sistematizassem
todas as aprendizagens — atividades no edpuzzle, quizzes, legendar esquemas, observar
estomas ao microscopio, entre outros. Antes da exploracdo dos conteidos, a sequéncia de
atividades iniciou-se com uma atividade pratica alusiva & importancia da luz para a

producio de alimento na planta.

As maiores dificuldades dos alunos durante esta atividade centraram-se na resposta as
hipdteses das questbes-problema construidas por cada grupo. Estes mostraram-se
incapazes de analisar os dados da situacdo que lhes foi apresentada e formular hipdteses,
manipulando de forma sistemitica as varidveis que permitam auxiliar a sua construcéo
sendo que, para Piaget e Vigotsky, os alunos nio demonstram capacidades para o fazer
antes dos 12 anos de idade. (Valadares, 2006) Ainda assim, hd que estimular os alunos a

compreenderem e a relacionarem a pertinéncia dos diversos processos da ciéncia.

23



Figura 32: produgoes do grupo |

Figura 43: produgoes do grupo II

Figura 54: produgdes do grupo I11

Figura 65: produgdes do grupo IV
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Observa-se, assim, que o grupo [ tenta, mas ndo consegue concretizar uma resposta de
hipdtese a sua questdo-problema, e o grupo II limita-se apenas a fazer uma previsio do
gue poderd acontecer as folhas. Ja o grupo III e IV acabam por pegar na questiao-problema
¢ utilizd-la para a construcido da hipdtese, ndo recorrendo a argumentos e ideias que
poderdo justificar essa hipotese. Ainda assim, estes tltimos dois grupos sdo capazes de
responder a questao-problema, justificando que a folha tapada ndo consegue concretizar
a fotossintese pois “a folha perde os seus nutrientes consumindo-os e nao consegue repor
porque nao capta luz"” e porque “¢é nas folhas que ha a producio de alimento™. Os restantes

grupos nao foram capazes de responder a questao-problema.

As seguintes aulas foram dedicadas a exploracdo dos diversos conteidos alusivos ao
processo de fotossintese, respiracio e transpiracio da planta através do método expositivo
onde as aulas foram de cardter transmissivo, ainda que tivesse dinamizado diversas
atividades de sistematizacdo de modo que os alunos pudessem identificar aprendizagens
nos diversos momentos. O término da sequéncia de atividades da-se com a
implementacido do questiondrio final, onde se verificou uma evolugdo nos alunos na
apropriacdo de alguns conceitos cientificamente corretos para explicarem os processos
alusivos a fotossintese, 4 respiracdo e transpiracio celular da planta e, desta forma, é entio
possivel afirmar que demonstraram algumas aprendizagens desenvolvidas ao nivel

cientifico.

As maijores dificuldades dos alunos centraram-se durante a atividade pritica, pois estes
ndo se sentem familiarizados com documentos da natureza do protocolo experimental e
de outros, pois em outras intervencdes onde lhes entregdvamos recursos para atividades
praticas, estes nao os compreendiam e sentiam dificuldades em explora-los e utiliza-los.
Considero que estes recursos deveriam ser explorados e utilizados logo desde cedo, ja no
1." Ciclo do Ensino Bisico, pois torna-se evidente que este nao fez parte dos seus
instrumentos de atividades prdticas. Algo que também ndo lhes é conhecido, sdo os
processos da ciéncia, havendo muitas dificuldades em compreenderem o que se trata de
uma “hipotese™ e até de “previsoes”. Desta forma, e devido as dificuldades dos alunos,
considero que esta também foi a atividade onde senti mais dificuldades pois senti
necessidade de interromper a aula diversas vezes para conseguir orientar os alunos

durante as suas imensas dividas alusivas a compreensao do protocolo experimental.

Durante a atividade experimental laboratorial, os resultados esperados nio foram

observados e decidi discutir com os alunos os factos que poderiam justificar o que era
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visivel. Ainda assim, considero que ndo optei pela melhor solu¢do, ainda que as minhas
intencoes fossem as que referi, pois decidi mostrar um video que retratava o passo a passo
da atividade e que permitiu que os alunos identificassem que o primeiro passo no video
ndo foi concretizado por nds e que, por isso, “a experiéncia ndo resultou”. Esta afirmacao
¢ algo ndo se deve considerar na ciéncia, sendo que estamos a nega-la. O importante seria
concretizar diversas questoes que permitissem respostas do que era possivel observar no

momento, e nao descurar o que foi realizado.

Os planos nao sofreram qualquer alteragio, na medida em que todas as atividades foram
concretizadas conforme o planeado. Ainda assim, ndo descoro a possibilidade de os
planos serem reformulados, pois estes merecem uma maior atencao em alguns momentos.
Desta forma, se eu pudesse reformular o plano de aula, mesmo que nao houvesse a
oportunidade de concretizar o primeiro passo — colocar a planta a sombra durante 48h —
iria inclui-lo no procedimento e pedir que os alunos fossem criticos relativamente aos
passos que estiao no procedimento e nos passos concretizados, nunca de forma a contrariar

a ciéncia, mas sim de justifica-la, arranjando argumentos que justifiquem o observado.

Apo6s uma reflexdo com a professora supervisora e com a colega de estagio, seria
significativo se, ao reformular a planificacdo, valorizassemos a saida de campo para a
recolha de uma planta para os alunos identificarem os seus constituintes. Poderiam até

comparar com o que realizaram na primeira questdo do questionario.

Para futuras intervencdes, serd importante dinamizar um momento dedicado a construcao
de protocolos experimentais com os alunos, de modo a auxilid-los na compreensdo e
apropriacao do recurso. Deste forma, também seria algo que reformularia no plano, de
modo que estes também fossem os gestores do seu préprio tempo dedicado ao

desenvolvimento das suas aprendizagens.
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ANEXO 8 — REFLEXAO INDIVIDUAL COMO ATUANTE NA 98 SEMANA DE PRATICA
PEDAGOGICAII DO 1.°CEB

REFLEXAO INDIVIDUAL — 9° SEMANA

Nesta semana de Pratica Pedagogica o meu papel foi desenvolvido como atuante. Deste
forma, a minha reflexdo centra-se sobre as alteracdes que faria no plano que concretizel,
dificuldades que senti durante toda a minha mtervengdo, bem como as dificuldades e

melhorias que os alunos foram apresentando ao longo dos dias.

Durante a construcdo dos planos diarios, decidi adotar uma estratégia que me ajudasse a
perceber o sentido que estava a dar 4s minhas planificagdes, onde pedi que uma colega,
que ndo conhece o contexto, que as lesse e me questionasse o que nido compreendia, sendo
que, desta forma, seria-me possivel reformular as minhas 1deias de maneira que ficassem
visivels a outros olhos. A necessidade de utilizar esta estratégia deve-se tambeém ao facto
de iniciar um conceito um pouco abstrato na area curncular da matematica, alusivo a

medida de volumes e capacidades.

