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O Fio da Curiosidade é o Pavio para o Conhecimento 

 

Resumo: No âmbito do Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º 

Ciclo do Ensino Básico, realizei, enquanto estagiária, o presente Relatório Fi-

nal, no qual se efetua uma análise e reflexão crítica das aprendizagens realiza-

das no decorrer dos estágios, nos níveis educativos destas duas valências. 

Este documento inicia-se com a contextualização da prática, permitindo o co-

nhecimento dos respetivos ambientes educativos, onde foram desenvolvidas as 

práticas de ensino supervisionadas. Numa segunda parte, são explanadas, sem-

pre numa base crítico-reflexiva, experiências que considerei cruciais durante 

estes dois períodos. A este nível, é possível mergulhar na fantasia e naquilo 

que a criatividade pode trazer à educação, nos benefícios do uso da metodolo-

gia de trabalho de projeto, nas potencialidades da implementação de um proje-

to na mudança de comportamentos, no desconhecido Mundo dos TPC, e, fi-

nalmente, na viabilidade de uma relação de qualidade entre docentes do ensino 

regular e de apoio. 

Com o intuito de percecionar as perspetivas das crianças, relativamente ao/à 

JI/Escola, e os seus interesses, enquanto intervenientes na ação educativa, foi 

também desenvolvido um trabalho de investigação, que abarcou os dois con-

textos. 

O presente relatório de qualificação profissional surge, ainda, com o objetivo 

de descrever e analisar o trabalho desenvolvido durante as práticas pedagógi-

cas, apresentando aspetos centrais no desenvolvimento de competências pro-

fissionais. A componente prática, na minha formação inicial, possibilitou-me a 

concretização dos objetivos da iniciação profissional, aprendendo a transfor-

mar os conhecimentos curriculares em profissionais, suscetíveis de serem mo-

bilizados na ação quotidiana. Nesta fase, ocorreu a transição do meu estatuto 

de estudante, de uma situação de aluna para a de uma futura docente, onde 
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foram vivenciadas experiências inesquecíveis e imprescindíveis para a cons-

trução da minha identidade profissional. 
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The Wire of Curiosity is the wick for Knowledge 

Abstract: Under the Masters in Preschool and Primary School Teaching, I 

wrote this final report, in which an analysis and critical reflection of learning is 

performed for the stages of educational levels in preschool and primary school. 

This document begins with a contextualization of practice, allowing the 

knowledge of the respective learning environments, where the supervised 

teaching practice was developed. In the second part, always on a critical and 

reflective basis, experiences considered crucial during these two periods are 

explained. At this level, you can immerse yourself in the fantasy and creativity 

in what they can bring to education, such as the benefits of using methodology 

of project work, the potential of implementing a project on behaviour change, 

the unknown world of homework, as well as the feasibility of a quality rela-

tionship between regular education teachers and support staff. 

Aiming to perceive prospects of children relative to Kindergarten / School, and 

their interests as actors in the educational activity I also developed a research 

project that spanned both contexts. 

This report of qualification emerged also aiming to describe and analyze the 

work done during the teaching practices, with central aspects in development 

of professional skills. The practical component in my initial training has ena-

bled me to achieve the goals of professional initiation, learning to turn curricu-

lum into professional knowledge, which is capable of being deployed in eve-

ryday action.At this stage, the transition occurred from a student to a status of 

a future teacher, which was experienced as unforgettable and indispensable for 

the construction of my professional identity. 

Keywords: Preschool Education; Teaching of the Primary Education; Reflec-

tion; Learning; Pedagogical Practice. 
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O presente Relatório Final surgiu no âmbito das Unidades Curriculares 

de Prática Educativa I e II, integrantes do plano de estudos do Mestrado 

em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB), 

da Escola Superior de Educação de Coimbra, para a obtenção do grau de 

mestre. Este tem, como principal propósito, sintetizar o meu percurso 

formativo, em particular evidenciar as competências profissionais adqui-

ridas ao longo da formação, nas situações de prática supervisionada em 

dois níveis educativos - Educação Pré-Escolar e 1.º CEB.  

A redação deste documento ramifica-se em duas partes primordiais. Nes-

te sentido, a Parte I integra a contextualização e itinerário formativo das 

práticas de ensino supervisionadas em Educação Pré-Escolar e 1.º CEB – 

Secção A e Secção B, respetivamente –, onde se encontra uma caracteri-

zação dos contextos institucionais, dos grupos de crianças e das organi-

zações dos ambientes educativos – espacial, temporal e intervenção edu-

cativa da educadora/professora cooperante. Ainda na mesma parte, é evi-

denciada uma descrição de uma análise crítico-reflexiva e uma reinter-

pretação das fundamentações das minhas opções educativas, da organiza-

ção e planeamento de atividades desenvolvidas, e aspetos ou situações 

considerados pertinentes, relativamente às práticas recorrentes. 

Na Parte II procuro, fundamentalmente, dar a conhecer experiências que 

considerei fulcrais durante o decorrer dos respetivos estágios. Desta for-

ma, são patenteadas e elucidadas cinco experiências-chave, repartidas por 

três secções – Secção A (Educação Pré-Escolar), Secção B (1.º CEB) e 

Secção C (Secção Comum) – e, ainda, um capítulo respeitante a um tra-

balho de investigação de ambos os contextos. No que concerne à Secção 

A, foram explanadas duas experiências, intituladas por “Personagens 

Fantasiosas na Educação” e “Experiências de Aprendizagem do Projeto 
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«BioArte»”. As experiências-chave, relativas às vivências do estágio do 

1.º CEB, prenderam-se com: “A Potencialidade da Implementação de um 

Projeto na Mudança de Comportamentos” e “TPC: Tanto Por Conhecer”. 

Com a finalidade de comparar e, consequentemente, percecionar a viabi-

lidade de uma relação de qualidade entre docentes do ensino regular e de 

apoio, relativamente aos dois contextos educativos, surge, assim, uma 

experiência comum (Secção C), “Cooperação entre Docentes do Ensino 

Regular e Docentes de Apoio Educativo”. Esta secção centra-se ainda na 

apresentação do trabalho de investigação, abarcando os dois contextos, 

com o intuito de serem percecionadas as perspetivas das crianças, en-

quanto intervenientes na ação educativa. 

Por último, são apresentadas as considerações finais, onde reflito sobre 

todo o meu percurso, no desenvolvimento de competências profissionais 

adquiridas, e, ainda, as referências bibliográficas, alusivas às obras con-

sultadas, e os apêndices, que permitem completar e suportar o que é elu-

cidado ao longo do Relatório. 

Atribuí o título “O fio da curiosidade é o pavio para o conhecimento” a 

este Relatório, porque ao longo da minha formação inicial, no contacto 

direto com as crianças, a par com o desenvolvimento das minhas compe-

tências profissionais, percebi que o conhecimento se obtém, especialmen-

te, a partir da curiosidade. Constatei, tal como refere Freire (1993), que 

quando a prática é tomada como curiosidade, vai despertar horizontes de 

possibilidades, levando a uma reflexão crítica. Neste sentido, a reflexão 

crítica permanente deve constituir-se como orientação prioritária para a 

formação continuada dos professores que buscam a transformação atra-

vés de sua prática educativa (Freire, 2005). O processo de reflexão per-
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mitirá, como refere Sá Chaves (2000), um exercício continuado e crítico 

de construção. 

Durante o exercício da minha prática pedagógica, senti-me sempre movi-

da pela curiosidade, por uma inquietação indagadora, como procura de 

esclarecimento, de uma forma crítica, para o aperfeiçoamento da minha 

ação. Além disso, preocupei-me também em promover a curiosidade nas 

crianças, de forma a manter vivo o “pavio” do querer entender, do querer 

conhecer. Tavares e Alarcão (1985) salientam que “o conhecimento ad-

quire-se a partir de problemas que se levantam, expectativas que se cri-

am, hipóteses que se avançam e verificam, descobertas que se fazem” (p. 

103). Deste modo, para promover uma aprendizagem ativa da criança, 

proporcionei, não descurando a sua espontaneidade, situações de diálogo, 

pesquisa, observação, exploração, debate, análise de problemas e resulta-

dos, de modo a questionarem criticamente o que estava à sua volta. Se-

gundo Hohmann e Weikart (1997) a aprendizagem ativa provém da inici-

ativa pessoal em que as crianças, espontaneamente, desejam e tomam a 

iniciativa de explorar, o que lhes incita curiosidade, colocando questões, 

procurando respostas, resolvendo problemas e adotando estratégias.  

Saliento, assim, como refere Freire (1996), que é indispensável que o/a 

professor/a considere a curiosidade como a pedra fundamental do ser 

humano, na busca do conhecimento. 
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Para melhor podermos compreender a ação educativa promovida, impor-

ta conhecermos o contexto institucional e o ambiente educativo em que 

decorreu, que segundo as Orientações Curriculares da Educação Pré-

Escolar – OCEPE (ME, 1997), deve estar organizado de maneira que seja 

um lugar facilitador do desenvolvimento e da aprendizagem das crianças, 

constituindo, assim, o suporte do trabalho curricular do/a educador/a. A 

organização do ambiente educativo diz respeito a diferentes níveis de 

interação, relativamente aos diferentes intervenientes (entre crianças, 

crianças e adultos/as e entre adultos/as), bem como, ao modo como se 

gere e organiza o espaço e o tempo, em função das necessidades e inte-

resses de cada criança (Ibid.).  

Deste modo, aponta-se para uma abordagem sistémica e ecológica da 

educação pré-escolar. Esta perspetiva afirma que o desenvolvimento hu-

mano consiste num processo dinâmico de relação com o meio, em que o 

individuo é influenciado, mas também influencia o meio em que vive 

(ME, 1997). Constitui, ainda, a compreensão da realidade que por sua 

vez, permite adequar, dinamicamente, o ambiente educativo institucional 

às características e necessidades das crianças e adultos/as. Facilita, desta 

forma, ao/à educador/a a adaptação da sua intervenção às crianças e ao 

meio social onde trabalha.  

Tendo em conta a relevância que deve ser atribuída a todas as dimensões 

que interatuam na organização do ambiente educativo, procederei então, 

a uma análise do mesmo, onde a minha prática pedagógica foi efetivada, 

caracterizando as respetivas dimensões, com base numa visão holística 

das aprendizagens das crianças. 
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1.1. Contexto Institucional 

O presente trabalho foi desenvolvido numa Creche e Jardim-de-Infância 

(JI), situado numa comunidade urbana, na zona centro do país, destinan-

do-se a crianças, com idades compreendidas entre os quatro meses e os 

cinco anos, e com um horário de funcionamento das 7h30 às 18h30 (en-

cerrando apenas durante o ano, quatro dias na última semana de agosto, 

para limpeza e desinfestação-geral). A descrição do contexto Institucio-

nal encontra-se em apêndice (cf. apêndice 1).  

Em relação aos recursos humanos, a equipa de profissionais era constitu-

ída, pelo pessoal docente e não docente (cf. apêndice 2). Segundo Spodek 

e Saracho (1998), todos os membros da comunidade escolar contribuem 

para a educação das crianças, deixando-lhes sempre a sua marca. A equi-

pa educativa assume um importante papel na organização do funciona-

mento da instituição, no sentido de responder aos interesses e às necessi-

dades formativas das crianças, bem como das suas famílias, num quadro 

de uma educação de qualidade. Sublinho a preocupação manifestada pela 

equipa educativa, onde desenvolvi o meu estágio, em promover e apoiar 

o desenvolvimento de atividades que encorajem as crianças, a tornarem-

se participantes ativos, observadores atentos do mundo em que nos inte-

gramos e capazes de formular juízos críticos.  

 

1.2. Caracterização do Grupo de Crianças 

A minha intervenção desenvolveu-se num grupo heterogéneo horizontal 

de vinte crianças, onze meninas e nove rapazes, tendo todas cinco anos 

de idade – até 31 de dezembro de 2012. 
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A informação que recolhi sobre as caraterísticas deste grupo, decorreu da 

observação direta efetuada, de registos feitos pelas crianças, de diálogos 

através dos quais foi possível identificar os seus interesses e necessidades 

formativas e, ainda, de diálogos com a educadora e outros intervenientes 

implicados na sua educação e cuidado. Assim: 

Observar cada criança e o grupo para conhecer as suas capacida-

des, interesses e dificuldades, recolher as informações sobre o con-

texto familiar e o meio em que as crianças vivem, são práticas ne-

cessárias para compreender melhor as características das crianças 

e adequar o processo educativo às suas necessidades (ME, 1997, p. 

25).  

As crianças manifestavam-se, de um modo geral, muito ativas, predispos-

tas a aprender e aderiam com motivação e interesse às experiências de 

aprendizagem promovidas, relativamente a todos os domínios contem-

plados nas OCEPE (Ibid.). Estavam sempre predispostas a levar a cabo 

tanto as atividades propostas, como as que surgiam por iniciativa própria, 

revelando uma atitude de questionamento e desejo de conhecer o mundo 

que nos rodeia.   

Foi visível a capacidade que as crianças revelavam em trabalhar em gru-

po, na medida em que existia frequentemente interajuda entre elas. Como 

referem Spodek e Saracho (1998), agrupar as crianças para trabalho é 

uma forma de lidar com as diferenças individuais. Torna-se importante 

favorecer o trabalho entre pares ou em pequenos grupos, no sentido de a 

criança poder partilhar e comparar os seus pontos de vista com os de ou-

tros e de colaborar na resolução de problemas e realização de tarefas. 

Neste âmbito, relativamente à relação criança-criança, constatei que dia-

logavam bastante entre si, ajudando-se umas às outras e partilhando os 
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materiais e brinquedos. Contudo, por vezes, também se geravam peque-

nos conflitos, que por não os conseguirem resolver sozinhas, recorriam 

aos/às adultos/as. Neste sentido, concordo com Hohmann e Weikart 

(1997), ao referirem que: 

Quando uma criança vem a correr fazer queixas de outra, (…) a 

melhor reação será a de guiar a criança (…), esperar que ambas 

as crianças falem sobre o que aconteceu e que representem algu-

mas ideias sobre como resolver o problema (p. 90). 

As crianças, em geral, mostravam-se concentradas nas atividades propos-

tas, existindo, embora, três que constituíam focos desestabilizadores, com 

problemas de comportamento, que se refletiam em agressões físicas (ar-

ranhões, pontapés, empurrões) e verbais aos/às colegas. Segundo Kanfer 

e Saslow (1976), problemas de comportamento são aqueles que ocorrem 

em alta frequência, intensidade, duração, ou cuja ocorrência se dá em 

condições que não são socialmente aceitáveis.   

Existia ainda uma criança que apresentava, segundo o Projeto Curricular 

de Sala (PCS), necessidades educativas especiais (NEE) a nível da con-

centração. Era acompanhada por uma assistente social e uma educadora 

de apoio. Para Correia (2010), os/as alunos/as com NEE são aqueles que, 

por exibirem determinadas condições específicas, podem necessitar de 

serviços de educação especial durante parte ou todo o seu percurso esco-

lar, de forma a facilitar o seu desenvolvimento académico, pessoal, social 

e emocional
1
.  

                                                           
1 As condições específicas a que Correia (Ibid.) alude associam-se às problemáticas que os/as 

alunos/as com NEE possam apresentar e que comportam problemas relacionados com o autismo, 

deficiência auditiva, visual, problemas motores, emocionais graves e de comportamento, dificul-

dades de aprendizagem específicas, problemas de comunicação e de saúde, entre outros. 
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1.3. Aspetos Pedagógicos no Funcionamento do Grupo/Sala 

1.3.1.  Organização Espacial 

A organização espacial constitui um papel crucial na qualidade da educa-

ção pré-escolar. No modelo curricular, Reggio Emilia, o espaço é assu-

mido como o terceiro educador, na medida em que a sua organização é 

uma forma especial de promover a interação social, a aprendizagem coo-

perativa e a comunicação entre crianças, os/as professores/as, os/as 

pais/mães e os membros da comunidade (Lino, 2007).  

Assim, segundo Lino (Ibid.), o espaço deve ser flexível, ou seja, deve 

responder às necessidades das crianças e educadores/as, permitindo-lhes 

ser protagonistas do seu conhecimento. A organização espacial constitui, 

a par com a organização do grupo, um papel crucial, na medida em que o 

tipo de equipamento, os materiais existentes e a forma como estão dis-

postos condicionam o desenvolvimento das crianças (ME, 1997). 

A sala onde estagiei era espaçosa, ampla e dispunha de uma iluminação 

natural, em virtude da existência de grandes janelas situadas ao longo de 

uma das paredes laterais, possibilitando que as crianças visualizassem e 

contactassem com o mundo exterior. A iluminação, a ventilação e o 

aquecimento são elementos essenciais para as interações sociais das cri-

anças (Spodek & Saracho,1998). 

O/a educador/a deve planear o programa de forma a que as crianças se 

envolvam nas diferentes áreas do currículo. Assim, a sala deve estar or-

ganizada, de modo que, o espaço, os materiais e os equipamentos neces-

sários estejam à disposição, para que as diversas atividades possam acon-

tecer simultaneamente, sem interferirem umas com as outras (Ibid.). De-

ve, ainda, estar estruturada de forma que as crianças possam trabalhar e 
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ter momentos de lazer, sem que haja a constante supervisão do/a educa-

dor/a (Ibid.) (cf. apêndice 3). 

Na sala existiam diferentes centros de aprendizagem/cantinhos (cf. apên-

dice 4), planeados como forma de proporcionar atividades baseadas nos 

interesses das crianças e estimular uma aprendizagem mais valiosa
2
.  

Havia centros de aprendizagem, nomeadamente, a área dos legos e blo-

cos, dos figurinos, da biblioteca, dos jogos e quebra-cabeças e da mecâ-

nica (cf. apêndices 5). Existia, ainda, uma área na sala, destinada a mo-

mentos de descontração, considerada área macia (Jones, 1979)
3
. Neste 

tipo de espaço as crianças podiam relaxar, propiciando, assim, momentos 

de leitura, de ouvir música, ou de brincar silenciosamente (Spodek & 

Saracho, 1998). Todos estes centros permitiam que os programas fossem 

mais individualizados, uma vez que a participação das crianças era mais 

ativa e independente (Blake, 1977; Patillo & Vaughan, 1992). 

Assim, as diferentes áreas de interesse, na organização da sala, revelavam 

formas de pensar e organizar a intervenção do/ educador/a e as experiên-

cias proporcionadas às crianças (OCEPE, 1997).  

Havia na sala uma porta direta para o pátio exterior, permitindo que as 

atividades se realizassem naturalmente de dentro para fora, e vice-versa, 

facilitando a realização de jogos e brincadeiras. Segundo Hohmann e 

Weikart (2009), “o espaço exterior permite às crianças brincarem juntas, 

inventar os seus próprios jogos e regras e familiarizarem-se com os am-

bientes naturais” (p. 231).  

                                                           
2
 Os cantinhos são muitas vezes usados para estimular a aprendizagem das crianças, uma vez que 

são áreas com uma grande variedade de materiais (Spodek & Saracho, 1998). 
3
 Jones (1979) identificou cinco dimensões, que podem ser usadas para analisar um ambiente 

físico no planeamento das instalações e na seleção da mobília e dos equipamentos: macio-duro; 

aberto-fechado; simples-complexo; integração-isolamento; alta mobilidade-baixa mobilidade.   
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O recreio é considerado um local privilegiado, onde as crianças têm pos-

sibilidade de explorar e recriar o espaço, possibilitando a vivência de 

situações do quotidiano (ME, 1997). Deve ser visto como um espaço 

educativo, um prolongamento do espaço interior, proporcionando mo-

mentos educativos intencionais, planeados não só pelo/a educador/a, mas 

também pelas crianças (Ibid.). 

 

1.3.2. Organização Temporal 

A organização do tempo é, tal como a organização do espaço educativo, 

fundamental para o desenvolvimento e aprendizagem. Assim, o dia obe-

decia a diferentes momentos em que as crianças interagiam em grande 

grupo, em pequenos grupos e, também, individualmente. A rotina diária 

era ajustada, indo ao encontro das necessidades e interesses das crianças. 

Como é revelado nas OCEPE (Ibid.), o tempo educativo tem, geralmente, 

uma distribuição flexível, embora corresponda a momentos que se repe-

tem com uma certa periodicidade. 

Na instituição, as crianças eram recebidas a partir das 8h00 na cantina, 

onde conviviam e interagiam entre si, com adultos/as e com os mais di-

versificados materiais, que estavam ao seu dispor. Permaneciam neste 

local até às 9h00, que servia de acolhimento a todas as crianças. Segui-

damente, cada educadora levava, normalmente, o seu grupo para a respe-

tiva sala. 

Depois da entrada na sala, as crianças sentavam-se no seu lugar, no local 

de relaxamento (área macia), com a finalidade de dar início a alguns 
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momentos de rotina habitual
4
. Estes e outros momentos de partilha

5
 favo-

reciam oportunidades de participação a todas as crianças e um clima so-

cial positivo, uma vez que era um momento para cantar, dançar, fazer de 

conta e falar com todos (Hohmann & Weikart, 1997). Segundo Niza 

(1996), este momento de acolhimento destina-se a concentrar todas as 

crianças em torno de uma primeira conversa, participada por todos e 

animada pelo/a educador/a.  

Seguidamente, realizavam-se atividades, individualmente ou em peque-

nos grupos. Como futura pedagoga, entendo que, e como cita Hohmann e 

Weikart (1997), estas atividades são extremamente importantes, pois 

possibilitam, diariamente, uma constante observação e aprendizagem 

sobre cada criança, prestando a cada uma, uma melhor atenção e ajuda, 

permitindo apoiar as suas capacidades e desenvolvê-las. Podem ser reco-

lhidos dados acerca dos seus interesses e necessidades, de modo a refletir 

e interpretar as suas ações, para planear experiências de aprendizagem, 

com vista a colmatar as suas dificuldades. 

A meio da manhã, havia sempre um intervalo, de horário flexível, em que 

as crianças eram convidadas a ir para o exterior da sala, permitindo que 

se expressassem de diferentes formas, em que, habitualmente, não era 

possível nas brincadeiras de interior (Ibid.). 

A hora de saída para o almoço era também flexível e ajustada, mas ocor-

ria aproximadamente às 12h00. Como refere Spodek e Saracho (1998), a 

flexibilidade é necessária em qualquer rotina.  

                                                           
4 A seleção de uma criança responsável por várias tarefas ao longo do dia, como a marcação do 

tempo, a distribuição e arrumação do material, entre outras, eram exemplos de momentos de 

rotina habitual.  
5
 Cantar uma canção, ouvir uma história ou simplesmente partilhar experiências, vivências, ob-

servações e saberes diversos, onde se privilegiava escutar o outro, eram momentos de partilha.  
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Todas as crianças almoçavam na instituição, em grupos de, aproximada-

mente 8, por mesa. Segundo Cordeiro (2010): 

O almoço (e mais tarde o lanche) serve para alimentar, mas do 

ponto de vista de socialização, também para criar uma maior au-

tonomia (…), passar implícitas noções de higiene e de saber estar 

à mesa, respeito pelo ritmo do grupo, mesmo com variações pesso-

ais, e noções de alimentação e nutrição (p. 373). 

Depois de terminarem a refeição do almoço, seguia-se a sesta. Segundo 

Cordeiro (Ibid.), a sesta é um direito da criança nesta idade, devendo ser 

feita num ambiente calmo. 

A instituição, depois da sesta, proporcionava diferentes atividades, como 

a música, judo, inglês, natação, yoga e ballet. Estas atividades devem 

estar organizadas em torno da consecução de objetivos e do desenvolvi-

mento e aperfeiçoamento de competências específicas, proporcionando 

oportunidades de socialização (Gilman & Perez, 2004), de construção do 

carácter e de expressão da identidade e dos interesses do indivíduo 

(Marsh & Kleitman, 2002).  

De seguida, as crianças lanchavam no refeitório. Finalmente, voltavam 

para a sala, onde davam continuidade à realização das atividades, em 

pequenos grupos ou individualmente. 

 

1.3.3.  Intervenção Educativa da Educadora Cooperante 

Relativamente à intervenção educativa da educadora, apesar de, ao longo 

deste relatório estarem implícitas algumas estratégias usadas pela mesma, 

gostaria, também, de realçar outros aspetos.  
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Desta forma, um dos que mais se destacou estava inteiramente relaciona-

do com a sua delicadeza, na relação que estabelecia com as crianças. Re-

velava-se tanto na amabilidade e suavidade com que comunicava com 

elas, como na sua prontidão para as ajudar. Assim, tal como referem 

Spodek e Saracho (1998), “os[/as] professores[/as] oferecem calor huma-

no e apoio para as crianças, aceitando-as como seres humanos inteiros, 

com forças e fraquezas. Através das relações pessoais com as crianças, 

eles podem ajudá-las a crescer” (p. 34). 

Era visível que a educadora, ao longo da sua prática educativa, utilizava 

periodicamente momentos reforçadores de diferentes formas, para que o 

comportamento se mantivesse ou melhorasse. Neste sentido, Spodek e 

Saracho (Ibid.) referem que o reforço deve ser dado periodicamente e de 

formas variadas para sustentar os seus efeitos, mas os/as professores/as 

também devem estar cientes de que os elogios indiscriminados podem 

perder seu efeito reforçador.  

Proporcionava, regularmente, momentos de libertação de energia, indo, 

consequentemente, ao encontro da Teoria do Relaxamento
6
. 

Desenvolvia, também, atividades em que as crianças contactavam com o 

domínio da linguagem oral, através da leitura de histórias, contos, e can-

ções. É importante, como referem as OCEPE (ME, 1997), “criar um cli-

ma de comunicação em que a linguagem do[/a] educador[/a], ou seja, a 

maneira como fala e se exprime, constitua um modelo para a interação e 

a aprendizagem das crianças” (p.66).  

                                                           
6 A Teoria do Relaxamento está incluída nas Teorias Clássicas identificadas por Mitchell e Mason 

(1948). Identificaram quatro classes de teorias da brincadeira, a Teoria Excedente, a Teoria do 

Relaxamento, a Teoria do Pré-Exercício e a Teoria da Recapitulação. A Teoria do Relaxamento 

postula que por ter ocorrido um período de atividade fatigante, a criança precisa de uma oportuni-

dade de se envolver numa atividade relaxante – a brincadeira – que vai gerar novas energias 

(Mitchell & Mason, 1948). 
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Promovia, ainda, momentos de abordagem à escrita, na medida em que 

lhes solicitava que escrevessem, por exemplo, diferentes palavras, abor-

dadas nas sessões, e o seu nome, nos diversos trabalhos realizados. É 

indiscutível que a abordagem à escrita faz parte da educação pré-escolar 

(Ibid.), na medida em que, como refere Azevedo (2000), um bom domí-

nio da língua, nomeadamente da escrita, constitui-se como condição ne-

cessária para a elaboração do pensamento, para o desenvolvimento do 

raciocínio e também para o sucesso em todas as disciplinas. 

Para além disso, proporcionava, também, a exploração de noções mate-

máticas, como a contagem oral, contagem de objetos e figuras geométri-

cas, permitindo a perceção da utilidade e funcionalidade da matemática 

no seu dia-a-dia. Como refere Moreira e Oliveira (2003), a educação ma-

temática tem um papel significativo e insubstituível, ao ajudar os/as alu-

nos/as a tornarem-se indivíduos competentes, críticos e confiantes nas 

participações sociais que se relacionem com a matemática. 

É de realçar a importância que a educadora dava à realização de ativida-

des de expressão plástica, quando propunha a exploração da utilização de 

diferentes materiais de desenho e pintura. Como Oliveira (2001) eviden-

cia:  

Graças à integração da expressão plástica nos currículos do ensi-

no pré-escolar (através de linhas orientadoras), a educação estéti-

ca e artística vem demonstrar a importância que esta desempenha 

no desenvolvimento global da criança, nomeadamente no desen-

volvimento das suas capacidades expressivas, afetivas, lúdicas e 

cognitivas, contribuindo de forma decisiva para a formação pesso-

al e social do indivíduo (p. 37). 
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Como incentivo, os trabalhos realizados pelas crianças eram sempre ex-

postos, em locais de fácil visão. Segundo Niza (1998), o ambiente geral 

da sala deve ser agradável e altamente estimulante, com possibilidade de 

utilização das paredes, como expositores permanentes das produções das 

crianças, onde estas rotativamente se reveem nas suas obras. Assim, a 

criança recebe feedback imediato das suas realizações, tornando-se mais 

consciente da relação entre o esforço despendido e a realização com su-

cesso (Lopes & Rutherford, 2001). 

A educadora propunha-se utilizar, o Movimento da Escola Moderna 

(MEM) e a Pedagogia de Projeto
7
. Os modelos curriculares são um refe-

rencial importante, que apoiam o/a docente na dinamização de uma ação 

educativa mais qualificada, com intencionalidade pedagógica. Optar por 

um modelo curricular pressupõe, portanto, uma construção reflexiva por 

parte do/a educador/a. Segundo Niza (1996), no MEM, os/as educado-

res/as assumem-se como “(…) promotores da organização participada; 

dinamizadores da cooperação; animadores cívicos e morais do treino 

democrático; auditores ativos para provocarem a livre expressão e a ati-

tude crítica” (p. 139). 

A educadora proporcionava, às crianças, momentos de participação ativa 

na tomada de decisões e assunção de responsabilidades na distribuição de 

tarefas. 

Permitia o envolvimento parental, existindo, frequentemente, contactos 

pessoais e interativos (cf. apêndice 6). O envolvimento parental e os par-

ceiros educativos são um dos pilares da educação pré-escolar, pois se-

gundo consta do Decreto-Lei nº. 241/2001, devemos igualmente envolvê-

                                                           
7
 Relativamente, à Pedagogia de Projeto, no capítulo III, este modelo será mais aprofundado. 
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los nos projetos que se desenvolvem. O envolvimento parental é crítico 

para o sucesso de qualquer programa pedagógico (Bronfenbrenner, 1974) 

e o êxito escolar de um/a aluno/a depende, em grande parte da participa-

ção ativa dos/as pais/mães (Ducle 2006). 

