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“(...) aquilo que as criangas necessitam € de atencdo as suas
necessidades fisicas e psicoldgicas, uma relagdo com alguém
em quem confiem, respeito, um ambiente seguro, saudavel e
adequado ao seu nivel de desenvolvimento, oportunidades de
interagir com outras criancas e liberdade para explorar
utilizando todos os seus sentidos”

(Portugal, 1998: 208)



RESUMO

Apresento, neste Relatério Final de Pratica e Ensino Supervisionada, a descricéo e reflexdo
do percurso que vivi num Jardim de Infancia da cidade de Portalegre. Assumi este percurso
como um projecto que enquadra a préatica pedagdgica que, ao longo do ano, e em particular do
segundo semestre, fui desenvolvendo. No entanto, e & medida que fui apresentando o
relatorio, dei especial relevo as questdes de género, tendo em vista a promoc¢éo da Igualdade
de Género.

O desenvolvimento deste projecto de reflexdo-acdo-reflexdo assenta em pilares da
pedagogia participativa da infancia, dando voz as criancas, escutando-as e entendendo-as
como seres com capacidade de participacéo e de decisdo.

Alguns procedimentos, que enquadrei no ambito da metodologia de investigacdo-accao,
serviram para ir discutindo, analisando, interpretando, tomando decisfes e encontrando
referentes que me ajudaram a enquadrar a pratica pedagdgica desenvolvida. Esses mesmos
procedimentos ajudaram a construir saberes com base em situacdes concretas, vivenciadas e
facilitadoras da minha construcdo como educadora de infancia, quer em termos mais

genéricos, quer em termos da igualdade de género a promover na educacao de infancia.

Palavras-chave: Educacdo Pré-Escolar, Igualdade de Género, Intervencdo Educativa.




ABSTRACT

This Final Report of Supervised Teaching Practice presents the description and reflection
of the path which I follawed in a kindergarten in the city of Portalegre. | took this path as a
project that fits the pedagogical practice that, over the year, and in particular the second
semester, | have been developing. However, as | was presenting the report, | gave special
attention to gender issues, so as to promote Gender Equality.

The development this project reflection-action-reflection is based on the pillars of
childhood participative pedagogy, giving voice to the children, listening to them and
understanding them as beings with the capacity of participating and deciding.

Some procedures that | fit in the investigation-action were used as means to discuss,
analyse, interpret, make decisions and find references which helped to understand the
teaching practice. These same procedures have helped to build knowledge based on specific
situations and experiences, as a way to case my education as pre-school teacher, wether in

more general terms, or in terms of gender equality promoting the education of children.

Key-words: Pre-school Education, Gender Equality, Educational Intervention.
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INTRODUCAO

Este relatorio evidencia o trabalho realizado ao longo do periodo de Prética e Intervencéo
Supervisionada (unidade curricular de Pratica e Ensino Supervisionada) que decorreu num
Jardim de Infancia pablico da cidade de Portalegre, com um grupo de vinte e trés criangas.

Contudo, o trabalho aqui apresentado ndo pode deixar de se alicergar no percurso que Vvivi
na unidade curricular de Observacdo e Cooperacdo Supervisionada que decorreu no 1.°
Semestre e que me permitiu construir conhecimentos muito importantes sobre esse contexto
educativo, sobre as praticas da Educadora titular e sobre o grupo de criancas.

Foi esse conhecimento que me permitiu definir o tema integrador deste relatério — a
Igualdade de Género em contexto de Educacdo Pré-Escolar. Este tema encontra-se associado
a area de formacdo pessoal e social, area bastante transversal, em que todas as suas
componentes curriculares deverdo permitir a promocao de atitudes e valores nas criancgas, que
com o tempo lhes permitirdo tornar-se cidadds e cidaddos conscientes e solidarias/os,
facilitando a sua capacidade para a resolugéo de problemas ao longo da vida.

A escolha deste tema surge através do conhecimento que fui obtendo do grupo de criancas.
No ambito da observacdo desenvolvida ndo se percepcionou qualquer trabalho pedagogico
que fosse responsivo relativamente as questdes de género.

Ao pensar-se em questles relativas ao género, tem-se a no¢do que a sua abordagem, na
maioria das vezes, ndo é facil, o que faz com que esta temaética seja muitas vezes contornada
ou até mesmo esquecida. Esta é uma tematica que necessita com alguma urgéncia de ser
reflectida, percebendo o quanto as questdes de género sdo importantes para todos nds
sociedade e de que forma nos influenciam todos os dias.

E é, segundo esta ideia, que surge o projecto de pratica, tendo como objectivo principal a
promocdo da igualdade de género dentro do grupo de criangas acompanhado.

As criangas foram encaradas como elementos centrais neste projecto; as suas accoes e
opinides foram sempre tidas em conta. Ao longo da implementagéo do projecto tentou-se que
este fosse sempre significativo para todos os elementos do grupo, sendo responsivo, tanto a
nivel de interesses como de necessidades, promovendo-se a valorizacdo de competéncias
individuais, a partilha de experiéncias e expectativas e 0 bem-estar e a auto-estima. A crianca
é “(...) possuidora de uma voz propria, que devera ser seriamente tida em conta, envolvendo-
a num dialogo democratico e na tomada de decisdo (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008:
16).



Partindo do conhecimento do contexto educativo e, em particular, do grupo de criangas e
da pratica da Educadora titular, delinearam-se as estratégias de intervencdo: colocaram-se
questdes de partida e tragou-se um plano, tentado encontrar respostas as essas mesmas
questdes, a0 mesmo tempo que se tentava planear a accdo educativa-pedagogica de forma
concreta e integrada.

Reflex8o-acgdo-reflexdo foram uma constante ao longo do percurso que também foi
encarado e perspectivado num quadro de investigacdo-accao, pois como salienta Maximo-
Esteves (2008) é necessario que os educadores se assumam como profissionais reflexivos e
criticos, capazes de realizarem uma “triangula¢do praxiologica entre valores, teorias €
praticas” (op.cit: 8) inspirando-se em procedimentos e préaticas de investigacao-accao.

Assim, a observacdo constitui a base da construcdo do conhecimento pratico que foi
emergindo ao longo do percurso vivido e para o qual também contribuiram o conhecimento
das concepgdes das criangas (conhecidas através da observacdo, registadas em notas de campo
e através da entrevista); o conhecimento das préaticas e das concepc¢des da Educadora titular
(conhecidas através da observacdo, notas de campo e questionario); e o conhecimento das
concepcdes dos encarregados de Educacéo (recolhidas através de questionario).

O presente relatorio esta organizado em duas partes, sendo a primeira referente ao
enquadramento tedrico e a segunda ao modo de organizacédo e realizacdo da pratica.

Na primeira parte, no enquadramento teorico, tentam-se fundamentar as opg¢des praticas
posteriormente desenvolvidas. Esta primeira parte encontra-se dividida em dois capitulos,
sendo o primeiro referente a Educacdo Pré-Escolar em Portugal, e o segundo relativo a
Igualdade de Género.

Na segunda parte deste relatério, que designei modo de organizacdo e realizacdo da
pratica, apresenta-se o Percurso e o Contexto, salientando-se: a justificacdo das opcdes
metodoldgicas e os instrumentos de recolha utilizados, bem como a caracterizacdo do
contexto educativo e do grupo de criangas. No segundo ponto, Ac¢cdo em Contexto, desenvolvi
uma reflexdo geral da Prética e Intervencdo Supervisionada em que se foca a intervencdo
desenvolvida nas diferentes &reas de contetdo das Orientagdes Curriculares para a Educacéao
Pré-Escolar. De seguida, apresenta-se a reflexdo especifica e no ambito da ‘Igualdade de
Género’, onde se consideraram 0s contributos para o desenvolvimento das actividades de
igualdade de género que obtivemos através da observagdo e da ‘escuta’ das concepgdes das
criancas, da Educadora e dos Encarregados de Educagéo.

Termino com a apresentacdo de algumas consideracoes finais, assim como a bibliografia

que serviu de suporte a este trabalho.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO




CAPITULO I - A Educagéo Pré-Escolar em Portugal

“(...) um bom comego vale para toda a vida”

(ME, 1998: 5)

1. Caracterizacao da Educacéo Pré-Escolar

A Educacdo Pré-Escolar comeca a dar os seus primeiros passos, em Portugal, logo no
século XIX, surgindo associada a afirmacdo da classe média, que se vai tornando cada vez
mais influente e educada, com novos valores e uma viséo diferente da educacéo da crianca e
do cidaddo. Em simultaneo, o pais comeca um processo de industrializacdo, ainda que lento,
acompanhado também do movimento das popula¢des rurais para zonas mais urbanas, “(...) o
que implicou a necessidade e a procura de niveis de educacdo mais elevados. As mulheres
acedem ao mundo do trabalho, na sua maioria como operarias, com as decorrentes
alteragées da estrutura e do funcionamento da familia” (ME, 2000: 17). No entanto, muitas
décadas passaram e s6 no final do século XX a Educacdo Pré-Escolar assume as
caracteristicas que hoje conhecemos.

A Educacéo Pré-escolar é actualmente reconhecida, e tal como referido na Lei-Quadro da
Educacao Pré-Escolar (Lei n.° 5/97) — artigo n.° 2, como

“a primeira etapa da educa¢do bdsica no processo de educag¢do ao longo da
vida, sendo complementar da accdo educativa da familia, com a qual deve
estabelecer estreita relacdo, favorecendo a formagdo e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena inser¢@o na sociedade como ser
autonomo, livre e solidario”.

Esta etapa educativa é referente a criancgas entre os 3 anos e 0s 6 anos de idade. Na Lei de
Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86) — artigo n.° 5, é referido que a frequéncia relativa
da Educacdo Preé-Escolar é facultativa, sendo encarada, essencialmente, como funcdo das
familias. No entanto, e tal como é afirmado na Lei-Quadro (Lei n.° 5/97) — artigo n.° 3, cabe
“(...) ao Estado contribuir activamente para a universaliza¢do da oferta da educagdo preé-
escolar”.

A este nivel de educacdo, e por ser encarada como uma parte da educacdo basica, ndo se
poderé deixar de Ihe atribuir a caracteristica de universalidade, caracterizando-se por ter uma
oferta generalizada, acessivel e gratuita.

Embora a frequéncia ndo seja obrigatoria, a Educagdo Pré-Escolar poderé ser desenvolvida

em diferentes modalidades e institui¢cOes, podendo estas ser da responsabilidade do estado, ou
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ndo. Estas mesmas modalidades e instituices formam a rede nacional de Educacdo Pré-
escolar.

As instituicbes poderdo ser publicas ou privadas, sendo todas regidas pedagogicamente
pelo Ministério da Educacdo, que em parceria com o Ministério da Solidariedade e da
Seguranca Social tentam expandir a rede Pré-Escolar ao méximo de criangas. Resulta desta
parceria, o estabelecimento de regras e normas organizativas e pedagogicas, assegurando-se
também o acompanhamento, inspecc¢éo e avaliacdo das demais instituicdes.

Sdo principios gerais orientadores de toda a ac¢do do Estado (ME, 2000: 28):

* “O principio da ndo discriminagdo;

* O interesse superior da crianca;

* O direito a vida, a sobrevivéncia e ao desenvolvimento;
* O respeito pelas opinides das criangas.”

A Educacdo Pré-Escolar tem como objectivos gerais a promo¢do do desenvolvimento
pessoal e social da crianga, fomentando a sua insercdo em grupos sociais diversos, e
estimulando o seu desenvolvimento global, com base nas suas caracteristicas individuais.
Contribui ainda, para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para 0 sucesso das
aprendizagens, sem esquecer também, a importancia de se proporcionar ocasifes de bem-estar
e de seguranca.

Durante esta etapa poderdo ser identificadas algumas inadaptacGes, deficiéncias ou
precocidades por parte da crian¢a, 0 que contribuird para que haja uma resposta atempada as
suas necessidades, proporcionando a melhor orienta¢do e encaminhamento.

Para Marchdo (2010: 47-48) a Educacdo Pré-Escolar devera proporcionar as criancas

“(...) experiéncias positivas para o seu desenvolvimento global, respeitando as
suas caracteristicas e necessidades individuais, através de mdltiplas linguagens e
estimulando a sua curiosidade e pensamento critico. Apoiando as familias na
educacgdo das criangas, importa proporcionar a cada uma oportunidades para a
construcdo e desenvolvimento da sua autonomia, da sua socializagdo e do seu
desenvolvimento intelectual, a0 mesmo tempo que importa promover a sua
integracdo social e a predisposi¢do para a entrada na primeira etapa escolar, 0 1.°
ciclo do Ensino Bdsico”.

Nesse sentido, e como € afirmado pelo Ministério da Educacdo (2000), a Educacdo Pré-
Escolar deve favorecer mais do que a preparacdo para a escolaridade formal, pois deve
constituir uma oportunidade para as criangas desenvolverem atitudes positivas para com o
‘acto de aprender’, e atitudes que permane¢am durante toda a vida.

Este nivel educativo é da responsabilidade de um/a educador/a de infancia e a sua pratica
obedecera a um ciclo, tal como é referido nas Orienta¢cdes Curriculares para a Educagéo Pre-
Escolar (OCEPE): observar, planear, agir, avaliar, comunicar e articular. Estas etapas surgem
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ligadas, estabelecendo uma relagdo muito proxima, em que é necessario conhecer muito bem
cada uma das criangas do grupo. A intervencdo profissional do/a educador/a deve passar por
observar cada crianca e 0 grupo quanto as suas necessidades; planear situacGes de
aprendizagem desafiadoras; agir, no sentido de concretizar as suas intencdes consoante as
propostas das criangas e situagdes imprevistas; avaliar a adequacdo do processo educativo,
verificando os seus efeitos quanto a progressao das aprendizagens; comunicar com 0S outros
adultos e com os pais; e articular os diferentes niveis de educacgéo, facilitando a transicao de

um nivel para o outro.
1.1 Documentos Orientadores da Educacéo Pré-Escolar

A partir de 1996/97 a Educacdo Pré-Escolar assume uma nova dimensdo na sociedade
portuguesa, dando-se desde entdo cada vez mais atencio a esta etapa. E atribuida maior
importancia na seleccdo das pessoas responsaveis por este tipo de educacdo, educadoras e
educadores de infancia, exigindo-lhes formacdo adequada, e sdo também, concebidos varios
recursos de apoio tanto para os adultos responsaveis pelos grupos de criangas como para as
instituicdes que as acolhem. Sdo exemplos a Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar (Lei
n.°5/97), as Orienta¢cBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), o Decreto-Lei
n. 241/2001 em que é definido o perfil especifico de desempenho profissional do educador de
infancia e mais recentemente, as Metas de Aprendizagem para a Educacdo Pré-Escolar
(MAEPE).

No que se refere a publicacdo da Lei n.°5/97 de 10 de Fevereiro pode-se afirmar que esta
surge “(...) na sequéncia dos principios definidos na Lei de Bases do Sistema Educativo
(...)”, tal como referido nesta mesma Lei no artigo n.° 1, constituindo-se como marco
importante para a Educagdo Pré-Escolar, com efeitos muito significativos para o Sistema
Educativo Portugués.

Esta Lei veio permitir e facilitar a leitura da Educacdo Pré-escolar, definindo-se marcos
importantes, nomeadamente, o conceito de Educacdo Pré-Escolar, quais as caracteristicas e
objectivos deste nivel educativo, qual o papel do Estado e das familias, caracterizacdo do
estabelecimento educativo de Educacdo Pre-Escolar e normas organizativas e administrativas
das instituicGes que desenvolvem este tipo de educacéo.

No que se refere as OCEPE, estas constituem um documento de referéncia, em que é
destacada a importancia e a funcdo da Educacdo Pré-Escolar, alertando e orientando para o

que devera ser proporcionado as criangas. S80 um apoio para as praticas pedagogicas das
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educadoras e dos educadores da rede nacional de Educacdo Pré-Escolar, destinando-se a
organizacdo da componente educativa.

Estas orientagBes ndo deverdo ser encaradas como um programa, pois assentam numa
“(...) perspetiva mais centrada em indicacGes para o educador do que na previsdo de
aprendizagens a realizar pelas crian¢as” (ME, 1997b: 13). Distinguem-se também de
algumas concepc¢des de curriculo, pois sdo gerais e abrangentes, o que possibilita “(...) 0
desenvolvimento contextualizado de diferentes curriculos, op¢des pedagdgicas e praticas de
avaliagdo” (Portugal & Laevers, 2010: 9).

As OCEPE tém como principal objectivo contribuir para a melhoria da Educacdo Pré-
Escolar, para que as criancas que a ela acedem tenham acesso a bons exemplos civicos e a
uma vida social, emocional e intelectual saudavel. Pretende-se que a Educacdo Pré-Escolar
esteja ao acesso de todos.

Este documento estd organizado em duas partes principais: uma primeira parte referente
aos principios gerais enunciados na Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar e, uma segunda
parte, respeitante a Intervencdo Educativa em que é destacada a organizacdo do ambiente
educativo, as areas de conteudo, a continuidade educativa e a intencionalidade educativa.

As éareas de conteudo apresentadas nas OCEPE sdo “dmbitos de saber, com uma
estrutura propria e com pertinéncia sdcio-cultural, que incluem diferentes tipos de
aprendizagem, ndo apenas conhecimentos, mas também atitudes e saber-fazer” (ME, 1997b:
47). S&o encaradas

“(...) como mais do que dreas de actividades que devem partir do nivel de
desenvolvimento da crianga, da sua actividade espontanea e ladica, permitindo que
a crianga se relacione, pense, compreenda, criando, explorando e transformando-se
através de acgbes e oportunidades cada vez mais complexas” (Marchdo, 2010:

51).
E possivel identificar nas OCEPE uma matriz socioconstrutivista, pois ha uma tentativa
de relacionar e articular as diferentes areas de conteGido, contextualizando e encarando-as

através das interacgcdes com os outros, permitindo que a crianca construa a sua identidade.

“Nesse sentido, vislumbra-se também que uma abordagem curricular flexivel e
integradora permite uma relagdo e rentabilizagdo constante das realidades
envolventes a cada contexto de Educacdo Pré-escolar, reforcando, deste modo, o
desenvolvimento e a aprendizagem através da relagdo e confronto com o quadro
social e cultural e a utilizagdo das capacidades de expressdo e comunicagdo”

(Marchédo & Correia, 2010: 4).
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As éareas de contetdo que se devem desenvolver ao nivel de um contexto de Educagdo
Pré-Escolar, de forma globalizante e articulada, sdo: a area de Formag&o Pessoal e Social, a
area de Expressdo e Comunicacéo e a area do Conhecimento do Mundo.

Com a aprovacdo do Decreto-Lei n.° 241/2001 definiu-se o perfil especifico do educador
de infancia e do professor do 1.° ciclo do ensino basico e secundario. E a partir deste diploma,
e no que diz respeito as educadoras e educadores de infancia, que é dada maior importancia ao
estatuto destes profissionais, passando pela organizacdo dos cursos de formacdo inicial, assim
como a certificacdo que permite a qualificacdo profissional para a docéncia. Os cursos de
formagé&o inicial sdo concebidos tendo por base normas e referéncias estatais. Neste diploma
também é feita a referéncia ao/ a educador/a enquanto elemento responsavel pela concepgéo,
desenvolvimento e integracao do curriculo.

O educador, ou a educadora de infancia, € responsavel por construir e gerir o curriculo,
fazendo-o através da planificacdo de actividades, projectos curriculares, organizacdo e
avaliacdo do ambiente educativo. Ao organizar o ambiente educativo, estes profissionais
devem ter em conta 0 espaco e 0S materiais, enquanto recursos potenciadores de
desenvolvimento curricular, “(...) rentabilizando-0s em experiéncias educativas integradas,
disponibilizando e utilizando materiais diversificados que estimulem as criancas. Nestes
materiais devem inserir-se os ligados aos contextos e as experiéncias das criangas”
(Marchao, 2010: 163).

No que se refere ao documento recentemente publicado pelo Ministério da Educacdo, as
Metas de Aprendizagem para a Educacdo Pré-Escolar, este visa contribuir

“(...) para esclarecer e explicitar as «condigdes favordveis para o sucesso
escolar» indicadas nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar,
facultando um referencial comum que sera (til aos educadores de infancia, para
planearem processos, estratégias e modos de progressdo de forma a que todas as
criancas possam ter realizado essas aprendizagens antes de entrarem para o 1.°
ciclo” (ME, 2009).

Este documento ndo devera ser encarado como um elemento condicionador da prética
educativa por parte das educadoras e educadores, ndo sendo por isso motivo para se esgotar
ou limitar oportunidades e experiéncias de aprendizagem, muito pelo contrario. Devera ser

encarado como

“(...) um instrumento facilitador de dialogo entre educadores e professores do
1.° ciclo, nomeadamente 0s que recebem o primeiro ano, a quem competira dar
seguimento as aprendizagens realizadas ou se, por qualquer razdo, inclusive no
caso das criancas que ndo tenham beneficiado de educacdo pré-escolar, as metas
ndo tiverem sido alcangadas, assegurar que isso aconteca” (ME, 2009).
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O principal objectivo das MAEPE é contribuir para o sucesso educativo, permitindo e
facilitando a compreenséo do que as criangas aprendem e deveréo saber no final da Educacao
Pré-Escolar junto dos adultos que as rodeiam, nomeadamente pais e educadores. Estes adultos
deverdo estar mais despertos para as aprendizagens, incentivando-as em situacdes informais
do dia-a-dia. A ndo concretizacdo de algumas metas por parte da crianga ndo devera constituir
um impedimento para o seu ingresso no ensino formal, o 1.° ciclo do Ensino Bésico.

A organizacao e estrutura das MAEPE tém por base as OCEPE, estando organizadas por
areas de conteudo, sendo elas: Formacdo Pessoal e Social, Expressdéo e Comunicacéo,
Linguagem Oral e Abordagem da Escrita, Matematica, Conhecimento do Mundo e
Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo.

1.2 O Curriculo na Educacéo Pré-Escolar

O curriculo, segundo Marchdo, deverd ser encarado como “(..)uma identidade
polissémica, susceptivel de multiplas interpretacdes, que pode incluir apenas a definicéo
global dos objectivos (...)”, ou incluir também os diversos acontecimentos que ocorrem num
determinado contexto educativo, ocorrendo de “(...) forma evolutiva, circunstanciando-o a
um tempo, a um espago, a cenarios cientificos, bem como a ideias de natureza social,
cultural, politica e econémica” (2010: 35).

Em Portugal, ao nivel da Educacdo Pré-Escolar, as OCEPE, que ndo podendo ser
encaradas como um curriculo, sdo uma referéncia que permite ao/a educador/a desenvolver
um curriculo face a realidade vivida. Tal acontece através da planificacdo, organizacao e
avaliacdo do ambiente educativo, bem como das actividades e projectos curriculares, que
visam a construcdo da aprendizagem integrada. O curriculo “(...) ndo pode ser encarado de
uma forma isolada e ndo pode existir sem uma estrutura de apoio forte e bem desenvolvida,
ou seja, sem o contexto social e institucional no qual ele «acontece» (...) de modo a que todas
as criancas, no seu proprio contexto, possam ter acesso ao curriculo” (Siraj-Blatchford,
2007: 10).

Para organizar e desenvolver um curriculo € essencial o conhecimento das caracteristicas
das criancas com quem se pretende trabalhar, nomeadamente no que a idade e aos meios em
que estdo inseridas diz respeito, para que se possa proporcionar uma resposta positiva e
adequada face as suas necessidades. Também, a postura do/a educador/a ndo devera passar

por um constante destaque das limitacGes da crianca relativamente aos seus progressos ao
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longo das Vvérias etapas do seu desenvolvimento, mas sim, perceber e aceitar o que a crianga
com esta idade sabe e como esse conhecimento esta organizado.

Na concepcdo do curriculo, para além do bom conhecimento que se deve ter do grupo e
de cada crianca em particular, é também indispensavel que se conhegcam bem as areas de
conteddo que deverdo ser abordadas, recorrendo-se a estratégias de documentacdo e
avaliacdo, que fundamentem o curriculo e os processos de ensino e aprendizagem.

O curriculo ndo devera ser determinado por normas extensas, mas sim por dar respostas
as necessidades das criancas, focando-se no seu bem-estar e na sua implicacdo em diferentes
actividades que envolvam varias areas do desenvolvimento. Deverd ser “(...) amplo, apoiado
em préaticas desenvolvimental, contextual, e culturalmente adequadas, encorajando as
criancas a escolher e aprender através das experiéncias activas com pessoas, materiais,
acontecimentos, ideias, dando espago as ‘cem’ linguagens da crianga” (Portugal & Laevers,
2010: 41).

E fundamental que se proporcione um ambiente acolhedor, alegre, seguro e estavel e que,
simultaneamente reflicta a comunidade gue envolve a crianca. Nesse sentido, Siraj-Blatchford
(2007: 13) salienta que o curriculo deve “(...) ser cuidadosamente planeado, de modo a ir ao
encontro das capacidades das criancas. [e] Os educadores terdo de se assegurar que 0
curriculo tem relevancia para as vidas das criangas”.

Ao nivel da Educacdo Pré-Escolar tornou-se essencial estabelecer orientacdes e
procedimentos, que contribuissem para intencionalizar e organizar as praticas educativas,
contribuindo para a qualidade do que é proporcionado as criangas. Assim, Marchdo (2010:
50) salienta que o educador/a devera investir e ponderar, nomeadamente:

*  “na organizagdo do ambiente educativo, assinalando a sua perspectiva
sistémica e ecoldgica;

e naorganizacao do grupo, do espaco e do tempo;

e naorganizagdo institucional;

® narelagdo com os pais e outros parceiros educativos”.

Né&o esquecendo que as OCEPE também ndo podem ser encaradas como um programa,
antes apoiam a pratica de educadores/as, através de indicacdes relativas a aprendizagens a
realizar pelas criancas, assume-se que as mesmas também se diferenciam “ de algumas
concepgdes de curriculo, por serem mais gerais e abrangentes, isto €, por incluirem a
possibilidade de fundamentar diversas opgoes educativas e, portanto, varios curriculos”
(ME, 1997b: 13).