Como referido na reflexdo anterior, achamos necessario insistir na producio de textos,
valonzando o gosto que os alunos demonstram em escrever. Neste sentido, decidi
investigar sobre uma sequéncia didatica que valorzasse processos “(...) de pausa em que
quem escreve procura planificar o que ainda falta escrever.” (PNEP, 2007, p.17). o que
implicava também a revisdo consoante a redagdo do texto. Como constava a proposta
educativa na segunda-feira e na quarta-feira, as plamficagdes dos textos eram diferentes,
de modo a conceber aos alunos duas estruturas dispares, mas com o mesmo objetivo.
Desta forma, fo1 possivel venficar que a primeira planificacio (de segunda-feira) ndo for
tio motivacional para que os alunos concretizassem essa tarefa, pois muitos nio foram
capazes de o fazer e, os que fizeram. ndo compreendiam o sentido da planificacio ao
colocarem muito texto em cada parte da mesma, ao nves de poucas palavras que
sintetizassem as suas 1deias, evidenciando falta de pratica neste sentido. Ja no uso do
segundo modelo de plamficacio “Story-face”, a sua estrutura motivou os alunos e,
havendo um auxilio da minha parte durante o uso da plamificacdo anterior, os alunos
mostraram evolugdo no sentido em que, em cada momento, foram capazes de escrever
poucas palavras que sintetizavam as suas ideias. Apesar deste progresso, durante e apos

o uso das duas planificagdes, fu1 questionando os alunos acerca
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da utilidade que as mesmas tiveram para as suas produgdes, onde a maioria me respondeu
que nio gostavam de utilizar e os restantes nio foram capazes de me dar resposta. Posto
1sto, deduzo que os alunos ndo demonstraram interesse em utilizar a planificagio e
questiono se 1sto se deve a falta de pratica ou a falta de compreensio da utihdade da
mesma. Como refere Pereira & Graga (2015), este processo requer uma revisdo que “(...)
ocorre atraves da leitura, da avahacdo e da eventual correcio ou reformulagiio do que fora
escrito, podendo ter lugar ao longo de todo o processo, em articulacdo com a propria
textuahzacdo.” (fbidem, p.200), e foram os diversos dias exteriores a esta semana de
Pratica Pedagogica, que observer que os alunos nio gostam de rever o que escrevem, e
1sto podera justificar a falta de motivacio na escrita da planificagiio que os obriga a fazer
um paralelismo com aquilo que escrevem, atraveés da revisdo constante ao longo da
produgio escrita. Por 1sso, deve-se investir em momentos onde os alunos utilizem esta
estratégia, reforcando a sua utihdade e fazendo, por exemplo, autoavaliagbes acerca do
que planificam e do que escrevem e como escrevem, podendo haver momentos onde estes
apresentem o que planificam e o que escrevem, aos colegas, e estes concretizarem uma
heteroavaliacdo relativamente ao que percecionam da leitura escutada. Ainda
referenciando uma estratégia de implementagdo desta estratégia, esta (como 1niclagio),
poderia ser desenvolvida em trabalho de grande grupo ou em pequenos grupos, onde fosse
discutido, oralmente, o que se planifica e o que se escreve e, no final, haver uma revisio

conjunta do ou dos trabalhos desenvolvidos.

Ainda na segunda-feira, referenciando as atividades alusivas a iniciagdo do concerto de
volume e capacidades, em matematica, referencio que toda a proposta
educativa/sequéncia didatica fo1 baseada no livro de Geometna e Medida cujos autores
fazem parte do Instituto Politécnico de Leina, tendo assim utilizado termos e 1deias para
as atividades, do mesmo. Segundo Van Hiele (1999), citado por Vale & Barbosa (2015),
*(...) 0 ensino da geometria deve incluir, em todos os niveis, a utilizacio de materiais que
o0s alunos possam manipular pois, s0 assim, adquirem uma compreensdo das propriedades
geometricas ¢ das suas relagdes.” (Jbidem, p.4). Onde, na apresentagio dos diversos
materiais — dos recipientes aos cubos de lem® — os alunos abordaram o conceito da
dimensio 3D dos objetos que observavam, afirmando que ambos os materiais tinham
comprimentos, larguras e alturas. Refletindo, ainda, acerca da sequéncia didatica, esta
permite que os alunos sejam *(...) motivados para a aprendizagem da geometria, para

1ss0 deve ser-lhes mostrada a sua importincia como parte do mundo que nos rodeia,
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compreendendo simultaneamente as relacdes entre o mundo concreto e abstrato da
geometra.” (Vale & Barbosa, 2015, p.4). Concentrando-me um pouco sobre o meu papel
como atuante, verifico que era necessario ter tido em conta algumas agdes que ndo foram
tomadas, e, desta forma, menciono um momento onde uma aluna me afirma que
estavamos a medir a area do recipiente e, ao inveés de pegar na sua afirmacédo e pedir que
mobilizasse conhecimentos acerca do conceito de area, 1gnore1 e concentrel-me apenas
no gue tivera planeado, pois os recelos de me perder no raciocinio e de falhar alguns
momentos nas demonstragdes das atividades; dos meus questionamentos; das respostas
esperadas as minhas questdes; eram alguns e concentrel-me apenas no estava a fazer, o
que, claramente esta errado no ponto de vista pedagogico e socio-construtivista, sendo
que o meu papel deve ser de auxilio e, naquele momento, estava a desempenhar um papel
claramente expositivo onde acabo, mais para o final desta primeira atividade, de tomar
conta dos processos da mesma e pedir apenas a colaboragdo dos alunos no didlogo acerca

das observagdes que vio tendo e as suas conclusoes.

Reforcando alguns aspetos, ainda acerca da atividade acima referida, acerca das minhas
intervengdes, varias questdes que fur fazendo aos alunos deveriam de ter sido mais
cuidadas, quando questiono «Este recipiente leva a mesma quantidade de agua?» onde,
como o fiz diversas vezes, devenia de ter sido reformulada da seguinte forma «Esta
quantidade de agua ¢ possivel ser colocar nestes recipientes ou 1ra transbordar?», pois os
recipientes poderiam levar mais ou menos dgua, tendo em conta a sua capacidade, e
acrescentar amnda «Ficara mais ou menos onde? A meio do recipiente? Mais a baixo?
Mais acima?» pois cada recipiente continha uma forma diferente, sendo estes mais largos

ou mais estreitos.

Apos a verificacio dos alunos acerca das diferentes capacidades que os recipientes
tinham, teria sido interessante proporcionar um momento em que eles ordenassem os

recipientes tendo em conta esta propriedade.