 

1.4. Fundamentação das Opções Educativas 

A nível da nossa intervenção educativa, no decorrer do estágio (6 de 

março a 4 de junho de 2013) procurámos proporcionar experiências de 

aprendizagem que tivessem, essencialmente, como base de sustentação as 

OCEPE
8
 (ME, 1997), favorecendo assim, uma abordagem globalizante e 

integrada. 

Nesta perspetiva, a intencionalidade que caracterizou a ação profissional 

que desenvolvemos, teve em consideração várias dimensões da interven-

ção, que se prenderam com determinadas ações como, observar, planear, 

agir, avaliar, comunicar e articular (Ibid.).  

Assim, considerando o subtema do Projeto Curricular de Sala (PCS), 

“Um palminho de terra, uma gotinha de água”, o Plano Anual de Ativi-

dades (PAA) e tudo o que a educadora cooperante propôs, procurámos 

explorar e integrar conteúdos das diferentes áreas, mas com particular 

relevo, a exploração da Área do Conhecimento do Mundo, com incidên-

cia no tópico “os animais”.  

                                                           
8
 Em Portugal, as OCEPE (ME, 1997) definem-se como um quadro de referência oficial, comum 

a todos os/as educadores/as, permitindo o desenvolvimento contextualizado de diferentes currícu-

los, opções pedagógicas e práticas de avaliação. Segundo as OCEPE (Ibid.), “(…) não se pretende 

que a educação pré-escolar se organize em função de uma preparação para a escolaridade obriga-

tória, mas que se perspetive no sentido da educação ao longo da vida, devendo, contudo, a criança 

ter condições para abordar com sucesso a etapa seguinte” (p. 17). 
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Foram desenvolvidas, nesta fase de integração, planificações diárias e 

integrais. Para que a educação pré-escolar possa contribuir para uma 

maior igualdade de oportunidades, as OCEPE (Ibid.), salientam a impor-

tância de uma pedagogia estruturada, implicando uma organização inten-

cional e sistemática do processo pedagógico, exigindo que o/ educador/a 

planeie o seu trabalho e avalie o processo e os seus efeitos no desenvol-

vimento e na aprendizagem das crianças. 

As planificações foram elaboradas com o meu colega de estágio, tendo 

em vista a perspetiva de Nérici (1987), quando refere que a educação tem 

de estar voltada para o educando, compreendendo-o e oferecendo-lhe 

oportunidades que melhor o realizem. O facto de as planificações serem 

elaboradas em parceria, proporciona, segundo Loughran (2009, citado 

por Flores e Simão, 2009), melhores oportunidades para reestruturar as 

situações e para questionar os nossos pressupostos sobre a prática. 

O Perfil Específico de Desempenho do Educador de Infância (Decreto-lei 

n.º 241/2001) atribui ao/à educador/a a função de criar e desenvolver o 

respetivo currículo, através da planificação, organização e avaliação do 

ambiente educativo, como das atividades e projetos curriculares, com 

vista à construção de aprendizagens integradas. Como defende Pombo et 

al. (1994), é necessário promover o cruzamento dos saberes disciplinares, 

suscitando o estabelecimento de pontes, entre domínios aparentemente 

afastados. Assim, nas nossas planificações, a componente de transversa-

lidade dos domínios esteve sempre presente. 

Os princípios pedagógicos nos quais procurámos apoiar a nossa ação 

pedagógica enquadram-se numa pedagogia de participação (Oliveira-
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Formosinho, 2007)
 9

. Para tal, é imprescindível que a criança desempe-

nhe um papel ativo na construção do seu desenvolvimento e aprendiza-

gem, sendo encarada como sujeito e não como objeto do processo educa-

tivo (ME, 1997). É fundamental fomentar nas crianças, desde cedo, o 

interesse e a curiosidade pelo mundo que as rodeia. Como referem Mar-

tins et al. (2009) cada vez mais, se defende a necessidade de uma educa-

ção orientada para a formação de cidadãos capazes de lidar com os desa-

fios da sociedade atual. 

Assim, proporcionámos às crianças experiências de aprendizagem de 

qualidade, que não englobassem apenas os conhecimentos e capacidades, 

mas também a sua sensibilidade emocional, moral e estética (Katz & 

Chard, 1997), para que se tornem cidadãos mais participativos e demo-

craticamente comprometidos com a sociedade.  

Neste contexto pedagógico específico, concebemos o trabalho de proje-

to
10

, de modo a implicar todas as crianças (Ibid.). Um projeto pode ser 

iniciado a partir de algo que surja de novo ou de uma situação problema 

(Vasconcelos et al., 2012).  

Nesta linha de pensamento, foram desenvolvidos dois miniprojetos, a “A 

Desconhecida Taturana” e a “Baguera tem Formigas em Casa”
11

 (cf. 

apêndice 7), além do projeto pedagógico que foi implementado durante o 

estágio
12

. Nestes dois miniprojetos existiram, sem dúvida, momentos de 

participação de trabalho partilhado em grande grupo, que representaram 

                                                           
9 A Pedagogia de Participação assume vários modelos ou perspetivas de inspiração construtivista 

ou socio-construtivista – entre outros, o modelo Reggio Emilia, o modelo do Movimento da Esco-

la Moderna (MEM), a perspetiva da Associação da Criança, chamada Pedagogia-em-Participação, 

o modelo High/Scope (Oliveira-Formosinho, 2009).   
10 

 Em relação ao Trabalho de Projeto, no capítulo III, este modelo será mais aprofundado. 
11

 Baguera é uma personagem quimérica que será abordada numa das experiências-chave, no 

capítulo II. 
12 Este projeto, denominado “BioArte”, é abordado numa das experiências-chave, no capítulo III. 
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uma importante aquisição de experiências, pois a participação democráti-

ca na vida do grupo permite “construir uma autonomia coletiva que passa 

por uma organização social participada” (ME, 1997, p. 53) e a vivência 

de outros valores, como a justiça, a responsabilização e a cooperação, 

entre outros (Ibid.). As crianças “(…) tornaram-se agentes ativos da sua 

própria aprendizagem, em vez de recipientes passivos de uma aprendiza-

gem dirigida e imposta” (Hohmann & Weikart, 2007, p. 35). Estiveram 

muito implicadas, revelando bem-estar e satisfação, visíveis através da 

sua postura, expressão facial e concentração (Portugal & Laevers, 2010). 

Durante a nossa prática pedagógica, demos, também, especial atenção ao 

uso de atividades lúdicas. Concordo com o que refere Vygotsky (1991), 

quando destaca a importância do lúdico para o processo de aprendizagem 

e desenvolvimento da criança, pois esta adquire iniciativa e autoconfian-

ça, proporcionando o desenvolvimento da linguagem, do pensamento e 

da concentração. Para Piaget (1998), a atividade lúdica é o berço obriga-

tório das atividades intelectuais da criança, sendo, por isso, indispensável 

à prática educativa. Aprender e ensinar através do brincar, enriquece as 

visões do mundo e as possibilidades de relacionamento e companheiris-

mo, de socialização e troca de experiências, de conhecimento do outro e 

respeito pelas diferenças, como também, permite uma reflexão sobre as 

ações (Cabrera & Salvi, 2005). 

Neste sentido, quer nas atividades lúdicas, quer nas de caráter menos 

lúdico, optámos por realizá-las, também, no exterior da instituição. O 

espaço exterior, pelas potencialidades e oportunidades que pode oferecer, 

merece a mesma atenção do/a educador/a que o espaço interior (ME, 

1997). Os recreios são ambientes ambientes ideias para o desenvolvimen-

to e enriquecimento de aprendizagens (Bowers & Gabbard, 2000). É nes-
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te espaço que as interações são, muitas vezes, mais livres e espontâneas, 

fazendo-se, por isso, aprendizagens diferentes das que são realizadas den-

tro da sala (Blatchord & Sharp, 1994). 

O domínio da expressão musical esteve muito presente nas nossas plani-

ficações, particularmente o cântico de canções. A música tem uma real 

importância, sendo extremamente relevante o contacto das crianças com 

a mesma, especialmente o cântico de canções, em diferentes ambientes e 

contextos. Perry (2000), ao citar Kuhmerker, defende que a aprendiza-

gem de canções facilita a adoção de um vocabulário de início de leitura e 

ajuda, ainda, a associar as palavras a uma variedade mais vasta de expe-

riências linguísticas. 

Ao longo dos diferentes dias, introduzimos canções (cf. apêndice 8), pro-

duzidas originalmente por nós, estagiários – letra e melodia – onde adul-

tos/as e crianças cantavam em conjunto. Foram igualmente proporciona-

dos momentos que exploraram o ritmo e a expressão corporal, implican-

do movimentos e gestos. Segundo as OCEPE (ME, 1997): 

 A música pode constituir uma oportunidade para as crianças dan-

çarem. A dança como forma de ritmo produzido pelo corpo liga-se 

à expressão motora e permite que as crianças exprimam a forma 

como sentem a música criem formas de movimentos ou aprendam a 

movimentar-se, seguindo a música (p. 64). 

Outro domínio muito presente nas nossas planificações prendeu-se com a 

linguagem oral e escrita. Proporcionámos momentos que potencializas-

sem a aquisição de um maior domínio da linguagem oral, promovendo a 

leitura de diferentes textos, a narração de histórias, poesias, lengalengas, 

divisão silábica e jogos de natureza diversa, desenvolvendo, assim, o 

vocabulário que é fundamental para a aprendizagem da leitura e da escri-
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ta (Naeyc & Ira, 1998). Segundo Bettelheim (1980), a utilização das his-

tórias infantis funciona como um fator que permite desenvolver compe-

tências linguísticas na criança, em diversos domínios, particularmente a 

nível lexical, morfológico e sintático e, ainda, permite desenvolver a cria-

tividade e a imaginação, e até enriquecer as experiências do quotidiano. 

Empenhámo-nos em criar, em conjunto com a educadora e as crianças, 

um ambiente agradável e promotor de oportunidades de comunicar. Nes-

te sentido, partilho da opinião de Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), quando 

defendem que: 

 Para que a criança possa aprender a comunicar usando a língua 

do seu grupo social, precisa de estar imersa num ambiente onde 

ouça falar e tenha oportunidade para falar com falantes da sua 

língua materna. Para além do contexto familiar, o ambiente educa-

tivo do jardim-de-infância constitui um dos contextos privilegiados 

para o desenvolvimento das capacidades comunicativas e linguísti-

cas da criança (p. 11). 

Assim, uma estratégia recorrente da nossa prática prendeu-se com a fo-

mentação do diálogo. Concordo com Estanqueiro (2010), uma vez que o 

diálogo entre professor/a e alunos/as é uma estratégia motivadora, sendo 

por isso, considerada a melhor estratégia de comunicação na sala de aula. 

Possibilita a troca de experiências entre o/a educador/a e a criança, mas 

sobretudo entre as próprias crianças. Como defendem Oliveira-

Formosinho e Costa (2011), “(…) consentir a fala de cada criança, dan-

do-lhe atenção, documentando-a é convidar todas a ouvirem e a ouvir os 

outros. É consentir cada uma na relação com os outros” (p. 87). 

O diálogo ajudará a criança a pensar, a expressar-se, a partilhar experiên-

cias e a progredir no conhecimento (Estanqueiro, 2010). 
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Na nossa prática pedagógica, através do registo escrito, procedemos à 

familiarização e estimulação da emergência da escrita, na medida em 

que, com alguma frequência, era solicitado às crianças que escrevessem o 

nome, a data e algumas palavras. Segundo as OCEPE (ME, 1997), “(…) 

a atitude do[/a] educador[/a] e o ambiente que é criado devem ser facili-

tadores de uma familiarização com o código escrito.” (p. 69). 

Como referenciam Pereira e Azevedo (2005), “(…) tão importante como 

ver o[/a] adulto[/a] a ler é ver o[/a] adulto[/a] a escrever. É importante 

que a criança possa observar o[/a] professor[/a] no ato de escrever com 

todas as dificuldades que comporta” (p. 24).  

Promovemos, também, a exploração de noções matemáticas, como a con-

tagem oral, contagem de objetos, noções de tempo e de espaço, partindo 

de vivências do quotidiano. Segundo as OCEPE (ME, 1997), o/a educa-

dor/a deve partir de situações do dia-a-dia para o desenvolvimento do 

pensamento lógico-matemático. A importância para aprendizagens futu-

ras, a nível da matemática, depende da atenção que lhe é dada na educa-

ção pré-escolar (Ibid.). 

A expressão plástica foi um domínio frequentemente utilizado, especial-

mente o desenho. Como refere Vygostsky (1996), a criança ao desenhar 

realiza a sua arte sobre tudo o que sabe, relativamente ao objeto. Derdyk 

(2004) acrescenta que, quando a criança representa graficamente, esta 

realiza um intenso exercício mental, emocional e intelectual dos signifi-

cados das suas representações, verificando assim condutas reflexivas ao 

desenhar. Relativamente a este aspeto, as OCEPE (ME, 1997) referem 

que,“(…) o desenho é uma forma de expressão plástica que não pode ser 

banalizada, servindo apenas para ocupar o tempo. Depende do[/a] educa-

dor[/a] torná-la uma atividade educativa”(p. 61). 
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Estivemos, enquanto grupo de estagiários, envolvidos em dois miniproje-

tos, denominados “Chegada da Primavera” e “Cantinho da Primavera” 

(cf. apêndice 9). É de referir que estes dois miniprojetos culminaram num 

agradável e gratificante resultado, na medida em que existiu, uma inter-

dependência positiva, onde cada criança teve consciência que o seu su-

cesso é o sucesso de todo o grupo (Fontes & Freixo, 2004). Concordo 

com Johnson e Johnson (1989), quando definem que cooperação é um 

processo interativo que proporciona às pessoas diversos conhecimentos, 

soluções criativas para muitos problemas, tendo como base uma interde-

pendência social positiva.   

Realizámos, ainda, um diagnóstico geral da situação do grupo que diz 

respeito à “fase 1”, do SAC – Ficha 1G (cf. apêndice 10). Nesta fase, foi 

feita uma avaliação, em que cada criança foi considerada individualmen-

te, com base na impressão geral que deixou em diferentes momentos e 

atividades, tendo em conta os níveis de bem-estar e de implicação (Por-

tugal & Laevers, 2010). Como referem as OCEPE (ME, 1997), “avaliar o 

processo e os efeitos, implica tomar consciência da ação para adequar o 

processo educativo às necessidades das crianças e do grupo e à sua evo-

lução” (p. 27). 

Durante a minha prática pedagógica, esforcei-me, sempre, por dar opor-

tunidade às crianças de mostrarem o seu potencial criativo, com vista à 

sua formação integral, promovendo a criação de um espaço inovador 

onde fosse valorizada a diferença e promovida a criatividade. Tal como 

refere Cavalcanti (2006),“(…) estimular os processos criativos desde a 

educação iniciada na primeira infância é possibilitar à criança o desafio 

de aprender a criar para crescer melhor, além de prepará-la para a vida 

nas suas múltiplas dimensões” (p. 92).  
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2.1. Caracterização Geral do Agrupamento 

O Agrupamento de Escolas, a que pertence a Instituição onde estagiei, é 

constituído pela Escola Básica do 2.º e 3.ºciclos (Escola Sede), cinco 

escolas do 1.º ciclo e 2 de JI, estando estas localizadas numa área perten-

cente a quatro freguesias, da zona centro do país. A população escolar do 

Agrupamento é constituída maioritariamente por alunos/as cuja residên-

cia se situa na área de influência das escolas. Dado que as escolas do 

Agrupamento, e em particular a Escola Sede e a EB1, onde estagiei, se 

situam numa zona da cidade onde se concentram numerosos serviços, 

sobretudo de cuidados de saúde e de comércio, muitos alunos/as deslo-

cam-se diariamente de áreas de influência de outras escolas da cidade, 

assim como de vários concelhos limítrofes, por motivos relacionados 

com a proximidade do local de trabalho dos/as pais/mães (cf. apêndice 

19). 

 

2.2. Caracterização da Escola 

A instituição onde realizei o meu estágio situa-se numa zona urbana no 

centro do país, perto da maioria das escolas que constituem o Agrupa-

mento, cujo horário era das 09h00 às 16h00/17h30, com uma hora de 

almoço das 12h15 às 13h45 ou das 12h45 às 14h15. 

No edifício desta escola verifiquei a existência de dez salas de aula dis-

tribuídas por dois pisos, três salas de Expressão Plástica, uma sala poliva-

lente, que funcionava como ATL, um refeitório com cozinha, três salas 

de arrumos, uma sala de Informática, uma Biblioteca, e ainda, um grande 

espaço exterior amplo, com um campo de futebol. 
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O corpo docente era constituído pela coordenadora, sem componente 

letiva, por onze professores/as com turma atribuída, dois professores de 

apoio e um que acompanhava alunos/as com NEE.  

Como atividades extracurriculares, havia a possibilidade de os alunos/as 

frequentarem aulas de inglês, música, educação física e, ainda, como 

oferta complementar, aulas de cidadania. 

 

2.3. Caracterização da Turma 

A minha intervenção desenvolveu-se num grupo de vinte e quatro crian-

ças, sendo doze do sexo feminino e doze do sexo masculino, com idades 

compreendidas entre os sete e oito anos, todos com nacionalidade portu-

guesa.  

As informações que obtive sobre as caraterísticas desta turma, resultaram 

de observações efetuadas às crianças nas diferentes atividades, inclusi-

vamente nas de escolha livre e de diálogos com a professora e outros 

intervenientes implicados na sua educação, onde foi possível identificar 

os seus interesses e necessidades formativas. A observação da criança em 

atividades de escolha livre é um modo de a escutar e captar a sua experi-

ência de uma forma cuidada e respeitosa (Elfer, 2005; Tudge e Hogan, 

2005; Nutbrown, 1996 citados por Papatheodorou, Luff & Gill, 2011). 

Ao realizar observações significativas, e ao escutar as crianças permitiu-

me conhecer e aprender mais sobre cada uma, ou seja, descobrir a sua 

singularidade, o temperamento, a personalidade e as suas características, 

assim como, a forma como se relacionavam com os outros, entre outros 

aspetos. Focalizei-me no que individualmente faziam, tendo em conside-

ração o contexto social e cultural em que estavam envolvidas (Fleer & 
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Richardson, 2004). Deste modo, senti-me mais capaz de compreendê-las, 

de desenvolver com elas relações de confiança e responder aos seus inte-

resses e necessidades. A observação realizada às crianças durante as ati-

vidades e nas interações do dia-a-dia torna possível desenhar uma ima-

gem do que cada uma faz (Oliveira-Formosinho, 2007). Olhar, ver e es-

cutá-las, em diferentes momentos, permite ver as suas ações e verbaliza-

ções a partir da sua própria perspetiva (Szarkowicz, 2006). 

Foi importante caraterizar este grupo de alunos/as, nas suas diferentes 

dimensões, para melhor podermos ponderar quais as metodologias e es-

tratégias mais adequadas que favorecessem a sua aprendizagem, num 

quadro de bem-estar e de facilitação do seu desenvolvimento. De uma 

maneira geral, revelavam-se predispostos a aprender e a participar tanto 

nas atividades propostas, como nas que surgiam por iniciativa própria, 

aderindo, praticamente sempre, com grande motivação e interesse. A 

forma entusiasmante como alguns se envolviam nas tarefas, acabava por 

contagiar toda a turma. A maioria manifestava autonomia na realização 

das atividades, revelando uma atitude de constante questionamento e 

desejo de evolução nos seus conhecimentos, tornando-se, assim, partici-

pantes ativos do seu próprio desenvolvimento. 

O grupo era recetivo a novas experiências de aprendizagem e manifesta-

va interesse em se envolver em atividades diversificadas e dinâmicas, 

demonstrando grande empenho em concretizar as tarefas propostas. Mui-

tas crianças mostravam também interesses semelhantes, gostavam espe-

cialmente, de se envolver em dramatizações e trabalhos de expressão 

plástica. Além disso, destacavam-se pela curiosidade que manifestavam 

por determinados temas relacionados com o Estudo do Meio e, ainda, na 
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realização de atividades matemáticas, revelando sempre grande criativi-

dade. 

Por serem crianças muito ativas, dinâmicas e participativas, nem sempre 

conseguiam permanecer concentradas durante o desenrolar de algumas 

atividades, na sua totalidade. Contudo, não mostravam, de uma maneira 

geral, dificuldades de aprendizagem, nem eram focos desestabilizadores, 

uma vez que não apresentavam problemas de comportamento
13

. No en-

tanto, existiam três crianças que, segundo o Plano de Turma (PT), tinham 

dificuldades de aprendizagem, a nível da concentração, sendo acompa-

nhadas por uma professora de apoio. Segundo National Joint Committee 

on Learning Disabilities (1994), as dificuldades de aprendizagem dizem 

respeito a um grupo heterogéneo de desordens manifestadas por proble-

mas significativos no que diz respeito à aquisição e uso das capacidades 

de escuta, leitura, fala, escrita, raciocínio ou de matemática. 

 

2.4. Organização do Ambiente Educativo 

2.4.1. Caracterização do Espaço Pedagógico 

A sala da turma, onde desenvolvi o meu estágio, era um espaço
14

 de pe-

quenas dimensões, para o número de crianças que a frequentavam (cf. 

apêndice 20 e 21). Deste modo, não existiam os chamados centros de 

atividades, geralmente organizados por matérias, no 1.º CEB (Spodek & 

Saracho,1998). Estes, quando existem, estão numa determinada zona da 

sala e oferecem materiais baseados em áreas de conteúdos ou tópicos, 

para estimular a aprendizagem (Ibid.). Esta organização favorece a mo-

                                                           
13

 Este tipo de problemas ocorrem em alta frequência, intensidade, duração, e a sua ocorrência dá-

se em condições que não são socialmente aceitáveis (Kanfer & Saslow, 1976). 
14

 Freire e Pires da Costa (2008) compreendem a sala de aula como um espaço. 
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vimentação das crianças e a sua participação em atividades que venham 

de encontro aos seus interesses (Kramer, 2002). 

O espaço era bem ventilado e iluminado, existindo muita luz natural e um 

bom arejamento, devido às janelas que possuía. Segundo Spodek e Sara-

cho (1998), o espaço deve ser bem iluminado, bem ventilado e bem 

aquecido, quando necessário. 

Existiam duas portas, em que uma delas estava diretamente ligada com 

outra sala de aula, também do 3.º ano, facilitando assim, a interação entre 

as duas turmas e os/as seus/suas professores/as. Sabe-se que a criança 

apreende o mundo por meio das relações e interações que faz com as 

pessoas, com os seus pares (criança-criança), ou seja, na relação com o 

outro (Vygotsky, 1998). Considerando o impacto que os pares têm no 

desenvolvimento social e académico, os/as professores/as devem utilizar 

o ambiente social da sala de aula para promover a aprendizagem (Spodek 

& Saracho,1998). Piaget (1965) afirmou que as interações entre pares 

melhoram o desenvolvimento cognitivo, proporcionando perspetivas al-

ternativas em situações de solução de problemas.  

A parede frontal da sala continha um quadro magnético e placares onde 

eram expostos materiais didáticos, informações e trabalhos realizados 

pelas crianças relativos aos conteúdos/temas que eram abordados. A pa-

rede do fundo da sala tinha um placar de grandes dimensões, destinado 

ao mesmo efeito. As crianças ao observarem as suas realizações, tornam-

se mais conscientes da relação entre o esforço despendido e a realização 

com sucesso (Lopes & Rutherford, 2001).  

Em relação ao mobiliário existente na sala, era adequado e de acordo 

com os parâmetros salientados por Spodek e Saracho (1998), quando 

referem que a mobília e os equipamentos não devem ter arestas e saliên-
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cias afiadas que magoem as crianças, mas sim, proteções de borracha 

para evitar inclusivamente deslizamentos. Existiam dois armários de 

grandes dimensões onde estavam guardados alguns manuais, os dossiês 

dos/as alunos/as e material de uso corrente. Richardson (1997) afirma 

que a forma como está disposto o mobiliário pode influenciar o tempo de 

aprendizagem escolar e a aprendizagem. 

A organização do espaço é um recurso importante que é planificado e 

gerido pelos/as professores/as. Zabalza (2001) afirma que o espaço pode-

rá favorecer ou dificultar a aquisição de aprendizagens, revelando-se es-

timulante ou limitador em função do nível de coerência entre os objetivos 

e a dinâmica proposta para as atividades a realizar, ou ainda, em relação 

aos métodos de ensino e de aprendizagem. A forma como se organiza e 

utiliza o espaço físico da sala constitui, em si, uma mensagem curricular, 

uma vez que reflete o modelo educativo do/a professor/a (Ibid.). O modo 

como é utilizado interfere e influencia o diálogo e a comunicação e tem 

efeitos emocionais e cognitivos importantes nos/as alunos/as (Arends, 

2008).  

As mesas e carteiras da sala estavam dispostas em filas e colunas (cf. 

apêndice 20 e 21). Com esta disposição, as crianças sentem-se mais perto 

umas das outras e do/a professor/a (Ibid.). A disposição das mesas em 

filas pode melhorar o desempenho dos/as alunos/as, por existir menos 

interação entre os mesmos e, consequentemente, uma menor percenta-

gem de distração (Ferreira & Santos, 2007). Contudo, não facilita a dis-

cussão, nem a realização de atividades em pequenos grupos, sendo des-

favorável às abordagens de ensino centradas nas crianças, que dependem 

da interação entre as mesmas (Richardson, 1997). Durante uma aula tor-

na-se necessário recorrer ao diálogo ou à discussão/debate. A discussão é 
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um procedimento ou estratégia de ensino específico, essencial e transver-

sal a quase todo o ensino, onde há a oportunidade de monitorizar o pró-

prio pensamento (Arends, 2008). Como refere Wallon (1998), o ambiente 

escolar deve ser planeado e organizado para proporcionar interações so-

ciais e oportunidades de aprendizagem. Tentámos saber a razão pela qual 

a nossa orientadora cooperante optou pela disposição referida, tendo sali-

entado que, devido à dimensão reduzida da sala, não pôde optar pela dis-

tribuição em “U”, sua preferida. 

A organização do espaço físico tem uma importância fulcral, dado que, 

como já referi anteriormente, as diferentes disposições das mesas e das 

cadeiras afetam os padrões de comunicação, em sala de aula. A distribui-

ção das mesas em “U” promove a discussão, uma vez que permite o con-

tacto visual, condição fundamental para a interação social (Ibid.). Possi-

bilita, ainda, ao/à professor/a liberdade de movimento, acesso rápido ao 

quadro e a entrada no interior do “U”, sempre que seja necessário estabe-

lecer contactos mais próximos com as crianças. 

 

2.4.2. Intervenção Educativa da Professora Cooperante 

Relativamente à intervenção educativa da professora cooperante, apesar 

de, no tópico anterior estarem implícitas algumas estratégias usadas pela 

mesma, gostaria de realçar outros aspetos que me serviram como modelo, 

na minha prática pedagógica durante o estágio. Os aspetos que mais se 

destacaram foram, o seu profissionalismo, a competência que sempre 

demonstrou e a relação que estabelecia com as crianças, comunicando 

com amabilidade e suavidade e manifestando prontidão para as ajudar. 

Pereira e Gonçalves (2010) destaca a importância da afetividade do/a 

professor/a na relação/interação com os/as seus/suas alunos/as, referindo 
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que no ambiente escolar, o/a professor/a tem que ser equilibrado emocio-

nalmente, sabendo ouvir, elogiando e reconhecendo o valor de cada um. 

A aprendizagem é afetada, principalmente, quando a afetividade não faz 

parte da vida quotidiana escolar (Ibid.). 

A orientadora cooperante, manifestava ainda uma certa humildade, na 

interação com as crianças, procurando compreender as suas dificuldades 

e ajudando-as na superação das mesmas, ao mesmo tempo que impunha 

uma relação de respeito. Existia, assim, uma ligação de confiança, diálo-

go e partilha. A relação afetiva existente, contribuía para ampliar e asse-

gurar a realização da construção do conhecimento durante o processo de 

ensino aprendizagem (Pereira & Gonçalves, 2010). O/A professor/a deve 

proporcionar segurança, respeito e afeto (Ibid.). A sua ação é o que marca 

a diferença no processo de ensino-aprendizagem, considerando a interde-

pendência entre a criança que aprende e o contexto de aprendizagem 

(Oliveira-Formosinho, 2002). 

A docente não se colocava na posição de detentora do saber, mas sim em 

alguém que estava a construir o seu conhecimento em conjunto com os/as 

alunos/as. Como diz Freire (2005), ambos, assim, se tornam sujeitos do 

processo em que crescem juntos, não atendendo ao fator autoridade. Pro-

porcionava momentos de participação ativa e de responsabilidade, valori-

zando os conhecimentos que cada um possuía, quer relativamente ao con-

texto familiar, quer ao contexto escolar, tornando-os fundamentais para a 

aquisição de novas aprendizagens. Assim, a criança tinha o direito de 

participar e de ser escutada, onde as suas opiniões eram tidas em conside-

ração. O/A professor/a tem um papel fundamental ao promover uma edu-

cação crítica, que tenha como pressupostos a participação ativa, a discus-
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são e o diálogo assente no princípio “aprender a democracia pela prática 

da participação” (Lima, 2000, p. 34). 

A professora cooperante desenvolvia o currículo, mobilizando e inte-

grando os conhecimentos científicos das áreas que o fundamentam, e as 

competências necessárias à promoção da aprendizagem dos/as alunos/as, 

no contexto de uma escola inclusiva (Decreto-Lei nº241/2001). Estimu-

lava, também, o desenvolvimento de competências socialmente relevan-

tes, no âmbito de uma cidadania ativa e responsável, presentes nas diver-

sas dimensões do currículo integrado (Ibid.). Neste sentido, proporciona-

va atividades no âmbito do Português, da Matemática, da Educação Ar-

tística, mais concretamente da Expressão Plástica e Dramática e, ainda, 

das Ciências Sociais e da Natureza, onde eram valorizadas aprendizagens 

relacionadas com o ambiente, saúde, consumo, respeito pela diferença e 

convivência democrática. Segundo Serra (2004), deve existir a preocupa-

ção de construir o saber de forma articulada, o que implica uma aborda-

gem globalizante e integrada e não a existência de áreas estanques. 