Ola educador/a enquanto construtor e gestor de curriculo tem de conhecer, discutir e

reflectir sobre os objectivos definidos para a Educacdo Pré-Escolar, incidindo o seu plano de

18



accdo sobre a forma como organiza 0 ambiente educativo, as &reas de contetdo, a
continuidade educativa e a intencionalidade educativa, devendo ser capaz de adequar todas as
experiéncias e oportunidades as criancas, tanto individualmente como em grupo, contribuindo
para que estas desenvolvam novas aprendizagens.

As areas de conteudo devem fazer parte de um processo dinamico, surgindo de forma:

“(...) interligada, integrada, transversal, contextualizada (na instituicdo e no
meio envolvente, ou comunidade) e afirmando a curiosidade natural da crianga bem
como 0 seu espirito critico e a competéncia para aprender a aprender. Este
desenvolvimento e esta aprendizagem fazem-se a partir de ‘conteiidos e
experiéncias’ com valor sociocultural e das relagbes com os outros” (Marchao,

2010: 51).

A progressdo de experiéncias e oportunidades de aprendizagem deverd, ao longo do
tempo, ser cada vez mais adequada e ir de encontro ao conhecimento progressivo que se vai
tendo da crianca em especifico e do grupo, em geral, dando-lhes a oportunidade de alcancar
aprendizagens que sozinhas ndo conseguiriam. Tal processo desenrolar-se-a4 através da
promocdo de aprendizagens em cooperacdo e da oferta de varios processos de aprendizagem,
contribuindo de forma muito significativa para fortalecer a sua auto-estima.

Uma crianga com uma boa auto-estima sente-se

“(...) confortavel e actua espontaneamente numa variedade de situacoes. Tem
uma atitude de abertura em relagdo ao ambiente envolvente e evidencia paz interior,
bem como vitalidade, retirando prazer das actividades e da companhia dos outros.
Conhece bem as suas emocOes e necessidades e lida com elas de forma
construtivista. Adapta-se bem a novas situacdes e é capaz de lidar com experiéncias
dificeis, sendo os sentimentos negativos expressos de forma adequada” (Portugal &

Laevers, 2010: 44).

De um modo geral, a crianga sente-se muito bem consigo e desenvolve de forma muito
positiva a sua identidade.

O curriculo para a Educacdo Pré-Escolar devera ser visto como um conjunto de
actividades, podendo estas ser planeadas ou ndo, sendo estruturadas e suportadas nas OCEPE,
permitindo o desenvolvimento, a aprendizagem e o bem estar da crianga. Este conjunto de
experiéncias “(...) constitui o curriculo, englobando principios essenciais, valores, processos
e préaticas que formam a base de tudo o que sucede num determinado contexto educativo”
(Portugal & Laevers, 2010: 37).

Ou, como diz Marché&o (2010: 55) € um projecto

“(...) que se organiza e desenvolve tendo como pano de fundo os intervenientes
— educador, criangas, as suas experiéncias e entendimentos sobre as coisas, bem
como o universo social e cultural em que vivem. E aqui que radicam as
aprendizagens e descobertas que as criangas vao fazendo sobre si, sobre os outros e
sobre o mundo”.
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Sdo as oportunidades para construir competéncias (também destrezas e habilidades),
nomeadamente: cognitivas, motoras e sociais. Estas competéncias serdo “(...) construidas a
medida que a crianca vai descobrindo e afirmando a sua identidade, as suas potencialidades
e, também, vai descobrindo os outros e a evidéncia da vida em sociedade” (Marchdo, 2010:
55).

Também, na linha da autora citada, Portugal (s.d.: 2), aborda a importancia do curriculo
permitir a construcdo de competéncias:

“o desenvolvimento de competéncias constitui a meta a alcan¢ar pelo curriculo.
A ideia de competéncias €, portanto, uma referéncia (organizador referencial do
curriculo) para o que se deve ensinar e aprender. (...) E finalidade da educacéo pré-
escolar organizar um conjunto de experiéncias a partir das quais as criancas
aprendem, desenvolvendo competéncias pessoais e sociais. Este conjunto de
experiéncias constitui o curriculo, englobando principios e valores, processos e
praticas”.

O desenvolvimento pessoal e social enquanto area transversal e integradora do processo
educativo € encarado como 0 momento em que a crianga ““(...) se relaciona consigo propria,
com 0s outros e com 0 mundo, num processo que implica o desenvolvimento de atitudes e
valores, atravessando as areas de expressdo e comunicagdo, e de conhecimento do mundo”
(Portugal & Laevers, 2010: 37).

No que se refere a familia, nomeadamente aos pais, e a concepcdo do curriculo e
consequentes aprendizagens, a familia podera ser um grande apoio. Os pais Sd0 0S primeiros
educadores das criancas e se conseguirmos uma boa parceria (educadores/as - pais)
possibilitar-se-d0, certamente, aprendizagens adequadas e solidas as criancas. Os pais
conhecem bem os seus filhos e poderéo dar informagdes e conhecimentos importantes acerca
deles, “conversas regulares com os pais ajudam os educadores a estarem melhor informados
acerca das necessidades da crian¢a” (Siraj-Blatchford, 2007: 15).

O envolvimento dos pais na educagdo Pré-Escolar dos seus filhos é certamente uma mais-
valia, pois podem ajudar no planeamento do curriculo, contribuindo de forma significativa
para o desenvolvimento e alcance de objectivos definidos. Se estes participarem, contribuirdo
para a reforma das escolas, “(...) e para o processo de eleva¢do dos padroes educativos
nacionais, através do seu maior envolvimento na tomada de decisbes e na gestdo das

escolas” (Siraj-Blatchford, 2007: 14).

1.2.1 Opcoes curriculares para a Educagao Pré-Escolar
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Ao conceber e desenvolver o curriculo, o/a educador/a podera recorrer a varios modelos
curriculares. Esta seleccdo ocorrera consoante as suas convicges e 0 contexto em que estd
inserido, podendo inclusive, recorrer a particularidades de varios modelos.

Entende-se por modelo curricular, e segundo Spodek & Brown (2010:194),

“(...) uma representagdo ideal de premissas teoricas, politicas administrativas
e componentes pedagdgicas de um contexto que visa obter um determinado
resultado educativo. Assenta em teorias do desenvolvimento e da aprendizagem, em
nocbes sobre a melhor maneira de organizar recursos e as oportunidades de
aprendizagem para as criancas, € em pareceres avalizados sobre 0 que é mais

2

importante e necessario as criangas saberem”.

Também Marchdo (2011: 1), apoiada em Joyce & Weil (1980), define um modelo
curricular “(...) como um plano estruturado e de configura¢do do curriculo, que permite
orientar o planeamento e a organizacdo e seleccdo de materiais de ensino, criando um
ambiente de aprendizagem .

Em Portugal, as opcdes curriculares mais frequentes sdo: o Modelo High/Scope, o
Modelo Reggio Emillia, o Movimento da Escola Moderna e Abordagem de Projecto. Estes
modelos baseiam-se numa ‘pedagogia em participagdo’, isto é, uma pedagogia que tenta dar
respostas as inumeras situacdes da sociedade e da comunidade, tendo por base um processo
interactivo de didlogo e confronto entre crencas e saberes, saberes e praticas, praticas e
crencas, e entre interaccdes diversas e 0s contextos envolventes, tendo também em conta os
conhecimentos que as criangas e as suas familias possuem.

A ‘pedagogia em participagdo’ foca-Se na construcdo progressiva do conhecimento
através da participacdo, tendo em conta processos educativos e culturas envolventes. Esta
pedagogia centra-se numa ““(...) dialogia constante entre a intencionalidade conhecida para o
ato educativo e a sua prossecugdo no contexto com os atores, porque estes sdo pensados
como ativos, competentes e com direito a co-definir o itinerario do projeto de apropriacéo da
cultura que chamamos educagdo” (Oliveira-Formosinho, 2007: 18-19).

A relagdo que é estabelecida entre as crencas, 0s saberes e as praticas é construida pelos
seus intervenientes, tendo em conta 0s seus contextos de vida e os contextos de acgdo
pedagogica, “(...) a interdependéncia entre os atores e os ambientes, faz da pedagogia da
participacdo um espaco complexo, no qual lidar com a ambiguidade, a emergéncia e o
imprevisto torna-se critério do fazer e do pensar” (Oliveira-Formosinho, 2007: 19). Para que
ocorra uma efectiva pedagogia de participacdo é necessario que se seja capaz de escutar,

dialogar e negociar, aceitando que a crianga “(...) tem direitos, tem competéncias e que, a
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escuta da sua voz, transforma a ac¢do pedagogica numa actividade partilhada” (Marchdo &
Correia, 2010: 6).

De seguida apresentar-se-ao algumas ideias-chave dos modelos curriculares que designei,
de forma a identificar algumas das suas caracteristicas e perceber em que medida é que
sustentam uma pedagogia em participacdo como lhe chama Oliveira-Formosinho (op. cit.).
Assim:

O Modelo High/Scope tem como preocupacao principal a construcdo intelectual da
autonomia da crianca e 0s seus elementos estruturantes sdo: “(...) o espaco, a rotina didria e
as interaccgdes (adulto-criancga, crianca-criancga, e adulto-adulto) numa Idgica que coloque a
crianga no centro da construgdo da sua autonomia funcionando, estes elementos, como
factores facilitadores e promotores da mesma” (Mesquita-Pires, 2007: 65).

Neste modelo encara-se a crianca como o foco principal das praticas educativas. H4 um
incentivo para que a aprendizagem ocorra através da ac¢do, ou seja, do “(...) viver
experiéncias directas e imediatas e retirar delas significado através da reflexdo” (Hohmann
& Weikart, 2009: 5). Assim, desta forma a crianga constroi conhecimentos que Ihe permitem
dar sentido ao meio em que estéa inserida.

As criancas,

“(...) agem no seu desejo inato de explorar, colocam questoes sobre pessoas,
materiais, acontecimentos e ideias que lhes provocam curiosidade e procuram as
respostas; resolvem problemas que interferem com os seus objectivos; e criam novas
estratégias para porem em pratica” (Hohmann & Weikart, 2009: 5).

No seguimento do que foi dito, importa referir que o/a educador/a assume a posicao de
colaborador/a, partilhnando o controlo dos varios momentos ao longo do dia com as criangas.
A crianga, em colaboracdo com o adulto, “(...) renova o seu empenhamento activo e
individual com a situacédo ou com o problema, [e] € este empenhamento activo e individual da
crianca que, ndo obstante o contributo do adulto, constitui verdadeiramente o motor da
constru¢do do conhecimento” (Oliveira-Formosinho et. al., 2007: 71). O papel do educador
baseia-se no “(...) apoiar e guiar as criancas através das aventuras e das experiéncias que
integram a aprendizagem pela ac¢do” (Hohmann & Weikart, 2009: 1).

Assim sendo, o/a educador/a ao longo deste processo de aprendizagem devera participar
de forma activa através da organizacdo dos espacos, de rotinas; do estabelecimento de um
clima interpessoal apoiante; do encorajamento de acgfes intencionais, de resolugdo de
problemas e de reflexdo verbal por parte das criangas; da interpretacdo das ac¢des da crianca
em termos das experiéncias-chave do Curriculo High/ Scope; e do planeamento de
experiéncias” (Hohmann & Weikart, 2009).
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Para terminar esta breve descricdo deste modelo, resta referir as experiéncias
consideradas relevantes no Curriculo High/ Scope (Hohmann & Weikart, 2009),
nomeadamente ao nivel da representacdo criativa, da iniciativa e relac@es interpessoais, do
movimento, da musica, da classificacdo, da seriacdo, do nimero, do espaco, e do tempo.

Estas experiéncias deverdo ser encaradas como “(...) uma série de descrigoes de acgdes
tipicas inerentes ao desenvolvimento social, cognitivo e fisico das crian¢as” (Hohmann &
Weikart, 2009: 32). Estas experiéncias, consideradas muito importantes ao nivel do
desenvolvimento, deverdo ser tidas em conta pelo/a educador/a através da criagdo de um
contexto na qual possam ocorrer, assim como depois da ocorréncia destas fazer-se a sua
exploragdo e reconhecimento, construindo assim o conhecimento. “A cria¢do de um meio rico
em experiéncias-chave e a prestacdo de apoio adequado, por parte dos adultos, séo
elementos criticos na educac¢do de criangas pequenas” (Hohmann & Weikart, 2009: 32).

O Modelo Reggio Emillia baseia-se nas relagdes, interac¢des e cooperacdo, sendo muito
importante que haja um bom ambiente, em que criancas, familias e educadores se sintam bem.

Neste modelo considera-se que a instituicdo educativa tem de ser flexivel de forma a
conseguir dar resposta as necessidades, interesses e ideias das criancgas, tendo sempre por base
0 meio em que estdo inseridas e as suas caracteristicas.

As criancas sdo estimuladas para darem ideias, hipdteses e conclusdes sobre as varias
situacOes do seu dia a dia, que depois serdo partilhadas e analisadas. Segundo Forman, citado
por Mesquita-Pires (2007: 65-66) as criancas sdo incentivadas ao longo do seu dia a dia “(...)
a dialogarem entre si, a compreenderem as perspectivas umas das outras e, a construirem
uma compreensdo conjunta sobre um dado tema”. Ha uma valorizagdo da expressdo pela
arte, proporcionando as criancas a oportunidade de comunicarem as suas ideias através de
varias formas de linguagem.

Esta abordagem de Reggio Emillia centra-se, segundo Malaguzzi (1998) citado por Lino
(2007: 108), nas ‘cem linguagens da crian¢a’, isto é, as criancas “(...) sdo incentivadas a
explorar a compreensdo das suas experiéncias através de diferentes formas de expressdo”.

As criangas sdo incentivadas a explorar 0 meio que as rodeia e a expressarem-se através
de varias formas de linguagem, nomeadamente, por palavras, gestos, debates, movimento,
desenhos, pinturas, construcdes, esculturas, jogo dramatico, masica entre outros. Estas formas
de express@o permitem as criangas “(...) representar as observacgdes, as ideias, as memorias,
0s sentimentos e 0s conhecimentos que vao construindo sobre a realidade que as rodeia e,

desta forma, construir e produzir cultura” (Lino, 2007: 108).
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Ola educador/a compreende que as criangcas falam porque tém algo para dizer, para
comunicar, “(...) como necessidade basica de qualquer ser humano, e desenvolvem o que [Se]
chamam de Pedagogia da Escuta” (Miranda, 2005: 3), ou seja, as intervencdes e didlogos sao
registados e tornam-se parte importante da documentacao dos projectos, relatorios e diarios. A
crianga € vista “(...) como competente, forte e rica (...) produtora e ndo apenas usudaria de
cultura” (Miranda, 2005: 4). O/a educador/a “(...) ¢ o [/a] mediador [/a] dos desejos e das
necessidades das criancas” (Miranda, 2005: 4).

Ola educador/a deverd criar um contexto educacional de “(...) conforto, confianc¢a,
motivacéo e na qual a curiosidade, as teorias e a investigacao das criangas séo escutadas e
legitimadas” (Lino, 2007: 109). Assim sendo, o ‘bem-estar’ ¢ a ‘escuta’, a VArios niveis,
assumem-se como marcos importantes neste modelo.

Em Reggio Emillia,

“(...) acredita-se na competéncia da crianca e na competéncia do professor, e 0
papel da escola e da educagéo é criar condi¢bes para que estes protagonistas do
processo educativo tenham oportunidades para desenvolver as suas competéncias e
capacidades em plenitude ” (Lino, 2007: 119).

Relativamente ao Movimento da Escola Moderna, este caracteriza-se por ter praticas
democraticas em que hd uma valorizacdo dos valores democraticos. Segundo Niza (2003),
citado por Mesquita-Pires (2007: 64) hd uma valorizacdo do “(...) desenvolvimento de
aprendizagens através de uma interacgdo sécio centrada, radicada na heranca sécio-cultural
a redescobrir com o apoio dos pares e dos adultos”.

Na perspectiva do MEM,

“(...) a crianga ndo pode ser encarada como um ser distante da sua familia, da
sua comunidade ou até do seu pais e do seu tempo, sendo similarmente, parte
integrante de um grupo que inclui outras criancas diferentes de si. Ela é activa,
competente, construtora e dinamizadora do seu proprio desenvolvimento”
(Marchéo, 2010: 126).

Segundo este modelo, a formacdo de grupos heterogéneos € um marco importante,
promovendo assim o respeito pelas diferencas individuais em momentos de entreajuda e
colaboracéo formativas, visando o enriquecimento cognitivo e sociocultural.

Os/as educadores/fas sdo encarados/as como pessoas activas, que provocam
constantemente o conhecimento e desenvolvimento da crianca, através da organiza¢do dos
processos de ensino e de aprendizagem. “Compete-lhe aceitar a crianca, ouvi-la, valoriza-la

e ajuda-la a integrar um grupo valorizando o individual num contexto colectivo” (Marchéo,

2010: 127).
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A aprendizagem € vista como uma construgdo cooperativa, através de processos de
comunicagdo e negociacdo, em que héa partilha e descoberta, estabelecendo-se uma relacdo de
proximidade com a cultura e a sociedade. Para além do nucleo educativo pretende-se que a
familia e a comunidade também participem neste processo cooperativo, a fim de partilharem
experiéncias e tornarem as aprendizagens das criancas significativas, partilhando problemas e
interesses da vida quotidiana.

A instituicdo educativa devera ser encarada, segundo Niza (2007: 127),

“(...) como um espaco de iniciagdo as pradticas de cooperacdo e de
solidariedade de uma vida democratica. Nela, os educandos deverdo criar com 0S
seus educadores as condigdes materiais, afectivas e sociais para que, em comum,
possam organizar um ambiente institucional capaz de ajudar cada um a apoiar-se
dos conhecimentos, dos processos e dos valores morais e estéticos gerados pela
humanidade no seu percurso historico-cultural ”.

Relativamente a Abordagem de Projecto, esta metodologia tem por base a resolucgéo de
uma situacdo problema, em que € na procura da solugdo para esse problema que as criancas
desenvolvem um processo de aprendizagem, em que trabalham em grupo, planeiam o trabalho
e pesquisam informacao autonomamente.

As situacOes a trabalhar sdo muitas vezes baseadas em situacdes reais, que na sua maioria
fazem parte das vivencias das criangas, o que desperta nas criangas uma maior motivagao para
o trabalho.

Para Chard & Katz (1997:19), “(...) a abordagem de projecto ¢ um forma adequada de
estimular e valorizar o desenvolvimento intelectual e social das criancas”. A crianga tem um
papel activo nas suas aprendizagens, aprendendo através desta metodologia a pensar para
resolver situacdes-problema, a viver em sociedade e a cooperar. Em todo este processo “ (...)
as criancas sao incentivadas a avaliar o seu proprio progresso na aplicacdo de capacidades,
a controlar a sua actividade e a seleccionar tarefas que elas proprias possam orientar. As
criancas tornam-se especialistas da sua prépria aprendizagem” (Chard & Katz, 1997: 27).

Tal como no modelo do MEM, também a heterogenia dos grupos é bastante valorizada,
acreditando-se que permite de forma diversificada situacdes de aprendizagem, tendo para isso
em conta os interesses dos individuos e dos meios envolventes. Esta aprendizagem ocorre
através actividades de investigacdo, construcédo e jogo dramatico.

Ola educador/a, visto/a como um/a interveniente importante e activo/a tem de “(...)
promover o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga, orientando e mediando o seu

percurso numa perspectiva socioconstrutivista e de resolu¢do de problemas” (Marchao,

2010: 132).
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A abordagem de projecto, embora ndo se possa classificar de forma clara como um
modelo curricular, € um processo metodoldgico que surge na sua grande maioria associado a
outros modelos curriculares, nomeadamente os anteriormente referidos.

A escolha de um ou outro modelo vai depender das conviccbes de cada educador/a e tal
como diz Nabuco (1997), citada por Marchdo (2010: 123), “(...) resulta da constru¢do
tedrica, prética e reflexiva que cada educador desenvolve, com a consciéncia que essa op¢ao
determina a qualidade da pratica pedagégica”. E neste sentido, que as escolhas devem

“(...) apoiar-se nos referenciais do conhecimento profissional, na singularidade
e individualidade com que cada educador constroi a sua forma de actuar e de
intervir, através da assuncao do seu perfil de competéncias e da sua sensibilidade
para identificar e conhecer as ‘suas’ criangas, as suas necessidades, os seus ritmos
e as suas ‘habilidades’ para aprender” (Marchdo, 2011: 123-124).

Fazendo uma escolha, ainda que a mesma ndo impliqgue um modelo em exclusivo, a
planificacdo do educador/a, ndo se deverad basear no improviso. A sua elaboracdo devera ser
cuidada, tendo em conta as especificidades do grupo em geral e de cada crianca em particular.
E fundamental que o/a educador/a tenha em conta, no momento de planear, o que as criangas
conhecem e compreendem e que realize uma avaliacdo continua de forma a acompanhar o
desenvolvimento das criangas, proporcionando-lhes respostas adequadas.

A planificacdo baseia-se num conjunto de conhecimentos, ideias e experiéncias sobre:

“(...) o femomeno a organizar que actuard como apoio conceptual e de
justificacdo do que se decide, de um propdsito, fim ou meta a alcangar que indique a
direccdo a seguir; de uma previsdo relacionada com o processo a seguir que se
concretizara numa estratégia de procedimento na qual se incluem os contetdos ou
tarefas a realizar, a sequéncia das actividades e alguma forma de avaliagdo ou
conclusao do processo” (Zabalza, 1987: 51).

A planificacdo podera ser de longo, médio e curto prazo, fazendo parte desta Gltima as
planificacbes semanais e didrias. Enquanto as planificacbes de longo e médio prazo estdo
relacionadas com a organizacao do curriculo, as de curto prazo tém por base a crianca de uma

forma muito especifica. A propoésito, Siraj-Blatchford (2007: 31) afirma que

“o curriculo diferencia-se para ir ao encontro das necessidades das criancas
que, num dado ano ou periodo, estdo num determinado contexto. (...) Aquilo que
sera ensinado ja foi determinado nas fases de longo e médio prazo e agora € altura
de tomar decisGes acerca de como € que esses conceitos, capacidades,
conhecimentos e atitudes irdo ser apresentados as criangas de forma relevante e
significativa”.

Assim sendo, planificar significa intencionalizar e organizar ac¢des que se pretende que
ocorram, tendo em conta a sua aplicabilidade e os objectivos que se pretendem alcancar.

Planificar significa ser capaz de organizar um determinado espago, materiais, pensamentos,

26



situagBes, momentos de aprendizagem, e de facilitar também, o estabelecimento de relacdes,
trocas e comunicacOes entre os intervenientes do processo educativo, nomeadamente:
educadores, criangas e familias.

Em forma de sintese, importa deixar a ideia de que independentemente das opcdes
educativas que cada educador/a siga e do contexto em que se insere, ele/a tera sempre que
assumir uma postura flexivel, estando disponivel para a reflexdo e investigacdo. A sua
intervencao devera basear-se:

“(...) no principio de gque existem multiplas maneiras de abordar e responder as
situagdes do quotidiano, nunca perdendo de vista os objectivos fundamentais do seu
trabalho — o bem-estar, a seguranca e numa forma mais abrangente e educativa, 0
desenvolvimento integral da crianca bem como a sua aprendizagem” (Marchao,
2010: 132).

27



CAPITULO Il - Igualdade de Género

“A raca humana tem estado a funcionar com metade da sua energia criativa”
Paul Johnson citado por Cavalheiro et. al., 2008: 17

1. A ldentidade de Género

Segundo Louro “(...) as palavras podem significar muitas coisas. Na verdade, elas sdo
fugidias, instaveis, [e] tém multiplos apelos” (2003: 14). Assim sendo, a palavra género, e
tendo em conta o campo de abordagem, passa pela “(...) consciéncia e aceitagdo de se ser do
género feminino ou masculino” (Silva, Aradjo, Luis, Rodrigues, Alves & Tavares, 2005: 11).

A definicdo do termo género ndo é bem clara para todos, sendo frequente encontrar quem
a confunda com a palavra sexo. Mas de facto, género e sexo ndo sdo duas palavras sinGnimas.
Estas palavras podem ser encaradas como tendo uma base comum, pelo menos no que se
refere a realidade biologica do ser humano. No entanto “(...) descrevem aspectos diferentes
dessa mesma realidade (...)” (Ferreira, 2002: 75), nomeadamente no que diz respeito a
comportamentos.

Recorremos ao termo sexo quando temos a necessidade de distinguir individuos com base
na sua pertenca a uma das categorias bioldgicas (sexo feminino e sexo masculino), e
recorremos ao termo género “(...) para descrever inferéncias e significagdes atribuidas aos
individuos a partir do conhecimento da sua categoria sexual de pertenca. Trata-se, neste
caso, da construcdo de categorias sociais decorrentes das diferencas anatomicas e
fisiologicas ” (Cardona, Nogueira, Vieira, Uva, & Tavares, 2010: 12). Assim sendo, o0 termo
sexo pertence ao dominio da biologia e o termo género ao dominio das ciéncias sociais. Este
ultimo conceito surge associado a uma identidade psicossocial que se define com base em
diferentes comportamentos, atitudes, crencas e valores, determinados por uma determinada
sociedade em func¢édo do sexo dos individuos.

O género é uma das primeiras realidades com que a crianca se depara e aprende,
influenciando-a de forma significativa no que diz respeito a forma como ela encara o seu meio
social, nomeadamente na sua organizacao, e também, na forma como avalia e considera, a si e
aos outros.

A crianga tentard, no seu dia a dia, dar respostas sociais ao que Ihe ¢ solicitado de acordo
com os modelos, de feminilidade ou masculinidade, com que contacta, reproduzindo-os. E
este ndo € certamente um processo simples, pois “(...) é movido por uma complexa

interacgdo entre os factores individuais e contextuais, neles incluindo a relagdo com o pai ou
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a mae, os/as amigos/as, os/as educadores/as, professores/as e outras pessoas significativas”
(Cardona et. al., 2010: 20).