Referenciando a segunda atividade, alusiva a colocacio de diferentes volumes de esferas
de plasticina dentro de copos com a mesma quantidade de agua, refiro a importancia que
tinha em conduzir os alunos na construcdo das esferas, onde deveria de ter pedido que
estes fizessem esferas com tamanhos dispares, para que se verificasse, realmente, a subida
do nivel da agua em cada situacio. Sendo que os alunos fizeram tamanhos muito

reduzidos, por vezes, esse efeito, ndo fo1 tio percetivel.
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Terca-ferra fo1 um dia alusivo ao Dia da Cnanga, dedicado a atividades ladicas onde os
alunos podeniam fazer jogos e brincaderras dispomibilizadas e dinamizadas pelos
professores, mas tambeém algumas que estes tivessem interesse em fazer e serem os
proprios dinamizadores das suas atividades. Realgo algumas observagdes que tenho vindo
a ter durante os diversos dias'momentos em que estou com os alunos, fora do contexto
sala de aula, onde venfico que existe muita discrepancia ao nivel da 1gualdade de género,
no sentido em que este grupo de criancas raramente dinamizam atividades onde estejam
todos envolvidos e, mesmo que facam jogos ou brincadeiras em grande grupo, tém sempre
uma grande necessidade de colocar raparigas para um lado e rapazes para o outro. Apos
alguns dias de observagdo, decidi (num dia que nio este), jogar futebol com os rapazes
que estavam no campo, pols seria mtuitivo para mim perceber que assim que as raparigas

me vissem, iram mntervir:

Rapariga A: “A professora esta a jogar a bola com os rapazes!”
Professora: “Meninas, venham jogar connosco.”

Rapariga I: “Eu ndo se1 jogar professora. Eles sio muito brutos!™
(passado alguns minutos e apos a observacio do jogo, pelas raparigas)
Raparigas: “Nos também queremos jogar!”

Professora: “Entdo facam equipas!™

Rapazes e raparigas: “Isso ¢ facil e rapido professora! Os rapazes sdo uma equipa e as

raparigas sio outra.”

Apos algum dialogo, fi-los perceber que ndo poderiam fazer equipas dessa forma porque
ndo serla justo, a comegar pelo nimero de elementos da equipa, onde os rapazes estariam

em vanltagem.

Rapariga M: “Eles estio sempre em vantagem professora.”

Professora: “Entdo e assim, o que podemos fazer?”

Rapaz D: “Professora, eu e o Rapaz X vamos para a vossa equipa das raparigas.”

Apos alguns dias a dinamizar esta atividade, observel que, sem a minha intervencio, pelo
menos uma das raparigas comegou a jogar futebol com os rapazes. Ainda assim e voltando

ao Dia da Crianga, as raparigas formaram um grupo e os rapazes outro onde, apenas em
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atividades dinamizadas pelos professores. os grupos se uniram e se relacionaram. Havera
necessidade de dinamizar atividades e momentos onde passe a fazer sentido, para o grupo,

Ccriar grupos mistos.

Na quarta-feira, fo1 o dia onde senti que os alunos nio sentiram quaisquer dificuldades,
assim como eu enquanto atuante. Os alunos foram capazes de mobilizar conhecimentos
acerca da Poluicdo do Ambiente, onde partilharam algumas atividades que praticaram,
referenciando a atividade dinamizada pelo Professor Titular para a National Geographie,
bem como situagdes que vdo observando no seu quotidiano juntamente com informacdes
que pesquisam e observam em noticiarios. Foi, assim, importante contextuahzar a

importancia que o confinamento teve para a estabilizacio da quahdade do ambiente.

Refletindo acerca da atividade alusiva a matematica, a construgio de solidos equivalentes
e de volumes diferentes, com o uso do cubo como umidade de medida, for algo que
facilitou a compreensdo dos alunos acerca do concerto do volume que cada objeto tem.
Reforcando acerca da sequéncia didatica proposta, esta proporcionou momentos onde os
alunos fossem capazes de “(...) desenvolver a sua intuigdo e percepgio espacial.”
(JONES, 2001, citado por Vale & Barbosa, 2015, p.4). Neste sentido, para o ensino da
matematica € necessario que se criem praticas que levem os alunos a visuahzar *{(...) e a
desenvolver essa capacidade através de experiéncias que requerram tal forma de
pensamento.” (PIMENTEL: VALE, 2013, citado por Vale & Barbosa, 2015, p.4). Para
este efeito, ¢ crucial que se dispomibilizem matenais e recursos manipulavels que
proporcionem diversas representacoes a utilizar, (Ibidem, 2015, p.4), para que os alunos

se sintam envolvidos com a sua propria aprendizagem.
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ANEXO 9 — ENUNCIADO DO QUESTIONARIO PARA RECOLHA DE DADOS ANTES
DA PROPOSTA PEDAGOGICA

Questionario

Caro(a) aluno(a),

O presente questionario visa identificar e compreender as tuas ideias acerca de identidade de
género. A tua opinido é muito importante e deves sentir-te a vontade para expores todas as tuas
ideias, pois todas as tuas respostas serdo confidenciais de modo a manter o teu anonimato. Ao
responderes ao questionario, tem em atencgdo o seguinte:

1. Teras de responder a este questionario de forma individual e com sinceridade.
Lé com atencéo todas as questdes e responde de forma consciente e coerente.

3. Neste questionario todas as respostas sdo aceites, sendo que ndo ha respostas certas ou
erradas.

Obrigada pela tua colaboracéo,

Carolina Fontes

1) Sou do sexo:
feminino | | masculino [ ]

2) Na tua opinido, ha profissBes que s6 podem ser exercidas por homens?

Sim [ ] Nao [ |

2.1) Se sim, quais?

2.1.1) Porqué?

2.2.) Se ndo, porqué?
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3) Na tua opinido, ha profissdes que s6 podem ser exercidas por mulheres?

sim [ ]

3.1) Se

Nao | |

sim, quais?

3.1.1) Porqué?

3.2.) Se ndo, porqué?

4) Assinala, com uma cruz (x), a quem poderdo pertencer os seguintes objetos (homens,

mulheres ou ambos).

Objetos

Homens

Mulheres

Ambos

Trotinete

Brincos

Maquilhagem

Utensilios de cozinha

Computador

Marcadores de varias cores

Bicicleta

Patins

Elasticos para o cabelo

Pido

Anel

Bola

Pulseiras

Colar

Consola

Gravata

Collants

Batom

Detergentes

Ferramentas de canalizacdo
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Ferro de engomar

Boné

Verniz das unhas

5) Enquanto um casal aguarda o nascimento de um bebé, eles precisam de ir comprando
algumas roupas. Que cores devem eles escolher?

5.1) Porqué?

6) Assinala, com uma cruz (x), as caracteristicas dos homens, das mulheres ou de ambos.

Caracteristicas Homens | Mulheres | Ambos
Chordo/chorona

Criativo/a

Vaidoso/a

Delicado/a

Ambicioso/a

Barulhento/a

Carinhoso/a

Competitivo/a

Forte fisicamente

Violento/a

Arrumado/a

Sensivel

Corajoso/a

Honesto/a

Humilde
Lider
Amoroso/a

Irresponsavel

Responsavel
Gentil
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7) Assinala, com uma cruz (X), as atividades ludico-desportivas que sdo realizadas pelos
homens, pelas mulheres ou por ambos.