 

2.5. Fundamentação das Opções Educativas 

A formação de professores/as é, segundo Esteves (2002), um processo de 

desenvolvimento permanente e contínuo. O conceito de formação pode 

ser entendido, segundo Ferry (1987), como um processo de desenvolvi-

mento individual, destinado a adquirir ou aperfeiçoar capacidades. Diz 

respeito ao crescimento pessoal e profissional do/a professor/a, não olvi-

dando que o exercício profissional reclama conhecimento fundado na 

dialética teoria-prática, não sendo, segundo Estrela (1991), coerente pro-

ceder à sua separação. A formação de professores/as deve, desta forma, 

incluir uma componente prática de importância decisiva.  
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A prática pedagógica é uma parte integrante da formação de professo-

res/as, além das componentes, teórica das ciências da educação e ciências 

da especialidade a ensinar (Formosinho, 2009). Assim, segundo este 

mesmo autor (ibid.), “(…) é a componente curricular da formação profis-

sional de professores[/as] cuja finalidade explícita é iniciar os[/as] alu-

nos[/as] no mundo (…) [da docência] e desenvolver as competências 

práticas inerentes a um desempenho docente adequado e responsável” (p. 

98). A sua principal finalidade é iniciar os/as futuros/as professores/as no 

mundo profissional. 

As práticas de ensino, durante a formação inicial, continuam a ser o ele-

mento mais valorizado tanto pelos/as professores/as em formação, como 

pelos que estão em exercício, em relação às diferentes partes integrantes 

do currículo formativo (García, 1999). Como refere Vaillant (2002), re-

presentam uma ocasião privilegiada para investigar o processo de apren-

dizagem. A minha ação pedagógica
15

, possibilitou-me que integrasse os 

objetivos da iniciação profissional, ou seja, aprendesse a transformar os 

conhecimentos curriculares em conhecimentos profissionais suscetíveis 

de serem mobilizados na ação quotidiana (Formosinho, 2001). Nesta fase 

vivenciei a transição do meu estatuto de estudante, de uma situação de 

aluno/a para a de um futuro profissional. 

Considero, assim, que o estágio é imprescindível para a construção da 

identidade profissional do/a docente, na medida em que permite a relação 

entre conhecimentos teóricos, com procedimentos que decorrem da ne-

cessária aproximação, às situações relativas ao exercício profissional 

(Alegria et al., 2001). Contudo, “a prática sem uma criteriosa observação 

e análise de si mesma à luz de quadros teóricos e de valores educativos 

                                                           
15 A minha prática realizou-se entre os dias 14 de outubro de 2013 e 29 de janeiro de 2014. 
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consciencializados, não tem, só por si, um efeito formativo” (Rodrigues, 

2001, p. 8).  

Formosinho (2009) lembra que os principais intervenientes no processo 

formativo durante a ação pedagógica são, o/a supervisor/a, que por ser 

o/a docente da instituição de formação, acompanha e monitoriza, e o/a 

orientador/a cooperante, que recebe os estagiários, nas suas aulas, os au-

xilia e orienta nas atividades de iniciação ao mundo da profissão docente 

(ibid.). Estes dois intervenientes têm o objetivo de “desenvolver gradu-

almente no[/a] professor[/a] a capacidade de, por si só, tomar as decisões 

mais apropriadas para que a relação pedagógica com os[/as] seus[/suas] 

alunos[/as] vise o melhor grau de desenvolvimento e aprendizagem des-

tes” (Alarcão & Tavares, 2007, p. 71).  

O supervisor e a professora cooperante, deste meu estágio, tiveram um 

papel fundamental, na medida em que promoveram e orientaram a apren-

dizagem das competências básicas para o meu desempenho docente, a 

capacidade de mobilização dos saberes necessários para a resolução dos 

problemas colocados pela prática docente, no quotidiano da escola (For-

mosinho & Niza, 2002). Existiu, sempre, connosco, uma relação inter-

pessoal, dinâmica, encorajante e facilitadora de um processo de desen-

volvimento profissional e de aprendizagem consciente, pautada pelo res-

peito, espírito de entreajuda, reflexão e bom senso. 

O facto de a orientadora ter estado presente, no que diz respeito à forma-

ção em contexto, permitiu que interviesse, com o objetivo de auxiliar no 

processo de resolução de problemas ou situações problemáticas. Teve um 

papel fundamental na articulação que, nós estagiários fizemos entre o 

conhecimento académico e o conhecimento prático, sendo, para mim, 

uma referência profissional e afetiva inesquecível. Segundo Formosinho 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

48 
 

(2001), o seu papel é fundamental no desenvolvimento de uma profissio-

nalização adequada, na apropriação das dimensões técnica, moral e rela-

cional. 

O estágio possibilitou-me contantes reflexões sobre a nossa própria ação 

pedagógica. De acordo com Freire (1996), “(…) na formação permanente 

dos[/as] professores[/as], o momento fundamental é o da reflexão crítica 

sobre a prática. É pensando criticamente na prática de hoje ou de ontem 

que se pode melhorar a próxima prática” (p. 39). Fernandes (2000) defi-

niu um novo conceito de professor/a, no qual este é visto como um pro-

fissional capaz de refletir e de questionar criticamente as suas práticas, as 

finalidades e conteúdos do ensino, contribuindo, a partir daí, com novos 

conhecimentos, tanto para a renovação do conhecimento pedagógico co-

mo do próprio ensino, e adequá-lo, ainda, às necessidades dos/as alu-

nos/as.  

Muitos foram os momentos de reflexão com o meu colega de estágio e 

com a orientadora cooperante. Para Zeichner (1993), durante a formação 

inicial de professores/as, os seus formadores devem ajudá-los a interiori-

zarem a disposição e a capacidade de estudarem a maneira como ensi-

nam, e de a melhorar com o tempo, de modo a responsabilizarem-se pelo 

próprio desenvolvimento profissional. É de referir ainda que, segundo 

Spodek e Saracho (1998), para um ensino em equipa ter êxito, é necessá-

ria uma comunicação sincera e de confiança, de forma que se consigam 

atingir os objetivos pedagógicos.  

Refletir, permitiu-me tomar consciência das minhas dificuldades e tentar 

ultrapassá-las, bem como ter noção das minhas capacidades e desenvol-

vê-las de modo a atingir níveis de desempenho cada vez melhores. A 

atitude reflexiva do/a professor/a é considerada um caminho em que, 
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“expondo e examinando as suas teorias práticas, para si próprio e para 

os[/as] seus[/suas] colegas, o[/a] professor[/a] tem mais hipóteses de se 

aperceber das suas falhas” (Zeichner, 1993, p. 21). 

Deste modo, verifiquei que a reflexão é a atitude que conduz e orienta o 

profissional num caminho de reestruturação da sua intervenção, com vis-

ta a um melhor e mais eficaz atendimento da integralidade da criança. É 

através da construção e atualização permanente, com base no questiona-

mento e reformulação, que podemos intervir com progressiva qualidade. 

Surge assim, a necessidade de constante investigação imposta aos/às pro-

fessores/as, formando-se e desenvolvendo-se como profissionais investi-

gadores, o que, segundo Alarcão (2001), implica desenvolver competên-

cias para investigar a ação educativa e partilhar resultados e processos 

com outros. Neste âmbito, Dewey (1959) considerou os/as professores/as 

“(…) como estudantes do ensino” (p. 58).  

Vários autores tiveram um peso importante nas minhas reflexões sobre a 

prática de ensino, contribuindo com os seus pressupostos teóricos, que se 

traduziram em mudanças significativas na minha intervenção com as 

crianças. Ao refletir, fui aperfeiçoando a ideia de que a autonomia dada à 

criança deve permitir que esta faça escolhas, para que seja encorajada a 

ter ideias e a estimular a assunção das suas responsabilidades (Oliveira-

Formosinho, 2002). Cada vez mais entendo que, para a criança aprender, 

não pode assistir passivamente ao que a rodeia, tem que ser o motor e 

participar ativamente no processo ensino-aprendizagem. Desta forma, 

vejo-a como pesquisadora, investigadora, identificando-a, tal como Vas-

concelos (2011), como um ser “explorador”, investigador, numa criadora 

ativa de saberes, em alternativa a um ser passivo, recetor de saberes dos 

outros.  
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Estou mais consciencializada para a importância da participação ativa das 

crianças, em todo o processo de ensino-aprendizagem e tive a preocupa-

ção de, ao longo do tempo, prestar cada vez mais atenção às solicitações 

do grupo e de cada elemento do mesmo, procurando atuar de forma indi-

vidualizada, sempre que possível, pois “o conhecimento da criança e a 

sua evolução são o fundamento da diferenciação pedagógica” (ibid.). A 

diferenciação pedagógica pressupõe que sejam proporcionadas às crian-

ças experiências de aprendizagem estimulantes e que contribuam para 

uma maior igualdade de oportunidades (ibid.). Como tal, é necessário, de 

acordo com Oliveira-Formosinho (2002), ter em conta as necessidades, 

interesses, motivações e expectativas da criança, como também dar-lhe 

autonomia para o seu desenvolvimento, estimulando-as, inclusivamente, 

para os seus níveis de desenvolvimento mais próximo. 

Procurei na minha atuação, dar espaço e valor às ideias das crianças, ou-

vi-las, ajudando-as a descobrir respostas e a indagar sobre questões rele-

vantes (Rinaldi, 1999, citado por Edwards, Gandini & Forman, 1999). 

Tentei, essencialmente, uma participação mais ativa, consciente, entusi-

asmada das crianças, envolvendo-as em todo o processo de ensino-

aprendizagem, tendo como fundamento uma pedagogia participativa, que 

tal como define Oliveira-Formosinho (2002), “é, na essência, a criação de 

espaços-tempos pedagógicos onde as interações e relações sustentam 

atividades e projetos que permitem construir a sua própria aprendizagem 

e celebrar as suas realizações” (p. 8). Desta forma, durante a minha práti-

ca pedagógica, corroborando a opinião de Hohmann e Weikart (2009), 

tive a preocupação de contribuir para uma aprendizagem ativa, nunca 

referindo qual a aprendizagem a fazer ou como adquiri-la, mas sim, pro-

porcionar oportunidades de controlo sobre si mesma. 
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Neste sentido, os princípios pedagógicos nos quais procurámos apoiar a 

nossa ação pedagógica foram inspirados na metodologia de trabalho de 

projeto
16

, que permitiu que a criança fosse vista como um ser capaz de 

responder aos apelos da realidade que a rodeia, através da experiência, 

sendo autora da sua própria educação (Costa, 2001). Seguindo esta meto-

dologia, desenvolvemos, ao longo do nosso estágio, o projeto “Poupar 

para Ganhar”
17

. 

Tentei também desenvolver um ambiente estimulante e um clima afetivo, 

dentro e fora da sala de aula, com as crianças, atendendo sempre com 

disponibilidade às suas solicitações e estabelecendo um relacionamento 

franco e amigo, tendo, para isso, utilizado estratégias adequadas aos seus 

interesses. Como refere Ferrari (2004), nas primeiras séries do ensino 

fundamental, a relação entre professor/a e aluno/a, carece de um clima de 

maior afetividade, visto que, nessa fase, o/a aluno/a faz do ambiente es-

colar uma extensão do lar, em busca de segurança e afeto. Tive a consci-

ência que a afetividade deve estar presente no espaço pedagógico e fora 

dele, uma vez que, concordo com Pereira e Gonçalves (2010), quando 

referem que a relação de afetividade no quotidiano escolar interfere de 

forma positiva no processo de aprendizagem da criança.  

Contribuí, ainda, para a promoção da cooperação e da implicação da cri-

ança nos processos de negociação e de tomadas de decisão, encorajando-

a à experimentação e à responsabilização pelas suas escolhas. Tal como 

refere Oliveira-Formosinho (2002), o/a professor/a deve ser “um media-

dor pedagógico que sustenta a sua prática nos modelos pedagógicos, na 

                                                           
16 Esta metodologia também utilizada no estágio de educação Pré-Escolar, está desenvolvida e 

aprofundada na experiência-chave Experiências de Aprendizagem do Projeto “BioArte”, no 

capítulo IV.  
17 Este Projeto encontra-se desenvolvido na experiência-chave, intitulada A Potencialidade da 

Implementação de um Projeto na Mudança de Comportamentos, no capítulo V. 
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cultura envolvente e na cultura da criança” (p. 17) e um impulsionador do 

seu desenvolvimento. 

O/A professor/a necessita de planificar a sua ação. Essa planificação ser-

ve como um apoio e permite uma melhor organização da prática pedagó-

gica. As planificações foram sempre elaboradas em parceria com o meu 

colega de estágio, tendo sempre em vista a perspetiva de Dias (2009), 

quando afirma que planificar implica refletir, prever modos de interven-

ção com coerência e significado educativo, considerar diferentes contex-

tos culturais e implicar cada criança na construção da sua própria histó-

ria.  

As planificações ao serem feitas em conjunto, faz com que a probabilida-

de de se resolver um problema seja muito maior do que se fossem feitas 

individualmente, pois ocorre partilha de conhecimentos, e havendo inte-

ração, a articulação de diferentes propostas promove uma solução mais 

adequada. Na perspetiva de Idol, Nevin e Paolucci-Whitcomb (1994), a 

cooperação é um processo interativo que permite às pessoas construir 

respostas criativas. Desta forma, foram desenvolvidas planificações, com 

o intuito de manter as crianças interessadas e intelectualmente despertas, 

de modo a intercalar atividades que exigiam muito esforço com outras de 

pouco esforço, atividades que convidavam ao barulho e ao movimento e 

outras que apelavam ao sossego (Braga, 2001). 

Apesar de ter participado num Programa Intensivo de Erasmus, na Bélgi-

ca, que tinha como tema: The Talented Children and Talented Teachers: 

Competencies, Resilience and Culture, durante quinze dias, que coincidiu 

com alguns dias de estágio
18

, as planificações foram sempre realizadas 

                                                           
18 O número de intervenções coincidiu com o número previsto, uma vez que houve prolongamen-

to do estágio. 
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em conjunto. Durante a minha participação, mantive sempre o contacto 

com o meu colega de estágio, professora cooperante e turma, através de 

vídeos, fotografias, e-mails (cf. apêndice 22). Esta experiência não descu-

rou o desenvolvimento do meu estágio, muito pelo contrário, possibilitou 

a troca de experiências e o confronto com outras estratégias e metodolo-

gias. 

De acordo com as planificações elaboradas, proporcionámos experiências 

de aprendizagem, onde a interdisciplinaridade foi também uma estratégia 

utilizada na nossa ação educativa, permitindo interligar os vários conteú-

dos do saber. Desta forma, desenvolvemos o respetivo currículo, inte-

grando os respetivos conhecimentos científicos e as competências neces-

sárias à promoção de aprendizagem dos/as alunos/as (Decreto-lei n.º 

241/2001). Neste seguimento, sempre que possível, a componente de 

transversalidade dos domínios esteve presente nas planificações elabora-

das, e, desta forma, interligávamos diariamente as diferentes áreas curri-

culares entre si, bem como, estas com o projeto “Poupar para Ganhar”, 

como é possível ver na experiência-chave do capítulo V
19

. 

Tal como no estágio da Educação Pré-Escolar, investimos em inúmeras 

experiências que possibilitassem a oportunidade de as crianças contacta-

rem com diferentes atividades inovadoras, nomeadamente lúdico-

didáticas, e diferentes estratégias, com o recurso às TIC e às áreas de 

Expressão Artística, levando à sua motivação (cf. apêndice 23). Os co-

nhecimentos que possuo nestas áreas, permitiram o desenvolvimento de 

atividades, onde as crianças estiveram muito implicadas, revelando bem-

estar, alegria e imenso entusiasmo, visíveis através da sua postura, ex-

pressão facial e concentração (Portugal & Laevers, 2010).  

                                                           
19 Capítulo V, da experiência-chave intitulada por A Potencialidade da Implementação de um 

Projeto na Mudança de Comportamentos 
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As áreas de Expressão Artística, segundo Reboredo (2003), devem fazer 

parte de qualquer área de transmissão do conhecimento, para a aquisição 

de aprendizagens e proporcionam a motivação dos/as alunos/as à realiza-

ção de determinadas atividades. Desta forma, privilegiámos a Expressão 

Musical, nomeadamente no que diz respeito ao cântico de músicas, 

acompanhadas por uma guitarra clássica. Criámos várias músicas origi-

nais – letra e melodia – relacionadas com temáticas abordadas (cf. apên-

dice 24). Considero, tal como Torres (1998), que a música é um instru-

mento essencial para a formação do ser humano, ou seja, é um contributo 

para a formação geral da personalidade da criança: formação auditiva, 

psicomotora, intelectual, socio-afetiva e estética. Como refere Hargrea-

ves (1995), a música é um veículo promotor de ensino e aprendizagem. 

Para além da Expressão Musical, também as TIC foram um fator presen-

te na quase totalidade das nossas aulas, por serem, como referem Macha-

do e Freitas (1999) um fator determinante para o sucesso de uma inova-

ção. Assim, a inserção das TIC deveu-se, essencialmente, à potencialida-

de catalisadora de motivação, participação e interação dos/as alunos/as 

(Campos, 1994). Este autor (Ibid.) afirma, ainda, que as crianças são in-

trinsecamente motivadas a prestar atenção, a explorar e a experimentar, 

através de vários estímulos – visuais, auditivos e cenestésicos –, envol-

vendo-se ativamente no processo de aprendizagem. 

As TIC permitem igualmente a exploração de recursos inovadores e situ-

ações, que de outra forma seria muito difícil realizar, e ainda a produção 

de materiais de qualidade superior aos convencionais (Teodoro & Freitas, 

1992). Assim sendo, desenvolvemos diversas atividades recorrendo dia-

riamente ao Datashow e ao computador, inclusivamente, para executar 

pesquisas em grupo e individuais. O computador, graças à sua interativi-
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dade e às possibilidades de lidar com questões de controlo e de domínio, 

intervém realmente tanto no desenvolvimento cognitivo como no emoci-

onal e na aprendizagem da autonomia (Ponte, 1989).  

Nas duas últimas semanas de estágio, procedemos à realização de várias 

experiências, relativas ao Estudo do Meio, com alavancas, ímanes, bússo-

las, pêndulos, roldanas, molas e elásticos e, ainda, experiências: “passa a 

luz?” e “refração” (cf. apêndice 25). Consideramos que as crianças de-

vem ter oportunidade de experimentar situações diversificadas e estimu-

lantes, que lhes permitam desenvolver essas competências de forma inte-

grada (Martins et al., 2009). 

Além das estratégias já referidas, decidimos recorrer, também, como mo-

tivação, a um mundo imaginário, de fantasia, de mistério e de surpresa, 

introduzindo no âmbito do desenvolvimento do currículo, uma persona-

gem fantasiosa intitulada Balú
20

. Segundo Cordeiro (2010), todas as cri-

anças, sem exceção, gostam de fingir, de imaginar, de entrar num mundo 

irreal e de fantasia, e ao fantasiar, exercem a inteligência, o pensamento e 

o raciocínio. Balú
21

 era uma personagem que os/as alunos/as não conhe-

ciam fisicamente, e que os/as levava, com grande frequência, a resolver 

vários mistérios, desafios, códigos e segredos, culminando, finalmente, 

no seu aparecimento, na sala de aula (cf. apêndice 28). A apresentação do 

Balú foi acompanhada pela colocação de um quadro, na sala de aula, que 

tinha sido enviado pelo mesmo, criando grande espectativa a todos. Não 

foi referida qual a sua intenção, para que ao longo do tempo fossem da-

                                                           
20 No estágio de Educação Pré-Escolar introduzimos a personagem fantasiosa, Baguera, referida e 

explorada na experiência-chave “Personagens Fantasiosas na Educação”, no capítulo III. A im-

portância da integração deste tipo de personagens está desenvolvida na referida experiência.  
21 A personagem Balú foi criada com características semelhantes à Baguera, funcionando do 

mesmo modo, mas adaptada a contextos diferentes (cf. apêndice 26). 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

56 
 

das várias pistas, com o intuito de as crianças o descobrirem no quadro 

(cf. apêndice 27). 

Diariamente, existia uma mística, incitada pela respetiva personagem, 

que facilitava a integração das práticas pedagógicas e uma melhor inter-

relação entre as várias áreas curriculares. Assim, esse tema acompanha-

va-nos ao longo de todo o dia, estando incorporado em todas as experiên-

cias de aprendizagem, proporcionadas por nós, estagiários. Ao longo da 

nossa prática pedagógica, quer as crianças, quer inclusivamente a profes-

sora cooperante, apesar de nunca terem visto o Balú, foram criando uma 

relação afetuosa virtual, na medida em que permanentemente solicita-

vam-nos informações e mostravam o seu interesse em conhecê-lo fisica-

mente. Quando este apareceu pela primeira vez, e verificaram que era um 

coelho, a euforia e o entusiasmo foram de tal forma evidentes, que todos 

quiseram automaticamente estipular fins de semana para cada um o levar 

para casa (cf. apêndice 28). 

Posteriormente à finalização do nosso estágio, deslocámo-nos por várias 

vezes à escola e verificámos que toda a comunidade educativa, continua-

va com o mesmo entusiasmo, sensibilidade, relativamente ao Balú, pres-

tando-lhe todos os cuidados, encontrando-se este, inclusivamente, numa 

gaiola de maiores dimensões, rodeado de desenhos realizados pelos/as 

alunos/as da turma (cf. apêndice 29). 

Durante a nossa prática pedagógica, preocupámo-nos em permitir que as 

crianças trabalhassem de forma cooperativa, tanto em pares como em 

pequenos grupos, por concordarmos com Dean (2000), quando refere que 

o processo de apreensão de novos conceitos e competências de cada um é 

consideravelmente facilitado através da interação verbal com os outros. 

Neste sentido, os/as alunos/as iam construindo o seu próprio conheci-
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mento, dando o seu melhor no trabalho individual e na partilha de recur-

sos, com os/as outros/as, investigando, discutindo, resolvendo conflitos e 

chegando mesmo a consensos criativos (Fernandes, 1999). 

Apesar desta experiência ter sido muito enriquecedora, considero que a 

minha formação não terminou, uma vez a formação não pode ser finali-

zada ao concluir um curso (Nóvoa, 2001). Uma educação de qualidade, 

segundo Hargreaves (2004), “(…) implica que os[/as] docentes assentem 

a sua prática numa base de pesquisa e de experiência sobre o ensino (…)” 

(p. 46). 
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Experiências-Chave e Investigação 
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Personagens Fantasiosas na Educação 
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Com o crescimento e velocidade das mudanças na sociedade, o ser hu-

mano precisa de desenvolver a capacidade de suportar o imprevisto e o 

improvável, e para isto a criatividade é fundamental. Toda a atividade 

humana tem algum significado criativo e existem manifestações de cria-

tividade desde que o homem existe sobre a terra (Fonseca, 2007). Assim, 

a escola deve ser um espaço inovador, com um ambiente alegre, descon-

traído e de espontaneidade, onde se valorize a diferença e promova a 

criatividade. Um espaço capaz de possibilitar uma formação global e 

privilegiar o crescimento de cada um (Cavalcanti, 2006).  

Segundo Vygostsky (1996), a imaginação é a base de toda a atividade 

que envolva criatividade, possibilitando consequentemente a criação ar-

tística, científica e técnica. Imaginação ou fantasia é algo irreal, ou seja, 

que não se ajusta à realidade (Ibid.). Como refere Corso e Corso (2006), 

a paixão pela fantasia começa muito cedo e não existe infância sem ela.   

A história é um importante alimento da imaginação (Coelho, 2001). A 

criança, quando tem contacto com histórias infantis, desperta a sua ima-

ginação, na medida em que estas proporcionam a descoberta de soluções 

para a resolução de problemas, inclusive, a nível emocional. Poderá ex-

perimentar e viver temporariamente vários sentimentos das personagens, 

ter as suas experiências, e ficar, assim, envolvida num mundo de fantasia. 

Sob esta perspetiva, ao ter contacto com estas personagens fantasiosas, 

identifica-se muitas vezes com elas e passa a viver o jogo ficcional, pro-

jetando-se na trama da narrativa (Amirilha, 1997). Como refere Dohme 

(2000), as histórias são um “Abra-te Sésamo” para o imaginário, onde a 

realidade e a fantasia se sobrepõem.  

A criança, ao envolver-se com as personagens fantasiosas e ao identifi-

car-se com elas, é transportada do mundo fictício para a vida real, inclu-
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sive para a sua própria vida. Como refere Montigneaux (2003) as respeti-

vas personagens são pontos de referência preciosos que significam fami-

liaridade e proximidade. Desta forma, na educação pré-escolar, os/as 

educadores/as devem introduzir este tipo de personagens, em diferentes 

contextos, na medida em que, segundo Abramovich (1997), se forem 

colocadas em inúmeras situações diferentes, permitem que as crianças as 

enfrentem com todo o seu tipo de problemas, e sejam ajudadas, através 

da fantasia e do imaginário, a ficar preparadas, para saberem dar resposta 

aos conflitos e impasses que surgirão ao longo da sua vida. 

Assim sendo, se na educação pré-escolar respondermos às necessidades 

das crianças, de forma fantasiosa, são disponibilizadas variadas oportuni-

dades para o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social. Segundo ME 

(1998), a utilização de fantasia em determinadas situações, possibilita 

que a criança invente o seu próprio mundo e permite que a imaginação a 

leve ao pensamento e ao seu desenvolvimento pessoal, favorecendo no-

vas vivências relevantes para o processo de socialização. Quando a crian-

ça ouve histórias, com personagens fantasiosas, é estimulada a sua orali-

dade, a escrita, o gosto pela leitura, o desenho, a música e o teatro 

(Abramovich, 1997). 

O/A educador/a deve ter em atenção a seleção/invenção de personagens 

fantasiosas, de acordo com as diferentes idades das crianças, e em que 

sejam retratados, inclusive, problemas infantis. As histórias trabalham 

problemas existenciais típicos da infância como o medo, sentimentos de 

inveja, de carinho, dor, perda, além de outros. Segundo Abramovich 

(1997), quando as crianças ouvem histórias experimentam, de forma mais 

clara, sentimentos que têm em relação ao mundo.  
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Deste modo, o tempo para sonhar, para dar largas à fantasia, criando um 

mundo imaginário, de encantamento, através de personagens fantasiosas, 

fará com que as crianças suportem melhor as suas vicissitudes e se ve-

nham a tornar cidadãos capazes de lidar com os desafios da sociedade 

atual. Como refere Vygostsky (1996), o homem conquistará o seu futuro 

com ajuda da sua imaginação criativa.  

Pode-se dizer então que, a formação de uma personalidade criativa proje-

tada para o futuro se prepara pela imaginação desenvolvida no presente. 

Como refere Vygotsky (Ibid.), o homem conquistará o seu futuro com a 

ajuda da sua imaginação criativa, em que a principal função educativa 

pedagógica consiste na preparação das crianças para o seu crescimento e 

desenvolvimento intelectual. A educação deve, assim, estar atenta e aco-

lher, desta forma, as crianças, dando-lhes oportunidade de mostrarem o 

seu potencial criativo com vista à sua formação integral. Desta forma, é 

necessário defender um novo conceito de aprendizagem, não sustentado 

pela lógica da acumulação de informação (Martins, 2000). 

A imaginação e a respetiva utilização de personagens fantasiosas, depen-

de da experiência, das necessidades e dos interesses em que se manifesta. 

Por sua vez, Martins (Ibid.), refere que para a promoção da criatividade, 

é importante o/a professor/a conhecer bem as suas crianças, saber quais 

as suas motivações, criar um certo mistério para despertar a curiosidade e 

prender a sua atenção. Assim, torna-se necessário e urgente fomentar o 

desenvolvimento da criatividade e da imaginação, através da utilização 

de personagens fantasiosas, alargando, aperfeiçoando a atitude da criança 

face à vida e promovendo a responsabilidade por si própria e pela sua 

ação. Segundo Vygotsky (2009), “a verdadeira educação consiste em 
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despertar na criança aquilo que ela tem já em si, ajudá-la a expandi-lo e 

orientar o seu desenvolvimento” (p. 63). 

 

3.1. A Baguera e Toda a sua Envolvência 

Com o objetivo de uma maior envolvência, por parte das crianças, a nível 

da imaginação, do mistério, da magia, da fantasia e até da surpresa, op-

támos por introduzir nas atividades do nosso estágio, uma personagem 

fantasiosa, intitulada Baguera. Esta invenção teve um carácter indutor, 

estimulando a imaginação e a criatividade das crianças. Segundo Postic 

(1992), a criança, através do imaginário, descobre laços entre si e o mun-

do, interiorizando significações. Foi neste sentido que a Baguera, e toda a 

sua envolvência, foi criada e introduzida. 

Esta personagem foi, durante praticamente todo o estágio, imaginada 

pelas crianças, uma vez que a desconheciam fisicamente, inclusive na 

cor, no aspeto e na forma. A razão pela qual era dito às crianças que esta 

personagem não aparecia, devia-se ao facto da sua personalidade ser des-

tacada por uma característica marcante, a timidez. Contudo, esta perso-

nagem acompanhou o grupo até ao final da nossa intervenção, levando-o 

a resolver mistérios, missões, desafios e segredos, que culminou, final-

mente, com o seu conhecimento (cf. apêndice 18). 

Na apresentação da Baguera, introduzimo-la numa história que criámos, 

motivando as crianças e despertando-lhes a atenção, tendo tido o cuidado 

de falar pausadamente, para dar tempo de o imaginário ser construído nas 

suas mentes. Como refere Abramovich (2005), o narrador tem de trans-

mitir confiança, motivar a atenção e despertar admiração. 
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Como foi referido anteriormente, a Baguera propunha, ao longo do dia, 

diferentes missões, que surgiam de um cofre vermelho e/ou de uma 

“mensagem alerta” (visionada através de um datashow), acompanhadas 

de música. Esta personagem comunicava através de símbolos, produzidos 

por um software, denominado Comunicar com Símbolos, da série Comu-

nicate, Widgit Software
22

 (cf. apêndice 11). Este software educativo, para 

além de ser um produto avaliado e recomendado pelo Ministério da Edu-

cação (ME) (Correia & Correia, s/d), tem, segundo Hourcade, Parette, 

Boeckmann e Blum (2010), um conjunto de características peculiares 

para o desenvolvimento e apoio às atividades de literacia emergente.  