A crianca, desde o seu primeiro dia de vida, e mesmo sem ter qualquer consciéncia disso,
esta sujeita a um acolhimento social diferenciado em fungéo do seu género e, tal como Angers
(2003: 83) refere, esse acolhimento diferenciado “(...) tem um poderoso efeito (...), pois é por
meio dele que ela percebe tudo o que deve fazer para se conformar com o género masculino
ou feminino”.

A identidade de genero faz parte de um dos aspectos fulcrais da nossa vida, pois
influenciara sempre a forma como cada individuo observa, experimenta e idealiza o0 mundo. O
género assume-se assim como uma “(...) representacdo de padrdes culturais que, como tal,
ndo sdo estaticos e, ndo podendo, por isso, ter uma definicdo definitiva, estdo em permanente
mutagdo” (Ferreira, 2002: 79-80).

A crianga, com o passar do tempo, aprende as caracteristicas culturais da sua sociedade
no que diz respeito ao papel feminino e masculino, nocdo que se ird desenvolver e solidificar
ao longo do seu crescimento.

No entanto, o que se verifica &€ que os comportamentos adquiridos no que ao género
dizem respeito assentam, muitas vezes, em padrdes inflexiveis e persistentes, os estere6tipos.

A ‘historia’ de como as criancas aprendem e vivenciam os papéis referentes ao seu
género, ja algum tempo que estad definida pela cultura a que pertencem. Estes papéis sao
muitas vezes os ditos esteredtipos que sdo atribuidos a cada um dos géneros, esteredtipos
estes referentes a “(...) um conjunto de cren¢as ou conceitos rigidos sobre as formas
apropriadas de comportamento dos homens e das mulheres” (Silva et. al., 2005: 11).

Tal como nos diz Angers (2003: 89), os estere6tipos ndo passam de “(...) representag¢oes
«prontas a usar», por vezes caricaturais, que temos de nds proprios [que] ajudam a forjar a
nossa identidade e tém efeitos nos nossos comportamentos”.

Nesse sentido, “Ser menino ou menina é um aspecto central na constru¢do da
identidade” (Silva et. al., 2005: 11), sendo este processo consequéncia de interac¢des de
cardcter bioldgico, social, cultural e cognitivo. Quando ao longo deste processo, a crianga se
identifica como feminino ou masculino, social e culturalmente, estd a construir a sua
identidade de genero, o0 que resulta numa espécie de “(...) autoconstrugdo, simultaneamente
singular e colectiva (...)” (Ferreira, 2002: 80).

Em idade Pré-Escolar, a crianga adquire comportamentos, sexualmente, tipicos de
meninos e meninas, comportamentos estes que estdo de acordo com a sua cultura, e que

estardo na base das respostas que ela ira dar ao meio a que pertence. Em simultaneo, vai
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apreender o significado de género, isto é, o0s esteredtipos que existem no seu meio,
associando-se a um dos géneros, comegando a comportar-se de acordo com solicitacGes feitas
ao mesmo.

Com 2 anos, ¢ frequente as criancas ja terem preferéncia por determinados brinquedos em
funcdo do seu género. Esta preferéncia é muitas vezes justificada pela imitagdo que a crianca
faz dos que lhes estdo mais proximos, nomeadamente pais e educadora ou educador de
infancia, e também pelo tipo de atitudes que estes manifestam perante ela. Estes adultos, que
muitas vezes ndo estdo despertos para estas questdes de genero, acabam por reforcar certos
esteredtipos sociais referentes a cada um dos géneros. A crianga com esta idade, apesar de
manifestar algumas preferéncias em funcdo do seu género, por vezes ndo tem nocdo a que
categoria de género pertence e nem que a partilha com um dos seus progenitores.

Ao0s 3 e 4 anos ja possui mais conhecimentos sobre o que Ihe é solicitado em fun¢do do
seu sexo, agindo de acordo com o que lhe é requerido. Quando chega aos 5 e 6 anos, a crian¢a
encontra-se num patamar mais maduro no que se refere a0 campo cognitivo e ja possui um
maior numero de experiéncias e convivéncias dentro do seu meio. No entanto, e apesar de a
crianca ja manifestar alguns comportamentos ditos tipicos do seu género, s6 anos mais tarde é
que comeca a manifestar aquilo que acredita ser caracteristico do seu género, em consenso
com os rétulos sociais que o seu meio acolhe.

A crianca com esta idade sabe a que género pertence e ““(...) tém consciéncia que homens
e mulheres tém estilos de comportamentos diferentes” (Silva & al., 2005: 12). Ao ter nogdo
da categoria de género a que pertence, comeca por exemplo, a preferir brincar com criancas
do mesmo sexo, que optam pelas mesmas brincadeiras e brinquedos.

A familia assume um papel de grande relevo na construcdo da identidade de género da
crianga, pois “(...) é o primeiro e um dos principais agentes socializadores ao longo da
infancia” (Neto, Cid, Pecas, Chaleta & Floque, 2000: 23). A criangca comeca, desde muito
cedo, a interiorizar ideias estereotipadas, fruto do meio social em que esta inserida, sendo
muito importante a postura que os familiares mais préximos assumem.

E neste sentido que a familia de pertenca de uma crianca pode ser considerada o seu
mundo. O “(...) impacto da vida familiar — em toda a sua complexidade — afecta todos e cada
um dos aspectos do desenvolvimento da crian¢ca” (Hohmann & Weikart, 2009: 100).

No entanto, ndo devera ser descurado o facto de que cada familia € uma familia, e que
todas elas sdo dotadas de caracteristicas individuais. A mae e o pai sdo, de um modo geral, 0s
principais responsaveis pela educacdo das criangas, educagdo que esperam que resulte em

mulheres e homens bem sucedidos.
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Durante a construcdo da identidade de género, é importante que fique a ideia de que o
género é uma realidade permanente, apesar das muitas mudangas que ocorrem ao longo da
vida de um individuo, nomeadamente no que diz respeito a idade, ao vestuario e aderecos, aos
comportamentos e relacionamentos.

Com o passar dos anos foram surgindo varias orientagbes teoricas que justificam o
desenvolvimento/construcdo da identidade de género, nomeadamente: Teoria Psicanalitica,
Teoria da Aprendizagem Social e Teoria do Desenvolvimento Cognitivo.

No que se refere a Teoria Psicanalitica, esta d& énfase ao relacionamento da crianga com
0S seus pais e “(...) a crianga pretende ser como o pai ou a mde, identificando-se com 0
progenitor do seu sexo, e desse modo vai adoptar 0s seus comportamentos, atitudes e
valores” (Silva & al., 2005: 13).

Segundo Freud, citado por Rodrigues (2003:19),

“(...) os meninos passam, em torno dos trés aos cinco anos, por um fenomeno no
gual eles desenvolvem sentimentos sexuais pelas suas maes. Este é chamado de
Complexo de Edipo, o qual faz com que sintam inveja do pai e desejem tornar-se
parceiros da mée, tanto, que Freud acreditava, de facto, que cada filho queira
secretamente substituir o seu pai”,

copiando e adoptando comportamentos e atitudes desta figura.

No seguimento desta ideia, e ainda sobre as concepcdes de Freud, as meninas passam por
um processo contrério ao Complexo de Edipo nos meninos, pois “(...) ndo podendo descartar
e substituir a m@e ao lado do pai, acabam por identificar-se com esta buscando outros
parceiros masculinos que ndo o pai”’ (Rodrigues, 2003: 20).

Tanto nas meninas como nNos Meninos, as consequéncias deste processo/periodo sdo as
mesmas, as suas questbes interiores sdo resolvidas da mesma forma, adoptando
comportamentos adequados ao seu género e ao codigo moral dos seus pais de género comum.

Relativamente a Teoria da Aprendizagem Social, que tem por base a tradicdo
behaviorista, € enfatizado o “(...) papel do reforco e do castigo na adopgdo de
comportamentos ‘apropriados’ ao género” (Silva et. al., 2005: 13).

Nesta perspectiva, a crianga adquire comportamentos, atitudes e valores culturalmente
associados ao seu genero, “(...) através do refor¢o selectivo e da observa¢ao de modelos
reais ou simbolicos, em particular do mesmo género” (Neto et. al., 2000: 18).

As criangas recebem padrdes diferenciais de reforgo sobre o género, e segundo Rodrigues
(2003: 21) sdo “(...) expostas a modelos de comportamentos estereotipificados (...)” sendo

assim que “(...) o comportamento e atitudes de género tipificadas sao adquiridos atraves de
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recompensas sociais, as quais seguem respostas apropriadas ao género feitas pela crianca ou
por um modelo relevante”.

Para finalizar, a Teoria do Desenvolvimento Cognitivo, “(...) procura descrever a
interaccdo progressiva entre a crianca e o meio, levando em linha de conta as dinamicas do
seu desenvolvimento cognitivo, com especial destaque para a identidade de género e
compreensdo da sua estabilidade” (Neto et. al., 2000: 18).

Segundo esta ideia, quanto maior for o conhecimento que a crianca tenha dos estereétipos
de género e quanto maior for a consciéncia da inalterabilidade do seu género, maior sera a

manifestacdo de padrbes de comportamentos diferenciados relativamente ao género.

1.1 Estruturas promotoras de desigualdade em funcéo do género

O género esta associado ao dominio da cultura e é uma “(...) construgdo que surge em
funcdo de valores e crencas que se alteram de sociedade para sociedade, constatando-se a
atribuicdo de juizos de valor assimétricos e hierarquizados as mulheres e aos homens”
(Cavalheiro, Carmo, Rodrigues & Bastos, 2008: 13). Enquanto as diferencas bioldgicas de
sexo sdo resultantes da natureza, e em principio inalteraveis, as desigualdades de género
segundo a Comissdo para a Igualdade no Trabalho e no Emprego (CITE) “sdo socialmente
construidas, por isso geradoras de comportamentos discriminatorios e s6 mantidas num
quadro de aceitag¢do social generalizada” (Cavalheiro et. al., 2008: 13).

Assim sendo, a desigualdade de género ndo é resultante das supostas diferencas, mas sim
da hierarquizagéo, sendo as actividades masculinas muitas vezes consideradas superiores e
mais apeteciveis do que as que sdo culturalmente atribuidas as mulheres.

Como estruturas promotoras de desigualdade de género temos por exemplo a linguagem e
0s esteredtipos.

A linguagem “(...) permite-nos pensar o mundo através das palavras. Através da
linguagem conseguimos atribuir nomes a realidade e compara-la com a percep¢do dos
outros. Por isso, constitui-se como um instrumento organizador de valores e de relacdo”
(Cavalheiro et. al., 2008: 13).

Como em qualquer construcdo ou prética social, a linguagem chega até nds marcada pela
historia e por linhas de poder (hierarquia, posi¢do social), o que para Abranches & Carvalho,
significa existir “(...) uma rela¢do entre linguagem e opressdo, linguagem e desvantagem”

(Cavalheiro et. al., 2008: 13).
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Assim sendo, no que diz respeito ao que pode ser feito a fim de promover a igualdade de
oportunidades entre géneros, € essencial reconhecer que é necessario intervir ao nivel da
linguagem, reflectindo sobre a forma como a utilizamos. Recorremos com muita frequéncia a
termos linguisticos que estabelecem e favorecem relacdes desiguais e injustas de poder,
nomeadamente entre um homem e uma mulher.

E comum ao nivel da linguagem recorrermos a termos no masculino para nos referimos a
um conjunto de elementos do género masculino e feminino, apesar de morfologicamente
existir no feminino, ndo € frequente fazer-se esta distincdo. Outra situacdo ao nivel da
linguagem é por exemplo quando construimos os plurais no masculino s6 porque um
determinado grupo possui um elemento do género masculino, independente de o nimero de
elementos do género feminino ser muito superior.

Outro exemplo que realca a supremacia do género masculino ao nivel da linguagem é
quando nos referimos ao ‘Homem’ como forma de dizermos a ‘Humanidade’, em que os
homens séo vistos como a universalidade dos seres humanos.

O uso generalizado, e por vezes abusivo, do masculino ja é um processo tao natural, que é
utilizado sem qualquer tipo de reflex&o prévia. Segundo Abranches e Carvalho, “a mulher/ as
mulheres tornam-se quase invisiveis na linguagem; e quando visiveis, a sua visibilidade é
predominantemente assimétrica (j& que se tornam linguisticamente visiveis como desvio ou
excepcdo a norma masculina)” (Cavalheiro et. al., 2008: 14). Uma mesma palavra ou
expressao pode assumir significados bastante distintos em funcdo do género a que se refere,
atribuindo por vezes uma conotacdo negativa referente as mulheres, como por exemplo
‘homem perdido’/ ‘mulher perdida’.

Quando nos referimos as formas de tratamento, também ai é possivel observar uma certa
discrepancia entre géneros, em que a mulher, de um modo geral, é colocada huma posicédo
social inferior. A mulher vé a sua posicdo social ser muitas vezes influenciada,
nomeadamente, pelo seu estado civil, ou pelo ndo uso de titulos académicos ou de funcdes.

Também, relativamente a linguagem ofensiva e aos insultos sdo notdrias assimetrias,
existindo mais termos insultuosos para as mulheres do que para 0s homens.

As mulheres, muitas vezes, ignoram estas questdes relacionadas com a linguagem,
nomeadamente ao nivel das designacdes profissionais, pois & uma forma e segundo a CITE,
de “(...) garantir que ndo seja negativamente afectada a valorizagdo social que comportam
diminuindo assim o seu proprio valor enquanto pessoas (...) ultrapassando as barreiras de

geénero” (Cavalheiro et. al., 2008: 15).
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Quando nos referimos a algumas profissdes apenas no masculino ou no feminino,
estamos a discriminar um dos géneros, e a mostrar a segregacdo que existe no mercado do
trabalho. “O género gramatical simboliza a diferenga sexual, facilitando a associagdo mental
com imagens estereotipadas do masculino e do feminino e com valores que associamos a
estes estereotipos” (Trigueiros et. al., 1999; citado por Cavalheiro & al., 2008: 15).

Tanto os esteredtipos como a segregacdo profissional sdo formas de promover a
desigualdade de oportunidades entre géneros, estando ambos intimamente ligados com a
linguagem, funcionando esta como um reforco.

Relativamente ao esteredtipo este € encarado como uma “(...) imagem interposta entre o
individuo e a realidade, com caracter subjectivo e pessoal, cuja formacéo assenta no sistema
de valores do individuo” (Neto et. al., 2000: 9). E uma “(...) generalizacdo falsa, perigosa e
reveladora de falta de conhecimento, apenas modificavel por uma educacdo que
consciencialize a pessoa da auséncia de fundamento dos seus juizos” (Amancio, 1999; citado
por Neto et. al., 2000: 9).

Canos & Ros (1994) citados por Neto et. al. (2000) sistematizam as diversas abordagens
aos estereGtipos em trés grandes vertentes, nomeadamente: a vertente emotiva, a vertente
cognitiva e a vertente social.

No que se refere a vertente emotiva, o estere6tipo € encarado como um processo
perceptivo rigido associado ao preconceito que se baseia em sentimentos favoraveis ou
desfavoraveis, tendo em conta os conteidos dos estereotipos.

Relativamente & vertente cognitiva, os individuos ndo apreendem a realidade na sua
totalidade e variedade, antes a simplificam perante um processo de selec¢do de informagéo.
“Considerando o esteredtipo como uma estrutura cognitiva que contém o conhecimento, as
crengas e as expectativas de um sujeito acerca de um determinado grupo social, (...) como
um tipo particular de representacdo mental que, quando activada, tem fortes implicacdes na
percepgdo social” (Sherman, 1999; citado por Neto et. al., 2000: 10).

Por fim, a vertente social contempla a construcdo de esteredtipos no seio das relagbes de
grupo. “Representam o ideal de comportamentos e acgoes dos grupos, organizando-0S
segundo critérios socialmente valorizados” (Sherman, 1999; citado por Cavalheiro et. al.,
2008: 16).

“Os esteredtipos de género sdo um subtipo de esteredtipos sociais. Estdo, por isso,
submetidos aos mesmos processos psicossociais que 0S outros estereodtipos, exercendo
influéncia numa vasta gama de atitudes e comportamentos individuais e colectivos” (Deux &

Lewis,1984; Deux, 1984, 1985, Ruble, 1988, citado por Neto et. al. 2008: 11).
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A criacdo de estere6tipos de género pode ser vista a dois niveis: por um lado, a nivel dos
‘papéis de género’ e, por outro, a nivel dos ‘tracos de género’. No que diz respeito ao
primeiro, os esteredtipos de papeis de género, estes estdo associados as crencgas veiculadas
relativamente as actividades apropriadas a homens e a mulheres, ja o segundo nivel,
esteredtipos de tragos de género, estdo relacionados com as caracteristicas psicoldgicas
divergentes que normalmente se associam a cada um dos géneros.

Em sintese, 0 esteredtipo de género € uma construcdo socio-cognitiva que associa a cada
categoria sexual atributos, caracteristicas e comportamentos proprios.

E importante ndo esquecer que depois de formado um esteredtipo este sera muito dificil
de modificar, circulando pelo tempo.

1.2 A lgualdade de Género na Educagéo Pré-Escolar

A educacdo devera ser inclusiva, e todos nds deveremos trabalhar nesse sentido,
integrando e valorizando a diversidade. A inclusdo, por vezes, ndo é um processo simples,
pois envolve “(...) diversas esferas da vida pessoal e de ordem institucional. Uma sociedade
inclusiva é uma sociedade onde todos partilham plenamente da condi¢cdo de cidadania e a
todos sdo oferecidos oportunidades de participacao social ” (Pereira, 2009: 7).

Se pretendemos que nas nossas instituicbes educativas haja uma pedagogia de igualdade,
temos que comecar forcosamente por “(...) reconhecer e integrar a igualdade entre os dois
sexos” (Silva et. al., 2005: 8). E esta consciencializacdo ainda se torna mais importante
guando pensamos na crianca de tenra idade, pois € com o iniciar do conhecimento do mundo
gue a rodeia, que ela inicia o seu processo de aprendizagem social, comecando
progressivamente a conviver com diferentes grupos sociais.

A igualdade de género assenta no principio de que se tém que aceitar e valorizar, de
forma igual, as diferencas entre mulheres e homens, assim como os diferentes papeis que
estes tém na sociedade. Ndo significa que ndo se inclua a diferenca, muito pelo contréario,
“(...) significa ter em conta as proprias diferencas existentes entre mulheres e homens,
relacionadas com as suas respectivas classes sociais, opinides politicas, religies, etnias,
racas ou preferéncias sexuais” (Comissdo para a Igualdade e para os Direitos das Mulheres,
1999: 15).

A educacdo para a igualdade de genero € um processo que ocorre ao longo da vida,
comecgando em casa e no meio envolvente da crianga, em situacdes simples do dia-a-dia. Estas
situacOes envolvem as relagOes interpessoais, de identidade, de escolhas, de justica, do bem e

do mal. “4 promogdo de uma maior igualdade de género é um elemento fundamental na
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educagdo para a cidadania e na construgdo de uma verdadeira democracia” (Cardona et. al.,
2010: 59).

A educacdo devera ser vista como um meio indispensavel de promover a igualdade de
género, pois é através dela que as sociedades transmitem normas, saberes e competéncias. E
importante que os sistemas educativos, assim como todos 0s seus elementos (docentes,
estabelecimentos educativos, livros, ...), “(...) confiram e/ou deleguem responsabilidades
analogas aos rapazes e as raparigas, e se preocupem em corrigir os desequilibrios existentes
entre as hierarquias de género” (Comissdo para a Igualdade e para os Direitos das Mulheres,
1999: 17).

A instituicdo educativa tem de ser encarada como um factor de mudanga e
desenvolvimento, sendo potenciadora de multiplos recursos e um lugar onde é promovida a
solidariedade, a justica, a responsabilidade mutua, a tolerancia, a sabedoria e 0 conhecimento.
E por esse motivo um local de grande importincia para a promogdo da educacio para a
cidadania tendo uma resposta para todos e todas.

O jardim de infancia promove a formacao ao nivel pessoal e social, sendo a este nivel que
comeca “(...) a aprendizagem da diversidade e da igualdade de oportunidades, da paridade
entre sexos, da diversidade de culturas, da responsabilidade social de cada pessoa em
promover uma sociedade mais democratica e integradora” (Cardona et. al., 2010: 59).

No dia-a-dia da Educacéo Pré-Escolar ha uma partilha constante e diversificada de poder,
tanto no que diz respeito ao espacgo e aos objectos, como a situacdes e decisdes, problemas e
solugdes, conflitos e resolugdes, bens e restricdes, entre outros. E sdo estas situacOes de
partilha de poder, que segundo Oliveira-Formosinho (2007: 28) “(...) geram envolvimento
social na acgdo, no pensamento e no sentimento”’.

Os momentos de participacdo e partilha promovem o0 acesso e 0 conhecimento de
direitos, sendo um contexto propicio para o desenvolvimento equilibrado da crianca entre 0s
seus direitos e deveres.

E € neste sentido, pela importancia que a educacdo de infancia assume no
desenvolvimento do individuo, enquanto elemento de uma sociedade, que a concepcdo do
curriculo assume um papel de grande relevo, devendo contribuir de forma bastante
significativa para que a crianca desde cedo consiga aceitar e integrar positivamente a
diversidade.

Segundo Louro, citado por Cardona et. al., (2010: 52-53),

“as praticas escolares e os curriculos ndo sdo meros transmissores de
representacfes sociais que estdo a circular nalgum lugar; sdo instancias que
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carregam e reproduzem representacfes. O siléncio em torno das «novas»
identidades sexuais e de género constitui-se numa forma de representa-las, na
medida em que as marginaliza e as desligitima”.

A intervencdo educativa, ao nivel Pré-Escolar, deverd promover uma atitude de equidade
relativamente ao género, sendo muito importantes os contextos de aprendizagem e os modelos
que sdo proporcionados as criancas. Esta intervencdo devera ter sempre em conta o contexto
educativo, nomeadamente no que diz respeito ao espaco, ao tempo, as actividades, aos papéis
sociais atribuidos as criangas e aos adultos e ao envolvimento das familias e da comunidade.

A organizacdo do ambiente educativo devera ser encarada como o ponto de partida para o
desenvolvimento de préaticas educativas de sucesso, devendo estas caracterizar-se por ser
integradoras, sendo possivel estimular, de forma diversificada, a aquisicdo de novas
aprendizagens.

Ao entrarmos numa sala de actividades e através de uma simples observacao das paredes,
do mobiliario e da sua distribuicdo, dos espacos vazios, dos objectos, da decoracdo e das
pessoas, conseguimos perceber o tipo de actividades que ocorrem, o tipo de comunicagdes
que existem entre os diferentes elementos participantes, as relagbes com o mundo exterior, e
os interesses das criangas e dos/as educadores/as. O ambiente educativo €, de facto, muito
importante, tanto o espaco fisico como o ambiente, que é repleto de varios tipos de relagdes.

O ambiente pode-se definir segundo Zabalza (1998: 233) como:

“(...) um todo indissociavel de objetos, odores, formas, cores, sons e pessoas que
habitam e se relacionam dentro de uma estrutura fisica determinada que contém
tudo e que, a0 mesmo tempo, é contida por todos esses elementos que pulsam dentro
dele como se tivessem vida. Por isso, dizemos que o ambiente ‘fala’, transmite-nos
sensacdes, evoca recordacdes, passa-nos seguranca ou inquietagdo, mas nunca nos
deixa indiferentes”.

Este ambiente educativo podera ser visto consoante quatro dimensfes, sendo elas: a
Dimensdo Fisica, a Dimensdo Funcional, a Dimensdo Temporal e a Dimensdo Relacional.
Estas quatro dimensGes embora distintas surgem associadas, inter-relacionando-se entre si
(Zabalza, 1998).

A Dimenséo Fisica é relativa ao espaco fisico, nomeadamente a instituicdo educativa e a
sala de actividades, bem como as suas condi¢Oes estruturais, 0s objectos existentes e a sua
organizacao.

No que se refere a Dimensdo Funcional, esta relaciona-se com a forma como se utilizam
0S espacos, a sua polivaléncia e ao tipo de actividades a que se destinam.

A Dimensdo Temporal é referente a organizacdo do tempo e, consequentemente aos

momentos em que serdo utilizados os diferentes espagos. O tempo dispendido em cada uma
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das actividades realizadas esta inevitavelmente ligado ao espago onde ocorre cada uma delas.
A organizagéo e gestdo do tempo dever&o ser coerentes com a organizagao do espaco.

E por ultima, a Dimensdo Relacional € referente as diferentes relacbes que se estabelecem
na sala de actividades, tendo em conta a forma como ocorre 0 acesso aos VArios espacos, a
forma como s&o organizados os grupos para a realizagdo de actividades, e na
utilizagdo/participacéo que o/a educador/a e as criangas fazem dos diferentes espacos.

Embora estas quatro dimensdes possam existir de forma isolada, o ambiente educativo
apenas existira com a inter-relacdo delas. “O ambiente [educativo] existe a medida que os
elementos que o compée interagem entre si”’ (Zabalza, 1998: 235).

A organizacdo do ambiente educativo deverd ter sempre em vista 0 envolvimento da
crianca, a todos os niveis, promovendo de forma simultanea varias competéncias,
nomeadamente as cognitivas e as sociais. As competéncias sociais sdo as que permitem
‘viver’ socialmente, interagindo com todos.

A forma como é planeada a organizacdo dos grupos devera ter em conta as caracteristicas
individuais de cada elemento e a organizacdo espaco-tempo da sala de actividades,
promovendo praticas educativas que incentivem a participacdo igualitaria de ambos 0s
géneros, atenuando a excessiva diferenciacdo que por vezes ocorre.

A crianca em idade Pré-Escolar possui caracteristicas muito especificas e se ocorrer uma
boa gestdo das mesmas, poder-se-do obter bons resultados, promovendo a sua participacdo
activa em grupos diversos. Algumas destas caracteristicas, e que sdo consideradas
facilitadoras, segundo Lopes & Silva (2009) para o trabalho em grupo séo: a pouca inibicao, a
curiosidade, a necessidade de socializacdo, a fraca consciéncia entre géneros e as poucas
ideias que tém pré concebidas sobre a escola. Estas caracteristicas poderdo ser aproveitadas
no sentido de promover as relaces de partilha e colaboracao, encarando-se as diferencas ndo
COMo um entrave mas sim como uma mais-valia.