Atividades ludico-desportivas | Homens | Mulheres | Ambos
Jogar a macaca

Jogar videojogos

Jogar voleibol

Jogar basquetebol

Cantar

Dancar

Pintar
Ver futebol
Ler um livro

Ver filmes de agédo

Ver filmes romanticos

Andar de mota
Andar de skate
Jogar ténis

Ir ao teatro
Ir a um estadio de futebol

8) Assinala, com uma cruz (x), quem pode desempenhar as seguintes tarefas domésticas
(homens, mulheres ou ambos).

Tarefas domésticas Homens | Mulheres | Ambos
Engomar a roupa
Lavar o carro
Ir com o carro ao mecanico
Lavar a loica
Fazer compras
Fazer a cama
Limpar a casa
Levar os filhos a escola

Lavar a roupa
POr a mesa

Cozinhar
Despejar o lixo
Aspirar

Fazer reparacgoes




Pagar as contas das despesas
da familia
Limpar o pé

9) Ap0s preencheres este questionario, partilha uma ideia acerca do contetido deste

questionario. Pode ser uma curiosidade que possas ter ou até mesmo algum comentério

que queiras fazer ao questionario.
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ANEXO 10 — PROPOSTAS PEDAGOGICAS IMPLEMENTADAS PARA A INVESTIGACAO, NOS DIAS 02, 08 E 09 DE JUNHO DE 2022

02 de junho de 2022
Atividade “O almogo de aniversario da Anica com a sua familia.”*
Contetdos Descritores de desempenho Descricdo da Proposta Educativa/Estratégias Materiais/Recursos | Duracdo
Organizacdo da sala de aula:
e A professora agrupa as mesas e cadeiras para formar quatro espagos destinados
a quatro grupos; Durant
e A professora divide a turma em 4 grupos mistos (raparigas e rapazes), dois com Ficha de registo urante
4 elementos e outros dois com 5 elementos. Escreve no quadro o nimero do 9 Y
grupo e respetivos elementos; O almogo de intervalo
e A professora coloca, em cada mesa, 0 nimero do grupo, raquetes coloridas e aniversario da
Refletir acerca dos e Os(as) alunos(as) entram na sala de aula e seguem as instrugdes no quadro familia”
diferentes papéis que a branco, respetivamente aos seus grupos.
Papéis de género sociedade - Material de escrita
tradicionalmente atribui | Apresentagdo do livro de Maria Teresa Maia Gonzalez e Maria do Rosario Pedreira
Papéis de género ao homem e a mulher. O clube das chaves. - Raquetes
Reconhecer as tarefas o A professora Ié em voz alta 0 excerto e as questdes a responder pelos alunos e coloridas (uma
Tarefas domésticas como alunas. %0
domésticas atividades comuns e e Os alunos realizam as tarefas autonomamente: verde, uma amarela it
igualitarias. - Dialogam e refletem com os elementos do grupo; e uma vermelha) minutos
Comportamentos Compreender a 5 - Registam as respostas do grupo; . .
igualdade entre os papéis - Mini-cartolina
g‘? género ao inves da Discussao, em grande grupo, segundo o questionamento orientador da professora. | €OM 0s ntimeros de
ISCriminagao. e Os grupos apresentam as suas ideias: cada grupo (1 a 4);
- Serd proposto, aos alunos e alunas, selecionarem um porta-voz ou dividir a _
apresentacao por todos os elementos, de modo que todos participem. ) D?'S Qravadores
- Mediante a partilha das ideias de cada grupo, os alunos véo evidenciando as de audio; 20
raguetes que mostram concordar (verde), concordar parcialmente (amarelo) ou minutos

ndo concordar (vermelho) com as ideias escutadas.
Discussdo, em grande grupo, das ideias apresentadas.
Sintese final.

4 Adaptado do Guido de Educacéo, Género e Cidadania no 2.° Ciclo (CIG, 2012).
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08 de junho de 2022

Atividade “Bolas de cores diferentes em recipientes distintos”

Contetdos Descritores de desempenho Descricdo da Proposta Educativa/Estratégias Materiais/Recursos | Duracdo
Organizacéo da sala de aula: ?#tg?c:];
e Recorrer a estratégia planeada anteriormente. - Quadro branco
A professora partilha, com os(as) alunos(as) 0 momento de quando navegava na | - Projetor
Estere6tipos de rede social Facebook e se deparou com um vidgo que a fez querer partilhar com | _ colunas
género 0s(as) seus(suas) alunos(as) para posterior reflexdo em grande grupo. o
e A professora I& em voz alta as questdes na folha de registo. Projeta o video e | - EdPuzzle: Video
Papéis de género R_efletir acerca,_dos visualizam-no, em conjunto. - Ficha de registo | 30 minutos
dlfe_rentes papeis que a e Os alunos realizam as tarefas autonomamente: “Bolas de cores
Desigualdade e sou_eo_lade - - Analisam as diversas partes do video e, quando surge a pausa no Video, | qitarentes em
igualdade de tradmmnalmgnte atribui recorrem a folha de registo para responderem a questdo correspondente. recipientes
) ao homem e a mulher. - Dialogam e refletem com os elementos do grupo; distintos”
genero Reconhecer as tarefas - Registam as respostas do grupo;
Comportamentos desempenhadas_ como _ ) _ _ - Material de escrita
comuns e igualitarias. Discusséo, em grande grupo, segundo o questionamento orientador da professora.
Desempenho de _Compreender a |* Os grupos apresentam as suas ideias: _ o étﬁg?ité(;tsiuma
. igualdade entre os papéis - Sera proposto, aos alunos e alunas, selecionarem um porta-voz ou dividir a
funcdes de género ao inves da apresentacdo por todos os elementos, de modo que todos participem. verde, uma amarela
Recompensa discriminagao. - Mediante a partilha das ideias de cada grupo, os alunos v&o evidenciando as & uma vermelha)
) A raquetes que mostram concordar (verde), concordar parcialmente (amarelo) ou | - Mini-cartolina _
igualitaria n&o concordar (vermelho) com as ideias escutadas. 20 minutos

Discussdo, em grande grupo, das ideias apresentadas.
Sintese final.

com 0s nimeros de
cada grupo (1 a 4);

- Dois gravadores
de &udio;

5 https://edpuzzle.com/media/6297dad8e2988541158ha027
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https://youtu.be/VbIc4GDpIkQ

09 de junho de 2022

Atividade “As preferéncias e as escolhas individuais”