Este software foi o primeiro processador integrado de texto e símbolos a 

utilizar a tecnologia de simbolização inteligente, permitindo o apareci-

mento do símbolo de forma automática, conforme a digitação das pala-

vras, tornando a associação palavra-símbolo quase inequívoca. A mensa-

gem com símbolos, era mostrada, individualmente, às crianças, para que 

cada uma conseguisse associar o símbolo à palavra, formando uma frase. 

Com o tempo esta associação começou por se tornar familiar. 

Um dos principais objetivos da educação pré-escolar é melhorar a cons-

ciência das crianças, relativamente a materiais de escrita impressos e aos 

conceitos a eles subjacentes, como a noção de palavra, a direccionalidade 

da escrita, o reconhecimento da forma das letras e da sua associação com 

os sons da fala (Naeyc & Ira, 1998).  

A utilização deste software foi de extrema importância para o desenvol-

vimento da escrita e da leitura, e como tal, deve existir a oportunidade 

das crianças contactarem com este tipo de experiências, na educação pré-

                                                           
22

 O software, Comunicar com Símbolos (cf. anexo 1), usa o sistema de Símbolos para a Literacia 

da Widgit que é, atualmente, aplicado em muitos países, no âmbito da aprendizagem da leitura e 

da escrita (Cnotinfor, 2012).  
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escolar. Contudo, a este nível, a abordagem à escrita não pretende ser 

uma introdução formal ao ensino da escrita, mas sim facilitar a emergên-

cia deste tipo de linguagem (ME, 1997).  

Neste sentido, a utilização dos meios informáticos, na educação pré-

escolar, pode ser desencadeadora de variadas situações de aprendizagem. 

As Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC), quando aplicadas 

de modo apropriado, podem desenvolver, nas crianças, capacidades cog-

nitivas e sociais, devendo ser utilizadas como uma de muitas outras op-

ções de apoio à aprendizagem (Moreira, 2002). Foi com base nestes prin-

cípios que optámos por integrar as TIC, praticamente em todas as ativi-

dades planeadas.  

No sentido de envolver, também, a comunidade escolar na magia desta 

personagem, foram igualmente propostos desafios e missões aos diferen-

tes elementos da comunidade escolar, educadores/as, pais/mães, estagiá-

rios/as e auxiliares de ação educativa. A aprendizagem constrói-se, as-

sim, em processos cooperativos onde todos ensinam e todos aprendem, 

onde se ganha um “sentido social” através da partilha de saberes e das 

diversas formas de interação com a comunidade mais próxima ou mais 

distante (Niza, 1996). 

A Baguera permitiu-nos, pela suas características, incitar diferentes ativi-

dades de uma forma mais criativa, imaginária, e ainda, integrar os dife-

rentes conteúdos, possibilitando uma maior envolvência e implicação das 

crianças. Valorizámos a diferença e promovemos a criatividade, de modo 

a possibilitar uma formação global, atendendo às particularidades de cada 

um, envolvido no processo, e capaz de privilegiar o crescimento humano 

(Cavalcanti, 2006). 
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 Experiências de Aprendizagem do Projeto “BioArte” 
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O plano de estudos do mestrado compreende a implementação e o desen-

volvimento de um projeto pedagógico num centro de estágio, tendo em 

conta a sua gestão e evolução integrais, assim como, uma avaliação re-

flexiva do desempenho, onde estão contempladas as panificações, dina-

mizações e as respetivas avaliações. 

No nosso projeto, os princípios pedagógicos nos quais procurámos apoiar 

a nossa ação pedagógica enquadraram-se numa pedagogia de participa-

ção.  

A metodologia de trabalho por projetos, na educação pré-escolar, é uma 

forma de ensino e aprendizagem que influencia aquilo que é aprendido e 

o que é ensinado. Contribui para que as aprendizagens tenham um signi-

ficado, sejam portadoras de sentido, envolvendo as crianças na resolução 

de problemas reais ou na busca de respostas desconhecidas. (Vasconce-

los, 2011). Para que tal seja possível, é imprescindível admitir que a cri-

ança desempenha um papel ativo na construção do seu desenvolvimento 

e aprendizagem, e deve-se encará-la como sujeito e não como objeto do 

processo educativo (ME, 1997). 

Assim, o/a educador/a passa a ser um guia que ajuda as crianças a atingir 

as respostas concretas e objetivas, atendendo aos interesses e necessida-

des das crianças, tendo sobretudo o papel de as orientar e incentivar nas 

suas pesquisas (Katz & Chard, 1997). 

O trabalho de projeto é uma metodologia assumida em grupo que pressu-

põe uma grande implicação de todos os participantes (Leite, Malpique & 

Santos, 1989). Tal processo de aprendizagem permite o desenvolvimento 

de competências essenciais numa sociedade do conhecimento, como a 

recolha e tratamento de informação e, simultaneamente, a aprendizagem 

do trabalho de grupo, da colaboração, da tomada de decisão negociada, 
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da atividade metacognitiva, e ainda, do espírito de iniciativa e criativida-

de (Vasconcelos, 2011). Sem dúvida que, através do trabalho de projeto, 

a criança move-se diante do seu próprio desenvolvimento (Vygotsky, 

1978). 

Em pedagogia de projeto, a criança não é um “cientista solitário”, mas 

um “explorador”, um investigador, um criador ativo de saberes, em alter-

nativa a um ser passivo, recetor de saberes dos outros (Vasconcelos, 

2011), o que por sua vez possibilita o desenvolvimento de diversas capa-

cidades a nível intelectual, emocional, social e estético. 

O trabalho por projeto deve envolver quatro fases: definição do proble-

ma, planificação e lançamento do trabalho, execução e avalia-

ção/divulgação (Vasconcelos, 1998). 

Um projeto pode ser iniciado com um objeto novo, uma história e/ou 

uma situação-problema (Vasconcelos et al., 2012). Neste contexto peda-

gógico, concebemos o trabalho de projeto, de modo que despertasse nas 

crianças a curiosidade e o desejo de saber (ME, 1997). 

Assim, foi incitado pela personagem Baguera, que levou ao questiona-

mento geral do grupo, relativamente ao autor de um quadro, que apareceu 

na sala (c.f apêndice 12). Este quadro, enviado pela Baguera, teve como 

objetivo envolver as crianças num estudo aprofundado de um determina-

do tópico (Katz & Chard, 1997). Na sequência do aparecimento deste 

quadro, tornou-se evidente o interesse e a curiosidade das crianças, em 

saber a quem pertencia. Segundo Katz e Chard (2009), é possível iniciar 

um projeto quando uma ou mais crianças de um grupo mostram interesse 

por algo que lhes despertou a curiosidade. 
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Estavam, assim, criadas as condições essenciais para iniciar o projeto, 

que se veio a intitular de “BioArte”, que estava convenientemente enqua-

drado no tema do Projeto Educativo da Creche e JI. Este nome resultou 

da aliança de duas realidades aparentemente opostas, vida (=bio) e ex-

pressão artística (=arte), que se traduziu no contacto com as obras do 

artista plástico Romero Britto
23

.  

Relativamente à temática “Biodiversidade”, a criança ao desenvolver 

capacidades de observação, de pesquisa, de recolha de informações e 

análise, compreende a importância da diversidade natural, a sua influên-

cia na vida dos próprios seres vivos, que consequentemente a levarão a 

desenvolver atitudes de respeito e preservação da natureza aprendendo, 

assim, a agir de forma responsável (Roldão, 1995).  

Uma das finalidades da arte é contribuir para o apuramento da sensibili-

dade e desenvolvimento do pensamento crítico, criativo e, ainda, explo-

ração de novos valores (Porfírio, 2004). Na educação, esta finalidade é 

uma dimensão de reconhecida importância na formação da criança, am-

pliando as possibilidades cognitivas, afetivas e expressivas.  

Em relação ao tema “BioArte”, criámos um logótipo, que respeitou esta 

coligação e resultou de uma adaptação de uma das obras de Romero Brit-

to (cf. apêndice 13). 

Após a decisão de se iniciar este projeto, deu-se voz às crianças, para 

perceber quais as suas interpretações, relativamente ao quadro, e quais as 

possíveis dúvidas sobre o conteúdo do mesmo e o respetivo pintor. Mos-

traram grande interesse em comunicar o que pensavam, surgindo uma 

“chuva de ideias”, resultante de diferentes contributos. Seguidamente, 

                                                           
23

 Este artista plástico usava, frequentemente, seres vivos e elementos da natureza nas suas obras. 
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questionámo-las, em relação, ao que gostariam de saber sobre o autor, 

surgindo, assim, variadas questões. Posteriormente, fez-se o levantamen-

to do que gostariam de fazer, surgindo ideias que, sem dúvida, suporta-

ram o desenvolvimento do projeto. À medida que partilhavam sugestões, 

auxiliávamo-las a formular as suas próprias ideias. O papel do/a adulto/a 

é determinante, ajudando a manter o diálogo, a discussão, garantindo a 

complexificação das questões, dando palavra a todos os elementos do 

grupo, estimulando os menos participativos e auxiliando-os a tomarem 

consciência daquilo que poderão fazer (Vasconcelos, 1998). 

Criou-se, consequentemente, uma teia/rede de ideias
24

, como resultado da 

interpretação do quadro (c.f apêndice 14). A teia de ideias foi utilizada, 

por ser proporcionadora de um criativo exercício de prospeção ou de an-

tevisão (Vasconcelos et al., 2012). Segundo Spodek e Saracho (1998), a 

utilização de redes concetuais, permite integrar várias atividades pedagó-

gicas e tomar uma direção diferente, sem que as atividades percam o sen-

tido dos objetivos traçados. 

Numa fase posterior, deu-se início à procura de respostas, para as ques-

tões colocadas, procedendo a trabalhos de pesquisa, inicialmente em 

grande grupo, e mais tarde, em pequenos grupos, consoante os interesses 

individuais de cada criança, na medida em que durante o desenrolar do 

projeto, éramos surpreendidos com imensas propostas e dúvidas. A pri-

meira pesquisa em grupo foi ao encontro da perspetiva de Niza (1998), 

quando este defende que a cooperação, como processo educativo, onde as 

                                                           
24 No decorrer do projeto, a teia inicial foi sofrendo alterações, resultando no fim, numa teia final 

(cf. apêndice 14). Segundo Katz e Chard (1997), “ A flexibilidade do projeto permite ir adaptando 

os meios aos fins. É esta ideia de construção progressiva que determina que um projeto tenha 

diferentes fases – conceção, tomada de decisões, planeamento, avaliação – que se interligam (…) 

retomadas ao longo do processo que articula a evolução de condições objetivas com escolhas 

subjetivas” (p. 94).   



 Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 

O Fio da Curiosidade é o Pavio para o Conhecimento 

77 
 

crianças trabalham juntas para atingirem um objetivo comum, se tem 

revelado a melhor estrutura social para a aquisição de competências. 

O computador foi um recurso muito utilizado, revelando-se um instru-

mento de trabalho de pesquisa muito atrativo, tendo existido um grande 

envolvimento de todos. Segundo Estanqueiro (2010), o/a aluno/a aprende 

melhor aquilo que pesquisa e discute com os outros.  

As planificações foram desenvolvidas diariamente e, também, em parce-

ria, com o meu colega de estágio, tendo em consideração uma reflexão 

sobre as nossas intenções educativas e o modo de as adequar ao grupo, 

prevendo situações e experiências de aprendizagem e a organização dos 

recursos humanos e dos materiais necessários à sua realização. Neste 

sentido, e face às questões das crianças, sentiu-se a necessidade de se ser 

educador/a investigador/a, tomando uma atitude de constante reflexão 

sobre a prática pedagógica e estratégias utilizadas pela criança em situa-

ções de aprendizagem, tendo havido um trabalho sistemático de pesquisa 

e investigação (Alarcão, 1996). 

Este projeto, durante todas as suas fases, teve um espírito de cooperação 

entre todos os membros, para dar resposta a certas necessidades educati-

vas (Reyes Santana, 2003). Desta forma, as planificações foram elabora-

das com o intuito de manter as crianças interessadas e intelectualmente 

despertas, intercalando atividades de grande esforço com outras de pouco 

esforço, umas que convidavam ao barulho e ao movimento, e outras que 

apelavam ao sossego (Braga, 2001). Devido ao facto de serem inúmeras 

as atividades desenvolvidas, irei destacar somente algumas. 

Depois das diversas pesquisas, e como forma de explorar as cores, usadas 

pelo pintor Romero Britto, as crianças ilustraram um desenho da sua 

obra, “O Gato” (cf. apêndice 15, ilustração 33). Esta ideia surgiu de uma 
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mensagem de vídeo da Baguera, em que ela anunciava antipatizar com 

gatos. Decidiu-se, assim, pesquisar curiosidades sobre este animal, com o 

intuito de ajudar a Baguera. Segundo Catita (2007), a abordagem ao tema 

“animais” é fascinante para as crianças, porque elas têm uma relação com 

o mundo animal muito diferente da dos/as adultos/as e veem, nos ani-

mais, uma espécie de mundo próprio, semelhante ao dos humanos.  

Outra atividade desenvolvida, também incitada pela personagem Bague-

ra, foi a ilustração de outro desenho de Romero Britto – a “Vaca”, com 

tintas e cotonetes (cf. apêndice 15, ilustração 34 a 36). Tal como Romero 

Britto, num primeiro momento, pintaram-se os espaços em branco do 

desenho e só depois se delineou a preto. 

De uma das nossas pesquisas, apercebemo-nos que Romero Britto faz 

releituras de outras obras, como foi o caso da obra “Abaporu”, um qua-

dro de Tarsila Amaral. Desta forma, decidimos fazer, também, a nossa 

releitura da mesma (cf. apêndice 15, ilustração 37 a 39), pois segundo 

Pillar (1991) a leitura de uma obra de arte é uma aventura em que a cog-

nição e a sensibilidade se interpretam na busca de significados. 

Uma das propostas sugeridas pelas crianças passava pela ilustração de 

um quadro de grandes dimensões de Romero Britto, em colaboração com 

um grupo de outro JI (cf. apêndice 15, ilustração 40 e 41). O papel do/a 

adulto/a é o de gerar oportunidades que permitam à criança iniciar expe-

riências, e fazer propostas de atividades para que ela tenha possibilidades 

de concretizar experiências de aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 

2007). O/A adulto/a ajuda a projetar, a fazer pontos de situação, a dispo-

nibilizar materiais, a eleger caminhos e experiências mais viáveis (Abreu 

et al., 1990).  



 Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 

O Fio da Curiosidade é o Pavio para o Conhecimento 

79 
 

Uma vez estabelecida a oportunidade de realizar esta parceria, com um 

outro grupo, de três anos, foram feitas duas videoconferências (cf. apên-

dice 15, ilustração 44 e 45), recorrendo ao software Skype. Na primeira 

foi feita a apresentação de todos, a explicação do nosso projeto e, ainda, 

o convite para colaborarem na concretização de uma parte do mesmo. A 

nossa proposta foi aceite, com grande entusiasmo, na ilustração de uma 

das metades do quadro de Romero Britto. Na segunda houve a possibili-

dade de percecionarmos o ponto da situação do outro grupo, na medida 

em que já se encontrava a meio a concretização do projeto. Depois de 

finalizado o trabalho do quadro de grandes dimensões, este foi colocado 

na Expo Miranda, em Miranda do Corvo, para exposição (cf. apêndice 

15, ilustração 42 e 43). 

Através das videoconferências, existiu partilha e expansão de conheci-

mentos em tempo real. A videoconferência dá vida à “ligação escola-

mundo exterior e permite aos estudantes ver o mundo de um modo mais 

válido” (D´Eça, 1998, p. 46).  

Este trabalho de cooperação foi um processo educativo para atingir de-

terminado objetivo comum. Niza (1998) refere que este processo tem-se 

revelado a melhor estrutura social para a aquisição de competências. 

Uma outra atividade sugerida pelas crianças, durante a elaboração da teia 

inicial prendeu-se com a ida ao Hospital Pediátrico da zona (cf. apêndice 

15, ilustração 46 e 47). Esta ideia teve como intuito principal distribuir 

um pouco de afeto, alegria e arte, às crianças hospitalizadas, através de 

um presente. Este continha uma obra de Romero Britto, eleita e ilustrada 

pelas crianças (cf. apêndice 15, ilustração 48 a 51) acompanhada do cân-

tico da música “Romero Britto” - criada, por mim e pelo meu colega de 
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estágio e cuja letra foi completada em trabalho de grande grupo
25

 (cf. 

apêndice 8). Este tipo de atividade contribui para promover atitudes e 

valores que conduzem a cidadãos conscientes e solidários (ME, 1997).  

Numa das pesquisas, descobrimos, também, que Romero Britto faz retra-

tos. Assim, recorrendo ao software Adobe Photoshop, produzimos, em 

suporte digital, caricaturas, de cada uma das crianças, e inclusive, da 

educadora, das auxiliares e de nós, próprios (cf. apêndice 15, ilustração 

52 e 53). Na entrega das caricaturas, cada um teve que identificar a sua. 

Como afirma Kossoy (1998), o processo de construção de sentido para a 

leitura da imagem envolve sentimentos, inclusive afetos. 

Outras e diversificadas atividades foram desenvolvidas ao longo do pro-

jeto, para além das supracitadas, em que o grupo recorria à escolha de 

técnicas e materiais diversos. O acesso e a seleção a vários materiais e 

técnicas de expressão plástica, supõe uma responsabilização pelo que é 

partilhado por todos e possibilita a exploração e descoberta em novas 

produções (ME, 1997). Proporcionaram-se experiências, onde contactan-

do com as obras de Romero Britto, se explorou, para além do desenho e 

da pintura, também a modelagem (cf. apêndice 15). Como referem as 

OCEPE (Ibid.), os contactos com a pintura e a escultura, constituem 

momentos privilegiados de acesso à arte e à cultura, ampliando o conhe-

cimento do mundo da criança e o seu sentido estético.   

Segundo Cordeiro (2010), a pintura e o desenho possibilitam desenvolver 

a imaginação, a criatividade e a sensibilidade da criança. Ao desenhar, 

                                                           
25 Segundo as OCEPE (ME, 1997), trabalhar as letras das canções relaciona o domínio da expres-

são musical com o da linguagem, que passa por compreender o sentido do que se diz, por tirar 

partido das rimas para discriminar os sons, por explorar o carácter lúdico das palavras e criar 

variações da letra original.   
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estimula o crescimento emocional, psíquico e físico, porque na represen-

tação gráfica, realiza exercícios a estes níveis (Derdyk, 2004). 

Ao longo da consecução do projeto, no decurso das atividades, as crian-

ças tiveram oportunidade de fazer os seus comentários e de avali-

ar/refletir sobre o processo, permitindo a tomada de consciência da ação 

desenvolvida, e a contínua adequação do processo educativo às necessi-

dades dos educandos. No final, foi feito um balanço global das aprendi-

zagens e de todo o trabalho desenvolvido
26

.  

O trabalho efetuado deve ser avaliado, pois é através da avaliação que se 

compara o que se aprendeu com as questões formuladas inicialmente, e 

se analisa o contributo de cada um dos elementos do grupo, a qualidade 

das tarefas realizadas, assim como, o nível de entre-ajuda (Katz et al., 

1998). Qualquer atividade pensada e implementada na educação pré-

escolar, necessita de, além de um planeamento, também de uma avalia-

ção, tendo em conta a caracterização do grupo e as suas potencialidades 

(Fisher, 2004). Assim sendo, a avaliação não é algo separado do processo 

ensino-aprendizagem. 

Sempre que um projeto termina, as crianças envolvidas devem divulgá-

lo, tornando-o útil aos outros - fase de divulgação (Vasconcelos et al., 

2012). Assim, foi preparada uma performance destinada às restantes salas 

do JI, incluindo a creche, ao grupo do outro JI que teve, também, uma 

ação interventiva no projeto, à família e à comunidade envolvente. Esta 

apresentação consistiu numa exposição de trabalhos, sistematizada, por 

ordem cronológica (cf. apêndice 17). Permitiu uma narrativa integradora 

e globalizante do projeto, sendo antecipadamente, discutido o que deveria 

                                                           
26 No apêndice 16, encontra-se o modelo da avaliação utilizada. Todas as crianças assinalaram 

“Gostei muito”. 
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ser apresentado e como apresentar. As crianças tiveram, assim, oportuni-

dade de treinar a informação ao público-alvo, sendo um processo cogni-

tivo sofisticado e elaborado (Katz et al., 1998). Tivemos a preocupação 

de distribuir, por todo o grupo, determinadas responsabilidades. Segundo 

Sanches (2001), o/a educador/a deve procurar estratégias que envolvam 

todas as crianças, de acordo com as suas capacidades e competências. 

Foi, ainda, patenteado um vídeo, que consistiu na apresentação de uma 

coletânea de gravações, selecionadas, e recolhidas ao longo da execução 

do projeto. Considero que foi uma experiência culminante, uma forma 

simbólica de reconhecer o que foi apreendido (Edwards et al., 1999).  

Considero, também, que a presença das famílias e da comunidade
27

 são 

elementos fulcrais na consecução do projeto, na medida em que, como 

refere Oliveira-Formosinho (1996), o seu envolvimento e implicação, 

facilitam a resolução de problemas e permitem que o JI possa cumprir o 

seu papel de mediador e de promotor das expressões culturais.  

Outra forma de divulgação utilizada foi a criação de um blogue
28

, na me-

dida em que foram reunidos os trabalhos realizados, informaticamente, 

desde a sua conceção até ao produto final, de modo que o leitor perspeti-

ve, todo o encadeamento do projeto “BioArte”. Segundo Gomes (2005), 

o blogue foi adquirindo visibilidade no contexto educativo, sendo atual-

mente perspetivado como um importante recurso e estratégia pedagógica. 

Este sistema digital pode ser usado, pelos/as professores/as como com-

plemento ao ensino presencial, que poderá ser um veículo privilegiado de 

comunicação (Barbosa & Granado, 2004). 

                                                           
27

 Foi elaborado um livro de assinaturas e comentários para as famílias e restantes membros da 

comunidade educativa para darem o seu testemunho/apreciação sobre a exposição e o projeto em 

si (cf. apêndice 17).   
28

 O link do blog do projeto “BioArte” é: http://projetobioarte.wordpress.com/.   
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Assim, e atendendo à sua vertente facilitadora da comunicação e intera-

ção, o blogue pode constituir-se como um importante contributo para 

uma maior e melhor comunicação entre todos os envolvidos no contexto 

educativo, proporcionando contribuições de vários elementos e conse-

quentemente uma partilha mais enriquecedora pela multiplicidade de 

contributos (Ibid.). 

Relativamente à organização espacial, o contexto de sala pode ser fre-

quentemente alterado. Assim, como forma de surpreender todos os inter-

venientes, a sala foi completamente demudada, levando-os para o Mundo 

da Arte de Romero Britto (cf. apêndice 17). Mudar o aspeto da sala, de 

acordo com as atividades a realizar, é um bom ponto de partida, já que a 

organização do espaço pode também ajudar nas aprendizagens das crian-

ças (Sanches, 2001). Estas, pelo facto de não saberem o que vão fazer e 

pela diferente organização do espaço, constatam que algo de novo vai 

acontecer, gerando automaticamente expectativas positivas (ibid.).  

Durante a minha prática pedagógica, corroborando a opinião de Hoh-

mann e Weikart (2009), realço a preocupação que tive, durante a minha 

prática pedagógica, de encorajar as crianças a uma aprendizagem ativa, 

proporcionando-lhes oportunidades de terem controlo sobre a sua própria 

aprendizagem. Por outro lado, fiz por criar condições favoráveis, para 

que pudessem ser possuidoras de voz própria e se sentissem com liberda-

de de expressão para poderem expandir informações e ideias, nas suas 

diferentes formas de expressão oral, escrita ou artística (ME, 1997). 
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CAPÍTULO V 

A Potencialidade da Implementação de um Projeto na Mudança de 

Comportamentos 
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O trabalho de projeto29 pode ser considerado como uma metodologia 

assumida em grupo que pressupõe implicação de todos os intervenientes, 

envolvendo trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificação e 

intervenção, com a finalidade de encontrar resposta para os problemas 

existentes (Leite, Malpique & Santos, 1989, p. 140). A metodologia de 

trabalho de projeto está voltada para o desenvolvimento de competências 

e faz com que a aprendizagem não se torne passiva, verbal e teórica, mas 

que tenha a participação ativa dos/as alunos/as (Oliveira, 2006). Por esse 

motivo, atualmente, existe uma tendência para a sua utilização, com mais 

frequência, nas escolas (Moura & Barbosa, 2006). A experiência com 

projetos nas escolas, nos últimos anos, tem-se mostrado eficiente no de-

senvolvimento das inteligências múltiplas30, no trabalho com os conteú-

dos, atitudes e procedimentos, além de permitir que o conhecimento pas-

se a ser tratado como uma rede de significados múltiplos (Machado, 

2004). 

Ao trabalhar com projetos, é possível desenvolver competências, propor 

tarefas complexas e desafios que estimulem os/as alunos/as a mobilizar 

os seus conhecimentos e completá-los (Oliveira, 2006). Além de consoli-

dar a aprendizagem, contribui também para a formação de hábitos e ati-

tudes e para a aquisição de princípios e estratégias que podem ser genera-

lizados para situações alheias à vida escolar (ME, 2002, p.27). 

Esta metodologia é vista pelo seu caráter potencializador da interdiscipli-

naridade. Potencializa a integração de diferentes áreas de conhecimento, 

                                                           
29

 A metodologia de trabalho de projeto está explorada na experiência-chave, Experiências de 

Aprendizagem do Projeto “BioArte”, no capítulo IV. 
30

 Segundo Gardner (1999), todos os indivíduos são inteligentes, mas de maneiras diferentes. 

Nesse sentido, Gardner (2000), destacou as várias inteligências das crianças, identificando oito: 

Linguística, Lógico-Matemática, Espacial, Musical, Corporal Cinestésica, Interpessoal, Intrapes-

soal e Naturalista.  



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

90 
 

quebra com as fronteiras disciplinares e favorece o estabelecimento de 

elos entre as respetivas áreas, numa situação contextualizada da aprendi-

zagem. Nesse sentido, Almeida (2002) destaca que o projeto evidencia-se 

numa atividade que rompe com as barreiras disciplinares, tornando per-

meável as suas fronteiras. A finalidade da interdisciplinaridade escolar é 

na difusão do conhecimento, voltada para o favorecimento do/a aluno/a 

na integração da aprendizagem, pelo estabelecimento de ligações de 

complementaridade entre disciplinas escolares (Fazenda, 1998). O ensino 

de natureza interdisciplinar estabelece uma articulação entre duas ou 

mais disciplinas (Pombo; Guimarães & Levy, 1994).  

Assim, a interdisciplinaridade foi utilizada no processo de ensino e de 

aprendizagem no desenvolvimento do projeto, “Poupar para Ganhar”, 

durante a nossa prática pedagógica, por se caracterizar pela integração 

real das disciplinas no interior de um mesmo projeto (Japiassu, 1976). 

Deste modo, a nossa ação pedagógica foi inspirada na metodologia de 

trabalho de projeto, tendo respeitado as seguintes etapas: implementação, 

desenvolvimento e gestão, divulgação e avaliação. 

Quando começámos o nosso estágio no 1.º CEB, encontrava-se um proje-

to a ser iniciado, na turma, e desenvolvido pela orientadora cooperante, 

intitulado “Poupar para Ganhar”. Foi-nos solicitado o prosseguimento do 

mesmo, no sentido de sensibilizar os/as alunos/as, e indiretamente as suas 

famílias, para a crescente necessidade de poupar, desenvolvendo atitudes 

mais responsáveis, do ponto de vista do consumo. Segundo Visa (2013), 

um dos melhores hábitos que uma pessoa deve desenvolver ao longo da 

sua vida é o de poupar, e como refere Confebras (2009), esta ação deve 

ser iniciada precocemente. Estimular na criança o ato de poupar ensinar-
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lhe-á a ter determinadas atitudes que aumentem o seu potencial de reali-

zações ao longo da vida (Ligocki & Lunes, 2013). 

Visto ser um projeto iniciado pela professora, pensámos também em de-

senvolver um outro com a turma, que partisse dela e de nós, de forma que 

estivessem relacionados e se complementassem. Surgiu, assim, a ideia de 

concretizarmos a sua implementação em parceria com um outro grupo de 

estágio, de outra Escola, também numa turma do 3.º ano. Tal como refere 

Dewey (1968, citado por Vayer & Matos, 1990), um projeto exige a ob-

servação objetiva das circunstâncias oferecidas pelo meio ambiente, que 

sejam ouvidos aqueles que possuem uma maior experiência, e ainda que 

se aceda aos conhecimentos resultantes de outras experiências semelhan-

tes. Assim sendo, um dos nossos primeiros passos foi procurar a nossa 

orientadora cooperante e, com ela, encontrar formas de relacioná-los, o 

melhor possível. 

Este projeto, que seria implementado em dois contextos diferentes, pre-

tendia consciencializar as crianças, docentes, não-docentes e famílias, da 

importância da redução do consumo do papel, para uma moderada utili-

zação e reutilização, como um contributo da não degradação dos nossos 

ecossistemas. Com conhecimento das grandes quantidades de recursos 

florestais necessárias para o fabrico do papel, é imprescindível refletir 

sobre as alternativas que minimizem os impactos ambientais e a gestão 

do seu consumo (Grigoletto, 2012). Como refere Manzini (2008), de-

vemo-nos preocupar com uma sociedade capaz de se desenvolver, não 

descurando a redução dos níveis de produção e consumo, e, simultanea-

mente, melhorando a qualidade de todo o ambiente. 