Normalmente, as criancas em idade Pré-Escolar participam mais facilmente nas
actividades inter-activas, pois ndo receiam assumir riscos perante outras criangas, sendo
também bastante curiosas. Tém uma grande necessidade de socializacdo e por terem uma
fraca consciéncia da diferenca entre géneros é facil formar grupos mistos. Esta necessidade
constante de interaccdo podera favorecer a amizade entre criancas de género diferente. Apesar
de existir uma certa tendéncia para as criangas se juntarem com outras do mesmo género, nao
apresentam geralmente nenhuma objeccdo em juntar-se a elementos de género oposto.

Durante este periodo, e por as criangas ainda ndo terem bem a noc¢éo de como é o ensino

formal, em que ha um trabalho mais individualizado, acabam por estar mais disponiveis para
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participar em actividades que exigem um maior envolvimento e um comportamento mais
activo.

No que se refere a educadora ou educador de infancia, estes possuem um perfil proprio.
As suas praticas baseiam-se no estabelecimento de relacdes, assumindo um aspecto muito
importante no seu trabalho diario. As relacGes deverdo ser encaradas como um recurso
essencial para se poder trabalhar com criangas, facto que € realgcado por Zabalza quando refere
que “Qualquer possibilidade de educac¢do passa pelo estabelecimento de vinculos de relagdo
positivos” (1998: 27).

Para que seja possivel estabelecer uma relagdo adulto-crianca positiva o/ a educador/a
devera ser detentor das seguintes caracteristicas: cordialidade, proximidade, afectividade,
originalidade, sendo em simultdneo capaz de se impor, estabelecer limites e de manter a
estabilidade nos contactos.

No que se refere especificamente as questdes de género, as actividades de dialogo e
discussdo sdo uma boa forma de abordar esta tematica, pois promove “(...) uma troca de
ideias com aprendizagem activa e participagdo de todos/as” (Marques & Vieira, citado por
Cardona et. al., 2010: 75), dando énfase aos momentos de reunido e partilha.

E é com base na ideia anteriormente referida que o/a educador/a, embora tenha uma
planificacdo e que se guie por ela, também tem de ter a capacidade de lidar e aproveitar as
varias situacdes imprevisiveis do dia-a-dia, identificando situacGes potenciadoras de novas
aprendizagens. No que concerne as questdes de género, este profissional devera ser capaz de
aproveitar qualquer oportunidade de dialogar sobre um comportamento ou situacdo, de uma
afirmacdo, de um juizo, de um livro ou de uma imagem, promovendo a “(...) interac¢do de
grupo de modo a manter as criang¢as mentalmente activas naquilo que deve ser aprendido”
(Cardona et. al., 2010: 75). “Saber dialogar é uma estratégia basica para enfrentar as
questdes morais, a analise e a compreensdo da realidade pessoal e social, bem como a
empatia moral”’ (Cardona et. al., 2010: 77).

A educadora, ou o0 educador, deve ser capaz de conduzir e orientar o didlogo, tanto a nivel
pessoal como o debate, valorizando todos os momentos de actividade, e sabendo também o

que dizer antes e depois da realizagdo da mesma.
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PARTE Il - MODO DE ORGANIZACAO E REALIZACAO DA
PRATICA




1. Percurso(s) e Contexto

No ano lectivo 2010/2011, e enquanto aluna do curso de Mestrado em Educacao Pré-
Escolar, realizei a componente de Pratica e Intervencdo Supervisionada (PIS) num
contexto educativo da rede publica, da cidade de Portalegre, a Escola Bésica do 1.° Ciclo
com Jardim de Infancia dos Assentos. Esta pratica decorreu no segundo semestre, entre
Marco e Junho de 2011, em parceria com a minha colega Alexandra Calha.

O grupo de criancas com que trabalhamos correspondeu a sala G do Jardim de
Infancia dos Assentos, tendo como responsavel a educadora de infancia Elisabete. O
grupo G ja tinha sido por n6s acompanhado no semestre anterior, durante a componente
de Observacdo e Cooperacdo Supervisionada.

A PIS decorreu de segunda a quarta-feira (estendendo-se a algumas quintas-feiras
marcadas no calendario da unidade curricular), no horério das 9h as 16h30, num total de
225 horas de contacto directo com as criangas. As intervencdes foram individuais, tendo
sido as semanas de intervencdo pré-estabelecidas no inicio do semestre, tal como é
possivel observar no anexo n.° 1.

Durante este segundo semestre, e tendo em conta o conhecimento que tinhamos do
grupo, escolhi como tema integrador do projecto de pratica, a Igualdade de Género na
Educacao Pré-Escolar.

Com a realizacdo deste relatorio pretendo apresentar os tracos caracterizadores da
pratica educativa desenvolvida; dar a conhecer a comunidade educativa a realidade vivida
neste contexto, contribuindo assim para o enriquecimento de futuras praticas, através do
incentivo a reflexdo.

De um modo mais geral, 0s objectivos que se pretenderam atingir no final da PIS e
com a posterior elaboracdo deste relatério foram:

e constatar quais 0s recursos humanos disponiveis no Jardim de Infancia
facilitadores para trabalhar a Identidade de Género;

e observar as interacgOes crianga/educador e crianga/ crianga no que diz respeito
a ldentidade de Género;

e observar a utilizacdo do espaco pedagogico tendo em conta 0 genero dos
utilizadores;

e ¢ reflectir sobre praticas educativas promotoras de igualdade de
oportunidades-
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Num sentido mais especifico, direccionado para a concepg¢do da pratica, os objectivos
propostos foram:
e promover a igualdade de género;
e conceber e implementar actividades e recursos;
e promover a reflexdo sobre a pratica em geral, e a igualdade de género em
particular;
o alertar e informar para a importancia de abordar as questdes de género;
e promover atitudes positivas face a igualdade de genero.

Ao longo deste periodo tentei encontrar respostas para algumas ddvidas pessoais,
conhecer a realidade do meio em que estdvamos inseridas e tentei também crescer
enquanto futura educadora, melhorando as minhas praticas educativas de forma
progressiva. Houve um constante proposito em compreender as accles e intengdes dos
que me rodearam, encontrando respostas e explicacGes para situa¢des do dia-a-dia e para o

contexto especifico em que eu era um elemento participante.

1.1 Uma metodologia: planear e desenvolver a pratica usando procedimentos de

investigacdo-acgéo

Segundo alguns autores, nomeadamente John Elliott (1991), citado por Maximo-
Esteves, (2008: 27), “(...) podemos definir a investigacdo-ac¢cdo como o estudo de uma
situacdo social no sentido de melhorar a qualidade da ac¢do que nela ocorre”. Ha neste
tipo de opcdo, a ambicdo de melhorar uma determinada accdo, tendo sempre por base o
seu contexto, remetendo-nos para a necessidade de o investigar e compreender.

Para corresponder a tal opcdo é preciso comecar por definir e formular questbes de
orientacdo e realizacdo, relacionando-se estas entre si. Estas questdes permitem “(...)
focar os topicos e antever um conjunto de decisdes relativamente aos caminhos a
percorrer” (Maximo-Esteves, 2008: 80), estando relacionadas com um contexto proprio e
uma situacao especifica.

Para alguns autores (Fischer, 2001 & Hubbard e Power, 1993, citados por Maximo-
Esteves, 2008) estas questdes devem ser dirigidas para a accdo, ser abertas, de forma a
permitir a emergéncia de todas as possibilidades e orientadas para uma resposta de
natureza descritiva e interpretativa.

O processo de definicdo destas questdes ndo € estatico, e elas vdo “(...) sendo
reajustadas a medida que se estudam as condic@es, que se descobrem obstaculos, que se

decidem as estratégias, que se anotam as primeiras observacdes. Nao se trata de uma
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decisdo terminal, mas apenas de um ponto de partida aberto e flexivel” (Maximo-
Esteves, 2008: 80).

A investigacdo-accao, usada num processo de reflexdo e de reconstrucéo de praticas,
€ um processo dinamico, interactivo e aberto, que se adapta e ajusta as circunstancias e
fendmenos em estudo, inclui algumas operacGes consideradas essenciais para 0 SUCESSO
desta, que segundo Fischer sdo: planear com flexibilidade, agir, reflectir, avaliar/validar
e dialogar (Méaximo-Esteves, 2008: 82).

Assim, entende-se a investigacdo-accdo como uma mais-valia para todos/as o0s/as
educadores/as e professores/as que facam dela um recurso na sua actividade profissional,
pois terdo um melhor conhecimento das suas realidades, estando assim mais aptos para
responder de forma adequada a todas as solicitacdes, desafios e problemas. Na concepgéo
dos seus planos e planificagdes terdo sempre uma visdo muito mais reflectida e
consciente, estando mais disponiveis para abracar novos desafios e novas estratégias;
facto que enriquecerd, certamente, o trabalho que é feito nos jardins de infancia e nas
escolas.

Também, para os adultos que recorrem a este tipo de pratica, os beneficios sdo muitos,
pois véem o seu trabalho ser valorizado, tanto pela sua utilidade como pela sua
pertinéncia, tanto no que diz respeito a aprendizagem, como aos valores, as preferéncias e
as praticas de ensino.

Concebendo a minha intervencdo a luz destes entendimentos, foi-me permitido
analisar e reflectir as opgdes educativas e curriculares que, no quotidiano do jardim de
infancia foram emergindo. Assim, cada tomada de decisdo foi reflectida, havendo a
intencdo de corresponder positivamente aos propdésitos da Educacdo Pré-Escolar em geral,
e das necessidades deste grupo de criancas em particular.

Tal como ja referido, o projecto de pratica teve por base o tema — A Igualdade de
Género em Contexto Pré-Escolar, tendo como objectivo principal a promocdo da
igualdade de género dentro do grupo de criangas acompanhado.

Quando intencionalizei as acg¢Oes praticas a desenvolver e as perspectivei a luz dos
procedimentos de investigacdo-ac¢cdo, houve necessidade de estabelecer algumas questdes
a que se procurou dar resposta, nomeadamente:

e Como sdo vividas as questdes de género pelo grupo?
e Que factores influenciam esta vivéncia?

e O que pode ser feito para promover a igualdade de género?
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O tema seleccionado é de grande importancia social, pois € necessario mudar
mentalidades, a fim de tornar a nossa sociedade mais justa, para que todos tenham as
mesmas oportunidades, direitos e deveres. Todas as pessoas tém direito a ter sua
identidade prdpria, sendo respeitadas por isso.

Foi meu proposito conhecer e compreender melhor 0 meio em que estava envolvida,
para, de forma progressiva, delinear ac¢fes responsivas as necessidades e concepgdes dos
sujeitos do contexto educativo, em particular das criancas. Assumi também a necessidade
de basear a minha ac¢do nas concepcdes de género das criangas e, a partir delas, definir as
formas de actuacéo, preparando-as para uma sociedade que se pretende justa. As criangas
de hoje, tendo o direito a participacdo (a serem activas, ouvidas, escutadas e com direito a
tomar decisdes) serdo os adultos de amanha e, por isso, a actuacdo dos adultos deve
favorecer a sua cidadania plena, construcdo essa que vai acontecendo logo desde as
primeiras idades.

Por ultimo, foi minha pretensdo construir saberes profissionais, ‘construir-me como
educadora’ e, nessa construcdo, incluir a partilha de saberes entre os diferentes
intervenientes no contexto de pratica. Assim, o desenvolvimento deste projecto pretendeu
também fornecer a instituigdo educativa onde se desenvolveu, alguns ‘apontamentos de
estrutura e de acc¢do’ facilitadores de projectos que consideram no seu centro a crianga e

que contribuam para a construcdo da cidadania e da definicdo e igualdade de género.
1.1.1 Instrumentos de recolha utilizados e procedimentos seguidos na sua analise

Como instrumentos e técnicas mais frequentes para recolher e registar dados, e
segundo Maximo-Esteves (2008: 87), temos: a observacao, as notas de campo e diarios, as
entrevistas, os documentos e imagens. De um modo geral, estes instrumentos estiveram
presentes ao longo do projecto de pratica.

A ‘observacéo’ foi de grande importancia, permitindo-me constatar e fundamentar os
dados obtidos, pois a observagdo “(...) permite o conhecimento directo dos fendbmenos tal
como eles acontecem num determinado contexto” (Maximo-Esteves, 2008: 87),
contribuindo para compreender esse mesmo contexto e as pessoas que nele participam
assim como as interacc¢des que estabelecem.

Ao longo do percurso de prética, a observagdo desenvolvida poderd ser considerada
participante, uma vez que sempre fui um elemento do contexto educativo e 0 meu
envolvimento tinha como objectivo ganhar confianca, estabelecer relages e, a0 mesmo

tempo, agir curricularmente no @mbito das aprendizagens a construir pelas criancas e agir
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também em fungdo do seu desenvolvimento, particularmente na sua dimensdo mais
pessoal e social.

Para registar os dados observados recorri a notas de campo e a fotografias.
Relativamente as notas de campo, estas traduzem-se na sua maioria no registo de dialogos
ocorridos ao longo do dia-a-dia na sala de actividades, em situacGes de faz de conta ou de
conversas entre crianga-crianga ou crianga-adulto. Estes registos foram realizados, na sua
maioria, ap0s 0 momento em que ocorreram. O objectivo das notas de campo “(...) é
registar um pedaco da vida que ali ocorre, procurando estabelecer as ligacdes entre 0s
elementos que interagem no contexto” (Méaximo-Esteves, 2008: 88).

As fotografias foram outro meio de registo a que recorri com bastante regularidade, de
forma a ficar com um registo dos varios momentos do dia, nomeadamente, da realizacao
de actividades, de recursos materiais, de trabalhos das criancas, de momentos de faz de
conta, entre outros. Estas imagens permitiram ficar com um registo fiel do que aconteceu
e fui observando, permitindo inclusive reparar posteriormente em novos pormenores, que
no momento ndo foi possivel. Este registo permite-me também, no futuro, fazer
comparagOes de uma mesma situacdo em épocas diferentes.

O recurso a fotografia foi uma constante ao longo do dia na sala de actividades, sendo
a utilizacdo da méquina fotogréfica algo que passava despercebido, ndo afectando o
normal funcionamento do dia. A maquina fotografica nunca foi um recurso intrusivo.

Associado a fotografia surgem também os “documentos” produzidos pelas criangas,
sendo estes, um material muito rico. Por exemplo, os desenhos produzidos pelas criancas
permitem-nos perceber a forma como a crianga pensa, as suas opinides, as suas vivéncias,
e 0s seus conhecimentos. O desenho serd, certamente, um bom recurso para apoiar
situacOes observadas.

Se a prética, a sua investigacao e a sua reflexdo, se centram na crianca, € indispensavel
que tenhamos as suas producdes em conta. Estas producfes permitirdo ao longo do tempo
compreender as suas transformacdes.

Ao longo deste periodo também se recorreu a alguns materiais, disponiveis no Manual
do Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP) (Bertram & Pascal,
2009) e no Guido de Educacdo Género e Cidadania - Educacao Pré-Escolar (Cardona et.
al., 2010).

O manual DQP é o resultado de um longo periodo de investigacdo, reflexdo e
adaptacdo do projecto EEL/DQP ao contexto portugués. “O DQP é um projecto

desenhado para apoiar a auto-avaliagdo e a melhoria dos contextos educativos para as
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criang¢as mais novas” (Bertram & Pascal, 2009: 35). Através da implementacdo deste
projecto pretende-se:

e  “Desenvolver uma estratégia eficiente para avaliar e melhorar as
oportunidades e qualidade da aprendizagem das criangas numa grande
variedade de contextos de educagao pré-escolar;

e Implementar um processo colaborativo, sistematico e rigoroso de auto-
avaliagdo que é apoiado e validado externamente” (ME, op. Cit.: 35).

Com este manual espera-se contribuir para a avaliacdo da qualidade e da eficacia das
aprendizagens das criancas em contexto Pre-Escolar, promovendo a melhoria do sistema
educativo. Este manual possui varios recursos que poderdo ser uma mais valia para
educadores e educadoras.

Na recolha de dados utilizei apenas alguns dos instrumentos de investigacéo
disponiveis no Manual do Projecto DQP, nomeadamente:

e entrevista a educadora de infancia;

o a ficha do estabelecimento educativo, que permitiu caracterizar o Jardim de
Infancia dos Assentos quanto as criancas que o frequentam, ao pessoal que ai
presta servico e a comunidade local em que se insere;

¢ a ficha do nivel sécio-econémico das familias das criancas que frequentam a
sala G do Jardim de Infancia dos Assentos;

Estes recursos foram seleccionados pela importancia da informacdo que iriamos obter,
permitindo-nos conhecer melhor o contexto em que estavamos inseridas e préaticas la
desenvolvidas. A sua aplicagdo ocorreu ao longo do primeiro semestre, durante a unidade
curricular de Observacdo e Cooperacdo Supervisionada, permitindo-nos conhecer de uma
forma geral o contexto, nomeadamente ao nivel da gestdo, organizacdo e condicdes da
instituicdo educativa, caracteristicas da sala de actividades do grupo G, praticas assumidas
pela educadora cooperante, rotinas e caracteristicas do grupo G. A analise e interpretacdo
de tais dados foi desenvolvida no 1.° semestre, juntamente com a minha colega, e
apresentado sob a forma de relatdrio as docentes dessa unidade curricular.

O Guido de Educacao Genero e Cidadania - Educacao Pré-Escolar (Cardona et. al.,
2010) s6 por si ndo é um instrumento, mas um apoio a préatica educativa no ambito das
questBes de género. Este guido apresenta uma boa sustentacdo tedrica e algumas sugestoes
de projectos a desenvolver com as criancgas.

Deste guido foi utilizada uma ficha de (auto)avaliacéo (anexo n.°2), a fim de avaliar o

trabalho desenvolvido na sala ao nivel das questdes de género. A partir dessa informacao
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recolhida tentei promover uma maior igualdade de género, contemplando esta questdo ao
longo das minhas intervencdes. Este recurso foi aplicado no inicio da PIS.

A acrescentar a estes recursos que visam o conhecimento do contexto e que visam
conhecer as concepgdes das criancas, recorri a construcdo de alguns instrumentos,
validados pela orientadora deste trabalho, e suportados na literatura utilizada que apoiou a
construcdo do quadro tedrico anteriormente apresentado. Recorri ao inquérito, como
forma de “(...) recolha sistematizada, no terreno, de dados susceptiveis de poder ser
comparados” (Ferreira & Carmo, 1998: 123), no formato questionario dirigido aos
encarregados de educacgdo e a educadora cooperante e no formato entrevista as criangas.
Esta opcgdo foi tomada como forma de recolher mais dados que permitissem conhecer e
delinear de forma responsiva a intervencéao.

Passo agora, a justificar a utilizacdo do questionario: este podera ser encarado como
uma “(...) técnica de investiga¢do composta por um numero mais ou menos elevado de
questBes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objectivo o conhecimento de
opiniBes, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, [e] situac¢des vivenciadas” (Gil,
1999: 128). O questionario, tal como a entrevista exige um planeamento cuidado, e como
a sua a aplicacdo ndo é presencial, exige também, “(...) especiais aten¢des uma vez que
ndo hd hipétese de esclarecimento de duvidas no momento de inquiricao” (Ferreira &
Carmo, 1998: 138).

O conjunto de perguntas que contempla um questionario deverd estar muito bem
organizado, “(...) de modo a ter coeréncia intrinseca e configurar-se de forma logica
para quem a ele responde” (Ferreira & Carmo, 1998: 138). Esta organizacdo devera
incluir de forma coerente as tematicas enunciadas, ficando as questdes consideradas mais
complexas (dificeis ou delicadas) para o final do questionario. De um modo geral, um
questionario, e segundo Ferreira & Carmo (1998), contempla varios tipos de questes,
nomeadamente, de identificacédo, informacéo, descanso e de controlo. As questdes deverédo
ser em numero coerente; nem em ndmero reduzido que ndo permita abordar todo o tema,
nem em numero excessivo, de forma a ndo causar o ‘cansaco’ do/a inquirido/a. Deverao
ser tanto quanto possivel fechadas, compreensiveis para 0s respondentes, abranger todos
0S pontos a questionar e relevantes para os/as inquiridos/as.

Durante este processo, no 2.° semestre, elaborei dois questionarios, um para as
educadoras da instituicdo (anexo n.° 3), e um outro para os encarregados de educacédo
(anexo n.° 4). Importa referir, que apesar de tudo, apenas se obteve resposta por parte da

educadora titular, sendo que as restantes referiram o factor ‘falta de tempo’. Com a
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aplicacdo deste questionario tive como objectivos os mesmos da entrevista feita as
criangas, mas agora na perspectiva dos adultos que intervém directamente com as
criancas. Com esta informacdo pretendi perceber de que forma as ideias dos adultos
influenciam as criancas, nomeadamente no que diz respeito a identidade de género.

Para os adultos optei por este tipo inquérito por uma questdo de gestdo de tempo, e
também porque que todos participariam mais facilmente, uma vez que os questionarios
ndo t€m que ser preenchidos pelo “investigador”, nem na sua presenca e todos os
inquiridos tém direito ao anonimato.

No questionario para as educadoras incluem-se varias questdes, tentando atraves das
respostas conhecer as opinides das educadoras face as questdes de género e de que forma
estas sdo contempladas nas suas praticas profissionais. No que se refere especificamente a
aplicacdo a educadora titular, ainda tentei perceber de que forma a sua maneira de pensar,
assim como a sua prética, influenciavam a forma como as criangas do grupo encaravam
esta tematica.

Com o questionario realizado aos encarregados de educacdo, tentei perceber a forma
como estes encaram esta problematica e de que forma, enquanto principais educadores,
influenciam os seus filhos e filhas na maneira como estes véem as questdes de género.
Através deste questionario tentei obter também outras informacfes, como o genero
predominante nos encarregados de educacdo, a idade e a formacdo académica destes,
através de questdes de identificacdo. Esta informacdo pode-se traduzir em varidveis que
tentei perceber se influenciavam as criancas.

Justifica-se, agora 0 uso da entrevista: a entrevista “(...) é um acto de conversagao
intencional e orientado, que implica uma relacéo pessoal, durante a qual os participantes
desempenham papeis fixos: o entrevistador pergunta e o entrevistado responde”
(Méaximo-Esteves, 2008: 92-93). Recorre-se a ela quando se quer saber o que 0 outro
pensa sobre um determinado assunto.

Para Werner e Schoepfle (citados por Rodrigues, 2003: 75), a entrevista “(...) ndo so é
uatil e complementar & observagdo mas também necessaria quando se trata de recolher
informacdes validas sobre crencas, opinides e ideias dos participantes observados”.

A entrevista “(...) exige um planeamento cuidadoso” (Ferreira & Carmo, 1998: 133),
tendo que para tal, o/ entrevistador/a passar por alguns procedimentos, nomeadamente: a
definicdo de objectivos, a construgdo de um guido, a escolha dos entrevistados, e a

preparacgéo dos entrevistados.
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O/a entrevistador/a devera ser uma pessoa que se caracteriza por ser capaz de ‘saber
escutar’, controlar o fluxo de informacgao e enquadrar as perguntas melindrosas.

Existem alguns tipos de entrevistas, nomeadamente a entrevista informal e a entrevista
formal, em que a escolha de uma destas devera ter como ponto de partida a finalidade do
estudo.

Referimo-nos a entrevista informal, quando o didlogo estabelecido tem por base o
quotidiano, sendo usada como um apoio a dados observados. A entrevista formal € mais
estruturada que a anterior, podendo até ser usada como unico elemento de um estudo.

As relagdes interpessoais que se estabelecem ao longo da entrevista tém de ser
positivas, requerendo por parte do/a entrevistador/a “(...) uma postura que estimule uma
conversagdo fluida, em linguagem acessivel, sendo as perguntas curtas e simples”
(Maximo-Esteves, 2008: 97). Uma boa entrevista “(...) ndo deve ser s6 um perguntar e o
outro responder: uma boa entrevista tem de ser uma partilha, tem de ser uma interacg¢do”
(Vasconcelos, 1997: 58).

Tendo em conta que este projecto se desenvolveu com um grupo de criangas, torna-se
pertinente abordar as especificidades de uma entrevista feita a um puablico tdo especial
como este. Assumindo a utilizacdo de uma ‘pedagogia em participagdo’, ¢ importante que
se tenha sempre presente, tal como refere Oliveira-Formosinho (2007), que a crianga tem
“(...) um papel activo na constru¢do do conhecimento sobre a infancia” (Maximo-
Esteves, 2008: 99).

O tipo de entrevista mais aconselhada para criangas € a semi-estruturada, possuindo
questdes abertas e permitindo “(...) descobrir atitudes e sentimentos, tornando-se
potencialmente mais rica, como fonte de informagdo, do que a entrevista estruturada”
(Rodrigues, 2003: 75-76).

Este tipo de entrevista, devera ser dotada de especificidades, uma vez que as crian¢as
deverdo deixar de ser vistas como “(...) meros objectos de estudo para se tornarem em
seres activos e com voz” (Ma&ximo-Esteves, 2008: 100). E é esta voz das criangas, que
segundo Oliveira-Formosinho e Aradjo, citados por Maximo-Esteves (2008: 100), se torna
um “(...) requisito indispensavel para que esta se torne participante activa na
(re)construcao do conhecimento cientifico sobre si propria.”

Alguns dos pontos a ter em conta relativamente a entrevista com criangas e segundo
Maximo-Esteves (2008), sdo: desempenho do/a entrevistador/a, o papel agencial da
crianga, a relevancia do contexto como factor de potenciacdo de respostas fecundas,

integrar as criangas em grupos de pares, recorrer a objectos de apoio, formular questdes
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hipotéticas, formular questdes na terceira pessoa, recorrer ao formato conversacional da
entrevista informal, e atender a0 momento mais apropriado.