Materiais/Recurso

Contetdos Descritores de desempenho Descricéo da Proposta Educativa/Estratégias Duragéo
S
e Refletir acerca dos Organizacéo da sala de aula:
diferentes papéis que a e Recorrer a estratégia planeada anteriormente. Durante o
sociedade intervalo
tradicionalmente atribui
ao homem e a mulher. . .
Estere6tinos de | ®  Reconhecer as atividades Apresentacdo do livro de Antdnio Mota Cortei as trangas. . Ficha deﬂreg_lsto
’ P ludicas como atividades | ® A professora 18 em voz alta 0 excerto e as questSes a responder pelos alunos e | ~AS preferéncias e
genero comuns e igualitarias. alunas. as escolhas ]
5 e Osal li taref t te: TN 30 minutos
Papéis de género | ° Reconhecer as opgdes de s alunos realizam as tarefas autonomamente: individuais”;
vestuario, cores e - Dialogam e refletem com os elementos do grupo;
Desigualdade e acessorios como comuns - Registam as respostas do grupo; - Material de
igualdade de e igualitarios. escrita:
) e Reconhecer 0s
genero brinquedos como - Raquetes
Comportamentos bringuedos comuns e , « . _ coloridas (uma
igualitarios. Discussdo, em grande grupo, segundo o questionamento orientador da professora. verde. uma
o e Verificar os estere6tipos | ¢  Os grupos apresentam as suas ideias: ’
Vestuario em relagdo a mulher e ao - Sera proposto, aos alunos e alunas, selecionarem um porta-voz ou dividir a | amarelaeuma
Bri q homem que se podem apresentacao por todos os elementos, de modo que todos participem. vermelha);
finquedos observar nas - Mediante a partilha das ideias de cada grupo, os alunos vdo evidenciando as N _
Acessérios: representagdes e raguetes que mostram concordar (verde), concordar parcialmente (amarelo) ou | - Mini-cartolina
' comportamentos das ndo concordar (vermelho) com as ideias escutadas. com 0s nimeros
Atividades personagens. e Discussédo, em grande grupo, das ideias apresentadas. de cada grupo (1 a | 20 minutos
lidicas e Desenvolver a e Sintese final. 2):
sensibilidade dos alunos ’
Cores e das alunas para a - Dois gravadores

diversidade da sociedade,
onde cada um/a deve ter
oportunidade de poder
fazer as suas escolhas
liberto/a de esteredtipos
de género.

de 4udio;
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ANEXO 11— ENUNCIADO DO QUESTIONARIO PARA RECOLHA DE DADOS APOS A
PROPOSTA PEDAGOGICA

Questionario

Caro(a) aluno(a),

O presente questionario visa identificar e compreender as tuas ideias acerca de identidade de
género. A tua opinido é muito importante e deves sentir-te a vontade para expores todas as tuas
ideias, pois todas as tuas respostas serdo confidenciais de modo a manter o teu anonimato. Ao
responderes ao questionario, tem em atencdo o seguinte:

4. Teras de responder a este questionario de forma individual e com sinceridade.

5. L& com atencdo todas as questdes e responde de forma consciente e coerente.

6. Neste questionario todas as respostas sdo aceites, sendo que ndo ha respostas certas ou
erradas.

Obrigada pela tua colaboracéo,

Carolina Fontes

1) Sou do sexo:
feminino [ ] masculino ||

2) Natua opinido, ha profissdes que sé podem ser exercidas por homens?

Sim [ ] Nao | |

2.2) Se sim, quais?

2.1.1) Porqué?

2.2.) Se ndo, porqué?

3) Natua opinido, h& profissdes que sé podem ser exercidas por mulheres?

Sim [ ] Nao | |
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3.2) Se sim, quais?

3.1.1) Porqué?

3.2.) Se ndo, porqué?

4) Assinala, com uma cruz (x), a quem poderdo pertencer os seguintes objetos (homens,
mulheres ou ambos).

Objetos Homens | Mulheres | Ambos

Trotinete

Brincos

Maquilhagem

Utensilios de cozinha

Computador

Marcadores de varias cores

Bicicleta

Patins

Elasticos para o cabelo

Pido
Anel
Bola
Pulseiras

Colar

Consola

Gravata

Collants

Batom

Detergentes

Ferramentas de canalizacdo

Ferro de engomar

Boné

Verniz das unhas




5) Enquanto um casal aguarda o nascimento de um bebé, eles precisam de ir comprando
algumas roupas. Que cores devem eles escolher?

5.1) Porqué?

6) Assinala, com uma cruz (x), as caracteristicas dos homens, das mulheres ou de ambos.

Caracteristicas Homens | Mulheres | Ambos
Chordo/chorona

Criativo/a

Vaidoso/a

Delicado/a

Ambicioso/a

Barulhento/a

Carinhoso/a

Competitivo/a

Forte fisicamente

Violento/a

Arrumado/a

Sensivel

Corajoso/a

Honesto/a

Humilde
Lider
Amoroso/a

Irresponsavel

Responsavel
Gentil

7) Assinala, com uma cruz (x), as atividades ludico-desportivas que sdo realizadas pelos
homens, pelas mulheres ou por ambos.

| Atividades ludico-desportivas | Homens | Mulheres | Ambos |
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Jogar a macaca

Jogar videojogos

Jogar voleibol
Jogar basquetebol
Cantar

Dancar

Pintar
Ver futebol
Ler um livro

Ver filmes de acdo

Ver filmes romanticos

Andar de mota
Andar de skate
Jogar ténis

Ir ao teatro
Ir a um estadio de futebol

8) Assinala, com uma cruz (x), quem pode desempenhar as seguintes tarefas domésticas
(homens, mulheres ou ambos).

Tarefas domésticas Homens | Mulheres | Ambos
Engomar a roupa
Lavar o carro
Ir com o carro ao mecanico
Lavar a loiga
Fazer compras
Fazer a cama
Limpar a casa
Levar os filhos a escola

Lavar a roupa
P6r a mesa

Cozinhar
Despejar o lixo
Aspirar

Fazer reparagdes

Pagar as contas das despesas
da familia
Limpar o pé

9) Apbs
preencheres este questionario, partilha uma ideia acerca do conteudo deste questionario.
Pode ser uma curiosidade que possas ter ou até mesmo algum comentario que queiras
fazer ao questionario.
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ANEXO 12 — ENUNCIADO DA PRIMEIRA ATIVIDADE “O ALMOGCO DE
ANIVERSARIO DA ANICA COM A SUA FAMILIA”

O almoco de aniversario da Anica com a sua familia
Nesta ficha de trabalho apresento-vos um excerto adaptado do livro de Maria Teresa Maia
Gonzalez e Maria 0 Rosério Pedreira, O clube das Chaves (pp. 16-22). Depois de completarem

estas tarefas, apresentem e discutam as vossas opinides com a professora e a turma.

1. Leiam, com atengdo, 0 excerto que se segue.

Em cima da hora do almogo a mée traria a gelatina de morango, o gelado e, claro, o bolo de
anos que a Anica ajudara a enfeitar com raspas de chocolate e fios de ovos. (...) Sentaram-se
todos, almogaram e, por fim, cantaram-lhe os parabéns. Depois a Anica ajudou a mée a arrumar

a cozinha, enquanto o Pedro fazia companhia ao pai, que tomava café na sala.

1.1. Navossa opinido, porque acham que o pai do Pedro e o préprio Pedro, ndo ajudaram a
mée e a Anica a arrumar a cozinha?

2. Reescrevam o excerto acima descrito, trocando algumas palavras: “mae” pela palavra “pai”
e vice-versa; e a palavra “Anica” pela palavra “Pedro” e vice-versa.