No sentido de transformar comportamentos e estimular a mudança de 

valores individuais e coletivos, são necessárias propostas pedagógicas 
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centradas na consciencialização e na motivação, de forma a minimizar os 

impactos ambientais e a tornar a sociedade mais sustentável (Jacobi, 

2006; Martirani et al., 2006; Silva & Gómez, 2010). Torna-se, assim, 

imprescindível, estimular a participação ativa das crianças na construção 

e inovação da sociedade, de modo a terem atitudes reflexivas em torno de 

problemáticas ambientais (Baccega, 2010; Jacobi, 2006). Por isso, a edu-

cação ambiental significa também educar para a cidadania, educar para o 

desenvolvimento do espírito crítico, ético e inovador, de modo a promo-

ver a transformação e a construção de uma sociedade sustentável (Pelici-

oni,1998). É necessário que os/as professores/as, acima de tudo, olhem 

para as crianças como cidadãos/ãs que também são capazes de participar 

na tomada de decisões e influenciar aqueles que as rodeiam. Foi nosso 

objetivo que a voz das crianças contribuísse para que a população fosse 

levada a assumir as suas responsabilidades e a cuidar do ambiente, a fim 

de colaborar na construção de uma sociedade sustentável e ecologica-

mente equilibrada (Tozoni-Reis, 2004). 

Estes dois projetos puderam assim aglutinar-se, ficando com o mesmo 

nome, “Poupar para Ganhar”, uma vez que o conceito de “poupar” tam-

bém está relacionado com questões ambientais. Na realidade, poupar 

bens consumíveis resulta numa poupança ecológica, economizando-se 

recursos naturais e evitando custos relativos à poluição e desastres ambi-

entais. Desta forma, foi possível o enfoque na redução/poupança do pa-

pel, promovendo não só a alteração dos valores, atitudes e comportamen-

tos ambientais, como também a fomentação da educação cooperativista e 

financeira nas crianças, educando-as quanto ao uso consciente do dinhei-

ro, para que no futuro se tornem adultos/as capazes de administrar as suas 

próprias finanças. 
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Para o desenvolvimento do projeto, a orientadora cooperante sugeriu e 

disponibilizou as terças-feiras à tarde. Contudo, tentámos sempre integrá-

lo com as áreas curriculares, ao longo de todos os dias. 

Começou por se concretizar com a apresentação de uma “nota de 5€”, de 

grandes dimensões, elaborada por nós, estagiários, com a intenção de se 

seguir um questionamento geral, por parte da turma, a respeito da origem 

e da intencionalidade da mesma (cf. apêndice 30, ilustração 105). Consi-

dero que é através da partilha, do debate de ideias e do questionamento 

que as crianças, para além de terem voz ativa no planeamento e na sele-

ção de atividades, desenvolvem o raciocínio e o espírito crítico 

(Duckworth, 1991). Devem sentir que estão a ser ouvidas e que as suas 

opiniões são pertinentes para o desenrolar das sessões. É importante que 

tenham oportunidade de partilhar as informações de que são detentoras e 

as suas vivências (Vasconcelos, 2008). Ao longo da recolha das ideias 

que surgiam através da análise da respetiva nota, ia sendo elaborada uma 

teia/rede concetual (cf. apêndice 31), utilizada por ser proporcionadora de 

um exercício criativo de prospeção ou de antevisão (Katz, et al., 1998). 

Durante esta recolha de ideias, em que os/as alunos/as manifestavam o 

que, inclusivamente, gostariam de fazer, iam surgindo sugestões que, sem 

dúvida, suportaram o desenvolvimento do projeto. Nesta fase de aprendi-

zagem, nós estagiários tivemos o papel de moderadores no auxílio da 

formulação das suas opiniões (Katz & Chard, 2009). Neste sentido, para 

a concretização da parceria com a turma já referida, pensou-se na hipóte-

se de se realizar um intercâmbio de ideias, informações, atividades, que 

se veio a verificar através de vídeos, cartas e e-mails (cf. apêndice 32). 

Outra das propostas que sugeriram, passava pela elaboração de moedas e 

notas, semelhantes à realidade (cf. apêndice 30, ilustração 108 e 109). Ao 
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desenvolvermos esta proposta, chegou-se a uma outra, que consistia na 

utilização do “dinheiro” para a exploração dos conceitos de “ganho” e 

“perda”, acabando por se concretizar através da criação de um plano de 

gastos. Este surgiu, devido à constatação, por parte dos/as outros/as do-

centes e não-docentes da Escola, de comportamentos menos aceitáveis 

que a turma demonstrava fora da sala de aula, e depois da orientadora 

cooperante nos ter colocado o desafio de concebermos uma metodologia, 

que influenciasse o comportamento dos/as alunos/as de forma positiva. 

Desta forma, concebemos, criámos o plano de gastos (cf. apêndice 30, 

ilustração 138 a 141). Ensinar a gerir o dinheiro, nestas idades, é impor-

tante para fomentar a autodisciplina e a maturidade financeira, sendo, por 

isso, a escola um local privilegiado para as preparar nesse sentido (Kro-

etz, Valentim & Censi, 2012). 

Esta metodologia foi ao encontro dos contratos comportamentais, que 

consistiu num acordo entre alunos/as, professora e nós estagiários, onde 

foram estipuladas responsabilidades, em que, com a mudança para com-

portamentos positivos, haveria reforços de compensação, traduzidos, 

neste caso, em maiores ou menores valores monetários (Lopes & Ruther-

ford, 2001). Recorrendo ao Português, foram registadas todas as regras 

de funcionamento, no plano de gastos de cada um, após uma discussão 

em conjunto, determinando os valores a gerir consoante os comporta-

mentos, desempenhos e rendimentos. Optámos por incluir as crianças no 

processo de negociação, em que assumiram um compromisso fundamen-

tal com as outras e consigo próprias, para que os contratos comportamen-

tais resultassem e tivessem eficácia (Ibid.). Não descurámos a transmis-

são da relevância de determinados valores (honestidade, verdade, entre 

outros). 
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Diariamente eram atribuídos ou retirados valores monetários, consoante o 

desempenho individual, na sua globalidade, ao longo do dia, tendo cada 

criança que mentalmente adicionar e subtrair quantias de dinheiro, fo-

mentando assim competências em cálculo mental. Foram desenvolvidas 

várias atividades ao longo do projeto, introduzidas maioritariamente pela 

personagem fantasiosa Balú
31

, onde os/as alunos/as tinham que realizar 

determinados desafios, que lhes permitia receber determinado valor em 

dinheiro, consoante o sucesso da sua concretização.  

Sempre que cada um atingisse dez euros, receberia uma medalha, em 

autocolante, para colar no plano de gastos (cf. apêndice 30, ilustração 

106). Esse dinheiro era guardado em carteiras recicladas, que eles pró-

prios elaboraram a partir de embalagens de leite e sumo, trazidas de casa, 

recorrendo à Expressão Plástica e ao Estudo do Meio32 (cf. apêndice 30, 

ilustração 110 e 111). Como refere Luck (1994), a interação das discipli-

nas do currículo escolar entre si permite uma formação integral das cri-

anças, para que possam exercer criticamente a cidadania mediante uma 

visão global do mundo e ainda, para que sejam capazes de enfrentar pro-

blemas complexos, amplos, globais da realidade atual. No final do nosso 

estágio, foi feito um balanço geral, relativamente ao dinheiro que cada 

um tinha obtido, tendo sido atribuídas três medalhas de mérito (ouro, 

prata e bronze) aos que alcançaram maiores valores monetários, acaban-

do por ser considerados gestores de excelência (cf. apêndice 30, ilustra-

ção 137).  

                                                           
31

 Esta personagem facilitou a integração das práticas e uma melhor inter-relação entre as várias 

áreas curriculares, como também com o projeto, pela introdução de uma mística diária. 
32

 A elaboração das carteiras recicladas levou os/as alunos/as a reconhecerem, mais uma vez, a 

importância da preservação dos ecossistemas, da biodiversidade, dos recursos, para garantir a 

sustentabilidade. 
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O resultado da utilização deste plano de gastos foi muito positivo, na 

medida em que ao longo da nossa prática pedagógica foi decrescendo, 

acentuadamente, o número de queixas relacionadas com o comportamen-

to desajustado dos/as alunos/as, tendo-se verificado uma evolução forte-

mente positiva a este nível. Organizámos e realizámos atividades que 

pudessem possibilitar “o desenvolvimento de atitudes e a aprendizagem 

de procedimentos e valores fundamentais para o exercício pleno da cida-

dania” (ME, 1999, p.202). 

Para além de mudanças a nível do comportamento, foi nossa intenção, 

provocar a construção de conhecimentos, ideias, a melhoria de atitudes e 

o desenvolvimento de habilidades, que permitissem que o/a aluno/a fosse 

um agente eficaz e transformador na sociedade (Sacristán & Gómez, 

1998). Este projeto esteve, assim, focado na incorporação de novos valo-

res e práticas, tanto a nível social, ambiental, ético, como económico. 

Segundo Morin (2004), a metodologia de projetos é um caminho para a 

transformação dos espaços e das relações interpessoais. 

Preocupámo-nos em proporcionar diversas experiências, com o intuito de 

educar as crianças contra o desperdício, em defesa da preservação e con-

servação do ambiente, relacionando com questões económicas, permitin-

do, assim, que ficassem sensibilizadas e despertas para este tipo de pro-

blemas. Neste sentido, irei destacar mais algumas experiências, entre 

outras, que realizámos. 

No início do nosso estágio, os/as alunos/as propuseram criar um ecopon-

to de recolha de papel, para posterior reutilização deste e sua reciclagem. 

Na altura do Natal, pensou-se na realização de troca de prendas económi-

cas, entre eles. Desta forma, com o papel recolhido, elaborou-se, na sala 

de aula, pasta de papel reciclado para a criação de cartões de Natal (cf. 
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apêndice 30, ilustração 112 e 113). Seguidamente, reutilizaram paus de 

gelados, decorando-os livremente, para funcionarem como marcadores 

(cf. apêndice 30, ilustração 114 e 115). Além disso, pintaram folhas de 

papel reciclado, ao som de duas músicas natalícias, com a finalidade de 

construírem caixas, em origami (cf. apêndice 30, ilustração 116 e 117). 

Assim, estas caixas pintadas, com os marcadores e os cartões no seu inte-

rior, serviram como troca de prendas (cf. apêndice 30, ilustração 118). 

Foi, ainda, construída nesta época natalícia, uma árvore com caixas de 

ovos vazias, trazidas de casa, e os respetivos enfeites foram elaborados a 

partir das embalagens de leite (cf. apêndice 30, ilustração 119 a 122).  

Uma outra atividade passou pela elaboração de uma lista de compras, 

onde as crianças tiveram acesso a uma loja virtual (construída por nós, 

estagiários) para poderem, individualmente, selecionar produtos alimen-

tares para as refeições de um dia, tendo em consideração o que era útil e 

indispensável e não tudo o que se pretendia, não descurando, ainda, o 

aspeto monetário (cf. apêndice 30, ilustração 123 a 125). 

Como forma de levar este projeto para casa, cada criança pensou em situ-

ações concretas, em que a sua família não tivesse o hábito de poupar, e, 

assim, criou um cartaz de sensibilização para a poupança. De acordo com 

Perrenoud (2000), há que envolver os/as pais/mães na construção dos 

saberes, mobilizando-os para as atividades e envolvendo-os, sempre que 

possível. É importante que a escola e a família sejam parceiros privilegi-

ados de todo o processo educativo para que, desta interação permanente, 

se possa obter um desenvolvimento harmonioso e equilibrado dos indiví-

duos (Oliveira, 2010).  

Explorámos, também, as consequências da desflorestação, através do 

visionamento de dois vídeos, e, a partir daí, construímos um mundo, em 
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papel, visto de duas formas, em que, numa metade estava representado 

um mundo ideal, com respeito pelo ambiente e pela sua preservação, e na 

outra, as consequências da desflorestação (cf. apêndice 30, ilustração 126 

a 130).  

Na altura da época dos Reis, foram elaborados bolos-reis de cartão reci-

clado, em que alguns deles foram entregues como presentes a outras tur-

mas, da escola, aquando o cântico das Janeiras33 (cf. apêndice 30, ilustra-

ção 131 a 136). Segundo Murcia (2005), o processo cooperativo envolve 

o enriquecimento pessoal e a exploração das possibilidades criativas 

dos/as alunos/as num ambiente onde ninguém é discriminado ou excluí-

do. 

No desenvolvimento do nosso projeto, procurámos não descurar a fase de 

divulgação, na medida em que a criança ao difundir o seu trabalho, faz 

uma síntese da informação adquirida para a apresentar aos outros. Nesta 

fase, “revemos, reequacionamos, integramos as vivências e as experiên-

cias num todo significativo e significante” (Vasconcelos et al., 2012, p. 

78). Contudo, por indisponibilidade da orientadora cooperante, utilizando 

como argumento, a elevada carga de conteúdos a lecionar, não foi possí-

vel proporcionar este momento. Para o superar, optámos por elaborar um 

vídeo, com uma coletânea de gravações, que contemplava os principais 

momentos de exploração do projeto, e outros, vividos ao longo do está-

gio. Oferecemos à turma e à professora um álbum de recordações, com 

fotografias, de diversos momentos vivenciados e, ainda, caricaturas, pro-

duzidas, em suporte digital, recorrendo ao software Adobe Photoshop, de 

cada uma das crianças, e inclusive, da professora e de nós próprios (cf. 

apêndice 33). Na entrega das mesmas, cada um teve que se identificar. 

                                                           
33 Esta atividade que nós, estagiários, propusemos à turma foi pioneira na escola. 
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A avaliação do projeto foi sendo realizada ao longo do seu decurso. Con-

tudo, no sentido de cada aluno/a registar a sua avaliação, finalmente foi 

produzida uma ficha, que os convidava a escrever e a deixar o seu teste-

munho sobre os aspetos mais significativos (cf. apêndice 30, ilustração 

142). Os registos permitiram-lhes rever e avaliar todo o processo, toman-

do consciência da sua ação e apercebendo-se também do que aprenderam 

(Vasconcelos et al., 2012).  

Desenvolver a metodologia de projeto no estágio do 1.º CEB foi um 

grande desafio, na medida em que pela quantidade de conteúdos que tive-

ram que ser explorados, nem sempre foi fácil a sua incrementação. No 

entanto, acabou por ser, sem dúvida, uma excelente aprendizagem, onde 

compreendi que é principalmente, na possibilidade de relacionar as disci-

plinas em atividades ou projetos, pesquisa e ação, que a interdisciplinari-

dade poderá ser uma prática pedagógica e didática adequada aos objeti-

vos do ensino (ME, 2002).  

Foi uma experiência enriquecedora, na medida em que foi muito gratifi-

cante ver a evolução manifestada pelos/as alunos/as, relativamente à mu-

dança de atitudes, em que eles próprios, a professora e as famílias tam-

bém se envolveram e colaboraram com a mesma finalidade, para que os 

objetivos propostos fossem atingidos. É importante salientar a necessida-

de de uma formação humana/social integral e integradora, que não disso-

cie o desenvolvimento intelectual e profissional das dimensões plurais e 

múltiplas do ser, do saber-fazer, do conviver, associadamente a valores, 

atitudes e posturas a serem incorporadas como vivências sociais mais 

solidárias, responsáveis e justas (ME, 2006). 
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CAPÍTULO VI 

TPC: Tanto Por Conhecer 
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Os Trabalhos Para Casa (TPC) têm uma forte e longa tradição escolar, 

sendo uma prática habitual da maioria das escolas portuguesas e usados 

um pouco por todo o mundo. São uma das estratégias pedagógicas mais 

popularizadas em diversos países, diferentes gerações e graus de ensino 

(Mourão, 2004; Paik, 2003; Warton, 2001). Instituíram-se como rotina 

curricular, verificando-se, na sua aplicação, uma grande constância e 

uniformidade das práticas dos/as docentes. Apesar da sua utilização em 

várias culturas, o debate sobre as vantagens e desvantagens da marcação 

de TPC pelos/as professores/as, tem sido objeto de grande controvérsia 

(Landing-Corretjer, 2009).  

Segundo Araújo (2009), utilizam-se diferentes designações para indicar 

os trabalhos escolares que as crianças e jovens fazem fora da sala de aula. 

Essas nomenclaturas podem ser as seguintes: trabalhos de casa, deveres, 

trabalhos da escola, trabalhos para casa, a sigla TPC, entre outras. A de-

signação “trabalho para casa” é a expressão mais usada, seguida de “de-

veres
34

” (Ibid.).  

O TPC é uma complexa ferramenta educativa (Corno, 2000) que faz par-

te do quotidiano escolar (Van Voorhis, 2003) e foi alvo de investigações 

durante 80 anos, pelo menos nos EUA (Cooper, Robinson & Patall, 

2006). De uma maneira geral, é definido como o trabalho académico es-

tabelecido na escola, pelo/a professor/a, devendo ser completado pelos/as 

alunas/os fora da sala de aula, em horário extra letivo, geralmente em 

casa e, deste modo, sem a orientação direta do/a professor/a durante a 

realização (Cooper, 2001). Importa realçar que esta definição exclui 

apoios e estudo supervisionado na escola ou apoio de profissionais. Para 

                                                           
34 A palavra “deveres” tem vindo a ser substituída por “trabalhos para casa”, pelo valor simbólico 

e semântico da palavra “dever”, que tem uma conotação negativa ao contrário de “trabalho” que 

se liga a esforço e sucesso (conotação positiva) (Araújo, 2009). 
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Hong e Milgram (2000), a realização do TPC é o processo que ocorre 

quando o/a aluno/a faz um esforço continuado, realizando em casa ou 

noutro contexto extraescolar, as tarefas de aprendizagem que lhe foram 

prescritas na escola. 

Muitas vezes é utilizado pelos/as professores/as para desenvolver compe-

tências escolares nas crianças (Rosário, 2004), e quando praticado com 

eficácia, pode levar à sua aquisição, ao longo do tempo, como por exem-

plo, iniciativa, autodisciplina, responsabilidade, independência e capaci-

dade de gestão de tempo (Cooper, 1989b; Corno, 2004; Xu, 2004). Os 

trabalhos de casa são considerados por muitos/as professores/as como 

uma das ferramentas mais viáveis e indispensáveis para a promoção da 

qualidade da aprendizagem dos/as seus/suas alunos/as e, consequente-

mente, para a melhoria da qualidade do processo educativo. Segundo 

Epstein e Van Voorhis (2001), os TPC são “reconhecidos como um indi-

cador de escolas e alunos[/as] de sucesso” (p. 37). 

Os/As alunos/as ao realizarem este tipo de tarefas, como refere Villas-

Boas (1998), têm a possibilidade de adquirir a experiência necessária à 

maturação das matérias e temas explorados na escola, ao seu ritmo e sem 

os constrangimentos que as aulas impõem. O facto de os TPC permitirem 

que as crianças os realizem sem a presença física do/a professor/a e, por-

tanto sem a sua orientação direta, poderá dotar os/as alunos/as de compe-

tências de autonomia, e de os habilitar a serem capazes de controlar o 

tempo. Desta forma, existe a possibilidade de a criança fazer escolhas, 

tornando-se responsável pela determinação das condições em que apren-

de, sem supervisão do/a professor/a (Corno, 2000; Trautwein & Köller, 

2003). Epstein e Van Voorhis (2001) referem que a realização de traba-

lhos de casa poderá ser uma boa forma do/a aluno/a aprender a gerir o 



 Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 

O Fio da Curiosidade é o Pavio para o Conhecimento 

105 
 

seu tempo, de fortalecer ou construir a sua responsabilidade, ou até mes-

mo descobrir o sentido da valorização do esforço e da perseverança para 

alcançar os objetivos pretendidos. É extremamente importante que estes 

objetivos sejam acompanhados da colaboração entre professores/as, alu-

nos/as e pais/mães. 

Neste sentido, alguns autores perspetivam o TPC como um processo 

complexo, envolvendo uma teia de dimensões intrincada pela interação 

de vários agentes e diferentes contextos: a escola, a família, o/a aluno/a e 

o ambiente (Cooper, 2001; Corno, 2000; Coutts, 2004; Hong & Milgram, 

2000). Todos estes agentes assumem determinadas responsabilidades: 

os/as professores/as planeiam e determinam as tarefas que os/as alunos/as 

devem executar, estes/estas devem realizá-las e a família e outros agentes 

educativos podem ou não colaborar na realização das mesmas (Corno, 

2000).  

Na opinião de Patton (1994), é imprescindível que o papel da família, a 

este nível, seja de certa forma, limitado. A sua intervenção deve ser no 

sentido de criar um ambiente favorável que estimule a concentração do/a 

aluno/a, o ajude a gerir o seu próprio tempo e a proceder à obtenção do 

material necessário (Ibid.). O apoio dos/as pais/mães na realização dos 

trabalhos de casa, deve ser criterioso, a fim de evitar criar confusões no/a 

aluno/a, motivadas pelo facto de pais/mães e professores/as não usarem a 

mesma estratégia pedagógica. 

Contudo, Araújo (2009) afirma que as crianças em idade escolar possuem 

cada vez menos tempo efetivamente livre para brincar e para se recrear, 

pelo facto de o tempo de que dispõem depois das aulas, ser vivido como 

“apêndice do tempo escolar” (p.47), ou seja, como forma de dar resposta 

às tarefas impostas ou condicionadas pela escola, como os TPC. Neste 
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sentido, é preciso ter em conta que uma criança pequena está na sala de 

aula, diariamente, mais ou menos entre cinco a seis horas, a exercer o seu 

“ofício” de aluno/a, por isso é necessário que depois, tal como refere 

Araújo (2009), tenha a possibilidade de desempenhar o seu “ofício” de 

criança, que é brincar
35

. A brincadeira permite-lhe vivenciar o lúdico e 

descobrir-se a si mesma, apreender a realidade, tornando-se capaz de 

desenvolver o seu potencial criativo (Siaulys, 2005). 

Depois das aulas, os/as alunos/as têm, ainda, um conjunto de atividades 

extracurriculares (expressão musical, inglês, expressão físico-motora, 

etc.), ATL, atividades extraescolares e ainda os trabalhos de casa. Che-

gam a trabalhar de oito a nove horas por dia. Despendem tanto tempo a 

assimilar conhecimentos que parece não lhe sobrar tempo para aprender a 

servir-se deles. (Perrenoud, 1995). Os TPC são cada vez mais excessivos 

e as crianças ficam com pouco tempo livre para o lazer, para socializar 

com outras, para descansar e para fazer atividade física (Araújo, 2006).  

Comos sabemos, muito trabalho provoca stress e cansaço nos/as adul-

tos/as. Na infância, as consequências são ainda maiores (Araújo, 2009). 

O stress pode provocar diferentes reações, que segundo Trianes (2004) 

podem ser dores de cabeça, dores de barriga, falta de apetite, choro de 

noite sem motivo, entre outras. São reações de uma conduta regressiva, 

que costuma estar associada à recusa de ir à escola. 

O excesso de trabalhos faz com que as crianças desvalorizem o conheci-

mento, fiquem sem vontade para estudar, por ser um trabalho muito se-

                                                           
35 A criança ao brincar revela o seu estado cognitivo, visual, auditivo, tátil, motor, relacionando-

se com os outros e com o mundo que a rodeia, possibilitando, assim, a constituição do pensamen-

to infantil (Vygostsky, 1998). A importância do brincar para o desenvolvimento infantil reside no 

facto de esta atividade contribuir para a mudança, na relação com os objetos. Durante a brincadei-

ra podem ser dados outros sentidos aos objetos e jogos, quer a partir da própria ação ou imagina-

ção, quer nas relações estabelecidas com os/as amigos/as (Cerisara, 2002). 
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melhante ao que já fizeram na sala de aula, que lhes exige muito esforço, 

e por ter como objetivo exclusivo a apresentação e avaliação na aula do 

dia seguinte (Araújo, 2009). Os trabalhos de casa, muitas vezes, assu-

mem o papel de cópias de textos, repetições de palavras, fichas que in-

cluem problemas e cálculos que reproduzem os conteúdos dos manuais e 

do que foi feito na sala de aula (Ibid.). Neste sentido, a criança não é pro-

tagonista do seu estudo, e, segundo Ballenato (2008), deve ter “um papel 

ativo na aprendizagem e não se limitar a ser um mero recetor passivo” (p. 

198). Deve pesquisar, investigar, comparar, reestruturar, criar, pensar, 

avaliar, sintetizar, desenhar, criticar, expor, redigir, autoavaliar (Ibid.). 

Os TPC representam um trabalho rígido, limitado e repetitivo que é con-

fundido com o ato de estudar (Araújo, 2009). 

Ao realizar o estágio do 1.º CEB, verifiquei que existia, por parte da pro-

fessora cooperante, uma certa sensibilidade relativamente à escolha e à 

quantidade de tarefas que estipulava para as crianças realizarem em casa, 

como complemento ao processo de aprendizagem. O investigador Mei-

rieu (1998) alerta para o facto de o/a professor/a dever ter em conta a 

especificidade do/a aluno/a, quando faz a escolha e planificação das tare-

fas para casa, não descurando o aspeto relativo à quantidade de trabalho a 

ser realizado, para que seja considerado um processo de aprendizagem. 

Neste sentido, a orientadora cooperante não exagerava na marcação de 

trabalhos de casa, existindo, inclusivamente, um dia da semana em que 

não estabelecia qualquer trabalho, pela elevada carga horária desse dia. 

Ao fazer uma seleção criteriosa, geralmente, possibilitava às crianças que 

pudessem, inclusivamente, desenvolver a sua imaginação e sair da rotina 

diária. Desta forma, permitia-lhes que fizessem pesquisas de temas que, 

frequentemente, partiam delas na própria sala, elaborassem histórias, 

poemas, textos criativos, com ou sem ilustrações, criassem árvores gene-
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alógicas, procurassem e produzissem curiosidades, adivinhas, anedotas, 

trava-línguas para depois apresentarem aos/às colegas/as, entre muitas 

outras tarefas.  

Como refere Araújo (2009), os TPC que se identificam como “mecâni-

cos”, “repetitivos” e “excessivos” devem deixar de existir, porque é um 

trabalho rígido que não valoriza a curiosidade da criança. A maioria 

dos/as alunos/as da turma, quando anotava os trabalhos de casa e, poste-

riormente, os apresentava, demonstrava grande satisfação, interesse e 

fascínio, levando-me a considerar que não eram repetitivos, nem excessi-

vos, mas sim desafiadores e valorizadores da curiosidade dos mesmos. 

Considero, assim, importante que haja criatividade na educação e que os 

TPC permitam desenvolvê-la, devendo, por isso, ser diversificados, esti-

muladores da imaginação e do espírito crítico, fomentando a originalida-

de e a inovação. Como referem Santos e Balancho (1987), cada profes-

sor/a deve estimular e praticar a criatividade dos/das seus/suas alunos/as. 

Neste sentido, concordo com Meirieu (1998), quando afirma que: 

Os trabalhos de casa são sempre necessários; poderão ser, sem 

dúvida, menos numerosos, mais objetivos, mais acessíveis, mas é 

necessário que haja alguns para desenvolver nos[/as] alunos[/as] 

a autonomia e a responsabilidade, bem como o sentido de organi-

zação, o interesse em aprofundar os seus conhecimentos e o gosto 

pelo trabalho pessoal (…) (p. 14 e 15). 
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Cooperação entre Docentes do Ensino Regular 
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Na Creche e JI, onde desenvolvi o meu estágio de educação pré-escolar, 

existia no grupo de crianças, uma com necessidades educativas especiais 

(NEE) e, na escola onde realizei o meu estágio de 1º CEB, havia três com 

dificuldades de aprendizagem, sendo, em ambos os casos, acompanhadas 

por uma professora de apoio. 

Consideram-se crianças com NEE, aquelas que têm graves dificuldades 

no processo de aprendizagem e participação no contexto escolar, familiar 

e comunitário, decorrentes da interação entre fatores ambientais (físicos, 

sociais e atitudinais) e limitações de grau acentuado a nível do seu funci-

onamento, num ou mais dos seguintes domínios: sensorial (visão e audi-

ção), motor, cognitivo, comunicação, linguagem e fala, emocional e, ain-

da, personalidade (ME, 2001).  

Quando falamos em NEE, referimo-nos, consequentemente, às suas ne-

cessidades individuais. No entender de Correia e Martins (2002), as cri-

anças demonstram condições específicas e, por isso, podem necessitar de 

apoio de serviços de educação especial. Os mesmos autores (Ibid.) refe-

rem as condições específicas como o conjunto de problemáticas relacio-

nadas com autismo, cegueira-surdez, deficiências (auditiva, visual, men-

tal, motora), perturbações emocionais graves, problemas de comporta-

mento e de comunicação, dificuldades de aprendizagem, traumatismo 

craniano, multideficiência e outros problemas de saúde. 

Numa perspetiva de inclusão
36

, a Declaração de Salamanca (1994), asso-

cia ao conceito de NEE, as deficiências, as dificuldades de aprendizagem 

e a sobredotação, tendo também em consideração as crianças de rua, as 

                                                           
36 Segundo Correia (2003) a inclusão passa por encontrar formas de aumentar a participação de 

todas as crianças com NEE, incluindo aqueles com NEE severas, nas classes regulares, indepen-

dentemente dos seus níveis académicos e sociais, garantindo a igualdade, quer no acesso, quer nos 

resultados. 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

114 
 

que trabalham, as que pertencem a populações nómadas, a minorias étni-

cas ou culturais e a grupos desfavorecidos ou marginais. 

As dificuldades de aprendizagem manifestam-se, quase sempre, associa-

das a problemas de natureza comportamental e emocional. A sua conco-

mitância é considerada bastante frequente (Linhares, Parreira, Maturano 

& Sant’Anna, 1993; Graminha,1994; Martini & Burochovitch, 1999). 

Roeser e Eccles (2000) propõem que as dificuldades comportamentais e 

emocionais, por sua vez, influenciam problemas académicos e estes afe-

tam os sentimentos e os comportamentos das crianças. Estas, com fraco 

desempenho escolar, e que consideram isso, como incompetência pesso-

al, revelam sentimentos de vergonha, dúvidas sobre si mesmas, baixa 

autoestima e distanciamento da aprendizagem, caracterizando-se, inclu-

sivamente, com problemas emocionais (Ibid.). Neste sentido, segundo 

Elbaum e Vaughn (2001), apresentam um risco elevado de terem um 

autoconceito negativo, particularmente na área académica. A experiência 

escolar tem, assim, um papel crucial na formação das suas próprias per-

ceções. 