No que se refere ao guido de entrevista (anexo n.° 5) concebido para aplicar as
criancas, tivemos em conta as caracteristicas de uma entrevista semi-estruturada, e
também o publico a quem era dirigida, isto &, as criancas em idade pré-escolar, que ainda
ndo sabem ler nem escrever. A entrevista concebida € semi-estruturada pois possui um
guido previamente elaborado que serve de linha orientadora para o decorrer da mesma.
Este guido tem como objectivo assegurar que os diferentes entrevistados respondem as
mesmas questdes, havendo por vezes, a necessidade de se ir fazendo adaptacdes em
funcdo do/a entrevistado/a, demonstrando alguma flexibilidade na exploracdo das
questoes.

Todas as entrevistas ocorreram de forma individual e na sala de actividades. Tentei
sempre que este fosse um momento descontraido, tanto pelo espaco como pelo didlogo
dindmico.

A par deste guido, criei também, uma pequena narrativa, assim como as suas
personagens (em desenho), utilizando-as como ponto de partida e orientadores para a
entrevista. A criacdo de uma narrativa e das personagens foi de facto uma mais-valia, pois
a “a atengdo pode ser mantida durante mais tempo” (Maximo-Esteves, 2008: 101), pois
existia um recurso que captava a sua concentragéo.

“As historias que apresentam situag¢oes do quotidiano tém em gQeral a intencdo de
sensibilizar para as questdes que se colocam no relacionamento entre as pessoas da
mesma familia, [e] no seio de um grupo de amigos” (ME, 2010: 8), sendo este um dos
principais motivos porque recorri a uma narrativa.

Ao longo da entrevista, por vezes, também coloquei questdes que nao eram
contempladas no guido, mas que na altura achei pertinentes tendo em conta as
intervencdes das criangas. As questdes foram sempre colocadas na terceira pessoa, sendo
sempre dirigidas as personagens da narrativa, o Tiago e a Mariana (anexo n.° 6).

Com a realizacdo desta entrevista o que pretendi conhecer foram as concepcdes do
grupo de criancas sobre as questdes de género, nomeadamente no que diz respeito a vida
quotidiana, como tarefas domésticas, escolhas de vestuario, brinquedos, desportos e
profissdes.

Também, na andlise e abordagem interpretativa e reflexiva dos dados obtidos
considerei a necessidade de ndo os desligar do contexto em que a nossa PES se

desenvolveu. Assim, ao longo desta fase, 0 ambiente educativo, numa perspectiva meso (o
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jardim de inféncia) e numa perspectiva micro (a nossa sala, 0 nosso grupo, a acc¢éo da
educadora, a accdo directa do par pedagogico e a accdo que individualmente foi
desenvolvida), constitui e da forca ao quadro de analise interpretativa e, sobretudo, institui
e da sentido as reflexdes sobre a pratica pedagogica que fui produzindo e que sao
apresentadas neste relatorio.

Na interpretacéo dos dados recolhidos pretendi também cruzar a informag&o recolhida
com algumas orientacbes do Ministério da Educacdo e com estudos de autores de
referéncia no campo da educacao. Séo exemplos dessas orientacdes:

e Lein.?5/97 de 10 de Fevereiro: Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar;

e Circular n.° 17//2007 de 10 de Outubro: Gestéo do Curriculo na Educagéo Pré-Escolar;

e Despacho Conjunto n.° 268/97 de 25 de Agosto: Requisitos pedagdgicos e técnicos
para a instalacdo e funcionamento de estabelecimentos de educacéo pre-escolar;

e Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de Agosto: Perfil geral de desempenho profissional do
educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario;

e Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto: Perfil geral de desempenho profissional do
educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario;

e Despacho Normativo n.° 55/2008: Objectivos gerais orientadores do Programa TEIP2.

1.2 Estabelecimento educativo onde decorre a ac¢éo

Imagem 1: Vista da Escola Basica do 1.° Ciclo com Jardim de Infancia dos Assentos

A Escola Bésica do 1.° Ciclo com Jardim de Infancia dos Assentos localiza-se numa
das areas urbanas da cidade de Portalegre, o bairro dos Assentos, pertencente a freguesia
da Sé. Atende a criangas de todos 0s grupos sécio-econdmicos, sendo cerca de 60% a 70%
da sua comunidade proveniente de familias que carecem de apoios socio-econdémicos.
Esta informacédo foi recolhida ao longo da unidade curricular Observagdo e Cooperagéo
Supervisionada, que posteriormente se apresentou num relatério.

A valéncia de Educacdo Pré-Escolar, tal como definido no artigo n.° 16 da Lei n.°5/97,
ndo carece de qualquer tipo de contribuicdo financeira dos pais/ encarregados de

educacdo. Dado que o Agrupamento de Escolas onde 0 mesmo se integra é abrangido pelo
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programa 22 Geracdo de Territorios Educativos de Intervencdo Prioritéria (TEIP I1), que
tem como finalidade criar condigdes para a promogdo do sucesso escolar dos alunos
integrados em comunidades educativas atingidas por problemas sociais e econémicos, e
nem mesmo as refeicdes ou componente de apoio a familia tém qualquer custo para os
pais/ encarregados de educacao.

Os objectivos deste programa passam pela melhoria da qualidade das aprendizagens,
do combate as saidas precoces do sistema educativo, da preparacdo dos alunos para a vida
activa, da articulacdo da escola com a comunidade e da disponibilizacdo por parte da
escola de recursos culturais e educativos.

A gestdo deste estabelecimento de ensino publico pertence ao Agrupamento de
Escolas N.° 1 de Portalegre.

O horério do estabelecimento inicia-se as 8 horas e 30 minutos com o acolhimento na
sala destinada a componente de apoio a familia, sendo esse servico prestado pelas
assistentes operacionais. As 9 horas as educadoras iniciam o seu horéario de trabalho e
levam cada grupo de criancas para a respectiva sala de actividades. Esse tempo lectivo
prolonga-se até a hora do almoco, as 11 horas e 45 minutos, em que as educadoras se
juntam as assistentes operacionais para prestar esse servico. As 14 horas as educadoras
regressam da sua hora de almoco e retornam a sala de actividades juntamente com as
criancas, momento que se prolonga até as 16 horas, hora que marca o fim da componente
lectiva.

O espaco da Escola Bésica do 1.° Ciclo com Jardim de Infancia dos Assentos é uma
construcdo de raiz, cuja inauguracdo se realizou em 1978, vindo mais tarde, em 2009, a
receber uma ampliacdo e requalificacdo das suas instalacdes. O edificio consta de dois
blocos independentes: o primeiro, onde funciona a EB1 e o segundo, destinado ao Jardim
de Inféancia.

O bloco da EBL1 vé ai localizados, para além das salas de aula dos grupos do 1.° Ciclo,
ainda o espago da Biblioteca/ Centro de Recursos, um polivalente, os sanitarios para as
criangas e para os adultos, o gabinete médico (que funciona também como lavandaria),
uma reprografia, um refeitério com cozinha, uma sala para os docentes, uma sala para
funcionarios, o gabinete do coordenador e, uma sala recentemente adaptada para um
grupo de criangas do Jardim de Infancia. Esta sala é referente ao grupo de criancas da sala
G, grupo com o qual desenvolvi todo 0 meu projecto de intervengédo (anexo n.° 7 e n.° 8).

O bairro social dos Assentos vé no alto nivel de desemprego, nos baixos indices de

escolaridade e falta de qualificacdo profissional por parte da populagdo activa, aliados a
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um fraco aproveitamento escolar, a existéncia de condi¢fes de vulnerabilidade a
comportamentos desviantes e a falta de respostas para criangcas e jovens em risco, a sua

faceta mais notoria.
1.3 Constituicao e caracterizacgéo do grupo

O grupo da sala G é composto por vinte e trés criancas, doze do género feminino e
onze do género masculino. Tal como todos os grupos de Educacdo Pré-Escolar da
instituicdo é um grupo heterogéneo quanto a idade e as competéncias. As idades dos
elementos do grupo estdo compreendidas entre os trés e 0s seis anos.

No que se refere a origem sécio-econdmica, 70% das criangas do grupo inserem-se em
familias cujos elementos adultos (pai e mée) trabalham por conta de outrem.

De forma mais particularizada inclui-se em anexo um quadro ilustrativo desta mesma
realidade, incluido no relatorio realizado na unidade curricular de Observacdo e
Cooperacdo Supervisionada (anexo n.° 9).

Assim, a partir do quadro em anexo sistematizamos que 70% das familias trabalham
por conta de outrem; 25% incluem-se num grupo formado por desempregados, estudantes
ou domeésticas; 5% trabalham por conta propria.

No que se refere ao Encarregado de Educacdo titular das criancas, verificamos que é
as maes que compete essa funcao.

Podem caracterizar-se as Encarregadas de Educacdo de acordo com os dados

constantes dos graficos que a seguir se apresentam:
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Gréfico 1: Idades dos Encarregados de Educacdo titulares de cada crianga do grupo da sala G
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6.° Ano 9. Ano 12.° Ano Licenciatura

Grafico 2: Habilitagbes Académicas dos Encarregados de Educacao titulares de cada crianga do grupo da
sala G

Como se verifica, a figura do Encarregado de Educacgdo é unanimemente assumida no
‘feminino’, ou seja, pelas maes, dez das quais possuem, em termos académicos, uma
licenciatura; oito possuem ou frequentaram o ensino basico e cinco possuem o 12.° ano.
Quatro tm menos ou até 30 anos; dez tém entre 31 e 35 e nove situam-se acima deste
intervalo.

Pode-se inferir que, neste grupo de criangas, € a méde que compete representar a familia
na instituicdo educativa, facto que se associa a responsabilidade da mulher na educacéo
das criangas.

Na sua generalidade, as criancas sdo assiduas e pontuais. Existe apenas um caso em
que ndo se verifica assiduidade permanente, pois esta crianca fica muitas vezes com a mae
no local de trabalho.

Relativamente aos comportamentos e atitudes demonstrados pelas criancas, ao longo
do periodo de contacto, foi possivel constatar através da observacdo que, no periodo da
manhd, estas se encontram mais calmas e concentradas, em comparagdo com o periodo da
tarde em que apresentam uma maior agitacao.

As criancas do grupo sdo, de um modo geral, empenhadas, trabalhadoras,
comunicadoras e autdnomas relativamente a algumas rotinas. Estabelecem com facilidade
ralacfes de amizade e cooperacao, sendo muito sociaveis. Sdo muito afectuosas, meigas e
carinhosas, o que facilitou bastante a minha aproximacéo ao grupo.

Diariamente, a chegada ao Jardim de Infancia, as criangas cumprimentam os adultos
da instituicdo e iniciam as suas rotinas de trabalho de forma independente e organizada.

Nas actividades realizadas em grande grupo, as criancas distribuem-se
organizadamente pelas mesas de acordo com a sua idade, indicando que ja assumiram a
existéncia de critérios para a sua disposicao pelos lugares da sala. As criangas mais velhas

sentam-se, por norma, na mesa central e as restantes dispdem-se pelas duas mesas
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circulares; no entanto, ndo existem lugares fixos. Esta organizagdo foi uma das regras
instituidas pela Educadora.

Durante os momentos destinados a realizacdo das actividades as criancas demonstram,
de um modo geral, empenhamento e vontade de querer fazer bem. Fogem a estas atitudes
duas criancas a quem é necessario estar a chamar a atencdo com alguma regularidade, pois
distraem-se com muita facilidade.

A relacdo existente entre criancas é rica em momentos de brincadeira, amizade e
entreajuda, o que demonstra tolerancia e respeito. Contudo, é natural que ocorram alguns
momentos de maior agitacdo, mas que ndo considero problematicos. Na sua generalidade,
0 grupo possui comportamentos e atitudes adequados a faixa etéria.

No que se refere aos periodos de transi¢do, as criancas Sa0 um pouco conversadoras,
mas nada de prejudicial ao bom funcionamento do dia.

A excepcdo de uma crianca, todas usufruem do almogo dado na instituicio e cerca de
quinze criangas estdo presentes durante a componente de apoio a familia, no inicio da

manha e ao final da tarde.
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2 Accgdo em Contexto

2.1 Reflexdo Geral da Pratica e Interven¢do Supervisionada

A prética pedagbgica que desenvolvi alicerca-se na ‘pedagogia em participagdo’.
Nunca foi minha intencéo ser encarada como uma mera transmissora de saberes, em que a
crianca € vista como uma ‘tdbua rasa’, uma “(...) folha em branco, sendo a sua atividade
a de memorizar os conteldos e reproduzi-los com fidelidade, discriminar estimulos
exteriores, evitar 0s erros e corrigir 0os que nao puder evitar” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2011: 99).

Nunca recorri a materiais marcadamente estruturados ou adquiridos nos circuitos
comerciais, nomeadamente manuais, fichas e cadernos de exercicios, o que é frequente em
adultos apologistas de uma pedagogia de transmissdo. O processo de ensino-
aprendizagem decorrente de um modelo transmissivo

“(...) define a memorizagdo dos conteudos e a sua reprodugdo fiel como o cerne da
atividade educativa. Assim, este processo vive de uma iniciativa exterior a sala, a
escola, aos professores e as criangas, acentuando a fungéo respondente da crianca e
optando por propostas estandardizadas para a sala de aprendizagem” (Oliveira-

Formosinho & Formosinho, 2011: 100).

Por oposicdo, integro a minha pratica pedagdgica na ‘pedagogia em participagdo’.
Fomentei momentos de dialogo, de escuta e de negociacdo, tentando que estes fossem
uma constante de inter-relacGes entre o grupo de criancas e 0s adultos. Esta pedagogia
baseia-se na “(...) integracao das crencas e dos saberes, da teoria e da prética, da accéo
e dos valores” (Oliveira-Formosinho, 2007: 20-21), através de combinacdes multiplas.

Ao longo deste periodo tentei que as criancas fossem sempre o centro do processo
educativo, incentivando-as a construir o seu proprio conhecimento para que participem
progressivamente “(...) na(s) cultura(s) que os[/as] constituem como seres soOcio-
historico-culturais ” (Oliveira-Formosinho, 2007: 21).

Os objectivos da ‘pedagogia em participagdo’ passam pelo envolvimento na
experiéncia e na construcdo da aprendizagem atraveés da experiéncia continua e
interactiva, em que a crianga € vista como um ser competente “(...) que participa com
liberdade, agéncia, inteligéncia e sensibilidade” (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2011: 100). As participacOes e actividades realizadas pelas criangas sdo encaradas como
um contributo para o quotidiano educativo.

O meu papel enquanto educadora que se suporta nesta forma de ‘fazer pedagogia’ é o

de “(...) organizar o ambiente educativo e o de escutar, observar e documentar para
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entender e responder” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011: 103), sendo capaz de
motivar as criangas para novas aprendizagens, tendo em conta os interesses de cada uma e
a pertinéncia das actividades propostas.

Este periodo de pratica em contexto Pré-Escolar permitiu-me observar, experimentar e
investigar alguns aspectos de modelos curriculares para a infancia que se incluem na
‘pedagogia em participa¢do’. Apods a leitura de algumas referéncias bibliograficas neste
ambito, destaquei 0 Modelo Reggio Emilia, por um lado porque é promovida desde tenra
idade a igualdade de oportunidades e, por outro lado, porque é atribuida bastante
importancia ao trabalho em colaboragéo.

O Modelo Reggio Emilia ‘vive’ “(...) em torno da construgdo da imagem da crianca
que, nesta perspectiva pedagdgica, é conceptualizada como um sujeito de direitos,
competente, aprendiz activo que, continuamente, constréi e testa teorias acerca de si
proprio e do mundo que o rodeia” (Lino, 2007: 99). A crianga € vista como tendo “(...)
um papel activo na constru¢do do conhecimento do mundo” (Lino, 2007: 100),
construindo os seus proprios saberes. Facto que nédo significa que ndo tenha auxilio nesse
processo de construcdo de conhecimento, nomeadamente de educadores/as, familia e
comunidade. Os adultos intervenientes neste processo tém como missao ajudar as criancas
no seu desenvolvimento em aspectos que sozinhas ndo seriam capazes.

Segundo Rinaldi, citado por Lino (2007: 102), a accdo central deste modelo ndo é
focada apenas na crianca de forma individual, “(...) mas na crianca situada numa rede de
relacdes e interac¢cdes com as outras criangas, com 0s professores, com os pais, com a
sua propria histéria e com o contexto social e cultura envolvente”. Ha, segundo este
modelo, uma tentativa constante de promover as relagdes, a interac¢do e a comunicagédo
entre 0s varios intervenientes do processo educativo, nomeadamente, criangas,
educadores/as, familia e comunidade.

As relagdes que se estabelecem entre estes intervenientes sdo de reciprocidade, de
respeito, em que todos convivem como fontes reciprocas de informacéo e recursos. Para
Malaguzzi, “(...) todos os implicados no processo educativo sdo educadores e
educandos” (Lino, 2007: 102). A ‘colaborag¢do’ assume, assim, o marco principal deste
modelo.

A organizacdo do espaco fisico, assim como todo o trabalho realizado, deve ter por
base o trabalho de cooperacdo e colaboragdo, em que todos 0s intervenientes no processo
educativo procuram partilhar e complementar tarefas e esfor¢cos. A comunicacdo é

bastante favorecida; as criancas séo incentivadas a levantar questdes, a procurar respostas
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e sdo-lhes proporcionadas oportunidades de fazer escolhas, tomar decisdes e resolver os
problemas que véo surgindo.

As criancas sdo incentivadas a explorar o ambiente e a expressar-se usando varias
formas de linguagem ou modos de expressdo, incluindo palavras, movimentos, desenhos,
pinturas, masicas, jogos dramaticos, entre outras.

No entanto, apesar de sentir esta identificacdo com este modelo a minha préatica ndo
foi na sua totalidade uma representacdo deste, podendo mesmo dizer que ficou um pouco
aquém, facto que se deve a dificuldade em concretizar algumas ideias. As dificuldades
sentidas, ao tentar implementar o modelo, foram varias: em primeiro lugar, porque tinha
de ter em conta a pratica da educadora titular, ndo podendo ser muita extrema nas minhas
opcdes e, em segundo lugar, pelas préprias condi¢cdes da sala e organizacdo estabelecida
pela educadora titular. Uma outra dificuldade sentida, prende-se com o facto de eu nunca
ter acompanhado um/a educador/a seguidor/a deste modelo, faltando-me referéncias
praticas. Faltou-me ‘ver acontecer’ enquanto espectadora atenta e disponivel para
aprender, tanto pela observacdo como pela participacao e partilha de ideias.

Assim, também a minha pratica associei alguns pontos-chave de outros modelos,
nomeadamente do modelo do MEM e do Modelo High/Scope.

Ao conceber a pratica educativa, tive em conta varios aspectos, nomeadamente: as
criancas do grupo, as rotinas e habitos, as caracteristicas e organizacdo da sala de
actividades e o material disponivel. Estes foram, assim, os aspectos que também tive em
conta nos momentos de planificacdo semanal, bem como na seleccdo de temaéticas
pertinentes. Este foi um processo que, com o passar das semanas, se foi aperfeicoando,
estando cada vez mais adequado as criancas do grupo, facto que se deve ao conhecimento
progressivo que fui adquirindo, tanto do grupo em geral como de cada crianca em
particular. Através deste conhecimento tornou-se cada mais facil responder as
necessidades e caracteristicas das criancas, proporcionando-lhes momentos e actividades
adequadas e motivantes e respondendo aos seus interesses individuais.

No que se refere & organizacgdo e gestdo do tempo tentei, numa fase inicial, planificar
sempre actividades para o grande grupo, por achar que seria mais facil. Mas, com o passar
do tempo, fui percebendo que essa op¢do me trazia algumas dificuldades, pois num grupo
de vinte e trés criancas as diferengas s&o muitas, nomeadamente ao nivel da idade e do seu
desenvolvimento (cognitivo, social e motor), e tornou-se impossivel dar respostas
adequadas a todas as criancas a0 mesmo tempo. Outro factor também muito importante é

a consciéncia de que a crianga ndo consegue estar muito tempo concentrada e, se eu lhe
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peco que espere pela sua vez sem estar em actividades, ela ird distrair-se e desmotivar-se
da actividade, por mais interessante que esta seja. Entdo, comecei a incluir nas minhas
planificacbes momentos e actividades de grande e pequeno grupo, e até individuais, facto
que contribuiu bastante para a melhoria das interac¢des desenvolvidas.

Ao longo do dia, tentei sempre proporcionar momentos, antes e depois das
actividades, para me reunir com o grupo, sentando-nos no chdo junto a area da biblioteca.
Nestes momentos tentei promover o didlogo, a partilha de ideias, dificuldades e
problemas, assim como, a reflexdo sobre os trabalhos feitos, comportamentos e atitudes.

Ao longo dos meses de pratica concebi varios recursos que me auxiliaram nas minhas
intervencdes, tentando promover aprendizagens activas, a interaccdo entre e com as
criancas, apoiando-as quando necessario. Apesar de, no inicio da pratica, ndo me ser facil
dar ‘espaco’ as criangas, foi uma realidade que mudou ao longo do tempo, deixando as
criancas trabalharem por si e expressarem-se livremente.

Os materiais pedagodgicos que utilizei foram sempre encarados como “(...) um
sustentaculo central para a mediagcdo pedagogica (...) junto da crianga, visando
experiéncias plurais para identidades plurais que se desenvolvem em culturas plurais”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011: 112), em que o caracter ladico assumiu um
papel de grande destaque, contribuindo para cativar a criangca para uma determinada
situacdo, estimulando a sua curiosidade e vontade de participar no meio que a rodeia. O
recurso a materiais pedagogicos fortalece “(...) no quotidiano pedagogico, a coeréncia da
proposta tedrica fundante” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011: 111).

Na seleccdo de temas a abordar ao longo das planificacfes sempre me foi dada, de um
modo geral, bastante autonomia na sua selec¢do, ficando a meu cargo a seleccdo de
tematicas, de actividades e recursos. Na semana anterior as minhas intervencfes
apresentava a educadora cooperante o0 que pensava desenvolver com o grupo de criangas.
Nunca a Educadora se insurgiu contra.

Com os temas que seleccionei, como por exemplo a Pascoa, a Familia e os Meios de
Comunicacdo, tentei sempre estabelecer uma sequéncia com o0s temas e actividades
desenvolvidos pela minha colega e educadora, e contemplando também os interesses do
grupo. Nunca recorri a utilizacao de fichas (como ja afirmei), apesar de ser uma constante
na pratica da educadora. Algumas tematicas surgiram com base em intervencdes,
sugestdes e momentos de faz de conta por parte das criancgas.

Ainda as planificagcdes tentaram abranger as principais areas de conteudo estabelecidas

nas OCEPE, associando-as a igualdade de género ‘tematica’ especifica desenvolvida na
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pratica e neste relatorio. Quando planificava actividades no ambito desta temaética tentava
articulad-las com o tema seleccionado para a semana, assumindo assim, a articulagdo,
transversalidade e globalizacdo curricular, recomendadas nas orientacdes curriculares
(ME, 1997b).

As areas de contetido foram surgindo interligadas, nomeadamente, a area de Formacéo
Pessoal e Social, a area de Expressdo e Comunicagdo, (dominios da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita, Matematica, Expressdao Motora, Expressdo Dramatica, Expressao
Plastica e Expressdo Musical) e a area do Conhecimento do Mundo. Assim:

No que se refere ao dominio da Linguagem e da Abordagem a Escrita recorri com
frequéncia, entre outras actividades, aos didlogos em grande grupo, a leitura de historias,
sempre associadas a tematica do dia (pedindo, por vezes, as criangas para recontarem
algumas historias), a divisdo silébica, a que eu chamo de ‘partir a palavra em bocadinhos’,
a identificacdo de fonemas e a criagdo de histérias em grupo com base em imagens. Ainda
que ndo fosse uma constante, também proporcionei momentos em que ensinei poemas as
criancas, em que as mesmas puderam contactar com diferentes suportes de escrita e meios
de comunicacdo, em que as criancas faziam a legenda dos seus proprios desenhos com
palavras simples, como mae, pai, eu, ... para além do seu nome e data. Tive por hébito,
escrever as palavras-chave do dia num quadro, assim como a data. As criangas, com ou
sem 0 meu incentivo, acabavam por reproduzir nos seus desenhos essas mesmas palavras.
Todas as palavras foram escritas no quadro em conjunto com as criancas; faziamos a
divisdo silabica, identificacdo fonética e associdvamos as letras das palavras aos homes
das criangas ou dos seus pais e 0 mesmo acontecia com os titulos dos livros que eu lia.

As historias surgiam para além de uma forma de introduzir tematicas, também como
uma forma de promover o prazer de ler, despertando o interesse das criancas para 0S
livros. O contacto regular com os livros e a leitura promove o conhecimento das relacdes
entre a fala e a escrita bem como “(...) o gosto pelos livros e a consciéncia de que estes
contém conhecimentos, saberes e afectos indispensaveis ao desenvolvimento humano”
(Lopes, 2006: 18).

As histdrias que contei nem sempre tiveram como recurso os livros. Recorri, algumas
vezes, ao power point e a fantoches. Num dos dias, inclusive, levei uma televisdo feita em
cartdo onde as imagens e a historia iam surgindo. Nas histérias em que recorri a livros,
nem sempre esta leitura ocorreu da mesma forma, umas vezes li o livro sem fazer
nenhuma pausa, outras em que fazia muitas pausas e pedia as criangas que sugerissem o

que iria acontecer, outras em que s6 mostrava as imagens e a historia era criada em grupo
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e, outras vezes, deixava a historia a meio e pedia as criangas que propusessem um final,
ou entdo iamos realizar outras actividades tendo por base o livro tentando procurar o final
da historia.

Ao nivel do dominio da matematica, este sempre esteve presente ao longo da pratica,
sendo uma constante no nosso dia-a-dia. Em primeiro lugar, em situagcdes da rotina diaria,
nomeadamente quando se fazia a contagem das criangas presentes e das que faltavam;
quando se escrevia a data ou quando se preenchia o calendario mensal. Sempre tentei que
a matematica surgisse em varias situaces do dia-a-dia, disponibilizando as criancas, de
uma forma natural, algumas no¢6es matematicas como por exemplo: 0s nimeros cardinais
e ordinais, os termos de maior, menor ou igual, as figuras geométricas e operacoes
simples de adi¢éo e subtraccéo.