3. Leiam, com atencdo, o excerto com as modificacdes introduzidas. Escrevam a vossa opinido
em relagdo as tarefas agora desempenhadas pela mée, pelo pai, pela Anica e pelo Pedro.
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ANEXO 13 — ENUNCIADO DA SEGUNDA ATIVIDADE “BOLAS DE CORES DIFERENTES EM
RECIPIENTES DISTINTOS”

Bolas de cores diferentes em recipientes distintos

1. Visualizem as diversas partes do video e respondam as seguintes questdes.

Apbs 6 segundos do video...

1.1.  Como séo compostos 0s pares?

Apos 36 segundos do video...

1.2.  Como é que caracterizam o tipo de trabalho desempenhado pelos pares?

Apos 65 segundos do video...

1.3.  Como é que os elementos de cada par foram recompensados?

1.4, Quem € que, nos pares, recebeu mais gomas?

1.5.  Porque é que acham que houve discrepancia entre a quantidade de gomas?
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1.6.  Asrecompensas foram justas?
1.7.  Acham gque ambos deveriam receber a mesma quantidade de gomas?
Justifica a tua resposta.
‘ Apos terminar o video... \}
1.8.  Quais séo as conclusdes que retiram deste video?
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ANEXO 14 — ENUNCIADO DA TERCEIRA ATIVIDADE “AS PREFERENCIAS E AS
ESCOLHAS INDIVIDUAIS”

As preferéncias e as escolhas individuais

Nesta ficha de trabalho apresento-vos um excerto adaptado da obra de Anténio Mota, Cortei as
trancas®. Depois de lerem este excerto, anotem a vossa opinido sobre as realidades de que ele nos

fala para que, depois, apresentem e discutam as vossas opiniées com a professora e a turma.

Leiam, com atengéo, 0 excerto que se segue.

A minha mde adorava pentear os meus cabelos e fazer-me trancas. E, invariavelmente,
aproveitava a ocasido para também me pentear o miolo com uma conversa que eu conhecia

de cor:

- N3o sei a quem saiste, rapariga!... Francamente! Uma menina deve comportar-se como se
comportam as meninas. Tu ndo tens vergonha de seres Maria-rapaz?!... Jogas a bola, andas
a luta e as caneladas, andar de pezinhos no ar e jogar a macaca, nada... s6 usas cores de
rapazes e nada de vestidos cor-de-rosa que é tdo bonito de se ver numa menina. Lagos nessas

trangas, nem os vés... ja para nao falar que sé te interessas por carros e tudo o que eram

1.1.Por que razdo a mée Ihe chama de “Maria-rapaz”?

1.2. Acham que a mée da menina devia deixar de critica-la? Porqué?

® Mota, Antdnio (1998), Cortei as trangas, 4.2 ed. Edinter Jovem.
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1.3. Acham que os rapazes e as raparigas podem ter as mesmas atividades? Porqué?
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ANEXO 15 — ORGANIZAGAO DOS DADOS RECOLHIDOS, DAS ALUNAS E DOS ALUNOS DO 6.° ANO DE ESCOLARIDADE, ANTES DA
PROPOSTA PEDAGOGICA

Categoria Evid%ncias de estere%tipos de ggnero dos alunos e das alunas do 6.° ano de escolaridade

Subcategoria Profissoes Objetos Cores Caracteristicas Atividades Iudico-desportivas Tarefas domésticas
~ 2 3 4 6 7 8
Questdes Homem Mulher Homem Mulher 2 Homem Mulher Homem Mulher Homem Mulher
Construtores.
E’orque 0s r_lomens tém 0s Brincos Chorona
musculos mais desenvolvidos (A, H, K) (8, K)
Aluno A do que as mulheres, mas se Vermelho, Laranja, Amarelo, Verde '
uma mulher quiser ser isso, ela Magquilhagem
pode ser. Toda a gente pode (A,B,C,D,H,J, Criativa
Ser o que quiser. K, M, N, P) (-, K, L)
Barbeiros. _ ) o
§ Porque cada um dos géneros Trotinete Utensilios de Devem comprar roupas brancas em caso [de] néo saberem o Engomar
Aluno B . M : . Ambici g
tem de se [h]abituar a cortar (M) cozinha sexo do bebé. mbicioso Vaidosa Roupa
cabelo do seu tipo. (M, N) ) ¢\ N) (B, F,J, M, N)
Poraue. em qualauer profissio podem ter como homens & coma n . Se for menino deve ser azul se for menina deve ser rosa. ~Jogar
que, em qualquer p! p Bicicleta Patins Porque como é menino ndo pode ser rosa e & igual para a videojogos Lavar o carro
mulheres. (M) (N) i Barulhento : (M) B f
menina. ®.F.0, M) Delicada Lavar a loica
Aluno D Por co%?)lsr?s'forgos Marcadores de As cores que acham bonitas Y (B K L M) (M)
- Pido Vvarias cores — - - Ver futebol Ir com o carro
o . Vdrias cores podeser [pode ser], azul, rosa, cinza, laranja, . Cantar A
Porque as profissdes dé para todo o género. B) M) amarelo Competitivo . (C,F,M,N) a0 mecanico
. : » : (B, K, N) ?S]EICIOE? (L, M, N) (G, F. M N) Fazer ?\(A)mpras
Aluna F Né&o porque eu acho que as mulheres também podem trabalhar no Elasticos para o amarelo, vermelho, verde, preto, branco, laranja, azul, v
" ° mesmo em prego [emprego] de homens. Bola @ Bcabe'['o « porgue nao sabem o sexo. Ver filmes de Dancar
@ . M N
o — - (M, N) B G H, LK Forte fisicamente " acdo Por amesa (M,
% Aluna G Porque todas as profissdes p(s)g;g; ser realizadas por ambos 0s L, M, N) Podem escolher todas as cores que quiserem comprar.” (B,C.F LK, L, CarEEI;osa ) (L, N) N) Fazer(s)cama
- — = —— - M, N
S Aluno H Porque os trabalhos ndo rsna&;grgsra homens e néo s6 para Consola C(i;a)\r Pode ser da cor que quiserem Pintar
8 : - - s ™) Eu acho que néo devem escolher cores muito vivas, podem . Arrumada Andar de mota (N) Despejar o lixo Limpar a casa
% Aluna | Na minha opini&o, ambos podem ter qualquer tipo de profissao. Bola escolher cores mais claras (mas depende do gosto). © \élole;tc:\//la N) (F.K) (B, C,H,N) (B, C, M) (B, C, M, N)
é Gravata O Se for menina um cor-de-rosa clarinho. E se for menino um Ver filmes
2 Porque as mulheres tém o mesmo direito de trabalhar as mesmas (A/B,C,D, H,J, Pulseiras : ~azul-claro. _ » . Sensivel Andar de romanticos Fazer. Lavar a roupa
2 profissdes que os homens e os homens também. M, N, O, P) Porque sdo as cores mais indicadas par[a] dizer se o bebé é Corajoso (B.K, L, M, N) skate @, C, N) reparacdes (B, C, F, M, N)
=3 rapaz ou menina. (B) B (M) T (B,C,F,L,M, T
& Gravata — N)
Aluno K Porque podem os dois Ferramentas de (K) Azul e rosa. Previnissao [prevencéo] Honesta Ir a0 teatro Cozinhar
canalizagéo - - = 2 Honesto Jogar ténis
BCKMN Cores neutras, pois se pode ainda ndo se saber o género, N (F) N (M, N) P (N)
As mulheres ndo podem ser conhecidas como inferiores apenas G A Co”aB[SH mas Cada género nao tem a sua cor, ha casos em que, ® ® ﬁ%ar;s
Aluna L el seu género Apmbos 05 GENeros tm as mesmas cai acidpades (AB,C,D, H,J, masculino= verde; feminino=roxo. Cores neutras s&o mais ;0 as ?:15
P g . Y P . N, O, P) indicadas para bebés, cores como o amarelo, laranja, verde . Lider - espesas da Aspirar
Ferro de e etc Lider () Ir a um estadio familia (B, N)
engomar Batom L KON de futebol M !
N - g - -
Aluno M Os homens tem [tém] o mesmo direito que as mulheres. (B, C, K) (A, B,C,D,H,J, Pode ser calquer [qualquer] roupa disque [desde que] sirva (C, F, M, N)
e s Limpar a casa e cozinhar. L, M, N, O,P) Amorosa Limpar o pé
Aluno N l\(ljao s6 ha ?_onjensde podegn Tém jeito para limpar a casa e Cores de menino é azul e da menina é rosa. Irresponsavel (B,F, L) 3B P M ﬁ)
todas as profissdes do mundo. cozinhar Boné Deter’aentes (8, C, J, M) W , G M,
(K, M, N) M) Devem comprar roupas de cores neutras cores que sirvam
. Ferro de para o0s dois xexos [sexos]. Responsavel (B,
Na&o porque ambos tém direito de todos os trabalhos existentes. engomar Porque como ndo sabem o xexo [sexo] do bebé se L3, K, M)
(M. N) comprarem roupas de cores neutras serve para os dois Xexos
' [sexos].
Nao, porque ha mulheres que Porque ha homens que Verniz das unhas Pode cer [ser] qualquer cor. Gentil
Aluno P conseguem fazer coisas que conseguem fazer coisas que (A,B,C,D,H,J, Porque ha homens que gostam de rosa e mulheres que (L)
homens néo conseguem. mulher [mulheres] nao fazem. K, N, O,P) gostam de azul.
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ANEXO 16 — ORGANIZACAO DAS RESPOSTAS, DAS ALUNAS E DOS ALUNOS DO
6.° ANO DE ESCOLARIDADE, DA PRIMEIRA ATIVIDADE