Segundo Correia (1997), estas crianças necessitam de apoios pedagógi-

cos, terapêuticos, médicos, sociais, psicológicos, durante parte do seu 

percurso escolar, no sentido de facilitar o seu desenvolvimento académi-

co, social, emocional e pessoal. Para Correia e Martins (2002), estes 

apoios são fundamentais numa escola inclusiva, uma vez que permitem 

que a concretização dos objetivos das planificações individualizadas seja 

alcançada. Ainda os mesmos autores (Ibid.) definem os apoios educativos 

como sendo o conjunto de intervenções prescritas nas planificações, des-

tinando-se a munir as crianças referenciadas com um rol de competên-
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cias, que possam contribuir para a sua inserção futura na sociedade, auto-

nomizando-as e responsabilizando-as. 

Desta forma, deve existir um apoio direto às crianças, num trabalho de 

colaboração e cooperação entre os/as educadores/as, professores/as do 

grupo, com os/as professores/as de apoio, de modo que desenvolvam 

estratégias que promovam o sucesso escolar (Correia, 1997). Segundo 

Barros (1994), colaboração é um trabalho em comum com uma ou mais 

pessoas e cooperação significa auxílio e contribuição. Para Correia 

(1997), a colaboração é uma componente essencial da inclusão, definin-

do-a como sendo o trabalho conjunto de dois ou mais professores/as (e, 

até, de outros agentes educativos), no sentido de dar resposta aos proble-

mas educacionais que lhes são colocados no seu dia-a-dia escolar.  

Um dos grandes desafios que hoje se coloca a todos/as estes/as professo-

res/as, pelas suas diferentes funções, é o de conseguirem uma boa prática 

de trabalho em equipa/parceria, que seja eficiente, onde exista uma com-

plementaridade recíproca entre as diversas contribuições trazidas para o 

concreto do quotidiano, por cada um dos membros do respetivo grupo. 

Alguns estudos (Ripley, 1997; Salend & Duhaney, 1999; Argulles, 

Hughes & Schumm, 2000) defendem que a colaboração entre a educação 

especial e a educação regular, quando é eficaz, beneficia todas as crian-

ças, a nível do desempenho académico, autoestima, motivação, habilida-

des sociais e relacionamento com os pares, mas também os/as professo-

res/as, que acabam por se sentir renovados/as e entusiasmados/as. 

Neste sentido, é importante que os elementos envolvidos na colaboração 

sintam que a sua contribuição é válida e que pressupõe atingir um objeti-

vo. Neste tipo de trabalho de parceria, o foco da intervenção deverá ser 

colocado no reconhecimento e promoção das forças, competências e re-
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cursos que possam ajudar a concretizar os objetivos pretendidos, para ir 

ao encontro dos interesses das crianças, com vista ao sucesso das mes-

mas. Por este motivo, deve ser disponibilizado um sistema de apoio que 

permita aos/às professores/as resolver problemas de forma cooperativa e 

colaborativa (Correia, 2002). 

A cooperação entre professores/as é indubitavelmente necessária. Contu-

do, esta pode resultar em colaboração ou em colegialidade
37

 artificial. Na 

colegialidade artificial, Hargreaves (1998) argumenta que, “as relações 

profissionais de colaboração existentes entre os[/as] professores[/as] não 

são espontâneas, voluntárias, orientadas para o desenvolvimento, alarga-

das no tempo e no espaço imprevisíveis” (p. 219).  

Muitas vezes, as interações entre professores/as de ensino regular e os de 

apoio educativo aproximam-se mais da perspetiva de colegialidade artifi-

cial (Morgado, 1999). Desta forma, é realmente necessário ultrapassar 

estas barreiras entre os diferentes profissionais, tendo presente, que ne-

nhum profissional, isoladamente, conseguirá lidar com a diversidade das 

necessidades das crianças. A qualidade de cooperação entre profissionais 

promove o desenvolvimento dos padrões de desempenho e, consequen-

temente, proporciona mais segurança em relação às próprias capacidades, 

contribuindo para uma importante base de apoio para os processos de 

mudança (Ibid.). 

Em ambos os estágios que realizei, apercebi-me da importância de uma 

colaboração e cooperação de qualidade entre profissionais, e a sua reper-

cussão nas crianças. Considero que, a relação de cooperação existente 

entre a educadora cooperante e a professora de apoio, na Creche e JI, e, a 

                                                           
37 Colegialidade, segundo Lam et al.(2002) é um processo em que os/as professores/as se ajudam 

mutuamente, adquirindo novas capacidades e onde se resolvem problemas concretos através de 

objetivos comuns, refletindo-se nas suas práticas. 
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da orientadora cooperante e professora do ensino especial, na Escola do 

1.º CEB, era díspar, tendo verificado que neste último contexto existia 

uma maior cooperação e colaboração. Como já foi referido anteriormen-

te, as relações colaborativas e colegiais permitem que os/as professo-

res/as aprendam uns com os outros, partilhando e desenvolvendo em con-

junto as suas competências (Hargreaves, 1998). 

Durante o estágio de educação pré-escolar, notei que, por vezes, a valori-

zação, relativamente às opiniões, atitudes, metodologias, entre as inter-

venientes, era por elas próprias descurada, e segundo Hargreaves (Ibid.), 

por ser um poderoso fator na colaboração, não deveria acontecer. As 

principais divergências diziam respeito a barreiras comunicativas, ambi-

guidade nos papéis, diferenças nos valores e filosofias de atuação 

(Walther-Tomas et al., 2000). Neste sentido, em algumas situações, opta-

vam por resolver, individualmente os diferentes problemas, adotando as 

medidas e as estratégias que consideravam mais adequadas. Como salien-

tam Pugach e Johnson (1995), é muito importante a capacidade de ouvir 

os outros, pois só assim, os vários intervenientes poderão alcançar uma 

boa solução para os problemas. Segundo Gerber e Popp (1999), o con-

senso é importante, para evitar confusões nas crianças.  

Apesar da falta de comunicação existente em determinadas situações, a 

educadora cooperante considerava que o apoio concebido pela professora 

do apoio tinha aspetos positivos, mas as suas intervenções e interrupções 

demasiadas tornavam-se barreiras, perturbando o funcionamento e as 

rotinas da aula. Wood (1998) ao analisar as interações entre professo-

res/as, constatou que as intervenções em demasia, do/a professor/a de 

apoio na sala de aula, acabam por ser percecionadas como intrusivas pe-

lo/a docente do ensino regular. 
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Inglese (1996), ao referir-se a um estudo que teve como objetivo compa-

rar as perceções recíprocas de professores/as de ensino regular e dos de 

apoio educativo, verificou que a maioria dos/as docentes identificam o/a 

professor/a de apoio, como sendo um/uma profissional cujas recomenda-

ções são muitas vezes difíceis de implementar. 

Relativamente ao estágio do 1.º CEB, deparei-me com uma situação dife-

rente, em que a resolução de problemas já era obtida por meio da coope-

ração (Ainscow, 2000). Neste contexto, as duas professoras trabalhavam 

em conjunto, partilhando experiências, conhecimentos e saberes que re-

sultavam numa tomada de decisão coletiva. Era visível, que existia o res-

peito recíproco pelas competências, diferentes pontos de vista, experiên-

cias e conhecimentos de que cada uma era portadora.  

A comunicação é a chave para o sucesso de relacionamentos profissio-

nais bem sucedidos (Dettmer, Dyck & Thurston, 1999). Entre as profes-

soras existia uma predisposição para a escuta e clarificação das ideias de 

cada uma, sendo este um ponto essencial, como refere Hanko (1999) para 

o não aparecimento de inibidores à interação. Ambas consideravam-se 

com o mesmo estatuto e entendiam que tinham contributos importantes a 

dar. Os/As professores/as de ensino regular e os/as de apoio, ao trabalha-

rem em conjunto, reconhecem que a conjunção dos seus saberes benefi-

cia todas as crianças (Rainforth & England, 1997).  

A inexistência de tempo atribuído no horário, para o trabalho em conjun-

to, pode impedir os/as professores/as de o fazerem (Hargreaves, 1998). 

Contudo, apesar disso, as respetivas professoras encontravam-se à hora 

do almoço para desenvolver, implementar e acompanhar os planos de 

intervenção, levados a cabo, junto das crianças. O facto de existir uma 

cooperação entre estas duas docentes permitiu ajudar os/as alunos/as com 
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necessidades individuais e problemas de comportamento, a terem mais 

sucesso e proporcionou variados apoios à orientadora cooperante 

(Walther-Thomas, Bryant & Land, 1996). 

A colaboração entre os/as professores/as regulares e os de apoio, quando 

é eficaz, beneficia não só as crianças com dificuldades de aprendizagem, 

mas todo o grupo. A crescente investigação sobre experiências de coope-

ração identifica algumas relações entre cooperação e efeitos, designada-

mente, impactos nos/as alunos/as (Idol et al., 1994). Tal como mostra o 

estudo de Cross e Knight (1997), em contextos de sala de aula, onde se 

desenrola o ensino cooperado, as crianças podem estar envolvidas mais 

ativamente nas aprendizagens, do que apenas com um/uma professor/a.  

Walther-Thomas (1997), num estudo em que acompanhou a implementa-

ção de modelos de cooperação entre docentes (ensino cooperado), em 

vinte cinco escolas, durante três anos, assinalou benefícios nos/as alu-

nos/as, professores/as e, inclusivamente, nos órgãos das escolas. No que 

concerne aos/às alunos/as com dificuldades de aprendizagem, esta autora 

ressalta benefícios decorrentes do ensino cooperado, tais como: senti-

mentos positivos sobre si próprios, enquanto sujeitos capazes de realizar 

aprendizagens e aumentar o seu desempenho académico (Ibid.). 

Num estudo que incidiu nas atitudes de professores/as sobre as vantagens 

e impactos da cooperação, Thousand, Villa, Meyers e Nevin (1994) che-

garam à conclusão que a maioria dos/as docentes inquiridos/as considera-

ram que as necessidades sociais e académicas dos/as alunos/as podem ser 

ultrapassadas, de forma mais eficiente, no contexto do/a grupo/turma de 

ensino regular, através da cooperação entre professores/as de apoio e os 

seus pares do ensino regular. 
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No desenvolvimento da minha prática pedagógica, nestes dois contextos, 

pude constatar que o que marca uma relação e cooperação de qualidade, 

prende-se com um suporte mútuo e vontade de partilhar informação, co-

nhecimentos, competências e responsabilidades (Walther-Thomas, 1997). 

É unânime e consensual que a confiança que decorre da partilha e apoio 

colegial se traduz numa maior disponibilidade para encetar novas experi-

ências, que conduzem a uma maior motivação e aperfeiçoamento (Har-

greaves, 1998).  

Desta forma, posso referir que, pelo facto de na turma do 1.º CEB ter 

existido entre as professoras uma cooperação participativa mais ativa, 

onde cada uma assumia o seu compromisso de trabalhar em conjunto, 

com vista a alcançar objetivos previamente estabelecidos, permitiu que 

existissem melhores benefícios e resultados no desenvolvimento das ca-

pacidades das crianças com dificuldades de aprendizagem, comparativa-

mente ao grupo de crianças da educação pré-escolar. 
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CAPÍTULO VIII 

Investigação: As Vozes das Crianças 
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Neste capítulo, proponho-me apresentar o trabalho de investigação reali-

zado nos estágios desenvolvidos, em Educação Pré-Escolar e no 1.º CEB. 

A investigação, segundo Tuckman (2000), é “uma tentativa sistemática 

de atribuição de respostas às questões” (p. 5). Assim, o investigador des-

cobre os factos e formula uma síntese com base na interpretação dos 

mesmos. Susan Lytle e Marilyn Cochran-Smith (1990), falam da investi-

gação dos/as professores/as como a pesquisa intencional e sistemática, 

que estes realizam sobre a sua escola. Para estas autoras, uma pesquisa é 

algo que surge de questões ou gera questões e reflete a preocupação 

dos/as professores/as em atribuírem sentido às suas experiências, adotan-

do uma atitude de aprendizagem relativamente à sua prática. 

Esta pequena ação de investigação foi realizada em colaboração com o 

meu colega de estágio e, neste sentido, o tipo de investigação, os métodos 

utilizados, para a recolha de dados e o tratamento dos mesmos, foram 

escolhidos e delineados em conjunto. Apresenta as conceções das crian-

ças, relativamente ao/à JI/Escola e aos seus interesses, enquanto interve-

nientes na ação educativa. 

 

8.1. As Vozes das Crianças na Sociedade 

Atualmente, a criança é considerada como um indivíduo exigente, ques-

tionador e que detém o seu espaço na sociedade. Contudo, o conceito de 

infância é extremamente moderno. Num percurso histórico, este conceito 

sofreu modificações. Segundo Corazza (2012), as crianças estavam au-

sentes na história, no período compreendido entre a Antiguidade e a Ida-

de Média, por não ser considerada a existência de infância. De acordo 

com Áries (1981), eram vistas, nos séculos XIV a XVI, como adultos/as 
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em miniatura, que executavam as mesmas atividades dos mais velhos e 

que não tinham uma educação letrada. O importante era que crescessem 

rapidamente. Os/as adultos/as e as crianças tinham o mesmo tipo de di-

vertimento, de indumentária e, frequentemente, o mesmo tipo de trabalho 

(Tucker, 1992). 

Na transição da Idade Média para o Renascimento, concretamente no 

século XVI, no contexto europeu, o conceito de infância começou já a ser 

notado, como estrutura social e como condição psicológica (Postman, 

1999). A partir do Renascimento, surgiu uma nova conceção do homem, 

projetando “na criança a argamassa do modelo a ser engendrado na matu-

ridade” (Boto, 2002, p. 14). Desde esta época até à atualidade, esta ideia 

foi evoluindo e solidificando, podendo dizer-se, que nos dias de hoje, a 

imagem da criança é concetualizada como mais competente. Cada vez 

mais é encarada como um ser participante (Oliveira-Formosinho, Kishi-

moto & Pinazza, 2007).  

A nível pedagógico, reclama-se, de há muito tempo, uma pedagogia de 

participação, que credita a criança com direitos, compreende a sua com-

petência e escuta a sua voz, para transformar a ação pedagógica numa 

atividade compartida (Oliveira-Formosinho, 2007). Importa, assim, refe-

rir que passou a ser considerada um ser capaz de “comunicar, de criar e 

manter vínculos interpessoais, construir saberes e culturas” (Oliveira-

Formosinho et al, 2008, p. 77). 

É a partir desta conceção que se torna pertinente ouvir as vozes das cri-

anças, num processo contínuo, no quotidiano educativo, com a finalidade 

de compreender os seus sentimentos, interesses, necessidades e ideias. 

Poderemos, assim, conhecer o que se passa no/na JI/Escola e adequar, 

dentro do possível, as nossas práticas às suas individualidades, cami-
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nhando gradualmente para a “melhoria da qualidade dos contextos educa-

tivos” (Ibid., p.79).  

8.2. Metodologia da investigação 

A investigação realizada pretendeu analisar as perceções das crianças 

relativamente à importância que dão ao/à JI/Escola e indagar as suas con-

ceções relativamente aos seus interesses, aos dos outros e às interações 

desenvolvidas. As crianças têm conhecimentos emergentes e implícitos e 

uma grande capacidade de observação, análise e interpretação (Clark, 

Kjorholt & Moss, 2005).  

Esta investigação não pretende testar hipóteses, nem estudar a relação 

causa/efeito, mas sim analisar “a realidade sem a desfragmentar e sem a 

descontextualizar, ao mesmo tempo que se parte sobretudo dos próprios 

dados, (…), para os compreender ou explicitar (método indutivo) (…) 

mais nas peculiaridades que na obtenção de leis gerais” (Almeida & Frei-

re, 2003, p. 101). Este tipo de investigação, qualitativa, pretende estabe-

lecer “estratégias e procedimentos que permitam tomar em consideração 

as experiências do ponto de vista do informador” (Bogdan & Biklen, 

1994, p.51). A investigação qualitativa privilegia, essencialmente, a 

compreensão dos comportamentos, a partir da perspetiva dos sujeitos da 

investigação (Ibid.), ou seja, ambiciona compreender todos os fatores, 

contextos, influências que afetam a população investigada. Contudo, só 

através do contacto duradouro, direto e aprofundado com os indivíduos, 

nos seus contextos naturais, não exercendo qualquer tipo de mudança no 

seu meio, é que se torna possível atingir os objetivos deste tipo de inves-

tigação. 
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Considerando que a entrevista é um dos métodos mais utilizados na in-

vestigação qualitativa e que, não só é útil e complementar à observação 

participante, mas também necessária quando se trata de recolher dados 

válidos sobre as crenças, as opiniões e as ideias dos sujeitos observados 

(Lessard-Hébert et al., 2010), optámos por privilegiar este instrumento, 

ouvindo e escutando as crianças, relativamente às suas perspetivas. McA-

fee e Leong (2002) afirmam que as entrevistas permitem colocar ques-

tões às crianças e aceder aos seus processos de pensamento sobre deter-

minado assunto ou trabalho que estejam a desenvolver. 

Optámos pela entrevista semiestruturada, porque “combina perguntas 

fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discor-

rer sobre o tema em questão sem se prender à indagação formulada” 

(Minayo, 2007, p.64). Deste modo, foram realizadas entrevistas em dois 

contextos diferentes: primeiramente, ao grupo de vinte crianças, com 

idades compreendidas entre quatro e cinco anos, durante o estágio em 

Educação Pré-Escolar, e, posteriormente, ao grupo de vinte e quatro cri-

anças, com idades entre os oito e nove anos, no decorrer do estágio do 1.º 

CEB (cf. apêndice 34). 

As entrevistas foram realizadas com as crianças aos pares, uma vez que, 

segundo Graue e Walsh (2003), as crianças ficam mais descontraídas 

quando estão com um/a amigo/a, gerando discussões que levam a melho-

rar as perguntas. De forma a não comprometer a validade das respostas 

obtidas e para nos certificarmos que não perderíamos a informação, deci-

dimos, também, utilizar um gravador áudio. Este instrumento não causou 

qualquer constrangimento e inibição por parte das crianças, uma vez que 

a sua utilização decorreu mediante uma conversa informal.  
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O corpus que resultou das entrevistas, foi submetido a um processo de 

análise de conteúdo, inspirado na metodologia da Grounded Theory
38

. É 

uma das metodologias qualitativas que tem vindo, progressivamente, a 

ser utilizada pelos investigadores. Este modelo de investigação centra-se 

na dimensão humana da sociedade, nos significados que as pessoas atri-

buem às suas vidas e nos aspetos subjetivos da vida social (Layder, 

1993). Tem como objetivo gerar teoria, que é construída com base na 

recolha, análise sistemática e rigorosa dos dados, e na orientação dos 

investigadores através do processo indutivo de produção de conhecimen-

to. Como refere Coelho (2004), pretende-se, assim, dar a conhecer teorias 

do ponto de vista dos atores, que estão envolvidos num determinado con-

texto. 

Numa primeira fase, definiram-se as questões de estudo e através da en-

trevista semiestruturada recolheram-se os dados a analisar. Importa sali-

entar que, embora estivessem definidas algumas questões, o entrevistador 

poderia colocar outras, consoante as respostas que o entrevistado fosse 

dando (cf. apêndice 35). Segundo Coelho (Ibid.), “o[/a] investigador[/a] 

inicia a sua investigação com questões muito gerais e não com hipóteses 

pré-definidas” (p. 231). 

Na segunda fase, foram identificados os temas emergentes de cada entre-

vista, seguindo-se um processo de comparação, onde os códigos pudes-

sem ser agrupados um a um, pelas suas similaridades e diferenças concei-

tuais, formando, assim, categorias (cf. apêndice 36 e 37). Este último 

conceito diz respeito à atribuição de um nome a um incidente. De acordo 

com Coelho (2004), “esse nome, que deve representar o fenómeno em 

                                                           
38 Grounded Theory foi apresentada, pela primeira vez, pelos sociólogos Glaser e Strauss em 

The Discovery Grounded Theory (1967). 
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causa, é já uma categoria ou pode vir a fazer parte de outra categoria 

mais geral” (p. 233).  

De seguida, é evidenciada a apresentação dos dados e uma narrativa des-

critiva do estudo, onde são dadas a conhecer as conclusões a que chegá-

mos, resultantes da análise do conjunto das entrevistas realizadas. 

 

8.3. Apresentação dos dados 

As categorias que emergiram da análise do conteúdo das entrevistas, dão-

nos a conhecer as respostas apresentadas pelas crianças, nos dois contex-

tos. 

8.3.1. Educação Pré-Escolar 

À questão respeitante sobre os motivos pelos quais as crianças vão ao JI, 

as categorias que se destacaram foram, “brincar” (como fazer jogos e/ou 

correr), realizar “atividades divertidas” (ir ao bosque ou fazer piadas 

para os colegas) e, ainda, “trabalhar”. Outras crianças, não com tanta 

incidência, responderam a esta questão, enunciando “aprender” e “passe-

ar”. 

Relativamente à importância da frequência das crianças no JI, as catego-

rias emergentes que se realçaram prenderam-se com o ato de “aprender” 

(para não se ficar burro), “brincar” (jogar à bola, à apanhada e andar 

no escorrega) e, associado à indisponibilidade dos pais/mães, por ques-

tões laborais, referiram, ainda, “porque pais/mães trabalham”. 

A esmagadora maioria considerou que, o que habitualmente costumava 

fazer no JI é “brincar” (correr, jogar às escondidas, à apanhada, andar 
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nos baloiços, brincar na areia e ir ao bosque), outras evidenciaram “tra-

balhar” (fazer fichas de exercícios) e, ainda, “desenhar”.  

Em relação ao que as crianças gostavam mais de fazer no JI, algumas 

voltaram a destacar “brincar” (jogar à bola, saltar e andar no escorrega). 

Contudo, “pintar” e “desenhar” foram também categorias emergidas. 

Relativamente ao que menos gostavam de fazer, a maioria referiu “traba-

lhar”. Com menor frequência, outra categoria mencionada foi “nada”, 

não existindo para elas nenhum aspeto negativo a considerar. Estas últi-

mas questões foram realizadas numa dimensão mais individual e pessoal. 

Com o intuito de perceber a perspetiva das crianças relativamente às ou-

tras, depois de interrogadas sobre o que consideravam que elas gostariam 

mais de fazer no JI, foi realçado, de uma maneira geral, à semelhança da 

questão anterior, “brincar” (andar nos baloiços, jogar à apanhada e ir ao 

bosque). Em relação ao que pensavam sobre o que as outras gostariam 

menos de fazer foi referido, na globalidade, “trabalhar”. 

Finalmente, no que diz respeito à perceção da pessoa responsável pelo JI, 

a maioria mencionou, especificamente, um elemento pertencente à Dire-

ção, e outras, referiram determinadas educadoras e auxiliares. 

8.3.2. Ensino do 1.º CEB 

À questão respeitante sobre os motivos pelos quais os/as alunos/as vão à 

escola, a esmagadora maioria destacou, especialmente, “aprender”, ou-

tros “brincar” e, ainda, “conhecer novos/as colegas e amigos/as”. 

No que diz respeito à importância de frequentarem a escola, das categori-

as emergentes destacou-se “aprender”, aliado ao facto de assim consegui-

rem “saber responder a perguntas de outras pessoas”. 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

130 
 

À questão relativa às atividades que habitualmente costumam fazer na 

escola, praticamente todos referiram “brincar com os amigos” (jogar 

futebol, à apanhada e às escondidas) e, muitos aludiram ao ato de 

“aprender”. 

Com um intuito mais individual e pessoal, foi questionado às crianças o 

que gostavam mais e menos de fazer na escola. À primeira questão, a 

maioria respondeu, novamente, “brincar” (jogar à bola, apanhada e es-

condidas) e “aprender”, com igual destaque, e, ainda, “trabalhar Estudo 

do Meio”, evidenciando, portanto, este domínio em relação aos outros. 

Pelo facto destas respostas se concentrarem, na generalidade, no ato de 

“brincar” e “aprender”, questionámo-las relativamente à sua preferência 

entre estas duas ações, tendo, unanimemente, referido “aprender”. Rela-

tivamente à segunda questão, foram categorias emergidas, “ficar de cas-

tigo”, “andar à luta” e “estar muito tempo sentado”.  

Com o propósito de perceber as suas perspetivas relativamente às outras 

crianças, depois de interrogadas sobre o que consideravam que elas gos-

tariam mais de fazer na escola, a esmagadora maioria destacou, “brincar” 

(saltar à corda e jogar futebol). Analogamente, achámos pertinente ques-

tioná-las, quanto ao que as outras prefeririam, entre as duas ações “brin-

car” e “aprender”, tendo, na globalidade, referido “brincar”. Em relação 

ao que achavam que os/as colegas gostariam menos de fazer, evidencia-

ram, “ficar de castigo” e “aborrecerem-se com os amigos”.  

Por fim, no que diz respeito à perceção da pessoa responsável pela esco-

la, a maioria mencionou o nome de um elemento pertencente à Direção 

da mesma e, noutros casos, o Diretor do Agrupamento. 
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8.4. Considerações 

Nesta investigação procurámos dar voz às crianças em relação ao contex-

to escolar que experienciavam, mais concretamente às perspetivas que 

tinham sobre o seu papel, enquanto intervenientes na ação educativa. 

Considero que revelaram sensibilidade relativamente às características 

estruturais e dinâmicas dos contextos que vivenciavam, sendo as suas 

interpretações, com referência a aspetos muito específicos e subtis (Oli-

veira-Formosinho & Araújo, 2004). 

Importa referir que, as respostas das crianças podem ter sido influencia-

das pelo ambiente onde estavam a ser entrevistadas, nomeadamente alu-

direm às que eram dadas pelo/a outro/a colega do respetivo par, ou, in-

clusivamente, alterarem-nas com o intuito de agradar ao/à entrevista-

dor/a. Como refere Oliveira-Formosinho et al. (2008), o local onde são 

realizadas as entrevistas pode influenciar a forma como a criança respon-

de. Contudo, para comprovar esta situação, seria necessário entrevistá-las 

novamente. 

Através da nossa investigação, tal como reportam as entrevistas, as crian-

ças evidenciaram uma grande competência para comunicar sobre o seu 

quotidiano. De facto, o grupo onde desenvolvi o meu estágio em educa-

ção pré-escolar, manifestou ter conhecimento da importância de ir ao JI, 

na medida em que deu grande relevância às aprendizagens que fazia dia-

riamente, bem como à componente lúdica, brincar, que acompanha essas 

aprendizagens e que carateriza a sua infância. Contrariamente, o grupo 

do 1.º CEB destacou com grande evidência a importância de “aprender”, 

tendo apenas duas crianças usado a expressão “brincar”. 

No que diz respeito, ao que costumavam fazer no/a JI/Escola, a nível de 

hábitos, destacaram, especialmente, “brincar”, existindo, no entanto, ape-
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sar da diferença de idades, algumas semelhanças no tipo de brincadeiras. 

Além disso, a categoria “trabalhar” foi também evidenciada, mas com 

menor relevância, em ambos os contextos, em que, significava “escre-

ver”, para as crianças do JI e, para as do 1.º CEB, correspondia à realiza-

ção de atividades em diferentes áreas de conhecimento (Expressão Plásti-

ca, Matemática, Português e Estudo do Meio). Neste último grupo, res-

saltou, ainda, a importância de “aprender coisas novas”. 

No que concerne às preferências individuais, relativamente ao que gosta-

vam mais de fazer, em ambos os contextos, referenciaram novamente e 

maioritariamente, “brincar”. No entanto, as crianças do 1.º CEB, para 

além desta categoria, destacaram, igualmente, “aprender”. De facto, du-

rante as entrevistas, a esmagadora maioria associava este aspeto à condi-

ção indispensável de vir a ter um futuro melhor, revelando inclusivamen-

te, apesar de muito novos/as, algumas preocupações nesse sentido
39

. Pa-

radoxalmente, a maioria do grupo do JI, referiu “trabalhar” como a ativi-

dade menos agradável, apesar de a considerar importante, entendendo 

esta ação como fazer “exercícios do livro” e “trabalhos difíceis”. 

É de referir ainda que no 1.º CEB evidenciaram-se diferenças entre aqui-

lo que os/as alunos/as gostavam mais de fazer, entre o ato de “brincar” e 

o de “aprender”, e o que pensavam sobre os outros, a este nível. No que 

diz respeito a eles próprios, como já referi anteriormente, afirmaram, na 

globalidade, “aprender” e, para o caso dos outros, salientaram, contrari-

amente, “brincar” (cf. apêndice 38). Apesar de todos os cuidados, ao lon-

go da entrevista, esta discrepância leva-me a refletir sobre as condicio-

                                                           
39 As referidas crianças do 1.º CEB, durante a entrevista foram usando algumas expressões, tais 

como: “tenho que ter boas notas para ter um bom emprego!”, “temos de aprender para não sermos 

burros!”, “tenho que estudar muito para ter dinheiro no futuro”, entre outras.  
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nantes que podem ter influenciado as respostas. Como referi inicialmen-

te, podem ter sido influídas pelo contexto onde se encontravam. 

Na generalidade, todas tinham consciência que, o/a JI/Escola era dirigi-

da/o por um/a adulto/a, na medida em que, quando foram questionadas 

relativamente a esta situação, mencionaram, em ambos os casos, especi-

ficamente, um determinado elemento da Direção. Curiosamente, no 1.º 

CEB, duas crianças referiram que os/as alunos/as e professores/as, tam-

bém tinham poder de decisão na escola.  

Considero que o meu grande desafio foi, como refere Oliveira-

Formosinho (2007), ter sabido ouvir as vozes das crianças, tê-las escuta-

do, atentamente, no que tinham para nos dizer, isto é, tornar as suas falas, 

centro da compreensão dos contextos educativos e da sua transformação. 