Procurei através de situacdes e problemas introduzir a matematica. Por exemplo,
quando fizemos uma salada de fruta, iamos contando a quantidade de cada fruta que
iamos colocando e no final elabordmos a receita dessa mesma salada; quando fizemos o
registo das alturas das criangas numa régua, podendo ver quem era mais alto ou mais
baixo; quando faziamos uma actividade experimental e se faziam os registos (previsao e
conclusdo) e quando faziamos o registo das preferéncias em relacdo a algo através da
elaboracdo de graficos de barras.

No que se refere aos dominios das expressdes estas também sempre estiveram
presentes, principalmente a expressao plastica. Ao nivel da expressdo plastica sempre
promovi o contacto com materiais diferentes (tintas, cola, massas, elementos da natureza,
jornais, entre outros), proporcionando-lhes experiéncias neste ambito muito distintas. Uma
actividade que realizava com alguma frequéncia com as criancas era o construir ou
desenhar algo em conjunto, em que cada crianca teria que participar acrescentando um
elemento, dando também sequéncia ao que os colegas tinham feito anteriormente. As
criangas adoravam e os resultados finais eram sempre muito positivos.

Tentei sempre fugir ao tradicional desenho a lapis de cor (ndo querendo dizer que nédo
existisse), mas tentei alargar o leque de experiéncias das criangas. Recorria, por exemplo,
ao desenho como forma de saber a opinido das criangas face a uma situacdo, revelando-se
uma estratégia bastante eficaz.

Ao nivel da expressdo dramatica, dramatizei e fomentei a dramatizacdo de algumas
historias; criei situaces de improviso, como por exemplo uma ida ao médico, em que as
criangas tinham que assumir a postura de meédicos/as, enfermeiros/as ou pacientes;

participei, também em momentos de actividade livre, de faz-de-conta com as criancas.
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Relativamente as expressdes Motora e Musical, estas estiveram presentes ao longo da
minha prética, sendo no entanto dois dominios em que deveria ter investido mais. Estas
duas expressdes, considero que foram uma das lacunas nas planificacdes a que, de futuro,
terei de dar mais atencéo.

Ao nivel da expressdo motora faltou-me realizar mais sessdes estruturadas, pois apesar
de ser muito frequente jogarem-se alguns jogos, estes ndo permitiam o desenvolvimento e
aprendizagem motora de forma sequencial. Esta sera certamente uma questao a reflectir e
a melhorar no futuro.

No que diz respeito & expressdo Musical, e por ser um dominio em que ndo me sentia
muito confiante, acabei por ndo a contemplar devidamente nas minhas planificagdes. Com
o0 passar do tempo e com a confianca e a vontade que ia ganhando, comecei a realizar
algumas experiéncias neste &mbito e penso que os resultados foram positivos. Nas Ultimas
semanas de intervencdo desenvolvi com as criangas alguns momentos bastante
interessantes neste dominio. Mas é, sem duvida, uma area em que terei que trabalhar mais,
adquirindo mais confianca, de forma a proporcionar as criancas experiéncias mais
significativas.

Assumi, desde o principio da pratica que, tudo o que possamos aprender e/ou ensinar
em outras areas € Conhecimento do Mundo. Podemos no entanto, ao nivel desta area
evidenciar algumas sub-areas muito especificas, como é a geografia, a histéria e as
ciéncias.

Realizei juntamente com as criancas algumas actividades experimentais,
nomeadamente uma de coloracdo de cravos e outra sobre os materiais que flutuam ou
afundam. As criancas gostaram, experimentaram e adquiriam nogles, que mais tarde
representardo uma mais valia aquando do ensino formal. Tentei proporcionar momentos
de exploracdo do espaco (sala de actividades, espacos comuns da escola e recreio) e
orientacdo, assim como de didlogo e debate sobre situa¢fes quotidianas. Tentei que as
criangas percebessem o significado da comemoracdo de certos dias do calendario, como
por exemplo o Dia da Mae.

A area do Conhecimento do Mundo foi, de facto, uma area de grande destaque na
minha pratica, sendo que todas as areas apareceram de um modo geral interligadas entre

Si.

2.2 Reflexio Especifica e no ambito da ‘igualdade de género’

62



2.2.1 Contributos para o desenvolvimento das actividades de ‘igualdade de género’

Apresentam-se agora outros contributos que ajudaram a entender as concepgdes das
criancas sobre a igualdade de género e a definir as actividades a desenvolver com o grupo.
Estes contributos resultaram da observacdo participada que desenvolvi, dos inquéritos
(entrevistas e questiondrios), das notas de campo, das fotografias, dos desenhos e de
outros trabalhos realizados pelas criangas.

Comeco por apresentar alguns dados sobre a Educadora que obtivemos através da
entrevista que lhe foi feita no 1.° Semestre, no ambito da unidade curricular Observacao e
Cooperacdo Supervisionada. A educadora possui uma licenciatura em Educacdo de
Infancia e um Mestrado em Educacgdo Especial, dominio cognitivo e motor.

Conta com 14 anos de exercicio profissional, sendo estes desenvolvidos numa
instituicdo do sector solidario. Neste ano encontra-se, pela primeira vez, ao servi¢co do
sector publico.

A educadora destacou, como ponto de maior satisfacdo, a relacdo que conseguiu criar
com o grupo e como ponto menos satisfatdrio o factor tempo. A educadora refere vérias
vezes a falta de tempo para planificar a sua pratica, destacando a importancia de existirem
mais adultos na instituicdo que possam auxiliar as educadoras, tanto durante 0s momentos
destinados as refei¢cdes como nos momentos de contacto directo com as criangas aquando
da execucdo de tarefas (no que se refere a componente lectiva). Tendo em conta este
ponto, a educadora gostaria de melhorar na sua pratica o tempo que dispde para apoiar as
criancas do grupo, facto que se torna muito dificil devido a falta de um outro adulto na
sala e a grande heterogeneidade do grupo quanto a idade (faixa etaria dos 3 aos 6 anos).

Salienta que a sua pratica tém um caracter ludico-pedagdgico e o seu centro de atencao
sdo as criancas. Diz seguir indicacdes pedagogicas do Movimento da Escola Moderna e da
metodologia de Trabalho Projecto, assim como, baseia a sua intervencdo no
construtivismo e numa perspectiva de educacgéo inclusiva e sécio democratica.

Quanto as estratégias utilizadas pela educadora da sala G, para promover a
aprendizagem das suas criancas ha, segundo esta, um esforco por promover momentos
que destaquem o dialogo como forma de comunicacdo, compreensao de ideias e tomada
de decis0es, visando antes de mais o desenvolvimento global e harmonioso das mesmas, o
que supde uma adequacéo das actividades e dos projectos de acordo com as caracteristicas

das criancas e os conhecimentos que se pretende que as criangas adquiram. SO assim sera
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possivel, de acordo com a opinido da educadora, apoiar a aprendizagem de todas as
criangas.

Como forma de apoiar a auto-estima, o bem-estar emocional e as disposicdes para
aprender de cada uma das criancas, a educadora defende o refor¢o positivo, referindo que
€ uma constante na sua préatica pedagdgica: “a crianca tem que saber que estou a seu lado
permanentemente, que o seu trabalho € valorizado constantemente e que acredito que ela
pode sempre aprender mais e mais”.

Uma outra questdo importante, colocada a educadora, prende-se com a forma como a
mesma e a instituicdo lidam com a diferenca e as oportunidades proporcionadas as
criancas (quando falamos em diferenca, referimo-nos por exemplo a diferengas socio-
econdmicas, de género, de lingua materna, étnicas, de religido, de deficiéncia fisica ou
mental, entre outras). A educadora titular defende que é “através de uma educagdo sécio-
democradtica, onde todos tém as mesmas oportunidades e partilham os mesmos materiais”
que se pode promover e garantir a igualdade de oportunidades para todos.

No segundo semestre quis-se saber as concep¢des da educadora sobre a igualdade de
género e perceber como a mesma as inclui na sua pratica pedagdgica. Como atrds se
referiu, construi-se, para isso, um questionario®.

Neste seguimento, e relativamente a igualdade de género, comecou-se por tentar
perceber a concepgao de género da educadora e por se ‘ser homem’/‘ser mulher’, de um
ponto de vista social.

Para a educadora, o termo ‘género’ significa “o que faz parte de um determinado
grupo”, em que para ela ‘ser homem’ é “ser um agente activo e responsavel pelos seus
actos e accbes dentro de um determinado grupo social, [sendo] responsavel pelo que
constroi, produz e pela forma como interage com toda a comunidade em que se encontra
inserido”. Quando questionada sobre o significado de se ‘ser mulher’ esta afirma que “ser
homem ou ser mulher do ponto de vista social significa a mesma coisa, s6 difere no
género, pois 0 homem pertence ao masculino e a mulher ao feminino” (Educadora).

Nao perdendo a ideia de que o termo ‘género’ passa pela “(...) consciéncia e
aceitagdo de se ser do género feminino ou masculino” (Silva et. al., 2005: 11), segundo
ideias recolhidas através do questionario, a educadora considera importante falar-se,

dentro da comunidade, sobre a diferenciacdo de género, achando que ndo é uma questao

! Este questionario, inicialmente, como também ja foi referido, foi distribuido a quatro Educadoras. No entanto, como néo o
devolveram, nesta analise apenas se considera o questionario da Educadora titular do grupo.
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bem resolvida na nossa sociedade, havendo discriminacdo entre géneros. A educadora
pensa que este ndo é um tema que interesse a toda a gente.

Considera, ainda, ser importante abordar a igualdade de género com as criancas desde
cedo, sendo obrigacdo dos pais enquanto “agentes activos e participativos na educagdo e
formacgado dos filhos” e dola educador/a que devera reforcar e aperfeicoar “conceitos
através do debate entre pares dentro da sala de actividades” (Educadora).

Relativamente a sua pratica, a educadora afirma assumir “uma postura activa”, em
que “fodos os assuntos sao abordados em sala de actividades, o grupo interage entre si e
partilha opiniGes e vivencias de forma salutar. A atitude de cada uma delas é avaliada e
respeitada por todos os elementos” (Educadora).

A educadora afirma desconhecer o ‘Guidao de Educacdo Género e Cidadania Pré-
escolar’, mas ter interesse em O Vir a conhecer.

No entanto, apesar das ideias referidas pela educadora, a observagdo permitiu-me
constatar que esta ndo € uma tematica tida em conta na sua pratica, de uma forma
constante, deixando-se inclusive vencer por algumas ideias estereotipadas existentes na
nossa sociedade. Tal facto é possivel constatar através dos seus didlogos, da distribuicéo
de tarefas, na atribuicdo de acessorios aos meninos e as meninas e também pelo uso que
faz da sua linguagem, reforcando algumas ideias estereotipadas e a segregacao de género
face algumas actividades.

O didlogo que a seguir se apresenta, ocorreu no seguimento de uma actividade
realizada, onde €é possivel ver o peso de alguns estere6tipos na intervencdo da educadora
titular, nomeadamente que o cor-de-rosa surge associado ao género feminino e o azul ao

género masculino.

Ed.E. — A Alexandra tém aqui quatro molas coloridas e vamos imaginar que elas sdo as lagartas da
nossa historia da manha. Digam-me 14 que cores véem (mostrando uma mola de cada vez).

Grupo — Cor de rosa... Amarelo... Azul... Verde.

Ed.E. — Entdo e qual é que é a me lagarta? E o pai?

Grupo — A mée é cor-de-rosa e o pai a azul.

Ed.E. — Hum... O pai ndo pode ser rosa?

Grupo — (gargalhadas) Néo.

Gabriel C. — Nao, ndo. O rosa é cor de menina.

Ed.E. — Sera?

Ed.T. - E, é amor (gargalhadas). O pai ndo veste rosa, pois nio?

Gabriel C. — Ndo. S6 a mée.

Ed.E. — Ah... A Alexandra gosta tanto de ver os meninos com camisolas rosa.

Ed.T. - Va... o pai fica a mola azul. E melhor (gargalhadas).

Luis — Eu tenho duas camisolas cor-de-rosa. Uma camisa ¢ um.... Pdlo.

Gabriel L. — Também tenho.

Ed.E. — Pois... Nao tem mal. Cada um pode escolher a sua cor preferida.
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Luis — O Benfica tem um equipamento cor-de-rosa.
Ed.E. — Pois é, a Alexandra ja viu e gosto de ver. Entdo e como ficamos? A mola azul é o pai e a rosa a
mée?

Grupo — Sim.

Ed.E. — Ainda temos duas molas (uma amarela e uma verde). Quem € o filho? E a filha?

Vania — Amarela é a filha. E a verde pode ser o filho.

Ed.E. — Porqué?

Vania — Porque gosto de amarelo.

(...)
Gabriel C. — 4 anos, Luis — 6 anos,
Gabriel L. — 3 anos, Vania — 6 anos

Nota de campo — 09/05/2011
Ed.E. — Educadora Estagiaria
Ed. T. — Educadora Titular

Embora seja clara a consciéncia de que € importante trabalhar com as criancas as
questBes de género e as implicacdes que isso tem no rumo da nossa sociedade, depois ndo
é notoria, em termos praticos, uma preocupagdo com esta tematica.

A veiculacdo de ideias estereotipadas, o uso de linguagem de forma discriminatoria e a
segregacdo de generos ocorre, do meu ponto de vista de forma inconsciente e natural. No
entanto, estas surgem entre si associadas, constituindo-se como obstaculos a igualdade de
género que vao sendo passados ao longo de geragoes.

Ao referir-me a linguagem discriminatoria, ndo significa que alguma crianca no grupo
seja tratada de forma diferente ou que seja insultada, mas sim, ao facto de se recorrer com
frequéncia ao uso do masculino, mesmo havendo formas de nos referirmos ao genero
feminino. Relativamente a segregacdo de género, no que diz respeito a algumas tarefas, é,
exemplo, quando a educadora diz as meninas para irem arrumar a area da casinha, mesmo
gue também l& tenham estado meninos.

E neste sentido, que a reflexdo sobre as praticas educativas assume um papel de
grande importéncia, contribuindo de forma bastante significativa para a melhoria das
mesmas. Tal como referido por Vasconcelos (2007) citado por Cardona & al. (2010: 119),
€ necessario “(...) integrar as questoes de género numa reflexdo sobre a equidade em
educacdo, numa perspectiva de criagcdo de novas cidadanias, tomando a crianga como
cidada e capaz de agéncia sobre o seu proprio desenvolvimento”.

Neste caso, a educadora reconhece a importancia de trabalhar as questfes de género e
de promover a igualdade de oportunidades, no entanto ndo estd desperta para a sua
abordagem, o que condiciona de forma directa a sua pratica neste ambito. Este facto,

prende-se com as ideias que vao passando entre geragdes e com 0 peso que € atribuido a
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esta e outras tematicas ao nivel da formacdo inicial de educadores/as. A comunidade
educativa parece, ainda, pouco desperta para estas questoes.

Tentou-se também conhecer as concepcdes das familias, como ja referido, através de
um questionario.

A familia é, de um modo geral, o ponto de partida para a vida de todos os individuos.
Sendo encarada, segundo Maxler & Mishler (1978) e Gimero (2001), como “(...) um
grupo primario, um grupo de convivéncia intergeracional com relacdes de parentesco e
com uma experiéncia de intimidade que se prolonga no tempo” (Figueiredo, 2010: 3). A
familia é, uma ‘rede complexa’ de relacdes e emogdes (Gameiro, 1992; Figueiredo, 2010).

No seguimento deste mesmo proposito, Gabriela Portugal (1998) citada por
Figueiredo (2010: 9), encara a familia nuclear da crianga “(...) como um contexto de
socializacéo por exceléncia (...),[onde] pelo menos durante os primeiros tempos de vida,
realiza-se a maior parte das suas interacgées sociais”.

De um modo geral, as familias do grupo de criangas por nds acompanhado e
observado revelam interesse, tanto pelo que as criancas fazem como pelas suas
necessidades, oferecendo-se para participar nas actividades, sempre que assim seja
solicitado. Quando falamos de familia relativamente ao grupo, refiro-me, de um modo
geral, aos pais, ndo negando € claro, a participacdo de outros elementos.

Independente de quem faca parte do seio familiar, 0 que € certo, € que é nesse &mbito
que cada crianga encontra 0 seu primeiro espaco de convivio com 0s outros, sendo nesse
contexto gque a crianca comeca a socializar-se e a incorporar-se na comunidade.

“E na familia que se faz a transmissdo de valores, costumes e tradicdes, sendo na
familia que a crianca os absorve e se adapta a existéncia de regras com as quais
terd de conviver quando é inserida na sociedade” (Figueiredo, 2010: 9).

E ¢ neste sentido, em que a crianga ‘absorve’ e se ‘adapta’ a sociedade em func¢do dos
valores, costumes e tradicGes presentes na sua familia, que nos pareceu pertinente aplicar
um questionario as familias das criangas, em quanto meio que a influencia, tentando obter
informagdes que nos permitissem perceber a forma como estas lidam com as questdes de
género.

Os resultados obtidos foram bastante interessantes e, de seguida, serdo apresentados:

Em primeiro lugar, comegamos por constatar que o elemento familiar responsével por

estabelecer a ligagdo com a instituicdo educativa é a figura materna, sendo a mae a
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encarregada de educacdo em todos os casos. Quando questionadas, ‘j& ouviu falar sobre a
igualdade de género’ todas as respostas foram unanimes, sendo a resposta sim.

Contudo, um numero significativo de inquiridas, referiu ndo existir igualdade de
género em Portugal, ndo havendo direitos equivalentes entre homens e mulheres. As suas

respostas transparecem nos graficos seguintes:

- Si[n H Sim
®Nao = Nao
Grafico 4: Em Portugal existe igualdade de género? Grafico 3: Em Portugal, homens e

mulheres tém direitos iguais?

E possivel observar pela resposta a algumas questdes, que os estereétipos veiculados
pela nossa sociedade ainda exercem algum peso na forma como estas médes encaram as
questdes de genero. E tal ideia é possivel perceber através das respostas de algumas méaes
que referiram que os seus filhos (meninos) ndo poderiam: vestir roupa cor-de-rosa
(referido por cinco mées); usar cabelo comprido (referido por trés mées); brincar com
bonecas (referido por quatro mées); vestir roupa e usar aderecos da mae para brincar
(referido por trés mées); ajudar nas tarefas domésticas (referido por duas mées). Quando
se trata de uma menina, as médes referem que as mesmas ndo devem: ir ao café com o pai
(referido por trés maes) e ir com o pai ao futebol (referido por uma mae).

Nas restantes questdes, todas as maes responderam afirmativamente
independentemente do sexo da crianga, nomeadamente: vestir de azul, brincar com
carrinhos e escolher a profissdo de bombeiro/a ou costureiro/a.

Através das respostas as questdes finais do questionario, foi possivel perceber que nem
todas as maes estdo despertas para as questdes de género, havendo inclusive cinco mées,
que referiram nédo ser habitual falar sobre esta tematica. Esta ndo abordagem, influencia
certamente as criangas, contribuindo para que estas ndo atribuam a devida valorizagéo ao
tema.

Apesar de existirem quatro maes que pensam que as suas atitudes relativamente a esta
teméatica em nada influenciam as suas criangas, sabemos que todos 0s elementos que
rodeiam as criangas estdo constantemente a fornecer-lhe informagdo, ainda que de forma
inconsciente, constituindo-se como modelos que assumem maior importancia quando

pensamos nos pais e educador/a. Estes adultos, que muitas vezes ndo estdo despertos para
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estas questbes de género, acabam por reforcar certos estere6tipos sociais referentes a cada
um dos géneros.

Os pais, de um modo geral, desejam o melhor possivel para os/as seus/suas filhos/as,
desejando que estes consigam viver bem em sociedade, construindo uma carreira
academica e profissional de sucesso. No entanto, e segundo Shapiro (1990) e Gimero
(2001), citados por Figueiredo (2010: 9), os pais, a0 tentarem que as suas criangas
interiorizem “(...) as normas sociais e morais do seu grupo, (...)nem sempre facilitam o
processo de individualizacdo ao qual devem estar receptivos os assessores familiares,
tentando detectar e contrariar os sistemas defensivos e paralisantes do desenvolvimento

de identidade pessoal”.

Associado ao desenvolvimento de identidade pessoal, faz parte, como ndo poderia
deixar de ser a construcdo da identidade de género, em que “ser menino ou menina é um
aspecto central na construcdo da identidade” (Silva et. al., 2005: 11). Este processo ¢
consequéncia de interaccdes de caracter bioldgico, social, cultural e cognitivo, em que a
crianga com o passar do tempo, e ainda em tenra idade, se comecga a identificar como
feminino ou masculino.

Também, as concepcdes das criancas foram ‘escutadas’ e analisadas. E importante
ndo esquecer que a crianca € “(...) possuidora de uma voz propria, que deverd ser
seriamente tida em conta, envolvendo-a num didlogo democratico e na tomada de
decisao” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008: 16).

E €, neste seguimento e no ambito das questdes de género, que fui escutar as criancas
do grupo, de forma a perceber como lidam com elas. Esta escuta surgiu, tal como ja
referido, a partir de didlogos, desenhos e em diferentes momentos do dia-a-dia.

Pela observacao realizada, é possivel assegurar que todas as criangas tém a nocao do
género a que pertencem, comportando-se, na sua maioria, de acordo com os papeis de
género veiculados na sociedade, seguindo por vezes alguns esteredtipos. Por exemplo, ao
nivel da sala de actividades é possivel ver que as meninas frequentam maioritariamente a
area da casinha e 0s meninos a area da garagem, surgindo a area da biblioteca como uma
area mais neutra, em que todos por la passam.

Outra forma de ver como as criancas fazem a atribuigdo de papéis de género €, através
dos seus desenhos, em que a mae surge, na maioria das vezes, a desempenhar actividades
domeésticas e o pai actividades mais ludicas, tal como é possivel ver pelos desenhos (de

duas criangas) que a seguir se apresentam.
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Imagem 2: Mae’ a realizar tarefas domésticas
(passar a ferro e cozinhar, desenhos de Andreia e de Luis realizados no dia 22/06/2011)

Imagem 3: Pai’ a realizar actividades desportivas
(futebol, desenhos de Andreia e de Luis realizados no dia 22/06/2011).

T ————

Apesar de ser notoria a segregacdo que as criancas fazem relativamente as actividades
que os adultos realizam, na maioria, quando questionadas se os adultos (mée e pai) podem
trocar de actividades, a resposta € sim. O mesmo se verificou com a aplicacdo da
entrevista as criancas, em que as actividades domésticas eram, de um modo geral,
atribuidas a figura feminina.

A partir da entrevista, também foi possivel retirar outras ideias relativamente as
questBes de género, como por exemplo, ao nivel da escolha de brinquedos. Quando
questionadas sobre que prendas oferecer a ‘Ana’ e ao ‘Tiago’ (personagens da narrativa
integrada na entrevista), de um modo geral, as sugestbes apresentadas revelaram-se
marcadamente afectadas por algumas ideias estereotipadas veiculadas na nossa sociedade.

As sugestdes dadas pelas criancas apresentam-se no quadro que se segue.

Ana Tiago
Urso de peluche; e Jogos (6 respostas);
Boneca/o (9 respostas); (‘Nitendo’, “W1’, ‘legos’, *...")

[ ]
[ ]
(‘Nenucco’, ‘Barbie’, ‘Kitty’, °...”)
e MaAquina de costura;

e Flor (2); Garagem;

e Maquina fotogréfica; Bola (2 respostas);

e Beijinho; Bonecos (6 respostas)
[ ]

[ ]

[ ]

[ ]

[ ]

[ ]

Carros (5 respostas);
Motas (2 respostas);

Carros (2 respostas); (‘Gormitti’, ‘Bacogan’, “...")
Ovos de chocolate; Flor (2 respostas);
Cozinha de brincar; Bicicleta.

Carrinho de bebé (3 respostas);
Pinturas para a cara (2 respostas);
DVD do Panda.

Quadro 1: Sugestfes dadas pelo grupo da sala G para a oferta de prendas a Ana e ao Tiago.
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Um brinquedo é um elemento muito importante para o desenvolvimento da criancga,
ndo podendo, assim, ser encarado de forma neutra. Um brinquedo € “(...) um veiculo de
simulacéo e de aprendizagem da vida adulta, encaminha os comportamentos e as praticas
sociais e culturais, define lugares na comunidade e na familia” (André, 1999; citado por
Cardona et. al., 2010: 11).

As sugestbes dadas pelas criancas permitem identificar dois perfis, em que um se
relaciona mais com as actividades domésticas, com a maternidade e a preocupagdo com a
estética (Mulher); e outro, em que se destaca a tecnologia e as actividades desportivas
(Homem).

No entanto, apesar das sugestdes dadas pelas criangas, quando as questionava se nao
se poderia dar as mesmas prendas aos dois (‘Ana’ e ‘Tiago’), de um modo geral, disseram
que sim, havendo cinco excepgoes. De seguida, apresentam-se quatro dialogos resultantes

destas questoes.

Diana — Para a Ana... um carro.
Ed.E. — Um carro?
Diana — Sim.
Ed.E. — E para o Tiago?
Diana — Gormitti.
Ed.E. — Esta bem. Eles depois podem trocar os brinquedos?
Diana — Sim, sim.
Diana — 4 anos
Entrevista — 29/06/2011

Luis — Para a Ana um beijinho e uma flor.
Ed.E. - E ao Tiago?
Luis — Um Gormitti e um Bacogan.
Ed.E. — Achas que a Ana néo gosta de Gormittis?
Luis — N&o sei. Algumas meninas nédo gostam porque ha homens que lutam. A Ana LUcia gosta, mas é s6
ela na nossa sala.
Ed.E. — E achas que isso é mau?
Luis — N&o! As outras meninas é que ndo gostam.
Luis — 6 anos
Entrevista — 04/07/2011

Ana L. — Para a Ana ovos de chocolate e uma cozinha.
Ed.E. — E para o Tiago?
Ana L. — O Faisca e Gromittis.
Ed.E. — A Ana néo gosta de Gromittis?
Ana L. — Nao sei. Mas também se pode dar Gromittis a Ana. Eu gosto muito.
Ana L. — 3 anos
Entrevista — 05/07/2011
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Carolina — Eu dava-lhe uma maquina fotogréfica.
Ed.E. - E ao Tiago?
Carolina — Nintendo ou jogos.
Ed.E. — O Tiago néo iria gostar de Barbies?
Carolina — Barbies? (gargalhadas) Ndo... Ele ndo gosta, ele é menino. Eu também ndo posso jogar com
alguns jogos.
Ed.E. — N&o podes? Porqué?
Carolina — Porque ha jogos que sdo s6 para meninos.
Ed.E. — Quais?
Carolina — Os de luta. E... com carros.
Ed.E. — Tu ndo gostas?
Carolina — N&o.
Carolina — 4 anos
Entrevista — 29/06/2011

Ed.E. — Educadora Estagiaria

Outra realidade que foi possivel constatar foi a atribuicdo de cores em funcdo do
género pelos elementos do grupo, surgindo a cor “rosa” ligada a figura feminina, e a cor
“azul” a figura masculina. Esta € uma atribuicdo que é partilhada pela maioria dos
elementos do grupo. Este facto é possivel observar através de alguns dialogos ja
apresentados neste relatério, assim como nos dois que a seguir se apresentam, que

surgiram no dia-a-dia da sala de actividades, em situac6es distintas.