Data: 02/06/2022
Atividade: "O almogo de aniversario da Anita com a sua familia"
Questdes/Respostas
Grupos P - -
1.1. Na vossa opinido, porque acham que o pai do Pedro e o préprio Pedro,
ndo ajudaram a mée e a Anica a arrumar a cozinha?
Grupo " x R : : . "
1 Porque a mae e a anica nao pediram ajuda ao pai e ao pedro.
Grupo " x . : "
5 Porque foram a mée e a Anica que desarrumaram a cozinha.
Grupo | "Talvez, o Pedro e o pai viram que a Anita e a mée ja estavam a trabalhar,
3 por isso ficaram na sala."
Grupo " . . "
4 O Pai do Pedro e o Pedro estavam a tomar café na sala.
2. Reescrevam o excerto acima descrito, trocando algumas palavras: "méae"
pela palavra "pai" e vice-versa; e a palavra "Anica" pela palavra "Pedro" e
vice-versa.
A tarefa foi realizada no proprio texto.
3. Leiam, com atengdo, o excerto com as modificagdes introduzidas.
Escrevam a vossa opinido em relagdo as tarefas agora desempenhadas pela
mae, pelo pai, pela Anica e pelo Pedro.
Grupo " . x . . o
1 Porque o pai e o Pedro ndo pediram ajuda ao [a] mée e & anica.
Grupo n H H n
5 Porque foram o Pai e 0 Pedro que desarrumaram a cozinha.
Grupo <
3p Nao responderam.
Grupo " x . . . . .
4 A mée deveria trabalhar mais. A Anica deveria ajudar mais.
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ANEXO 17 — ORGANIZACAO DAS RESPOSTAS, DAS ALUNAS E DOS ALUNOS DO
6.° ANO DE ESCOLARIDADE, DA SEGUNDA ATIVIDADE

Data: 08/06/2022

Atividade: "Bolas de cores diferentes em recipientes distintos"

Questdes/Respostas
GrUDoS 1. Visualizem as diversas partes do video e respondam as seguintes
P questoes.
1.1. Como sdo compostos 0s pares?

Grupo . . .

1 Os pares s&o mistos ou Sseja rapaz e rapariga.
Grupo

2 Os pares sd0 uma menina e um menino.
Grupo

3 Com géneros opostos.
Grupo .

4 Rapaz e rapariga.
Grupos | 1.2. Como é que caracterizam o tipo de trabalho desempenhado pelos pares?
Grupo . . .

1 O trabalho era separar as bolas e eles fizeram isso de forma coletiva.
Grupo .

2p Eles trabalharam em conjunto.
Grupo . . .

3p Foi um trabalho coletivo, ajudando-se um ao outro.
Grupo . . A .

4 Ajudaram-se uns aos outros em equipa, e os [dois] fizeram a mesma coisa.
Grupos 1.3. Como € que os elementos de cada par foram recompensados?
Grupo

1 Foram recompensados com gomas.
Grupo .

2p Um tem mais que 0 outro.
Grupo . .

3 Com gomas mas um deles tinha menos e 0 outro mais.
Grupo

4 Foram recompensados com gomas.
Grupos 14. Quem é que, nos pares, recebeu mais gomas?
Grupo . .

1 Quem recebeu mais gomas foram sempre 0s meninos.
Grupo . . .

9 Os meninos reseberam [receberam] mais gomas que as meninas.
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Grupo

3 Os rapazes.
Grzpo Os rapazes.
1.5. Porque é que acham que houve discrepancia entre a quantidade de
Grupos "
gomas?
Grgpo Para ver se dividiam e para ver a reaco.
Grgpo Porque é um teste para saber a reacdo de eles [deles].
Grgpo Para testar se as criangas iriam partilhar.
Grzpo Para ver a reacdo deles e para ver se partilhavam.
Grupos 1.6. As recompensas foram justas?
Grupo Nao.
1
Grupo NES
2
Grupo x A .
3 N&o, ambos tém de receber 0 mesmo, por cumprirem o mesmo trabalho.
Grupo N .
4 d0o, porque os rapazes receberam mais.
1.7. Acham que ambos deveriam receber a mesma quantidade de gomas?
Grupos o
Justifiqguem a vossa resposta.
Gﬂljpo Sim porgue ambos trabalharam na atividade.
Gr;po Sim, porque todos trabalharam a mesma coisa.
Grgpo Sim, porque cumpriram o mesmo trabalho.
Grzpo Sim, porque fizeram o mesmo trabalho.
Grupos 1.8. Quais sdo as conclusdes que retiram deste video?
Grupo | As conclusdes que nés tiramos foi que ambos acharam injusto por conta que
1 se deve ter igualdade de género.
Grupo Os meninos e as meninas sao iguais e devem receber a mesma coisa se
2 fizeram o mesmo trabalho.
Grupo | Que rapazes e raparigas podem merecer ou ganhar o0 mesmo, se trabalharem
3 0 mesmo.
Grupo Todos devem receber a mesma quantidade por terem feito o mesmo
4 trabalho.
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ANEXO 18 — ORGANIZACAO DAS RESPOSTAS, DAS ALUNAS E DOS ALUNOS DO
6.° ANO DE ESCOLARIDADE, DA TERCEIRA ATIVIDADE