Para contribuirmos no desenvolvimento cívico de cidadãos participati-

vos, temos de proporcionar experiências onde as crianças se sintam parti-

cipantes, dando-lhes voz no processo ensino-aprendizagem. Não devem 

ser consideradas nem sujeitos, nem objetos, mas sim participantes (Wo-

odhead & Faulkner, 2000). 
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Com o culminar deste processo de formação, considero importante refle-

tir sobre todo o meu percurso no desenvolvimento de competências pro-

fissionais adquiridas. A formação de professores constitui um dos aspetos 

essenciais de qualquer sistema educacional ou reforma educativa (Villa, 

1988; Zeichner, 1988; Marcelo, 1992,1994), sendo incoerente separar a 

aprendizagem teórica da formação prática de ensino (Estrela, 1991). A 

prática pedagógica é a componente intencional da formação, cuja finali-

dade é iniciar os/s futuros/as professores/as no mundo da prática profis-

sional docente (Formosinho, 2001). Assim, considero que foi imprescin-

dível, na minha formação inicial, além da dimensão académica, a inte-

gração de uma componente prática e reflexiva. 

Em ambos os estágios, a minha ação pedagógica desenvolveu-se de for-

ma progressiva, tendo-se iniciado pelas atividades de observação e análi-

se, e, posteriormente, caminhado para o exercício efetivo de funções do-

centes/educativas, sob uma supervisão
40

 adequada (Ponte et al., 2000). 

Esta passagem gradual é fundamental na formação inicial de professores, 

para se atingir a autonomia pedagógica (Ibid.).O facto das práticas peda-

gógicas terem sido acompanhadas, orientadas e refletidas, permitiram-

me, em contexto real, desenvolver as competências e atitudes necessárias 

para um desempenho consciente, responsável e eficaz. Alarcão e Tavares 

(2003) defendem o crescimento profissional dos/as professores/as através 

da reflexão, considerando o conceito de reflexão-na-ação como sendo um 

processo mediante o qual se aprende, através da análise e interpretação 

da própria atividade docente. 

                                                           
40 Para Alarcão e Canha (2013), o conceito de supervisão consiste no acompanhamento e monito-

rização das atividades realizadas por pessoas em formação, tendo uma intencionalidade orientado-

ra e formativa. 
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Neste sentido, percebi a importância de estimular uma perspetiva crítico-

reflexiva, de forma a criar pensamentos autónomos e dinâmicas de auto-

formação participada (Nóvoa, 1995). O processo de reflexão, permitiu-

me um exercício continuado e crítico acerca do meu próprio conhecimen-

to, onde foi possível tomar consciência das minhas dificuldades e capaci-

dades, para as poder ultrapassar. Ao refletir sobre a prática, o conheci-

mento ampliou-se, analisou-se, reestruturou-se, encontrando, assim, no-

vas formas de agir e de ultrapassar e, ainda, enfrentar situações diversas. 

Desta forma, os estágios foram essenciais na minha formação enquanto 

futura pedagoga, por me despoletarem um carácter autorreflexivo, poten-

cializando a autoformação e a construção de um saber de cariz emancipa-

tório. 

As práticas pedagógicas não se concretizam unicamente de forma indivi-

dual, pelo que no meu caso, a colaboração acabou por ser uma das estra-

tégias formativas preponderantes para o desenvolvimento de competên-

cias profissionais. Importa, assim, salientar as interações que existiram 

entre os vários intervenientes, tendo constituído um grupo reunido em 

torno de um projeto comum, cuja realização passou por diversas formas 

de acordo e colaboração (Perrenoud, 2000).  

Neste sentido, menciono a relevância do trabalho efetuado em díade, pelo 

que se mostrou um benefício, na medida em que existiu a troca de ideias, 

cooperação recíproca, reflexões críticas relativamente ao desempenho 

mútuo, sempre com a intenção de uma ação mais adequada aos contextos 

e aos grupos de crianças, em consonância com os valores e aspirações. 

Deste modo, e de acordo com Hargreaves (1998), depreendi que a cola-

boração e o diálogo, durante a prática, conduziram a uma reflexão e a 

uma reformulação mais crítica da mesma. 
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Durante as minhas práticas pedagógicas, a supervisão da educadora e da 

professora cooperantes, também constituiu um importante papel na cons-

trução, moderação, crescimento, desenvolvimento individual e aperfeiço-

amento das práticas e das reflexões, por implicar, como mencionam 

Alarcão e Tavares (2010), uma visão de qualidade, inteligente, responsá-

vel, experiencial, acolhedora, empática, serena e envolvente. Em ambos 

os contextos, as interações dinâmicas existentes entre o/a supervisor/a, as 

cooperantes e nós estagiários, foram pautadas por um diálogo constante e 

reflexivo, assumindo, por isso, uma dimensão coletiva. 

O desenvolvimento das competências profissionais deveu-se, ainda, às 

crianças com que contactámos, encaradas como seres competentes de 

evidenciarem capacidades, ritmos de aprendizagem, necessidades e inte-

resses. Neste sentido, tomámos em consideração que cada criança é úni-

ca, individual, com direitos e com necessidades (Oliveira-Formosinho, 

1998).  

Assim sendo, ao longo de toda a ação pedagógica, procurei a mobilização 

de saberes científicos, pedagógicos e culturais, à luz de modelos concetu-

ais adequados e rigorosos, que contribuíram para uma prática consciente 

e fundamentada. Estes pressupostos também desencadearam um processo 

de caráter autorreflexivo, sistemático e colaborativo, potencializando, 

assim, a autoformação. Os saberes profissionais foram-se tornando cada 

vez mais conscientes, o que só foi possível mediante uma atitude crítica. 

Todo o processo vivenciado promoveu a consolidação do que realmente 

é o papel do/a educador/a e a importância que desempenha. Neste âmbi-

to, proporcionaram-se oportunidades que colocaram as crianças à porta 

do saber, de maneira a que pudessem descobrir e superar os seus próprios 

limites. O objetivo não era atulhar-lhes a memória, mas formar espíritos 
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independentes e ágeis (Guedes, 2004). Em ambos os estágios, existiram 

negociações com as crianças, procurando que estas fossem agentes ativos 

de uma aprendizagem significativa. Promoveram-se, assim, aprendiza-

gens consideráveis, “pelo questionamento, pela pesquisa, pela narrativa, 

pela exposição, pela exemplificação, pela experiência, pela leitura orien-

tada” (Roldão, 2009, p. 47).  

No decorrer deste percurso, percebi a importância atribuída à minha for-

mação inicial e à contínua aprendizagem que terá que ser realizada ao 

longo da vida, no sentido de melhorarmos permanentemente. Com os 

conhecimentos e competências adquiridos durante a formação inicial, 

para o exercício da prática docente, não se atinge o máximo de desenvol-

vimento profissional. Neste contexto, falar de desenvolvimento profis-

sional do professor implica considerar uma teoria evolutiva de desenvol-

vimento de carácter contínuo, tratando-se de um processo evolutivo que 

prossegue ao longo de toda a carreira. Além da formação inicial, conside-

ro também, como salienta Day (2001), que o desenvolvimento profissio-

nal inclui “quer a aprendizagem eminentemente pessoal, sem qualquer 

tipo de orientação, a partir da experiência (através da qual a maioria 

dos[/as] professores[/as] aprende a sobreviver, a desenvolver competên-

cias e a crescer profissionalmente nas salas e nas escolas), quer as opor-

tunidades informais de desenvolvimento profissional vividas na escola, 

(…) [e, ainda,] oportunidades de aprendizagem acelerada, disponíveis 

através de atividades de treino e de formação contínua, interna e exter-

namente organizadas” (Ibid., p. 18).  

Nesta perspetiva, a formação contínua não deve ser concebida como algo 

que se obtém por acumulação de cursos, de conhecimento ou de técnicas, 

mas sim, através de um trabalho de reflexão crítica sobre as práticas, e de 
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(re)construção permanente de uma identidade pessoal (Nóvoa, 1991). É 

necessário ter consciência que é um direito, mas também um dever do/a 

educador /a estar em formação contínua, de acordo com as exigências do 

seu tempo. Deste modo, saliento, mais uma vez, a necessidade de uma 

permanente e refletida atualização sobre a prática, pelo facto de o desen-

volvimento pessoal e profissional se revestir de aspetos que estão relaci-

onados com a reflexão. Neste sentido, tenho como compromisso próprio, 

continuar em permanente atualização, para garantir que as crianças sejam 

futuros cidadãos empreendedores, tolerantes, íntegros, críticos, capazes 

de tomar decisões e com participação ativa na sociedade. Medeiros 

(2008) leva-nos a refletir que: 

(…) todos[/as] os[/as] professores[/as], após a sua formação ini-

cial, deveriam continuar a adotar uma postura reflexiva na sua 

prática pedagógica, uma vez que só através da reflexão se poderá 

melhorar o processo de ensino-aprendizagem e promover o suces-

so escolar, como também o seu desenvolvimento íntegro, pessoal e 

profissional (p. 70). 
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Apêndice 1 – Descrição do contexto institucional 

A Creche e JI, em questão, tem capacidade para receber, 

aproximadamente, 184 crianças, distribuídas pela Creche (59) e pelo JI 

(125). O edifício apresenta três pisos: a cave (piso 0) destina-se, 

fundamentalmente a arrecadações, instalações sanitárias de serviço, sala 

polivalente e sala de caldeira; o piso 1 é ocupado com a área 

administrativa e serviços de apoio, como o refeitório, dormitórios, palco 

e entrada principal; no piso 2 ficam alguns gabinetes (sala de 

educadores/as e sala de apoio), na ala esquerda, 3 salas de Creche e, na 

ala direita, 5 salas de JI. Beneficia, também, de espaços exteriores, como 

o campo de ténis e de futebol, terraços, parque infantil e horta 

pedagógica. O parque infantil é amplo e favorável à prática das mais 

diversas experiências de aprendizagem. Contém espaços verdes, com 

bastantes árvores, uma churrasqueira, um lago, e integra ainda, um 

parque composto por baloiços, balancés, estruturas de equilíbrio e 

escalada, escadas e um escorrega. É de salientar que este local se 

encontra devidamente gradeado, oferecendo toda a segurança. 

 Esta Creche e JI, destina-se aos filhos dos/as funcionários/as de 

um estabelecimento da zona.  

Apêndice 2 – Recursos humanos 

O pessoal docente era composto por sete educadoras, em que uma 

acumulava as funções de coordenação, e por uma educadora de 

necessidades educativas especiais (NEE). No que concerne ao pessoal 

não docente, este era constituído por vinte assistentes operacionais, uma 

animadora sociocultural, uma cozinheira, uma assistente operacional de 

apoio à cozinha e um funcionário administrativo. Os técnicos de apoio a 
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atividades extracurriculares (natação, música, judo, ballet, inglês e 

ginástica) eram seis. 

 

Apêndice 3 –Esquema da sala 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 1 – Esquema 1 da sala. Imagem produzidas com 
no site: http://pt.floorplanner.com/ 

 

Ilustração 2 – Esquema 2 da sala. Imagem produzidas com 
no site: http://pt.floorplanner.com/ 
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Apêndice 4 – Fotografias dos centros de aprendizagem 

 

 

 

Ilustração 4 - Área dos legos/blocos. 

Ilustração 3 – Esquema 3 da sala. Imagem produzidas com 
no site: http://pt.floorplanner.com/ 
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Ilustração 5 – Área dos figurinos. 

Ilustração 6 - Área da biblioteca. 
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Ilustração 7 - Área da casa. 

Ilustração 8 - Área dos jogos/quebra-cabeças. 
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Ilustração 9 - Armários da Sala. 

Ilustração 10 - Área da mecânica. 
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Apêndice 5 – Organização espacial 

Na parte central da sala estavam agrupadas mesas, formando três 

grupos, para a realização, essencialmente, de trabalhos do domínio da 

expressão plástica, da abordagem à escrita e do domínio da matemática. 

Existiam armários, que eram de fácil acesso às crianças, com inúmeros 

Ilustração 11 - Área de relaxamento.  

 

Ilustração 12 - Local de fixação de trabalhos. 
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materiais diversificados (folhas de papel, lápis de cor, de cera, 

marcadores, caixas de cartão, tesouras), que as apoiavam nas suas 

produções de expressão plástica e, ainda, os portfólios com os trabalhos 

de cada criança, entre outros. 

 

Apêndice 6 – Envolvimento parental 

A qualquer hora do dia, os/as pais/mães podiam telefonar, ou 

inclusivamente, serem atendidos num horário compatível com as suas 

possibilidades. Outra evidência deste tipo de relação com os pais era 

revelada quando a educadora lhes enviava um boletim, de carácter 

informativo, onde estava registado o comportamento dos seus educandos, 

caso fosse excecional. Contudo, também os/as pais/as, no verso desse 

boletim, podiam descrever algum comportamento, que merecesse ser 

compartilhado com a educadora. 

 

Apêndice 7 – Miniprojetos: “A Desconhecida Taturana” 

e “A Baguera tem Formigas em Casa” 

 

 “A Desconhecida Taturana” 

O miniprojeto, “A Desconhecida Taturana”, surgiu num momento de 

leitura, em grande grupo, quando uma das crianças perguntou: “o que é 

uma taturana?”. Na sequência desta pergunta, tornou-se evidente o 

interesse e a curiosidade das crianças em saber o que era uma taturana. 

Assim, nós estagiários, interviemos, questionando e provocando uma 

discussão de grupo, tendo surgido mais questões, tais como, “como é?”, 

“é um animal?”. Estavam assim criadas as condições para iniciar este 
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miniprojeto. Em diálogo de grande grupo, deu-se voz às crianças, 

ouvindo e percebendo quais as suas interpretações acerca deste animal, 

sendo percetível que era desconhecido por todos. Questionámo-las, 

então, relativamente ao que gostariam de saber/descobrir sobre a 

taturana, surgindo, assim, outras perguntas fundamentais que suportaram 

o desenvolvimento do projeto: “onde vive?”, “o que come?”, 

“transforma-se?”, “tem outros nomes?”, “como se move?”. Criou-se, 

seguidamente, uma teia de ideias sobre o que se desejava descobrir. 

Posteriormente, foi definido, em grande grupo, as formas de recolha de 

informação, onde poderiam ser encontradas respostas às questões 

colocadas, bem como as diferentes atividades a ser desenvolvidas em 

redor deste miniprojeto.  

 

 

 

Ilustração 13 – Teia final: “A Desconhecida Taturana”. 
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Ilustração 14 – Produto final da taturana, construída pelas crianças. 
“Está tão gira!” F.C.; “É grande e gira!” D.C.; “Vamos dar nome!” B.F. 
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“A Baguera tem Formigas em Casa” 

O miniprojeto, “Baguera tem Formigas em Casa”, surgiu de 

um vídeo enviado pela Baguera, que levou, as crianças, a 

questionarem curiosidades sobre as formigas. O grupo aceitou o 

desafio proposto pela Baguera, dando, assim, início a este projeto. 

Questionámo-las relativamente ao que sabiam sobre este tipo de 

animal, tendo muitas crianças mostrado grande interesse em 

comunicar o que sabiam aos outros. Depois de alguma discussão, 

começámos por perceber o que queriam descobrir, formando, 

seguidamente, uma teia de ideias fundamentais que sustentaram o 

desenvolvimento do projeto. Depois de terem decidido onde 

pesquisar, proporcionámos diferentes e variadas experiências, 

consoante os interesses individuais.  

 

 

 

 

Ilustração 15 – Teia final: “A Baguera tem Formigas em Casa”. 
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Ilustração 16 – Ilustração da maior formiga do mundo, que tem 5 
centímetros, por uma criança.  

“Tem este tamanho todo?” B.R.;“É grande!” F.C. 

Ilustração 17 – Produto final do grupo 1. 
“Estão tão giras!” F.C.;“Vou pintar os olhos de roxo!” R.S. 
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Ilustração 18 – Produto final do grupo 2. 
“Pintamos as patas de laranja!” B.F. 

 

 

Ilustração 19 – Produto final do grupo 3. 
“As formigas vivem em todos os continentes, menos nos polos”. “Pois, as formigas 

não existem no frigorífico nem no congelador!” M.C. 
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Apêndice 8 – Músicas produzidas e introduzidas 

 

Música da páscoa 

Acordes Universais: C G Am F 

P-A-S-COA PÁSCOA! 

Logo p’la manhã, quando acordei, 

Estava um coelhinho a espreitar que eu sei!                          

Olhos grandes, dentes bicudos até ao céu 

Com bigodes aguçados, nas orelhas um chapéu! 

 

Ups, ups, ups ups  ah, partiu um ovo, já está 

Ups, ups, ups ups ups eh, o seu nome é Barnabé! 

 

Trouxe-me um, dois, três, quatro, cinco ovinhos 

Amarelo, verde e roxo e até um vermelhinho, 

Pêlo branco e fofo, era o que ele vestia 

Roupa apertada não era o que queria! 

 

Música “Baguera”  

Acordes Universais: G D Em C  

Ba-ba, gue-gue, eu disse baguera, ba-baguera 

É tudo por agora, eu costumo dizer 

E muito te vou levar a saber, 

Com missões e segredos que eu te vou dar 

Tenho a certeza que tu vais lá chegar! 

 

Ba-ba-ba-ba-gue-ra, não consigo aparecer, 

Sou tímida, envergonhada, gosto de ti a valer 

Ba-ba-ba-ba-gue-ra, mas vou conseguir 

Abraços e palhaços de mãos dadas a sorrir! 

 

Ba-ba, gue-gue, eu disse baguera, ba-baguera 
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Pelo, cor, forma e aspeto, 

Não sabem se eu também tenho algo secreto. 

Dá tempo ao tempo para me descobrir, 

Sou tua amiga não te vou deixar partir! 

 

Música “Romero Britto”  

Acordes Universais: G D Em C  

 

Era uma vez um senhor pintor, 

Usava muitas formas e também muita cor! 

Com a ajuda da Baguera fomos pesquisar, 

Muito encontramos e ao seu nome fomos dar. 

 

Eu disse Ro-ro-ro-mero Britto, eu disse Bri-bri Romero Britto (x2) 

Rumbá, é-é-ah-é, 

As melhoras te vou dar 

E tu vais ver, ah pois é! 

Rumbá, é-é-ah-é, 

Recebe esta prenda, 

Vamos lá ver como é! 

Eu disse Ro-ro-ro-mero Britto, eu disse Bri-bri Romero Britto (x2) 

 

Se mostrares um sorriso 

E se quiseres cantar 

Junta-te a nós e nós te vamos arrasar! 

E agora devagarinho vamos-te mostrar 

Como se canta o refrão, sem falhar. 

 

Eu disse Ro-ro-ro-mero Britto, eu disse Bri-bri Romero Britto (x2) 

Rumbá, é-é-ah-é, 

As melhoras te vou dar 

E tu vais ver, ah pois é! 

Rumbá, é-é-ah-é, 

Recebe esta prenda, 

Vamos lá ver como é! 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

 

196 

 

Apêndice 9 – Miniprojetos: “Chegada da Primavera” 

e “Cantinho da Primavera” 

“Chegada da Primavera” 

Em relação ao miniprojeto, “Chegada da Primavera”, alguns 

estagiários realizaram um pequeno teatro musical, onde também existiu a 

criação de uma música alusiva à primavera  

Música da Primavera 

Acordes Universais: C G F G 

Já posso cheirar as flores que nascem, 

E correr alegre pelo jardim! 

Já posso largar o casaco grosso,  

Tendo sempre cores perto de mim! 

 

Papa Pepe Pipi Popo pupu pá, 

Tu vais conseguir dizer sem tingasgar!  

Papa Pepe Pipi Popo pupu pá, 

Dá pois uma volta e salta no ar! 

 

Há tantos cheiros aqui pelo ar 

Que nem sei para onde me virar 

Passeios, piqueniques, que diversão! 

Banana, coco, marmelada, não vais dizer não.  

 



Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 

O Fio da Curiosidade é o Pavio para o Conhecimento 

 

197 

 

 

 

 

 

“Cantinho da Primavera” 

O outro miniprojeto, “Cantinho da Primavera”, prendeu-se com a 

criação de um “cantinho”, numa zona do JI, relativamente à primavera. 

Elaborámos, com diversos materiais, cenários, incluindo figuras a três 

dimensões - flores, animais, legumes, entre outros elementos. Cada sala, 

com o seu grupo de estagiários, ficou responsável por determinados 

elementos e materiais a serem usados neste “cantinho”.  

Ilustração 21 – Participantes do musical “Chegada da Primavera”. 

Ilustração 20 – Momento do teatro musical - “Chegada da Primavera” 
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Ilustração 22 – “Cantinho da Primavera”. 
 

Ilustração 23 – Elementos do cenário elaborados por um dos grupos. 
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Ilustração 24 – Elemento elaborado por um dos grupos. 
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Apêndice 10 – Ficha IG 
 

 

 

Grupo: 5 anos                                       N.º total de Crianças: 20 

 Semana: 27 de Março a 3 de Abril 

 

 

 

 

 

 

 

Crianças que suscitam preocupação em termos de bem-estar ou implicação. 

Crianças que parecem funcionar em níveis médios, tendencialmente baixos, ou 

crianças que suscitam dúvidas. 

Crianças que, claramente, parecem usufruir bem da sua permanência no JI 

Ilustração 25 – Ficha IG. 
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Apêndice 11 – Mensagens da Baguera  

 

             

 

Apêndice 12 – Quadro  

 

Ilustração 26 – Mensagens alerta da Baguera, produzidas 
através do software Comunicar com Símbolos. 

 

Ilustração 27 – Quadro de Romero Britto. Indutor do Projeto “BioArte”. 
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Ilustração 29 – Logótipo do Projeto, elaborado pelas crianças. 
 
 

Apêndice 13 - “BioArte”  

                    

 
Ilustração 28 – Logótipo do Projeto 

“BioArte”. 
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Ilustração 30 – Teia inicial do Projeto “BioArte”. 

 

Apêndice 14 – Teias do Projeto 

 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

 

204 

 

      

 

 

 

S
ala d

e o
u
tro

 

JI 

Ilustração 31 – Teia final do Projeto “BioArte”. 
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Apêndice 15 – Fotografias do Projeto 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 32 – Pesquisas, em pequenos grupos, sobre o pintor do quadro. 
“Quero ver aquele quadro” B.R. 

“São tão giros!” F.C. 

 

Ilustração 33 – Trabalho de uma criança, pintado com café e lápis de 
cera - “Gato” de Romero Britto. 

“Cheira tão bem este trabalho!” M.R. 
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Ilustração 34 – Criança delineia a obra “Vaca” de Romero Britto. 
“Nunca tínhamos pintado com cotonetes!” B.F. 

 

Ilustração 35 – Material usado para pintar a 
“Vaca” de Romero Britto. 

 

Ilustração 36 – Placar de exposição e trabalhos – “Vaca” de Romero Britto. 
“O meu é este!” B.T 
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Ilustração 37 – Quadro 
“Abaporu” de Tarsila Amaral. 

 

Ilustração 38 – Releitura do quadro 
“Abaporu” do pintor Romero Britto. 

 

 
 

Ilustração 39 – Releitura feita por uma criança do 
quadro “Abaporu”. 

 

 
 

Ilustração 40 – Pintura do quadro grande de Romero Britto. 
“Quero pintar mais!” M.R. 
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Ilustração 41 – Quadro grande pintado pelas crianças. 
“Está muito parecido!” A.F. 

 

 

 
 

Ilustração 42 – Quadro grande exposto na Expo Miranda. 
 

 

 
 

Ilustração 43 – Quadro grande na exposição Expo Miranda. 
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Ilustração 45 – Segunda videoconferência com o grupo do outro JI. 
“Eu quero falar com eles!” F.C. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 44 – Primeira videoconferência com o grupo do outro JI. 
“Vou dizer adeus!” M.C. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 46 – Visita ao Pediátrico. 
“Adorei cantar para todos os meninos!” B.F. 
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Ilustração 47 – Entrega de uma caixinha. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 48 – Pintura com balões da planificação do cubo. 
“Nunca pintámos com balões!” M.C. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 49 – Resultado da pintura com balões. 
“Vão ficar muito coloridas as caixinhas!” M.M. 
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Ilustração 50 – “Caixinhas”. 
“A minha é esta!” A.C. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 51 – Pintura das imagens. 
“Eu vou dar um abraço aos meninos!” J.A.. 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

Ilustração 52 – Caricaturas produzidas em suporte digital 
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Ilustração 53 – Caricaturas expostas. 
“Eu estou aqui, sou mesmo eu!” L.C. 

 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 54 – Modelagem da letra. 
“Adoro brincar com farinha” A.C. 

 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 55 – Delineamento da letra com preto.  
“Parece mesmo uma letra como as do Romero Britto!” B.F. 
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Apêndice 16 – Modelo de avaliação do Projeto 

“BioArte” 

 

 

Ilustração 56 – Modelo de avaliação do Projeto.  
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Apêndice 17 – Fotografias da exposição do Projeto 

 

 

 

 

Ilustração 57 – Entrada na exposição. 
“É um túnel!” A.S. 

“Estamos a entrar num mundo de fantasia” F.C. 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 58 – Túnel da apresentação. 
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Ilustração 59 – Uma parede da 
exposição. 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 60 – Tela. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 61 – Um dos lados da exposição. 
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Ilustração 62 – Um outro lado da exposição. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 63 – Um canto da exposição. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 64 – Um lado da exposição. 
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Ilustração 65 – Bolo da exposição. 
“Também foi Romero Britto que fez?” J.A. 

. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 66 – Exposição das letras. 
. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 67 – Autocolantes fornecidos 
aos convidados da exposição. 

“Quero colar os autocolantes!” B.T. 

 

. 
 
 
 

 

 

Ilustração 68 – Colares usados na exposição. 
“Tenho que mostrar à mamã!” J.M. 

 
. 
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Ilustração 69 – Caderno com apreciações dos 
convidados sobre a exposição. 

. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 70 – Receção do grupo de crianças de três anos do outro JI. 
“São tão fofinhos!” S.S. 
“São pequeninos!” J.P. 

 
. 
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Apêndice 18 – Baguera 

 

 

 

 

Ilustração 71 – Baguera. 
 
. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 72 – Baguera a ser acariciada por uma criança. 
 
. 
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SECÇÃO B 

Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
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Apêndice 19 – Caracterização do Agrupamento 

Caracterização da população discente 

No presente ano letivo, neste Agrupamento 143 crianças frequentam 

a educação pré-escolar, 602 o 1.º CEB, 373 o 2º CEB e 416 o 3º CEB, 

num total de 1534, em que cerca de 75% habita na área de influência e 

25% nos arredores. 

 

Pessoal docente e não docente 

O corpo docente é constituído por 146 professores/as e 

educadores/as, em que muitos são novos no Agrupamento, devido ao 

facto de no último triénio se ter verificado grande número de 

aposentações. Relativamente ao pessoal não docente é constituído por 10 

assistentes técnicos, 43 assistentes operacionais e 1 psicóloga. O corpo de 

assistentes técnicos e assistentes operacionais é estável, estando mais de 

95% a trabalhar no Agrupamento há mais de 3 anos. 
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Apêndice 20 – Esquema da sala 

 

 

 

Ilustração 73 – Esquema da sala de aula. Imagem 
produzidas com no site: http://pt.floorplanner.com/ 

. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 74 – Outra perspetiva da sala da aula. Imagem 
produzidas com no site: http://pt.floorplanner.com/ 

 
. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Ilustração 75 – Outro esquema da sala de aula. Imagem 
produzidas com no site: http://pt.floorplanner.com/ 

 
. 
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Apêndice 21 – Fotografias da sala de aula 

  

 

 

 

 

 

 

Ilustração 76 – Fotografia da sala de aula. 
. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 77 – Outra fotografia da sala de aula. 
. 
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Ilustração 78 – Fotografia do fundo da sala. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

Ilustração 79 – Outra fotografia do fundo da sala. 
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Apêndice 22 – Programa Intensivo de Erasmus 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Vinda da Bélgica! 

Ilustração 80 – Mensagem enviada da Bélgica. 

Olá, minha turma preferida, Professora Cristina e Paulo! 

Já estou na Bélgica! Depois de uma viagem bem comprida, 

finalmente cheguei à linda cidade de Kortrijk. Estou muito bem 

instalada. Já conheci o meu grupo, ou seja, as pessoas com quem 

vou estar nestes próximos 14 dias. São pessoas de 7 países 

diferentes (Dinamarca, Bélgica, Turquia, Lituânia, Holanda e 

Reino Unido) e são todas muito simpáticas! Mando-vos aqui uma 

fotografia da Universidade onde vou passar grande parte do meu 

tempo, e também do meu grupo. Foram fotografias tiradas hoje 

de manhã, só para vocês! 

 

Espero que estejam bem! Não se esqueçam do que me prometeram! 

Quando chegar quero só boas notícias e vou ver as vossas cadernetas 

de medalhas. Já estou cheia de saudades vossas… e ainda só passaram 

2 dias! Todos os dias penso em vós! Em breve darei notícias! 

Um beijinho muito grande da vossa estagiária e amiga, 
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Ilustração 81 – Outra mensagem enviada da Bélgica de outro dia. 

Olá, minha turma querida, minha Professora Cristina e Paulinho! 

Como estão? Nem imaginam as saudades que tenho vossas! Tenho 

imensas, e não vejo a hora de vos ver a todos! Por aqui, está tudo 

bem! Está a ser uma experiência única e muito enriquecedora. 

Envio-vos algumas fotografias! Sabiam que visitei escolas do 1º 

Ciclo? Vou enviar-vos uma fotografia de uma delas, para verem 

como são diferentes! 

 

Tenho outra novidade! Houve um dia que nevou aqui! Foi muito 

bonito! Envio-vos também uma fotografia de quando nevou e 

algumas da cidade maravilhosa de Bruges, que visitei no sábado!  

Um beijinho muito grande da vossa estagiária e amiga, 

 

 

Vinda da Bélgica! 
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Apêndice 23 – Atividades inovadoras 

Amostra do “Jogo do Quem Quer Ser Milionário” 

 

Ilustração 82 – Printscreen de uma parte do vídeo enviado da Bélgica para a turma. 
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Ilustração 83 – Pequena amostra dos diapositivos apresentados na aula do “Jogo 
Quem Quer Ser Milionário”, em suporte digital. 

 “Parece que estamos mesmo no Programa!” M. H. 
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“Jogo da Glória” 

 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

232 

 

 

 

 

Exemplo de perguntas utilizadas no “Jogo da Glória”: 

Português:  

- Classifica quanto à sílaba tónica a palavra “musgo”. 