Ana L. — Tens um bibe azul (gargalhadas).
Ed.E. — Sim tenho. Nao gostas?
Ana L. — Nao, isso é cor de menino (gargalhadas).
Ed.E. — Cor de menino? Nao posso gostar de azul?
Ana L. — E cor de menino. Mas tu podes gostar, és grande.
Ana L. -3 anos
Nota de Campo — 24/05/2011

Ed.E. — Educadora Estagiaria

(Elaboracéo da prenda para o Dia da Mée)

Ed.E.- Vais pintar tudo de rosa?

Gabriel B. — Sim, a m&e gosta e vai ficar bem no quarto dela.

Ed.E. - E tu gostas?

Gabriel B. — Sim... Mas gosto mais de azul. Mas é para a mae, ela gosta de cor-de-rosa.
Ed.E. — Entéo, ela vai gostar da tua prenda.

Gabriel B. — 4 anos
Nota de Campo — 26/04/2011

Ed.E. — Educadora Estagiaria
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Assim, pela voz das criancas foi possivel constatar que estas tém a nogdo de género,
identificando-se como feminino ou masculino, atribuindo também, caracteristicas a cada
um dos géneros.

Apesar de ser notoria a segregacdo dos generos relativamente a realizacdo de algumas
tarefas, & escolha de roupa, de acessorios, de cores, de desportos, profissdes e até da
pessoa com quem brincar; as criangas pareceram-me francamente disponiveis para alterar
estas escolhas. Escolhas estas, que resultam da reproducdo de comportamentos com que
contactam diariamente.

E ¢ esta ‘disponibilidade’ que € necessaria promover através da nossa propria mudanga
de comportamentos, pois todos nés somos modelos para as criangas. Elas lidam com o
meio envolvente da forma como véem 0s outros agirem e das expectativas que Ihes sédo

colocadas relativamente aos seus comportamentos.

2.2.2 Concepcdes, desenvolvimento e reflexdo das actividades de ‘igualdade de género’

Na concepcao da accdo educativa e pedagogica também tive em conta a “Igualdade de
Género em Contexto Pré-Escolar”. Nesse sentido, propus e desenvolvi com as criancas
algumas actividades facilitadoras da assuncdo do seu género. Umas visavam a obtencéo
de informacdo, tentando perceber através da sua realizacdo a forma como as criangas
encaravam a problematica e outras visavam a reflexdo sobre a mesma, valorizando
atitudes positivas e desconstruindo ideias marcadamente estereotipadas.

A escolha deste tema teve em atencdo 0 grupo de criancas que é marcadamente
heterogéneo a varios niveis e por estar a associado a questdes muito importantes da vida
em sociedade, tal como tentei evidenciar no quadro teorico.

Na ac¢do pedagogica, e como ja referi, a igualdade de género ndo constituiu um ‘tema
central’ a desenvolver com as criangas. No quotidiano pedagdgico, a igualdade de género
integrou, numa perspectiva articulada e transversal, os ‘temas da semana’. A sua
abordagem pedag6gica ndo podia circunscrever-se a um periodo de tempo, antes
assumindo-a como transversal ao longo das varias interven¢Ges embora a especificasse em

determinadas actividades que apresentamos no quadro seguinte.
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Data de

Momentos | 3 Obijectivos Actividade/ Descrigédo
intervencéo
Vamos desenhar a mae...

Representar  a | Colocou-se uma folha de papel cendrio no chéo,
figura  materna | pedindo-se a uma crianca que se deitasse sobre esta. De
com base nas | seguida um/a dos/as colegas desenhou o contorno do
ideias do grupo; | corpo dessa crianga, obtendo-se a forma de um corpo,
Dialogar e | que posteriormente foi decorado livremente pelos

1.0 26/04/2011 reflectir sobre as | elementos do grupo. Para este momento foram
caracteristicas disponibilizados véarios materiais, como por exemplo:
atribuidas a | tintas, botdes, tecidos, sacos, material de desperdicio,
figura maternal. | lapis, entre outros.

No final do dia promoveu-se um didlogo sobre o trabalho
desenvolvido.
Poema “A mae é...”

Produzir um | Juntou-se o grupo, dizendo que se iria construir um
texto em grupo; poema para as maes, para elas lerem quando viessem
Dizer quem é a | Visitar a sala. Depois cada crianca disse uma frase sobre

2.° 26/04/2011 mae; a mée e eu registei. Posteriormente, juntamos todas as
Reflectir sobre as | frases obtendo a nossa ‘poesia’.
diferentes No final do dia este poema também fez parte no nosso
opinides. dialogo de grupo.

Caixinha dos desafios...

Descrever ideias | Reuniu-se 0 grupo e mostrou-se uma caixa, que no seu
de forma | interior tinha varios cartBes com dilemas escritos. Os
organizada; elementos do grupo devem apresentar uma solucdo
Reflectir  sobre | individualmente ou em grupo.
papéis de género; | Exemplos de dilemas:
Solucionar e Esta a haver um pequeno incéndio na cozinha da tia
problemas do Alice. Quem é que 14 podera ir ajudar?

30 11/05/2011 dia-a-dia. e A maée do Daniel sabendo que o desporto faz muito
bem, gostaria que ele praticasse um. Alguma
sugestao?

e A mae Rita estragou um sapato. A quem é que
deveremos pedir ajuda?
e O Miguel ainda ndo consegue tomar banho sozinho.
Quem o dever ajudar?
e A Matilde gostava de ser pedreira quando for adulta,
pois gosta muito de construgdes. O que acham?
[ ]
A nossa vida é uma animacio...
Promover Com recurso a um documento em power point propus a
momentos de | construcdo de uma historia/rotina de uma familia com
faz-de-conta; dois filhos gémeos de géneros diferentes. O power point
Descrever ideias | (anexo n.°12) continha apenas imagens, sendo estas
de forma | representativas de situagdes quotidianas. As criancas
40 26/05/2011 organizada; teriam que tentar construir a historia atribuindo fungdes a
Reflectir  sobre | cada um dos elementos da familia. Por exemplo: Surge

situacdes do dia-
a-dia e papéis de
género;
Solucionar
problemas do
dia-a-dia.

uma situacdo em que € preciso passar a ferro. Quem ira?
A mae, o pai ou € indiferente?
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Debate “Quando for grande quero ser...”
e Reconhecer Depois de cada crianca ter referido a profissdo que
profissoes; gostaria de ter no futuro, através de outras actividades,
e Identificar as | tornou-se pertinente o diélogo e a reflexdo sobre as suas
tarefas principais | escolhas, colocando-se algumas questdes.
de uma | Exemplos de guestdes:
5.2 30/05/2011 profissio; e Que tarefas se faz nessa profissao?
e Descrever ideias | ® Os/as homens/mulheres conseguem fazer? Se ndo,
de forma porqué?
organizada; e Quais as profissbes que s6 podem ser de
e Reflectir  sobre homem/mulher? Porqué?
0S papéis de | e
género.

Quadro 2: Actividades desenvolvidas no ambito das questfes de género

Momento n.°1 — Actividade: Vamos desenhar a mde...

Com a concretizacdo desta actividade tentei perceber, de um modo geral, que
caracteristicas fisicas as criancas atribuiam a figura feminina, neste caso especifico a mée,
assim como a promocdo do trabalho cooperativo. O resultado foi muito positivo,
permitindo-me tirar as conclusfes desejadas. Verifiquei que as criancas trabalharam bem
em grande grupo, combinando entre si 0 que cada uma iria fazer, ajudando-se, inclusive,
na concretizagéo da figura feminina.

No trabalho de grupo cooperativo “(...) as actividades propostas sdo concebidas de
modo a que a participacdo de cada um[/a] seja necessdaria para realizar a tarefa pedida”
(Abrami et. al., 1996; citado por Lopes & Silva, 2009: 6). Ao promover esta pratica, esta-
se a contribuir para o estabelecimento, entre os diferentes elementos do grupo, de uma
interdependéncia positiva, para a responsabilidade individual, para as competéncias
sociais, através do estabelecimento de mdaltiplas interacces. A interdependéncia que se
estabelece obriga os individuos a “(...) a trabalhar juntos activamente, (...) [sendo] 0O
nucleo central da aprendizagem cooperativa” (Lopes & Silva, 2009: 6). Esta
interdependéncia cria-se através da partilha de recursos materiais e da gestdo e
distribuicéo de tarefas entre os elementos.

Com as imagens que se seguem € possivel ver um pouco do trabalho realizado pelas

criancgas, assim como 0s acessorios que as criancgas atribuiram a figura feminina.
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Imagem 4: Momentos de elaboracéo da figura da mae.

Os acessorios e caracteristicas atribuidas foram: as unhas pintadas, cabelo comprido, o
fio, os brincos, as pulseiras, a saia e 0s sapatos de salto alto. De um modo geral, estes
elementos reproduzidos pelas criancas aparecem frequentemente associados a figura
feminina na nossa sociedade. Esta caracterizacdo teve por base as ‘“(...) significacdes
atribuidas aos individuos a partir do conhecimento da sua categoria sexual de pertenca”
(Cardona et. al., 2010: 12). O género feminino surge aqui como “(...) uma representa¢do
de padrdes culturais” (Ferreira, 2002: 79).

No final desta actividade promoveu-se um didlogo, no qual se reflectiu todo o
processo de desenvolvimento do trabalho e do resultado final. Posteriormente, colocou-se
a figura feminina junto a figura masculina, concebida umas semanas antes, no ambito das
comemoracdes do Dia do Pai (anexo n.° 10). A partir desse ‘painel’, observamos as duas
figuras, identificando as caracteristicas de cada uma, procedendo-se também a algumas
comparagdes.

Esta actividade promoveu o didlogo, a organizagdo e exposi¢do de ideias, a observacao
e comparacdo, assim como a reflexdo. No seu desenvolvimento foi possivel constatar que
havia satisfagdo por parte das criangas na sua concretizagdo, pois estavam atentas,
estabeleceram vérias interac¢les, o didlogo foi uma constante, sendo também uma boa
forma de trabalhar o controlo de impulsos e o respeito pelos colegas. As criancgas tiveram
a “(...) oportunidade para construir interac¢oes sociais simples e positivas” (Portugal &
Leavers, 2010: 124).

Atraves deste tipo de actividades, em que a palavra-chave ¢ a ‘colaboragdo’, “(...) as

criancas percebem melhor situagdes sociais e aprendem a lidar com os conflitos de uma
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forma mais positiva, pois aprendem a colocar-se na perspectiva do outro e a considerar o

seu vivido na tomada de decisées” (Portugal & Leavers, 2010: 124).

Momento n.°2 — Actividade: A4 mae é...

No seguimento da actividade anterior, surgiu esta proposta ao grupo, dado que o
mesmo manifestou interesse em construir uma poesia. A esta poesia atribui-se o titulo “4
mde é...” servindo de ponto de partida para o desenrolar da actividade, que ocorreu em
grande grupo.

As criangas tiveram de completar a frase “A mae... ”. Eu registei as suas intervencgdes.
Para que as criancas nao perdessem o interesse pela actividade, fui sempre mantendo um
discurso dindmico e divertido com o grupo, aproveitando as frases que iam surgindo para
colocar algumas questdes, como por exemplo: “A tua mae é assim? S6 a mde sabe fazer
15507 O pai pode ajudar? Quem é que da mais miminhos ld em casa?”.

Algumas das frases que surgiram por parte do grupo foram:

¢ A mée conta-me historias.

e A mae brinca muito comigo.

e A mdae d& muitos beijinhos.

e A mae faz bolinhos.

e A mdae esta sempre a trabalhar mas também da miminhos.

e A mae gosta muito de mim e d4-me banho.
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Momentos como estes promovem a organizacao e exposicdo de ideias, desenvolvem a
criatividade bem como a reflexdo. Ha um trabalho de equipa, compreenséo e aceitacdo das
ideias dos colegas. Também foi possivel verificar como cada crianca vé a sua mae e que
caracteristicas lhe atribuem em funcdo do meio e do seio familiar em que esta inserida.
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Também, ao nivel da Linguagem e Abordagem a Escrita, fiz o registo das intervencgdes
das criangas, mostrando-lhes que o que se diz oralmente pode-se escrever, inclusive no
final deste momento li algumas das frases aleatoriamente. As criancas identificaram quem
as disse. No momento de transcricdo destas frases para o cartaz, as crian¢as mais velhas,
escreveram as suas proprias frases, copiando-as.

E muito importante que se consiga “(...) tirar partido do que a crianca ji sabe,
permitindo-lhe contactar com as diferentes funcdes do codigo escrito. Nao se trata de
uma introducdo formal e “Cldssica” a leitura e a escrita, mas de facilitar a emergéncia
da linguagem escrita” (ME, 1997b: 65), e essa € uma ideia a reter por todos/as o0s/as
educadores/as, possibilitando que a crianga “viva” o espago que a rodeia, explore, conhega
e crie as suas proprias representacdes, de forma a possuir uma estrutura que Ihe permita
ter sucesso em qualquer area do saber na chegada ao ensino formal, o 1° ciclo. “Estimular
e desenvolver a linguagem é pois, em larga medida, promover o desenvolvimento
cognitivo, afectivo, as relacdes humanas e o bem-estar fisico e mental ndo sé do individuo
como da comunidade em que estd inserido” (Lopes, 2006: 11).

Esta actividade teve como conclusdo a escolha em grupo de onde colocar o cartaz,
bem como um didlogo sobre as ideias referidas. No final, propus que trouxessem as suas

maes a sala para verem o cartaz. As criangas revelaram uma grande satisfacéo e alegria.
Momento n.°3 — Actividade: Caixinha dos desafios

Com esta terceira actividade tinha como objectivos principais perceber as ideias que as
criangas tém do meio que as rodeia, nomeadamente ao nivel dos papéis de género, e ainda
promover momentos de reflexdo. Os dilemas que faziam parte desta ‘caixinha’ podem ser
observados no anexo n.° 11.

Surgiram com esta actividade varios momentos interessantes que proporcionaram

situacOes de didlogo, reflexdo e conhecimento, tal como o que a seguir se apresenta.

Ed.E. — O gato da Rita subiu para uma arvore e agora tem medo de descer. E necesséaria uma escada.
Quem o poderé ajudar?

Ana L. — O bombeiro. Chama-se os bombeiros.

Ed.E. — Mas também pode ser uma bombeira, certo?

Ana L. — Ndo, s6 hd bombeiros homens.

Ed.E. — A sério? Nunca viste uma bombeira?

Ana L. — N&o, ndo ha bombeiras.

Ed.E. — Olha que ao pé da minha casa ha um quartel e eu ja 14 vi bombeiras. Temos que descobrir se ha
bombeiras ca4 em Portalegre.

Ana L. — E vestem as mesmas roupas? Eu nunca vi.
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(..)

Ana L. -3 anos
Nota de campo — 30/05/2011
Ed.E. — Educadora Estagiaria

Com a leitura deste didlogo € possivel ver a forga do estere6tipo, proporcionando um
bom momento de reflexdo no ambito dos papéis de genero. Para desconstruir esta
atribuicdo muito especifica de papéis: por exemplo, ndo foi possivel durante a pratica, mas
poderia ter sido organizada uma actividade para uma visita a um quartel, em que o grupo
de profissionais relativamente ao género fosse misto.

Estas ideias marcadamente estereotipadas poderédo, no futuro, influenciar as criancas
quanto as suas opcdes profissionais, “(...) assumem um papel determinante nas escolhas
que eles e elas efectuam — nos seus processos de tomada de decisdo — [sendo] mais
importante, talvez, do que a avaliagdo que fazem das suas proprias capacidades” (Vieira,
2006: 79-80).

Com esta actividade os momentos de comunicacdo foram constantes, havendo
momentos de partilha de ideias. Cada crianga organizou e expds as suas ideias, ouvindo
também as intervencgdes dos colegas. Foi um momento potenciador de muitas reflexdes,
em “(...) [que a] reflexdo suscitada podera (...) contribuir para que se tornem mais
atentos e rolerantes” (ME, 2010: 8).

Momento n.°4 — Actividade: A nossa vida é uma animacao...

A quarta actividade que se apresenta teve como intuito a construcdo de uma histéria
em grande grupo, tendo por base a construcdo de uma rotina de uma familia com uma
filha e um filho em idade pré-escolar, sendo estes gémeos. Como recurso material para
esta actividade construiu-se um power point intitulado “A nossa familia é uma
animacdo...”, que se encontra disponivel no anexo n.° 12.

Esta actividade foi bastante interessante e o resultado alcangado muito positivo, pois
as criangas expuseram as suas ideias, incluindo nessas ideias, muitas vezes, as suas
préprias vivéncias.

Por exemplo, com o slide n.° 8 do power point, coloquei a questdo “Quem vem buscar
0 menino e a menina a escolinha?”, e as respostas foram varias, nomeadamente: “¢

~ » € A ro [z ~ . » (X3 * 9 (LI
sempre a mde”, “o avo ou avo”, “a mde quando sai do trabalho”, “o pai”, “as vezes o

pai, as vezes a mde”, entre outras.
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As respostas das criangas retratam as suas proprias vivéncias.

Outro exemplo, é o slide n.° 19, cuja questdo chave foi “Quem ¢ que serd que vai fazer
o jantar hoje?”. A maioria das criancas referiu a mée, havendo algumas excepcées, como:
“hoje pode ser o pai que a mde estd cansada”, “o pai”, “o pai depois a mde cozinha
noutro dia” e “o pai porque a mde foi dar banho aos meninos”.

Esta actividade permitiu-me perceber, de um modo geral, como as questdes de género
sdo vividas nas familias das criancas do grupo. As criangas referiram e representaram as
ideias veiculadas no seu seio familiar.

Para além das ideias que pretendi recolher, a mesma actividade também contribuiu
para um momento de partilha de ideias, de construgdo de uma histéria e de reflexdo. O
facto de apresentar um contexto familiar, bem como todas as relacdes e rotinas associadas,
permitiu envolver o grupo na historia; as criangas reconheciam agqueles momentos no seu
dia-a-dia (“Quem vai buscar a escola”, “Quem dd banho”, “Quem prepara as
refeigcoes”, entre outros).

Um historia que retrate situacGes da vida quotidiana, permite as criangas que

“(...) tomem consciéncia e analisem problemas do dia a dia que as afectem
pessoalmente ou que afectem outras pessoas, apurando a compreensdo de si
proprios e do mundo que os rodeia. A reflexdo suscitada podera ainda contribuir
para que se tornem mais atentos e tolerantes” (ME, 2009: 8).

Esta actividade foi rica em reflexdo, contribuindo para a descodificacdo de alguns
esteredtipos, assim como uma nova atribuicdo de papéis de género relativamente a

algumas tarefas.
Momento n.°5 — Actividade: Debate “Quando for grande quero ser...”

Esta actividade surgiu na sequéncia de algumas actividades propostas e desenvolvidas
pela minha colega de estagio, no ambito das profissbes, em que ela fez a recolha das
profissdes que as crian¢as do grupo gostariam de ser no futuro. Os resultados que a seguir
se apresentam no grafico n.° 5 séo representativos dessa mesma recolha e foram o ponto
de partida para este debate. Esta recolha de informacédo ocorreu através do desenho, em

que cada crianca desenhou a sua profissdo (anexo n.° 13).
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Grafico 5: Profissdes sugeridas pelas criangas do grupo da sala G

Através deste debate, tornou-se possivel discutir varias ideias, nomeadamente a
questdo “Ha profissoes so para homens ou so para mulheres?”, tentando desmistificar
ideias marcadamente estereotipadas, como por exemplo “s6 os meninos jogam a bola”.

Estas actividades de debate s30 muito importantes. E necessario incentivar as meninas
a participarem em actividades maioritariamente praticadas por meninos, e o contrario
também. Quando uma crianga me diz “as meninas ndo jogam a bola ou ndo brincam com
carrinhos”, a minha resposta imediata €: “Porqué? A Alexandra quando era pequena
gostava muito de brincar com carrinhos... Qual é o problema? Fiz algo de errado?”.
Tento com esta resposta fazé-las reflectir e mostrar-lhes que todas as criangcas podem
brincar com todos os brinquedos, independentemente do seu género.

De uma forma simbolica podemos assumir a escolha da profissao similar a escolha de
brincadeiras ou brinquedos. A ideia que surge por detras desta escolha € muito proxima, e
0 que se pretende com estes momentos de debate é que esta escolha seja feita com base
em capacidades e preferéncias.

Com a actividade pretendeu-se eliminar estere6tipos, contribuindo para que estes ndo
influenciem a expresséo das “(...) preferéncias em relagdo a uma variedade de dominios,
gue vao desde a escolha de algumas actividades de ocupacdo dos tempos livres a opcéo
por certas areas vocacionais ou mesmo por certas actividades desportivas praticadas
com caracter regular” (Vieira, 2006: 71).

Estas cinco actividades foram algumas das que realizei com as criangas tendo por base
as questdes de genero, sendo que muitas outras haveria para fazer, mas que por falta de
tempo ou de oportunidade ndo foram possiveis. Para além destas actividades, muitas
outras realizei com o grupo, que embora ndo fossem especificas relativamente as questdes
de género, a contemplavam, pois as questdes de género constituem uma problematica

transversal a todas as outras.
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Para finalizar este ponto, e ainda no ambito da igualdade de género, considero que a
organizacdo da sala de actividades é um factor que influéncia a crianga relativamente as
suas ideias, pois a sala acaba por ser uma representacao/ modelo do meio que as rodeia. O
dialogo que a seguir se apresenta mostra esta mesma ideia. Apesar de a organizacdo da
sala ndo ter sido um ponto-chave na minha pratica, ela nunca deixou de ser uma

preocupacéo.

Ed.E. — Gostavas que as paredes da nossa sala fossem coloridas?
Ana P. — Sim.
Ed.E. — Entdo se nds pudéssemos pintar as paredes quais as cores que escolhias?
AnaP. - Verde e... Laranja.
Ed.E. — Porqué?
Ana P. — Porgue gosto e assim ndo é cor nem de menino nem de menina. Todos gostam.
Ed.E. — Mas existe cores de menino e de menina? Eu ndo sabia!
Ana P. — N&o, mas... As meninas usam mais rosa € 0s meninos mais azul.
Ed.E. — Entéo e se a nossa sala fosse toda cor-de-rosa?
Ana P. — Eu gostava. Mas... ndo sei se 0s meninos iam gostar.
Ed.E. — Mas era a mesma coisa se a cor fosse o laranja, nem toda a gente gosta de laranja.
Ana P. — Pois é. Eu gostava que a sala fosse rosa!
(...)
AnaP. -6 anos
Nota de campo — 26/05/2011
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CONSIDERAGOES FINAIS

No inicio desta experiéncia as expectativas eram muitas, assim como as duvidas e 0s
receios, baseando-se muito no ‘sera que sou capaz?’. Algumas das dificuldades sentidas,
principalmente na fase inicial desta experiéncia, estiveram relacionadas com o conseguir
‘controlar’ o grupo e no conceber actividades em que as criangas fossem elementos
activos na sua planificacdo. Nem sempre foi facil articular o que as criancas queriam com
0 que eu queria mostrar, talvez pelo facto de ter que provar constantemente que era ‘capaz
de fazer e de estar naquele lugar’. Houve momentos em que, provavelmente, fui pouco
flexivel, o que dificultou claramente a ‘escuta’ das criancas e o aproveitamento de
situacOes espontaneas.

No entanto, esta foi uma realidade que pouco a pouco, e felizmente, se foi alterando
com a confianca que ia ganhando e com a relagdo cada vez mais proxima que ia tendo
com 0 grupo.

O meu relacionamento com o grupo ndo poderia ter sido melhor, sendo um
relacionamento que se baseou na confianca, no afecto, na disponibilidade, no respeito e na
aceitacdo individual de todos os elementos do grupo. Neste momento, se fosse necessario,
seria perfeitamente capaz de fazer uma caracterizacdo pormenorizada de cada uma das
vinte e trés criancas do grupo.

Apesar de eu ndo ser a educadora titular, as criancas nunca me fizeram sentir inferior
na sala, nunca fui desrespeitada pelo grupo e sempre me viram como alguém em quem
podiam confiar e dar ‘colinho’. Era frequente irem ter comigo quando necessitavam de
algo, mesmo tendo a educadora titular por perto.

Provavelmente este sentimento de inferioridade face a educadora titular, era muito
mais sentido por mim, do que pelo grupo. Logo na minha primeira semana de intervencéo,
no seguimento de uma actividade de confeccdo de uma salada de fruta, eu pedi a colega
Ana (estagiaria de animacdo) que me ajudasse e, nao sabendo ja muito bem precisar o
motivo, houve uma crianca que disse que a Ana era uma menina (néo de forma ofensiva),
e eu perguntei “Entdo e eu ndo sou uma menina?”’ € a crianca respondeu-me “Ndo... Tu
és uma senhora, és uma adulta como a Beta, ajudas e ensinas coisas a nés”, e logo de
seguida as criangas mais proximas também o confirmaram. Senti-me muito bem com este
comentario e, de certa forma, mostrou-me que eu ja fazia parte daquele grupo.