Data: 09/06/2022
Atividade: "As preferéncias e as escolhas individuais"
Questdes/Respostas
Grupos 1. Leiam, com atengdo, 0 excerto que se segue.
1.1. Por que razdo a mée lhe chama de "Maria-rapaz™?
Gruno 1 Porque pensa que as atividades que ela faz e a roupa que usa séo so para
P rapaz.
Grupo 2 Porque a mae dela acha que as coisas que ela faz sdo de menino.
A mée diz que ela s6 gosta de "coisas de rapazes", como, gostar de carros,
Grupo 3 - . o 27
jogar a bola e etc. E quer que ela seja "mais feminina".
Grupo 4 Porque ela faz coisas que rapazes fazem.
Grupos 1.2. Acham gue a mée da menina devia deixar de critica-la? Porqué?
Grupo 1 Sim, porque ela pode fazer atividades e usar as roupas que quiser.
Grupo 2 Sim, porque ela pode fazer o que quiser.
Grupo 3 Sim, nés podemos ser de um género e ter a nossa personalidade. Ndo
P devia de haver coisas "recomendadas" para cada género.
Sim, porque a menina tem liberdade de escolher o que ela quer fazer e
Grupo 4 - o
vestir e porque ela se pode sentir triste.
Grupos 1.3. Acham que os rapazes e as raparigas podem ter as mesmas
P atividades? Porqué?
Grupo 1 Sim porgue tem liberdade de poder fazer oque quiser.
Grupo 2 Sim, porque os dois podem fazer as mesmas coisas.
Sim, ndo é uma grande diferenca entre géneros, ambos podem fazer as
Grupo 3 .
mesmas atividades.
Grupo 4 Sim, porque tém liberdade de escolher o quer fazer.
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ANEXO 19 — ORGANIZACAO DOS DADOS RECOLHIDOS, DAS ALUNAS E DOS ALUNOS DO 6.° ANO DE APOS A

PROPOSTA PEDAGOGICA

ESCOLARIDADE,

Subc:;egon Profissoes Objetos Cores Caracteristicas Atividades ludico-desportivas Tarefas domésticas
) 2 I 3 4 6 7 8
Qs Homem Mulher Homem Mulher 9 Homem Mulher Homem Mulher Homem Mulher
Aluno A Porque ambos tém liberdade de escolherem Todas
Néo, porque ambos os géneros conseguem trabalhar com o .
Aluno B mesmo empenho e felizidade [felicidade]. podem escolher a[s] cores que quiserem
Porque todos os homens e mulheres podem fazer oque quizerem Se for menino é azul e se for menina é rosa.
[0 que quiserem] Porque é mais recomendado.
Pedreiro.
Por causa do esforgo fisico e
Aluno D porque as mulheres ndo tém a As cores que gostarem
mesma estrutura fisica e :
vt Brincos
resisténcia. Jogar a
Aluna E Porque os rapaz[es] e as raparigas podem fazer a mesma coisa Consola © Tanto faz a cor macaca E;%?:::r
Por que as mulheres e homens déo conta de fazer as mesmas (N) i, )
Aluna F coisas i Eles devem comprar de vérias cores Barulhento (N)
Maquilhagem
(8,D,N) Cores neutras como branco, amarelo... Porque todas as (B) Jogar
i . D, | ; Cantar Lavar o carro
Aluna G Porque homens e mulheres conseguem fazer as mesmas coisas Gravata cores déo para todos 0s géneros mas comprar cores neutras basquetebol (N) (N) Lavar a loica
3 (B,C,D,N) é melhor
g Asti Todas. P 30 ha definid i Competitivo ™)
© Aluno H Néo, porque ambos podem fazer as mesmas coisas Elastclgzséﬁ)ara 0 odas. Porque no ha cmoergisnoes inicas para meninas € (B, N) D |
& c ' angar rcomocarro
ollants Ver futebol A .
o Aluna | Porque ambos os géneros podem ter qualquer profissdo. (N) (L N) Podem escolher qualguer cor Baru’I\Tento (N) (N) ao me;\(‘:anlco Limpar a casa
g 4 Collants B ) Forte fisicamente ) (N) (N)
5 Néo, porque as mulheres e os homens devem e podem trabalhar as © K Eles devem comprar as duas cores. Porque ndo sabem se é (B, C,N) Ver fil
© i ) i i Y . er fiimes
mesmas coisas menino ou menina.
] Ferram_enta~s de Sensivel Ver f|IrI1es de romanticos Por amesa (N) Lavar a roupa
g canalizagdo (N) agao (N) (N)
3 Aluno K Porque [as] molhers [mulheres] pote [podem] fazer a mesma Batom Eles devem comprar um pouco de roupa roz[rosa] e um Violento/a (N)
§ profissdes [profisséo] 4 (C, D, K, N) pouco azul. (B, C,N) sord Fazer
8 - - Ferr ~ "
& Uma mulher também pode ser canalizadora, trabalhar na e:go%ai Cores neutras como o amarelo e o branco. Para enquanto Andar de mota Ir ao teatro reparacdes Cozinhar
Aluna L construcdo e etc... Os homens costumam ser mais fortes, mas (<) cresce 0 bebé ter a sua opinido e ndo se sentir obrigado a Coraioso (N) ©) (N)
uma mulher pode ser forte. Ferro de usar um[a] cor. (NJ)
Aluno M Porque pode os dois eng((’)\‘r;ar Pode cer qualger caissa [Pode ser qualquer coisa]. Ir a um estadio Aspirar
G Boné de futebol
Aluno N O tiktok e dg?]l;:: [cantar] e (N) As roupas [que devem] compre [comprar] e [é] branco (N) (N)
Verniz das unhas Devem comprar roupas de cores neutras cores que sirvam
(C/N) para os dois xexos [sexos].
Aluna O Porque todos tém a[s] mesma[s] capacidades. Porque como néo sabem o xexo [sexo] do bebé se
comprarem roupas de cores neutras serve para os dois xexos
[sexos].
Porque [h]a mulheres que Nao, porque [h]a coisas que
Aluno P fazem coisas que homens ndo homens fazem que mulheres Podeser [pode ser] qualquer
fazem. ndo fazem.

56