- Qual o tipo de frase da seguinte expressão: “Vi nas notícias que hoje ia 

chover.” 

- Indica um sinónimo de “colorir”. 

Matemática:  

- O número 15 486 150 tem quantas classes? 

- Escreve, em numeração romana, numa folha branca o número 364    

- Diz quatro múltiplos de 7. 

Estudo do Meio:  

- Qual é o órgão de poder da Freguesia? 

- Diz o nome de uma árvore de folha caduca? 

- Como podemos chamar às pessoas da mesma família? 

 

 

Ilustração 84 – “Jogo da Glória”, em suporte digital. 
 “Estou a adorar este jogo! Quando vamos jogar novamente?” P. L. 
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 Ilustração 86 – Ampulheta construída por nós, estagiários, para controlar o tempo 
das respostas, tanto no “Jogo do Quem Quer Ser Milionário”, como no “Jogo da Glória”. 

 

Ilustração 85 – Dado utilizado no “Jogo da Glória”. 
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Amostra do Jogo “As Adivinhas da Francelina” 

 

 
Ilustração 87 – Amostra do jogo “As adivinhas da Francelina” 

 “Quero mais adivinhas” C.S. 
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Amostra de um Jogo de Numeração Romana 

 

 
Ilustração 88 – Amostra de um jogo de Numeração Romana. 

 “Podemos jogar outra vez?” C. R. 
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Livro da Lenda de S. Martinho 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 89 – Livro da Lenda de S. Martinho, elaborada pelas crianças. 
“Temos que dar o livro ao Balú, ele é tão nosso amigo!” P. G. 

 

 

Ilustração 90 – Ilustrações realizadas pelas crianças para o livro da 
Lenda de S. Martinho 

“O meu desenho está lindo, não está?” M. A. 
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Apêndice 24 – Músicas originais 

Música do Balú 

Acordes Universais: C  G  D  A 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 91 – Música do Balú, com símbolos. Todas as músicas, quer as 
criadas por nós, quer outras, foram ensinadas através deste tipo de símbolos, 

que permitiu que aprendessem com mais facilidade.  
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Música do Balú 

Acordes Universais: C  G  D  A 
 

Ba-ba, lú-lú, eu disse Ba, ba-lú, bá, bá-lú 

É tudo por agora, eu costumo dizer 

E muito te vou levar a saber, 

Com missões e segredos que eu te vou dar 

Tenho a certeza que tu vais lá chegar! 

 

Ba-ba-ba-ba-lu, não consigo aparecer, 

Sou tímido, envergonhado, gosto de ti a valer 

Ba-ba-ba-ba-lu, mas vou conseguir 

Abraços e palhaços de mãos dadas a sorrir! 

 

Ba-ba, lú-lú, eu disse Ba, ba-lú, bá, bá-lú 

 

Pelo, cor, forma e aspeto, 

Não sabem se eu também tenho algo secreto. 

Dá tempo ao tempo para me descobrir, 

Sou tua amiga não te vou deixar partir! 
 

Música “Comer de Tudo” 
Acordes Universais: C  G  D  A 

Muito alimentos eu devo comer, 

Para ter saúde e poder crescer! 

Muitas vezes nem sempre caiem bem, 

Frutes e legumes é que fazem bem! 

Ups, ups, ups ups  ah, com a roda vamos lá! 

Ups, ups, ups ups ups eh, comer de tudo, ah pois é! 

Para eu ter força, leite vou beber, 

Carne, peixe e ovos também vou comer! 

Façam como eu, prestem atenção, 

Refeições variadas, não podemos dizer não! 
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Música “Comer de Tudo” 

Acordes Universais: C  G  D  A 

 

 

 

 

Ilustração 92 – Música “Comer de Tudo”, com símbolos. 
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Apêndice 25 – Experiências 

Devido à quantidade de experiências realizadas, não é plausível 

colocar todos os materiais utilizados. Para a sua concretização, era 

sempre realizada uma previsão sobre o que poderia acontecer, 

acompanhada por material de suporte digital, com os passos a seguir, 

seguido de uma ficha. 
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Ilustração 93 – Amostra de alguns diapositivos do Power Point, 
com os procedimentos da experiência “Alavanca”. 
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Ilustração 94 – Ficha de suporte à experiência “Alavanca”.  
As outras fichas tinham o mesmo modelo desta. 
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Apêndice 26 – Comunicar com o Balú 

 
 

 

 

 

Ilustração 96 – Mensagem Alerta, em desafio, enviada pelo Balú 
para a turma. Estas Mensagens Alerta, apareciam, em jeito de 

surpresa, acompanhadas pelo som de uma sirene. 

Ilustração 95 – Primeira mensagem enviada pelo Balú, por carta, para a 
turma e professora. 
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Apêndice 27 – Quadro do Balú 

 

 

Ilustração 97 – Carta enviada pelo Balú para a professora cooperante.  
Esta carta, foi colocada na sala de professores/as, antes da própria chegar, 

sendo, desta forma, surpreendida  

Ilustração 98 – Quadro enviado pelo Balú. 
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Ilustração 99 – Pormenor da mensagem escrita. 

Ilustração 100 – Quadro com pistas dadas pelo Balú. Ao longo do estágio o quadro  foi 
apresentando diversas partes a preto e branco, ficando, no último dia com uma única, com 
cor. As crianças tiveram que descobrir que nessa parte estava representado o Balú. Foi do 

nosso agrado verificar que algumas delas conseguiram identificar a personagem.  
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Apêndice 28 – Aparecimento do Balú 
 

 

 

 

 

Ilustração 101 – Aparecimento do Balú, na sala, pela primeira vez, no último 
dia de estágio. 
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Ilustração 103 – Gaiola decorada com símbolos característicos do Balú. 

Ilustração 102 –Balú na gaiola. 
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Apêndice 29 – Visitas à Escola depois do Estágio 
 

 

 Ilustração 104 – Registo fotográfico, de uma ida à Escola, posterior à terminação 
do estágio. 
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Apêndice 30 – Projeto “Poupar para Ganhar” 

 

 

 

 

 

Ilustração 105 – Nota gigante de 5 €, apresentada na sala de aula. 

Ilustração 106 – Medalha de mérito, recebida pelas crianças, 
quando atingiam dez euros. As medalhas obtidas eram coladas na 

folha “Medalhas de Mérito”, no Plano de Gastos. 

Ilustração 107 – Medalhas de excelência (ouro, prata e bronze) entregues 
às três crianças consideradas gestores de excelência. 
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Ilustração 108 – Criação de moedas e notas pelas crianças. 

Ilustração 109 – Produto final de moedas e notas construídas pelas 
crianças, juntamente com o “banco” (caixa com dinheiro). 
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Criação de carteiras recicladas  

 

 

 

 
 

 

Ilustração 111 – Produto final das carteiras elaboradas pelas crianças. 
Cada criança decorou a sua carteira por autoiniciativa. 

 

Ilustração 110 – Carteira elaborada por uma criança. 
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Prendas de Natal económicas 

 

 

 

 

 
 

Ilustração 112 – Diferentes fases da elaboração da pasta de papel.  
“Nunca tinha feito pasta de papel, adorei!” R.F. 
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Ilustração 113 – Criação do cartão de Natal em papel reciclado, onde cada 
criança escreveu um pequeno texto, para um/uma amigo/a secreto/a, 

ilustrando-o livremente. 

Ilustração 114 – Reutilização de paus de gelados para a criação de 
marcadores de livros. Cada criança moldou, em plasticina, algo 

relacionado com o Natal, para colocar no topo do marcador. 
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Ilustração 115 – Produto final dos marcadores construídos pelas crianças. 
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Ilustração 116 – Pintura de folhas. As crianças tiveram que pintar uma 
folha, de olhos fechados, com duas canetas de cores, ao som de duas 

músicas, respeitando os ritmos diferentes de cada uma. 

Ilustração 117 – Caixas em origami, com o cartão e marcador no seu 
interior. As folhas pintadas, foram utilizadas para a construção destas caixas. 
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Mural Natalício poupado 

 

Ilustração 118 – Troca de prendas entre as crianças da turma. Cada criança 
entregou a sua respetiva prenda (caixa, cartão e marcador), a outra, de forma 

aleatória, na medida em que as prendas foram sorteadas.  
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Ilustração 119 – Pintura das caixas de ovos, trazidas pelas crianças de sua 
casa, que foram posteriormente utilizadas para a construção da árvore de 

Natal.  

Ilustração 120 – Recolha de embalagens dos pacotes de leite das crianças e sua 
reutilização para a criação de enfeites de Natal.  
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Ilustração 121 – Criação do Pai-Natal, em origami, reutilizando folhas de papel. 
Cada criança teve oportunidade de realizar esta tarefa, com a orientação dos 

estagiários, que ao mesmo tempo exemplificavam.   

Ilustração 122 – Mural Natalício. As letras foram preenchidas com recortes 
de jornal, que posteriormente foram salpicadas com tintas de guaches, de 

várias cores. 
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Lista de prendas económicas  

 

Mística: O Balú, através de uma mensagem alerta, informou a turma que 

iria passar um dia a casa da avó e que tinha que ir comprar os produtos 

alimentares para todas as refeições do dia. Pelo facto de nunca ter ido 

às compras pediu ajuda para fazer a lista.  

 Neste sentido, nós estagiários, decidimos apresentar uma loja virtual 

(realizada por nós), com uma grande variedade de produtos, sem preços, 

e, ainda, uma tabela (em suporte de papel) para cada criança, onde 

registava todos os produtos selecionados, para as refeições do Balú. 

Desta forma, a maioria das crianças selecionou uma enorme variedade de 

artigos, não considerando o aspeto económico e a qualidade. 

 

 

Ilustração 123 – Loja virtual sem preços. 
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Posteriormente, foi apresentada a mesma loja virtual, mas desta vez, com 

os preços dos produtos. Neste momento, as crianças mostraram-se 

assustadas, porque perceberam que o Balú ia despender imenso dinheiro. 

Cada criança escreveu “Preço”, na última coluna da tabela, e teve que 

calcular os custos da sua lista.  

 

Ilustração 124 – Tabela para anotação da quantidade e do nome dos 
produtos selecionados, por cada criança. Aquando da entrega, as 

crianças não sabiam qual a intenção da última coluna. 

Ilustração 125 – Loja virtual com preços.  
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Consequências da Desflorestação 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 126 – Printscreens do vídeo que mostra a formação do papel. 

Ilustração 127 – Printscreens de um vídeo de animação que aborda as 
consequências da desflorestação. 
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Ilustração 128 – Elaboração, em pares, da sua porção do globo do Mundo. 

Ilustração 129 – Mundo com as devidas porções posicionadas. 
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Construção de “Bolos-Reis” de cartão e Cântico das 

Janeiras 

Como existia muito cartão na escola, das caixas dos pacotes de leite, 

algumas crianças sugeriram que o poderíamos reutilizar e surgiu, assim, a 

ideia de criarmos “bolos-reis”, no dia dos Reis. Propusemos, à professora 

cooperante, que, posteriormente, alguns fossem destinados a decorar uma 

das paredes da sala e, outros oferecidos a outras turmas da escola, depois 

de cantarmos as Janeiras. Nesse dia, levámos um bolo-rei para todos o 

provarem. 

Ilustração 130 – Produto final do mural. Metade do Mundo representava 
um olhar pelo Mundo ideal e outra metade as consequências da 

desflorestação. 
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Ilustração 131 – Elaboração dos “Bolos-Reis”, reutilizando o cartão existente 
na escola.   

Ilustração 132 – Mural dos “Bolos-Reis”.   
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Ilustração 102 – Mural do “Dia de Reis”. 

Ilustração 133 – Coroas elaboradas pelas crianças, para usarem no dia dos 
Reis, mais concretamente, nos momentos de cantar as Janeiras às outras turmas.  

“Nunca cantei as Janeiras, estou ansiosa!” J. V. 

Ilustração 134 – “Bolo-Rei” de cartão, envolvido em celofane, que serviu 
de prenda para uma turma. 
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Entrega das Medalhas de Excelência 

 

Ilustração 136 – Bolo-rei oferecido às crianças. 
“É delicioso!” P. L. 

Ilustração 135 – Cântico das Janeiras nas outras salas. 
  “Adorei cantar as Janeiras!” M. A.  

 

Ilustração 137 – Entrega das medalhas de excelência (ouro, prata e bronze). 
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“Plano de Gastos”  

 

 

 

  

 

 

Nome: ________________________ 

Ilustração 138 – Capa de um plano de gastos. 
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Ilustração 139 – Folha pertencente ao plano de gastos. 
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Medalhas de Mérito 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 140 – Folha das Medalhas de Mérito. É nesta folha que são 
colocadas as medalhas de mérito. 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

272 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 141 – Regras estabelecidas com as crianças, que constaram do 
plano de gastos. 
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Ficha de avaliação do Projeto 

 Ilustração 142 – Ficha da avaliação final do projeto. 
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Apêndice 31 – Teia do Projeto “Poupar para Ganhar”

 

Ilustração 143 – Teia final do Projeto “Poupar para Ganhar”. 
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Apêndice 32 – Intercâmbio com a outra turma 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 144 – Cartas recebidas da outra turma. 
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Ilustração 145 – Exemplo de uma carta recebida da outra turma. 



 Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico 

277 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 146 – Printscreen de uma parte do vídeo de apresentação da outra 
turma. 

Ilustração 147 – Printscreen de uma parte do vídeo da nossa apresentação para a 
outra turma. 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

278 

 

Apêndice 33 – Álbum de Recordações e caricaturas 

Amostra do álbum de recordações 
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Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

280 

 

 

 

 

Amostra das caricaturas 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustração 148 – Álbum de recordações, realizado por nós, estagiários, oferecido 
à turma e à professora. 

Ilustração 149 – Exemplo de duas caricaturas criadas, em suporte digital, 
oferecidas a todas as crianças e à professora. 
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SECÇÃO C 

Investigação 
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Apêndice 34 – Entrevista Semiestruturada realizada 

em dois contextos diferentes 

 

1.ª Porque é que vens ao/à JI/Escola? 

2.ª Porque é que achas que é importante vir ao/à JI/Escola? 

3.ª O que costumam fazer no/a JI/Escola? 

4.ª O que gostas mais de fazer no/a JI/Escola? 

5.ª O que gostas menos de fazer no/a JI/Escola? 

6.ª O que achas que os outros gostam mais de fazer no/a JI/Escola? 

7.ª O que achas que os outros gostam menos de fazer no/a JI/Escola? 

8.ª Quem é que achas que manda no/a JI/Escola? 

 

Pelo facto de termos optado pela entrevista semiestruturada, estas 

questões, meramente orientadoras, possibilitaram formular outras 

adicionais, durante as entrevistas, com a finalidade de obter uma 

informação mais completa.  

 

 

 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

284 

 

Apêndice 35 – Transcrição de uma entrevista, em dois 

contextos diferentes 

 

Educação Pré-Escolar 

1.ª Porque é que vens ao JI? 

M - Para aprender. 

- Para aprender o que? 

M – A pintar. 

- E tu J? 

J - Para brincar. 

- Acham a escolinha importante? 

M – Sim. 

J – Sim. 

 

2.ª Porque é que achas que é importante vir ao JI? 

 M – Porque os pais trabalham. 

- E só vens ao JI porque os/as pais/mães trabalham? 

M – Não, venho para aprender também. 

- O que vocês aprendem no JI? 

M – A meter tintas nas taças. 

J – Aprendemos músicas e falamos de coisas importantes. 

- Porque achas que não ficas em casa e vens ao JI? 

J - Porque gosto de estar na escola. 

M – Porque é melhor estar na escola. 

 

3.ª O que costumam fazer no JI? 

J – Brincar. 
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- Brincam a quê? 

J – Andamos no escorrega, corremos… 

M – Jogamos às escondidas e à apanhada. 

- E mais? 

J – Andamos nos baloiços. 

M – E também brincamos na areia. 

 

4.ª O que gostas mais de fazer no JI? 

M – Gosto mais de fazer coisas divertidas. 

- Que coisas? 

M – Ginástica e piscina. 

- E tu J? 

J – pintar e desenhar. 

 

5.ª O que gostas menos de fazer no JI? 

J – Correr. 

- Porque gostas menos de correr? 

J – Porque transpiro e fico toda suada. 

- E tu M? 

M – Não há nada. 

 

6.ª O que achas que os outros gostam mais de fazer no JI? 

J – Brincar. 

- Brincar a que? 

J – Andar nos escorregas. 

M – Nos baloiços e jogar à apanhada. 
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7.ª O que achas que os outros gostam menos de fazer no JI? 

J – Trabalhar. 

- Trabalhar em que? 

J – Fazer coisas difíceis. 

M – Não sei. 

- Achas que não há nada que os outros meninos não gostem de fazer? 

M – Não sei. 

 

8.ª Quem é que achas que manda no JI? 

J – Estagiários. 

- E tu M? 

M – Dulce e a Fernanda. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Legenda: 

Azul – perguntas principais 

Verde – perguntas intermédias 
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1.º CEB 

O que foi dito inicialmente às crianças: 

 Como sabem, estamos quase a terminar o nosso curso, falta-nos acabar 

um trabalho muito importante e para isso precisamos muito da vossa 

ajuda. Vamos ter aqui uma pequena conversa, para nós percebermos a 

vossa opinião sobre algumas coisas relacionadas com a escola. 

1.ª: Porque é que tu vens à escola? 

R - Para aprender coisas. 

- Que coisas? 

R - Para fazermos quando formos maiores. 

- Explica melhor o que queres dizer com isso. 

R – Aprendemos coisas que nos vão dar jeito quando crescermos. 

- Muito bem e mais? Porque vens à escola? 

R - Para nos educar. 

A- Para nós aprendermos mais, estarmos sempre a aprender para não 

ficarmos sem conhecimento e para aproveitarmos bem a escola. 

- Muito bem! Como podes aproveitar bem a escola? O que queres 

dizer com isso? 

A - Conhecermos amigos… 

- Muito bem! Achas que ter amigos/as é importante? 

A – Sim, porque mais vale ter um amigo do que ter nenhum. 

R – Também concordo. Os amigos estão sempre no nosso lado quando 

precisamos deles. 

2.ª: Porque achas importante vires para a escola? 

A – Porque podemos conhecer coisas muito boas. 

- Que coisas? 
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A – lugares novos, visitas de estudo. 

- Porque é importante ires a visitas de estudo e lugares novos? 

A – para conhecer melhor outros sítios.  

- E tu R, o que achas? Porque achas que é importante vir à escola? 

R - Porque em vez de ficarmos em casa, vimos para a escola para 

aproveitar o dia. Estar em casa é aborrecido. 

- O que é que a escola te pode dar? O que te dá de importante? 

R – Conhecimento 

- É importante o conhecimento? 

R – Sim, porque conseguimos falar de vários temas. 

3.ª: O que é que costumas fazer na escola? 

R – Brincar à bola, aprendo quase toda a matéria, coisas novas . 

A – Jogar à bola e aprender também… 

- No recreio só jogam à bola? 

R – Também brincamos à apanhada! 

A – Na sala também fazemos trabalhos de expressão plástica. 

R – Também há coisas na escola que nos ensinam que podemos ensinar 

aos nossos colegas. 

4.ª: O que é que gostas mais de fazer na escola? 

A – Jogar à bola. 

- Não há mais nada que gostes de fazer? 

A – E aprender. 

- O que gostas mais de aprender? 

A – Estudo do Meio. 

- E tu, R? 

R – Aprender tudo o que é de estudo do Meio. 

- E mais? O que gostas mais de fazer? 
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R – Jogar à bola. 

- Se tivessem que escolher entre aprender e brincar o que preferiam? 

A – Aprender. 

R – Aprender. 

- Então vocês preferem aprender do que brincar? 

R – Sim. 

A – Sim. 

5.ª: O que é que gostam menos de fazer? 

R – De saltar à corda e de aprender português às vezes. 

A – Não há nada que não goste. 

- Gostas de fazer tudo na escola? 

A – Sim, gosto. 

6.ª: O que acham que os outros meninos gostam mais de fazer na 

escola? 

A – Brincar! 

- Achas que gostam mais de brincar? Mais alguma coisa? 

A – Aprender, se calhar… 

R – Gostam mais de saltar à corda… 

- Mais alguma coisa? 

R – Brincar. 

 

7.ª: E menos? O que acham que os vossos colegas gostam menos de 

fazer? 

R – Ficar de castigo. 

A – Também concordo. 
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8.ª: Quem é que acham que manda cá na escola? 

A – Todos… 

- Portanto achas que toda a gente manda na escola? 

A – Sim, toda a gente manda. 

- Mas todos quem? 

A – Os alunos, os professores, toda agente da escola. 

- Toda a gente, para ti manda, não é? Mas achas que há alguém que 

mande mais? Ou achas que todos mandam da mesma forma? 

A – A diretora. 

- Qual é o nome da diretora? 

A – A professora Fátima  

- E para ti R, quem é que achas que manda cá na escola? 

R – Todos em si… em si próprios. Os estagiários, os professores, as 

funcionárias, a diretora. 

- Mas quem manda mais? 

R – A diretora 

- Como se chama a diretora? 

R – Professora Fátima. 

- Muito bem… muito obrigada pela vossa ajuda! Vai ser muito útil. 

 

 

 

 

 

 

Legenda: 

Laranja – perguntas principais 

Azul – perguntas intermédias 
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Tabela 1- Categorias emergentes referentes à primeira pergunta. 

 

Tabela 2- Categorias emergentes referentes à segunda pergunta. 

 

Apêndice 36 – Número de respostas por categoria: 

Educação Pré-Escolar 

 

1.ª Pergunta principal: 

Porque é que vens ao JI? 

 
 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Gosto do JI 2 

Gosto de fazer trabalhos 3 

Gosto de aprender (Pintar) 2 

Gosto de brincar (correr, fazer jogos e 

piadas) 
8 

Gosto de passear 2 

Gosto de almoçar 1 

Gosto dos meninos 1 

Gosto de fazer coisas divertidas (ir ao 

bosque) 
5 

A minha mãe inscreveu-me 1 

Para trabalhar 1 
 

 

 

 

 

2.ª Pergunta principal: 

Porque é que é importante vir ao JI? 

 
 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Para fazer exercícios do livro. 6 

Para brincar (jogar à bola) 7 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

292 

 

Tabela 3- Categorias emergentes referentes à terceira pergunta. 

 

Para aprender (Aprendemos a meter tinta 

nas taças, músicas e falamos de coisas 

importantes) 

10 

É divertido. 2 

Fazemos coisas giras. 3 

Fazemos muitas coisas 1 

Porque gosto de estar na escola 1 

Para não ficarmos burros 1 

Para não chatear os/as pais/mães 1 

Não sei 1 

Porque é melhor estar na escola 1 

Porque os pais/mães trabalham 7 

Porque temos de vir à escola 1 

Porque é dia de vir 2 

Porque não podemos faltar 1 

 
 

3.ª Pergunta principal: 

O que costumas fazer no JI? 
 

 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO  DE RESPOSTAS 

Pintar 2 

Brincar (andar no escorrega, correr, jogar 

às escondidas, jogar à apanhada, andar nos 

baloiços, brincar na areia e ir ao bosque) 

17 

Desenhar 3 

Trabalhar (escrever) 8 

Jogar 1 

Ver livros 1 
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Tabela 4- Categorias emergentes referentes à quarta pergunta. 

 

Tabela 5 - Categorias emergentes referentes à quinta pergunta. 

 

4.ª Pergunta principal: 

O que mais gostas de fazer no JI? 

 
 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Coisas divertidas (ginástica e piscina) 3 

Pintar 5 

Passear 2 

Descobrir 1 

Judo 1 

Inglês 1 

Ballet 1 

Cantar 1 

Desenhar 5 

Brincar (jogar à bola, correr, saltar, andar 

no escorrega, nos baloiços, brincar na 

areia, ir ao bosque) 

15 

Trabalhar 2 

 

 

 

 

 

5.ª Pergunta principal: 

O que gostas menos de fazer no JI? 
 

 

 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Nada 6 

Brincar com F 2 

Pintar com lápis 1 

Fazer trabalhos 8 
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Tabela 6 - Categorias emergentes referentes à sexta pergunta. 

 

Tabela 7 - Categorias emergentes referentes à sétima pergunta. 

 

Brincar com os outros 2 

Correr 1 

 

 

6.ª Pergunta principal: 

O que achas que os outros mais gostam de fazer no JI? 

 
 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Brincar (andar nos escorregas, nos baloiços, 

jogar à apanhada, ir ao bosque) 
15 

Pintar 1 

Trabalhar 4 

Ver livros 1 

Desenhar 4 

Jogar 1 

Mandar recados 1 

Não sei 1 

Pôr autocolantes 1 

Atirar pedras 1 

 

7.ª Pergunta principal: 

O que achas que os outros menos mais gostam de fazer no JI? 

 
 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Trabalhar (fazer coisas difíceis) 8 

Nada 2 
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Tabela 8 - Categorias emergentes referentes à oitava pergunta. 

 

Não sei 1 

Desenhar 2 

Dormir 1 

Correr 1 

Saltar 1 

 

 

8.ª Pergunta principal: 

O que achas que os outros menos mais gostam de fazer no JI? 

 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Educadoras 8 

Estagiários 2 

Fernanda 7 

Dulce 11 

Edite 3 

Casa do Pessoal 1 

Paula 1 

Felicidade 3 

Madalena 3 
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Tabela 9 - Categorias emergentes referentes à primeira pergunta. 

 

Tabela 10- Categorias emergentes referentes à segunda pergunta. 

 

Apêndice 37 – Número de respostas por categoria:  

1.º CEB 

1.ª Pergunta principal: 

Porque é que vens à escola? 
 

 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Aprender coisas novas/ ter mais 

conhecimento 
20 

Brincar 6 

Conhecer novos colegas e amigos/as 5 

Aprender a ler 2 

Aprender a escrever 1 

Porque os/as pais/mães trabalham 1 

 

 

2.ª Pergunta principal: 

Porque é que achas que é importante vir à escola? 

 
 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Fazer amigos/as 2 

Saber responder a perguntas de outras 

pessoas 
5 

Conhecer lugares novos 1 

Brincar 2 

Aprender coisas novas/ter mais 

conhecimento 
10 
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Tabela 11 - Categorias emergentes referentes à terceira pergunta. 

 

Tabela 12- Categorias emergentes referentes à quarta pergunta. 

 

Ensinar os outros 3 

Ter uma profissão 3 

Não sei 1 

 

 

3.ª Pergunta principal: 

O que costumas fazer na escola? 
 

 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Trabalhos de Expressão Plástica  4 

Trabalhar Matemática, Português e 

Estudo do Meio 
5 

Brincar com os amigos/as (apanhada, 

escondida, super-heróis, corridas, 

múmia, dançar, cantar e jogar futebol) 

23 

Aprender coisas novas 11 

Conversar 1 

Trabalhar matemática 2 

Conhecer novas pessoas 1 

 
 

4.ª Pergunta principal: 

O que mais gostas de fazer na escola? 

 
 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Trabalhar matemática 4 

Brincar com os amigos/as (apanhada, 

escondida, corridas e jogar futebol) 
7 
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Tabela 13 - Categorias emergentes referentes à quinta pergunta. 

 

Trabalhar Matemática, Português e 

Estudo do Meio 
1 

Trabalhar Estudo do Meio 6 

Aprender coisas novas 7 

Arranjar novos amigos/as 1 

Trabalhar Português 3 

  

 

Entre o brincar e o aprender, dezanove, de vinte e quatro crianças 

preferem “aprender”. 
 

 

5.ª Pergunta principal: 

O que gostas menos de fazer na escola? 

 
 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Trabalhar Português 3 

Ficar de castigo 10 

Aborrecer com os/as amigos/as 4 

Estar à espera da professora 2 

Saltar à corda 1 

Andar à luta 7 

Jogar futebol 1 

Estar muito tempo sentado 7 
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Tabela 14 - Categorias emergentes referentes à sexta pergunta. 

 

Tabela 15 - Categorias emergentes referentes à sétima pergunta. 

 

6.ª Pergunta principal: 

O que achas que os outras crianças mais gostam de fazer na escola? 
 

 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Brincar (saltar à corda e jogar futebol) 19 

Aprender 10 

 

 

Entre brincar e aprender, dezoito, de vinte e quatro crianças disseram 

que as outras preferem brincar. 

 

 

7.ª Pergunta principal: 

O que achas que as outras crianças menos gostam de fazer na escola? 
 

 

 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Ficar de castigo 7 

Aborrecer com os/as amigos/as 4 

Não ter ninguém para brincar 2 

Não sei 2 

Escrever muito 1 

Andar à luta 2 

Aprender 1 

Estar sentado 1 
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Tabela 16 - Categorias emergentes referentes à oitava pergunta. 

 

8.ª Pergunta principal: 

Quem é que achas que manda na escola? 

 
 

CATEGORIAS EMERGENTES NÚMERO DE RESPOSTAS 

Diretora da Escola (sabe o nome e sabe 

quem é) 
12 

Diretor do Agrupamento (sabe o nome) 5 

Diretor do Agrupamento (não sabe o 

nome) 
3 

Diretora da Escola (sabe quem é mas não 

sabe o nome) 
5 

Professores/as em cada turma 4 

Todos mandam (Professores/as, alunos/as, 

estagiários/as e auxiliares) 
2 

Auxiliares 2 
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Apêndice 38 – Wordle 

 

 

Ilustração 150 – Análise comparativa à questão “Entre brincar e aprender, o que é que 
preferes?”. Wordle.com é um sítio online que permite a enfatização de determinadas 

palavras consoante a sua frequência (neste caso, 19 em 24). 

 

 

 

Ilustração 151 – Análise comparativa à questão “Entre brincar e aprender, o que é que 
os/as outros/as preferem?”. Wordle.com é um sítio online que permite a enfatização de 

determinadas palavras consoante a sua frequência (neste caso, 18 em 24). 
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Anexo 1 – Ficha Técnica do Programa Comunicar 

com Símbolos  
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Ilustração 152 – Ficha Técnica do Programa Comunicar com Símbolos. 
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