Certamente, que o primeiro semestre, em que a minha presenca na sala assumiu

principalmente a componente de observacdo e cooperacdo foi muito importante para o
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conhecimento do grupo e no estabelecimento de interaccGes e relagbes. Foi um momento
importante para eu me inserir no grupo, para ganhar confianca e interagir de forma
progressiva.

Ao longo da minha pratica tentei sempre demonstrar que estava disponivel para
aprender, para colaborar, para experienciar e para reflectir. Este periodo foi riquissimo e
contribuird de forma muito positiva para o0 meu sucesso profissional. Vi muitas coisas que
quero que facam parte das minhas préaticas; também vi coisas com que ndo concordei, mas
que também foram muito importantes, pois permitiram-me investigar, reflectir e perceber
que ndo quero que facam parte de praticas futuras. Também cometi erros que me
permitiram aprender e procurar outras alternativas. Todos os momentos foram muito
importantes, mas foram os mais dificeis, os que correram mal e 0s que ndo tinham sentido
nenhum que me fizeram crescer. Tentei sempre ultrapassar as dificuldades e corrigir o que
estava mal.

Relativamente a minha postura enquanto educadora, resta-me dizer que sempre tentei
dar o meu melhor, tentando dar resposta as necessidades e interesses das criancas,
promovendo momentos de trabalho em equipa, de experiéncias novas, de reflexdo e de
didlogo, dando oportunidade as criancas para darem as suas opinides. Posso nem sempre
ter sido bem sucedida, mas sempre tentei contemplar os interesses e ideias das criangas na
minha prética educativa. E importante que se tenha a (...) imagem de crianca competente,
como sujeito de direitos e especificamente do direito a participacdo em colaboracéo com
pares e adultos (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011: 112).

O relatério agora apresentado plasma, nos seus aspectos mais gerais € nos seus
aspectos mais especificos (referidos a igualdade de género em contexto de Educacéo Pré-
Escolar) o resultado de um longo investimento reflexivo. As pesquisas e reflexdes
desenvolvidas permitiram-me ir crescendo pessoal e profissionalmente, criando 0os meus
‘primeiros alicerces’ enquanto Educadora de Infincia.

A sustentacdo tedrica deste relatorio, simultaneamente sustentacdo da préatica que
desenvolvi, realca a importancia da Educagéo Pré-Escolar e das especificidades a ter em
conta quando organizamos e definimos um curriculo a desenvolver com as criancgas.
Pensar num curriculo é ter em conta as concepcbes da crianga, 0 que se quer fazer
aprender e, sobretudo, pensar as oportunidades para a crianca experienciar, pensar,
intervir, observar e tomar decisdes. No fundo, é criar-lhe oportunidades para aprender a

ser, tendo o educador consciéncia de que a crianga é um ser competente.
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No enquadramento tedrico, salientei algumas opcGes curriculares, considerando as
mesmas no ambito das pedagogias da infancia e, em concreto, da ‘pedagogia em
participacao’. Assim, destaquei a importancia de os educadores/as de infancia fazerem as
suas escolhas curriculares dando espaco para que a crianga seja ouvida,... possa
participar, fazendo escolhas, tomando decisOes e aprendendo a ser pessoa.

Para aprender a ser pessoa a crianga precisa de estar integrada em contextos que
respondam as suas necessidades e também interesses. Nesses contextos aprende-se, entre
outros, a construir a identidade de género. Tal como € destacado no enquadramento
tedrico é muito importante que, desde cedo, a crianga aprenda a construir a sua identidade
de género sem o fazer de forma estereotipada.

O grupo com guem desenvolvi a pratica vive as questdes de género de acordo com o
meio em que esta inserido, e de acordo também, com as expectativas depositadas pelos
adultos mais proximos. Foi notério neste grupo, a veiculacdo de algumas ideias
estereotipadas que influenciam claramente a atribuicdo de papeis face ao género.

No entanto, foi notdria a disponibilidade por parte do grupo para lidar com estas
questdes de outra forma, facto que se deve as caracteristicas proprias desta faixa etaria.
Cabe-nos a nds, adultos, proporcionar momentos em que ndo ha discriminagdo face ao
género, promovendo sempre a igualdade de oportunidades, independentemente das
diferencas, neste caso de género. E necessario (...) esclarecer e contrariar a subcarga de
estere6tipos discriminatorios no quotidiano da crianca (Silva et. al., 2005: 10).

O processo de escuta a Educadora, e também aos adultos responsaveis pelas criangas
do grupo, mostrou que apesar da igualdade de género ser assumida com responsabilidade
social e educativa, na pratica, o0s mesmos adultos, mostram atitudes estereotipadas e que
as criancas, naturalmente, as transportam para o seu quotidiano.

E muito importante trabalhar em articulacio e de forma transversal esta tematica com
as criangas de tenra idade, pois elas serdo os adultos de amanhd. Mas, para que tal
aconteca é preciso trabalhar estas questfes a nivel da formacéo inicial de educadores/as de
infancia, relativamente as diferentes areas da Educacdo, e ainda, ndo menos importante,
promover a sensibilizagcdo da populagdo em geral.

Para terminar, resta deixar a ideia de que a Educacdo Pré-Escolar € fulcral para a
construcdo de identidade de género e que para se obter uma atitude de igualdade
relativamente ao género, (...) é de especial importdincia o contexto de aprendizagem e os

modelos apresentados a criangca em idade pré-escolar (Silva et. al., 2005: 14).
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Anexo 1 — Calendarizacéo da Prética de Intervencdo Supervisionada

Marco de 2011
Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira
7 8 9 10
Carnaval Carnaval Intervencéo e Intervencéo e
cooperagao cooperacdo
14 15 16 17
Estudante A Estudante A Estudante A Sessédo de Reflexdo

24
28 29 30 31
Estudante A Estudante A Estudante A Sessdo de Reflexao
Abril de 2011

Segunda-feira

Terca-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

11 12 13 14

Estudante A Estudante A Estudante A Sessao de Reflexao
18 19 20 21

Pascoa Pascoa Pascoa Pascoa

25

Feriado
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Maio de 2011

Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira

2
Estudante A

3
Estudante A

4
Estudante A

5
Sessao de Reflexao

12

16 17 18 19

Estudante A Estudante A Estudante A Sessao de Reflexao
23 Feriado

30 31

Estudante A Estudante A

Junho de 2011

Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira

1
Estudante A

2
Sessdo de Reflexao

13
Estudante A

14
Estudante A

15
Estudante A

16
Sessdo de Reflexao

o i

- Alexandra Bento — Estudante B
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Anexo 2 — Ficha de (auto)avaliacéo

Instituto Politécnico de Portalegre
Escola Superior de Educacao

Ano lectivo 2010/ 2011

Mestrado em Educagdo Pré-Escolar

Docente Orientadora: Amélia de Jesus Marchdo
Discente: Alexandra Ferreira Bento

Ficha de (auto)avaliagao

1. Jardim de Infancia

1.1. Tipo de Estabelecimento Educativo

Rede Publica
Rede Privada/ IPSS

Rede Privada/ com fins lucrativos

1.2. NUmero de salas existentes no jardim de infancia:

2. Grupo

2.1.NUmero de crian¢as do grupo

Numero de Criancas

Rapazes
Raparigas

2.2.1dades das Criancas do grupo

Idades Numero de Criancas
3 anos
4 anos
5 anos
6 anos
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2.3.Criangas com NEE

Sim D N30 D

3. Caracterizacao da Sala de Actividades

3.1.Esquematizagdo das areas de activid

ade existentes

3.2.Em cada &rea, quais sdo as actividade passiveis de serem diariamente escolhidas

pelas criangas?

3.3.Como sdo organizadas, com as criancas, as escolhas das actividades?

e Ha& um sistema de planeamento definido: Sim Né&o
e Asescolhas sdo feitas em grupo: Sim Né&o
e Existe um quadro de planeamento: Sim Né&o

3.4. Quantas criancas podem estar em cada area?

Area

Numero de Criancas

Tempo por dia
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3.5. Quiais sdo as actividades mais escolhidas?

3.6. Ha diferencas nas escolhas feitas pelas raparigas e pelos rapazes?
sim [ | Ndo [ |

3.6.1. Quais?

3.7.Quais sdo as actividades menos escolhidas?

3.8.Estas escolhas serédo influenciadas pelas escolhas dos/as colegas?
Sim [ | Nao | |

3.9.As escolhas serdo influenciadas pelo tempo que o/a educador/a habitualmente

acompanha cada uma destas areas?
Sim [ | Nao | |

Organizacao de pequenos grupos

4.1.Existem grupos que se organizam de forma espontanea dentro do grande grupo?
Sim [ | Nao | |

4.2 .Estes grupos sdo mistos?
e Rapazeseraparigas:  Sim [ | Ndo [ |
e Idades diferentes: Sim [ | Néo | |

4.3. Os pequenos grupos que se organizam na sala mantém-se no recreio?

Sim D NETS) D
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4.4. O/a educador/a interfere nesta organizagéo?
sim [ | Ndo [ |

4.1.1. Sesim, como?

5. Diferencas entre Rapazes e Raparigas
5.1.Que diferencas existem relativamente aos comportamentos de rapazes e raparigas?

5.1.1. Dentro da sala:

5.1.2. No recreio/ fora da sala:

e Pedir as criancas que desenhem e descrevam separadamente o que o Pai e a
Mée fazem (dentro e fora de casa).
e Com base nos desenhos questionar as criangas sobre as diferencas entre o que

fazem os homens e as mulheres; e 0S meninos e as meninas.

Outras observacdes:

Data de preenchimento: / /

Observador/a:

Ficha adaptada de: Cardona, M., Nogueira, C., Vieira, C., Uva, M. & Tavares, T. (2010). Guido de
Educagdo, Género e Cidadania. Educacdo Pré-Escolar. Lisboa: Comissdo para a Cidadania e a
Igualdade de Género. (Pag. 92 e 93)

96



Anexo 3 — Questionario para as Educadoras de Infancia

Instituto Politécnico de Portalegre «,_rk_:;a% )
Escola Superior de Educacdo T &L M-y O

Ano lectivo 2010/ 2011 fasra e

Mestrado em Educagdo Pré-Escolar

Docente Orientadora: Amélia de Jesus Marchdo
Discente: Alexandra Ferreira Bento

Questionario as Educadoras

Enquanto estudante do Curso de Mestrado em Educacao Pré-Escolar da Escola Superior de
Educacdo de Portalegre encontro-me a realizar um projecto de investigacdo-accdo, incidindo este,
sobre as questdes de diferenciacdo de género. Nesse sentido elaborei este questionario, para obter
junto de si a sua opinido sobre a tematica abordada, assim como a forma como lida com a mesma no
seu dia-a-dia, enquanto educadora de infancia.

Agradeco desde ja a sua atenc¢do, aguardando que possa colaborar comigo e garantindo que

os dados obtidos serdo tratados com confidencialidade e anonimato.

Nome:

Data de preenchimento: ___/ /

A) O que entende do termo género?

B) O que significa para si “ser homem” de um ponto de vista social?
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Q)

D)

E)

O que significa para si “ser mulher” de um ponto de vista social?

Para responder as questdes que se seguem basta apenas colocar um (x) na resposta que traduz a
sua opiniao.
Resposta
Questdo Sim | Nao

E importante falar-se, dentro da comunidade, sobre a diferenciacdo de género?

A diferenciagdo de género é uma questdo bem resolvida na nossa sociedade?

Existe discriminacdo entre o género feminino e o género masculino?

Este tema interessa a toda a gente?

Este tema devera ser abordado com as criancas desde cedo?

Quem tem obrigacdo de trabalhar esta problematica com as criancas? Porqué?

As atitudes dos adultos influenciam as atitudes das criancgas face a esta problematica? Dé alguns

exemplos.

Que postura assume na sua pratica face a esta questao?

H)

No quotidiano do grupo de criangas observa alguns esteredtipos sociais (p/ex: 0s meninos ndo

vestem azul; os meninos ndo brincam na casinha; as meninas ndo brincam na garagem)? Dé

exemplos.
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I) Na educagdo pré-escolar, as criancas deveriam ter oportunidades para explorar questdes

relacionadas com a igualdade de género?

Sim

Justifique a sua resposta.

N3do

J) Se respondeu sim na questdo anterior, dé alguns exemplos de actividades que se podem realizar

ou que ja realizou com as criancgas na sala do Jardim de Infancia.

K) Conhece o guido de educacdo Género e Cidadania Pré-escolar?

Sim

N3o

> Se respondeu sim, ja realizou alguma proposta do guido?

Sim

N3o

Se sim, enumere.

L) Serespondeu ndo, pensa no futuro préoximo tentar conhecer o guido?

Sim

Nado

Obrigada pela sua colaboragao.

Atenciosamente,
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Anexo 4 — Questionario para Encarregados de Educacgao

. i . AL 4
Instituto Politécnico de Portalegre Sal W
. ~ T "',-:'I . =)
Escola Superior de Educacao 4] .hl.m_!;::” S
7 W BERRINS

Ano lectivo 2010/ 2011 i A

Mestrado em Educagdo Pré-Escolar

Docente orientadora: Amélia de Jesus Marchdo
Discente: Alexandra Ferreira Bento

Questiondrio aos Encarregados de Educagao

Enquanto estudante do Curso de Mestrado em Educacao Pré-Escolar da Escola Superior de
Educacdo de Portalegre encontro-me a realizar um projecto de investigacdo-accdo, incidindo este,
sobre as questdes de diferenciacdo de género. Nesse sentido elaborei este questiondrio, tentando
junto de vds obter a sua opinido, sobre a tematica, assim como da forma como lida com a mesma no
seu dia-a-dia, enquanto encarregada/ o de educacdo.

Agradeco desde ja a sua atencdo, aguardando que possa colaborar comigo e garantindo que

os dados obtidos serdo tratados com confidencialidade e anonimato.

A estagidria,

Identificagdo:

Género do encarregado de educagdo: Feminino |:| Masculino I:l

Idade: HabilitacGes Académicas:

Feminino |:| Masculino |:|

Género do/a educando/a:

Idade:
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/7

traduz a sua opinido.

1. Ja ouviu falar sobre a igualdade de género?

Sim N3ao

2.

Sociedade

Igualdade de Género

Em Portugal existe igualdade de género?

+» Para responder as questfes que se seguem basta apenas colocar um (x) na resposta que melhor

Resposta (x)

Sim

Nao

Em Portugal, homens e mulheres tém direitos iguais?

Em Portugal, ndo ha profissdes sé para homens ou sé para mulheres.

Em Portugal existe a ideia de que ha profissdes que sdo sé para mulheres.

Em Portugal existe a ideia de que ha profissdes sé para homens.

Em Portugal a cor azul é associada aos meninos.

Em Portugal a cor “cor-de-rosa” esta associada as meninas.

As bonecas sdo para as meninas.

Os carrinhos s3o para 0os meninos.
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Familia

Numa familia quem tem de:

Ocupar-se das tarefas domésticas?

Resposta (x)

Mulher

Homem

Mulher e

Homem

Sustentar financeiramente a casa?

Gerir financeiramente a casa?

Ter mais responsabilidades?

Ser mais afectuoso/a?

Zelar pelo bom ambiente familiar?

Ter maior poder sobre a educacdo da/o filha/o?

Ter maior cuidado com a formacdo académica da/o filha/o?

Crianca

O seu filho ou a sua filha pode: ‘

Usar o cabelo comprido

Resp

osta (x)

Sim

Nao

Vestir roupa “cor-de-rosa”

Vestir roupa azul

Brincar com bonecas

Brincar com carrinhos

Ir com o pai ao café

Ir com o pai ao futebol

Ajudar nas tarefas domésticas

Escolher a profissdo de bombeira/ bombeiro

Escolher a profissdo de costureira/costureiro

Escolher a profissdo de cozinheira /cozinheiro

Vestir roupa e usar aderecos da mae para brincar

Vestir roupa do pai para brincar
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3. Em casa costuma falar com o seu filho/filha sobre questdes de igualdade de género?

Sim N3ao

4. Acha que as suas atitudes, no que a igualdade de género diz respeito, influenciam o seu

filho/sua filha?

Sim N3ao

5. Acha que no Jardim de Infancia as criancas devem aprender a viver em “igualdade de

género”?

Sim Nao

5.1.Porqué?
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Anexo 5 — Guido de Entrevista as criancas

Instituto Politécnico de Portalegre Sy R
Escola Superior de Educagdo 8

Ano lectivo 2010/ 2011

Mestrado em Educagdo Pré-Escolar

Docente Orientadora: Amélia de Jesus Marchdo
Discente: Alexandra Ferreira Bento

GUIAO DE ENTREVISTA A CRIANGCA

Nome:

Idade: Data da entrevista:

SITUACAO:

“A Ana e o Tiago sdo dois irmdos gémeos e estdo de férias de verdao. Como os seus pais estdo
a trabalhar eles vao passar uns dias a quinta dos avds. Eles gostam bastante de estar com os avos,
pois gostam muito de ajudar os avds nas muitas tarefas que tém para fazer. E os avds também ficam

bastante contentes por os terem la em casa”.

a) Ao chegarem a Quinta os avds tinham uma prenda para os dois. Tens alguma ideia do
gue poderia ser? Porqué pensas que sdo essas as prendas?
b) Achas que os dois irmdos deverao ficar no mesmo quarto? Porqué?
c) Durante os dias em que as criancas irdo estar na casa dos avds é necessaria a ajuda delas
para a realiza¢do de algumas actividades, quem deverd ajudar a:
c1) A colocar a mesa para o almoco;
c2) A dar de comida aos animais da quinta;

)

)
c3) A fazer as camas;
c4) A estender a roupa;
)

c5) A cuidar da horta;

104



c6) A colher a fruta das arvores;
c7)A lavar a loica;

c8) A lavar o carro;

c9) A limpar o po;

c10) A fazer um bolo.

d) A Ana e o Tiago tém um quarto cada um na casa dos avos e agora vao fazer uma

e)

f)

h)

decoracdo nova,
d1) Como devera decorar a Ana o seu quarto? Queres dizer o que é que a Ana pode
por no seu quarto?
d2) Como devera decorar o Pedro o seu quarto? Queres dizer o que é que o Pedro
pode por no seu quarto?
A Ana gosta muito de desporto. Ela ja praticou ballet, judo e futebol. Ela quer
experimentar um novo, tens alguma sugestdo? Porqué?
O Tiago gosta muito de brincar as profissdes. As vezes faz de conta que é sapateiro,
outras vezes que é enfermeiro e outras em que cabeleireiro. Tens alguma sugestdo para
uma outra profissao?
A Ana também gosta muito de brincar as profissdes. As vezes faz de conta que é médica,
outras vezes que é bombeira, outras em que é canalizadora e outras em que futebolista.
Tens alguma sugestdo para uma outra profissao?
O avl, uma vez que gosta muito de costurar, quer fazer uma surpresa aos netos. Quer
fazer-lhes umas roupas, mas ndo sabe bem o qué e nem que cores escolher. Podes dar
algumas ideias?
A avd gosta muito de mecanica e anda a construir um carro. Dos dois netos quem a

devera ajudar? Porqué?
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Anexo 6 — Personagens ‘Ana’ e ‘Tiago’
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Anexo 7 — Planta da sala G

Legenda da figura:

| — Area Central Polivalente;

Il — Area da Casinha;

I11 — Area dos Jogos e Garagem:;
IV — Area do Acolhimento:

V — Area da Biblioteca;

VI — Area da Escrita;

VIl — Area da Expresséo Plastica;
VIII — Area da Matemética.
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Anexo 8 — Fotografias da sala G (vistas)
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Anexo 9 — Dados das criancas da sala G do Jardim de Infancia dos Assentos

NOME DA DATA DE COM QUEM VIVE PROFISSAO DOS PAIS/ ENQARREGADO(S) DE
CRIANCA NASCIMENTO A CRIANCA EDUCACAO
Afonso 15-12-2006 Pais Pal: F)lrector de Loja
Mée: Desempregada
. Pai: GNR
AnaLeonor | 02-10-2005 Pais Mée: Estudante de Enfermagem
- . Pai: Pedreiro
Ana Ldcia 05-07-2007 Pais Mae: Servente de Limpeza
Ana . Pai: Pintor Auto
Patricia 24-10-2004 Pais Mée: Doméstica
Andreia | 26-10-2004 Pais Pal: Sequranca
Mée: Doméstica
} . Pai: Técnico de Optica
Beatriz 01-05-2007 Pais Mée: Educadora de Infancia
Bernardo 18-07-2007 Pais Palz !Empreggqlo de Comércio (por conta propria)
M@3e: Secretaria
. . Pai: Professor
Carolina 06-04-2007 Pais Mae: Engenheira Civil
Daniela 21-09-2004 AV6 Mée: Empregada de Balcdo
Avo: Desempregada
. ™ . Pai: Desempregado
Diana 02-04-2007 Pais Méae: Operadora de supermercado
‘- x Pai: Policia
Flavia 05-05-2007 Mae Mae: Cabeleireira (por conta propria)
. . Pai: Vendedor Auto
Gabriel B. 25-08-2006 Pais Mae: Administrativa
. . Pai: Camionista
Gabriel C. | 03-04-2007 Pais Mae: Cabeleireira (por conta propria)
. . Pai: Operério Fabril
Gabriel L. | 05-04-2007 Pais Mée: Professora de E.V.T.
Jodo Pedro | 13-09-2007 Pais Pai: Operario da ETAR
Mae: Pasteleira
. Pai: Engenheiro
Jorge 01-04-2006 Pais Mae: Estudante
. . Pai: Administrativo
Luis 11-11-2004 Pais Méae: Administrativa
. Pai: Engenheiro Civil
a - -
M?Eduarda | 28-12-2006 Pais Mae: Técnica Superior de Saude e Higiene no Trabalho
. Pai: Mecanico
a - -
M*Leonor 05-12-2006 Pais Mée: Empregada de Balcéo
. Pai: Engenheiro
Pedro 01-04-2006 Pais Mie: Estudante
, . Pai: Chefe de VVendas
Tomas 24-05-2007 Pais Ma@e: Técnica Superior de Saude e Higiene no Trabalho
- x Pai: Falecido
Vénia 10-05-2005 Mée Mie: Estudante
Vitor 25-09-2004 Pais Pal: Desempregado
Mae: Desempregada

Para analisar os diferentes grupos socio-econémicos das familias das criangas do grupo da sala G, tomou-se
como numero total apenas 41 adultos, contando apenas um elemento adulto no agregado familiar na situacéo da
Daniela, que vive com a avo e a mae trabalha fora do concelho de Portalegre, da Flavia, que vive com a mée,
pois o0s pais estdo divorciados e da VVania, que por o pai ter falecido, vive também sé com a mae. E ainda, o Jorge
e 0 Pedro por serem gémeos vivem com os mesmos adultos, sendo estes contados apenas uma vez.
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Anexo 10 — Painel com a ‘mae’ e o ‘pai’ da sala G

110



Anexo 11 — Dilemas

O gato da Rita subiu para uma arvore e agora tem medo de descer. E necessaria uma escada.
Quem o podera ajudar?

A mae Rita estragou um sapato. A quem é que deveremos pedir ajuda?

Esta a haver um pequeno incéndio na cozinha da tia Alice. Quem é que |3 poderad ir ajudar?

O Jodo tem dor de dentes. Quem o pode ajudar?

A mae do Daniel sabendo que o desporto faz muito bem, gostaria que ele praticasse um.
Alguma sugestao?
A made da Maria sabendo que o desporto faz muito bem, gostaria que ela praticasse um.
Alguma sugestdo?

A Marisa tem uma festa e gostava de usar um penteado giro. Quem a podera ajudar?

Houve uma grande confusdo a porta da escola por causa de um pequeno acidente de carro.
Quem é que vamos chamar para nos ajudar?

A Cristina gostava de ter um vestido azul comprido e foi a vdrias lojas e ndo encontrou
nenhum. A quem podera ela pedir ajuda?

A Maria quer ir a uma festa. A quem devera pedir autorizacdo?

A casa do Paulo esta toda desarrumada. Quem a deverd arrumar?

O Paulo furou o pneu da bicicleta. A quem devera pedir ajuda |a em casa?

A Marta vai organizar uma festa para comemorar o seu aniversario e vai precisar de ajuda
para fazer os bolos. Quem a poderd ajudar?

A Teresa e o André sdo irmdos. O pai deles tem apenas um bilhete para o futebol, qual dos
filhos levara ele? Como é que ele vai resolver esta situa¢do?

O irmdo do Paulo é bebé e ndo consegue dormir. Quem é que o deverd ir embalar para
adormecer?

Os pais do Marco querem fazer uma garagem, logo precisam de alguém que perceba de
obras. A quem é que eles vdo pedir ajuda?

O Miguel ainda ndo consegue tomar banho sozinho. Quem o devera ajudar?

O Mario gosta muito de dancar. Acham que ele devera ir para umas aulas de danga?

O Renato tem dois anos e ainda ndo consegue fazer a cama. Quem fara a cama?

A Matilde gostava de ser pedreira quando for adulta, pois gosta muito de construgdes. O que
acham?

A Joana tem doze anos. Ela tem uma festa e quer levar um vestido, sé que ele ndo estd
passado a ferro. A quem ela devera pedir ajuda?

O Ricardo foi a uma loja de roupa e gostou muito de uma camisola, mas como existe em
muitas cores, ele ndo sabe qual vai escolher para comprar. Existe em amarelo, rosa, azul e
branco. Alguém tem sugestdes para o Ricardo?

O André é uma crianga pequena e estd doente, tendo que ir ao médico. Quem o deverd
acompanhar?

A Lurdes gosta muito de futebol. Sera que os pais dela a deverdo deixar ir para uma equipa de
futebol?
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Anexo 12 — Power Point “A nossa vida é uma animacio”

Alexandra Benfo - 2011
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15
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Fim
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Anexo 13 — Desenhos das criangas sobre as profissdes

‘Modelo’ ‘Jogador de futebol’
Andreia — 6 anos Vitor — 6 anos

‘Construtor’
Jorge — 5 anos

‘Construtora’
Ana L. — 3 anos

PRivcesa

"*"
PGS

‘Princesa’
Eduarda — 5 anos
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