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RESUMO 

Contributos da aprendizagem das Ciências da Natureza para o desenvolvimento de competências de 

Linguagem  

 

O presente relatório de estágio resulta de um projeto de intervenção pedagógica, desenvolvido no âmbito 

da Unidade Curricular de anual de “Estágio”, integrada no plano de estudos do Mestrado em Educação 

Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico, tendo por base uma abordagem prática das ciências, 

com vista a promover não só a aprendizagem científicas, mas também a fomentar o uso e o 

desenvolvimento de competências de linguagem das crianças. Neste sentido, o projeto tem como 

objetivos gerais: promover, em contexto de interação social, a exploração de atividades práticas de 

Ciências da Natureza, em contexto de Educação Pré-Escolar e de 1.º CEB; compreender os contributos 

da exploração das atividades práticas de Ciências para o uso e desenvolvimento da linguagem das 

crianças. O projeto desenvolveu-se segundo a metodologia de investigação-ação, onde cada ciclo 

interativo de planificação, ação, observação e reflexão, correspondeu à exploração de uma atividade de 

ciências. Foram exploradas 9 atividades de ciências com um grupo de crianças do pré-escolar (N=24), e 

desenvolvidas 5 aulas com uma turma do 1º ano de escolaridade (N=22). As atividades foram 

planificadas e exploradas pela aluna estagiária que, em ambos os contextos, desempenhou 

simultaneamente o papel de investigadora e de educadora/professora. Na sequência da exploração das 

atividades, foram elaborados diários de atividades, onde constam descrições detalhadas e reflexões de 

todos os momentos relevantes, bem como da ação pedagógica. A análise dos diários conjugada com os 

resultados obtidos por via de outros instrumento, como fichas de avaliação individual e questionários, 

permitem concluir que as crianças realizaram boas aprendizagens sobre os temas de ciências 

explorados, e verificar que as atividades de ciências podem contribuir para o desenvolvimento de 

competências de linguagem. 

 

Palavras-chave: Desenvolvimento da Linguagem, Educação em Ciências, Ensino por Investigação. 
 

  



 

vi 

 

ABSTRACT 

Contributions of learning Sciences for the development of Language skills 

 

This report is the result of a pedagogical intervention project, developed within the scope of the 

yearly module “Internship", part of the Master’s Degree Course in Preschool Education and Teaching in 

the 1st Cycle of Basic Education. It is based on a practical approach to science, in order to promote not 

only scientific learning but also to foster the use and development of children's language skills. In this 

sense, the aims of this project are: to promote, in a context of social interaction, the exploration of practical 

activities in sciences, in the context of Pre-School Education and 1st Cycle of Basic Education; to 

understand the contributions of the exploration of practical science activities for the use and development 

of children's language. This project was developed according to an investigation-action methodology in 

which each interactive cycle of planning, action, observation, and reflection, corresponded to the 

exploration of science activity. Nine science activities were explored with a group of preschool children 

(N=24) and 5 lessons were developed with a class from the 1st year (N=22). The activities were planned 

and explored by the intern student who, in both contexts, played simultaneously the role of researcher 

and educator/teacher. Following the exploration of the activities, activity journals were made, containing 

detailed descriptions and reflections of all relevant moments, as well as of the pedagogical action. The 

analysis of the diaries combined with the results obtained through other instruments, such as individual 

evaluation sheets and questionnaires, allows us to conclude that the children did learn well about the 

science themes explored, and that science activities can contribute to the development of language skills. 

 

Key words: Language Development, Science Education, Inquiry-Based Learning. 
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INTRODUÇÃO  

 

O presente relatório foi realizado no âmbito da Unidade Curricular de “Estágio”, integrada no plano 

de estudos do Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico, da 

Universidade do Minho. Este resulta de um projeto de intervenção pedagógica desenvolvido em contexto 

de Educação Pré-Escolar e 1.º Ciclo do Ensino Básico (1.º CEB), numa instituição pública de ensino. 

A conceção do projeto de intervenção e investigação decorreu de um período inicial de observação 

dos contextos educativos, nos quais se procurou adotar uma postura reflexiva e interpretativa em torno 

de diversas variáveis situacionais, por forma a perspetivar-se a conceção e o desenvolvimento de um 

plano de ação e investigação. Com base nestas observações, concebeu-se este projeto cujas motivações 

se alicerçam na construção possíveis articulações entre a aprendizagem das ciências e desenvolvimento 

de competências de natureza transversal, com especial ênfase ao desenvolvimento da linguagem oral e 

escrita. 

Face ao exposto, procurou-se explorar diversos tipos de atividades práticas na abordagem das 

ciências, adotando estratégias assentes na partilha de conceções e na troca de informação progressiva, 

que valorizassem e fomentassem o pensamento reflexivo em contextos de interação. 

Em concordância com a sua natureza investigativa, o projeto de intervenção pedagógica foi 

desenvolvido segundo uma metodologia de investigação-ação, face a natureza cíclica e articulada no 

processo de planificação, ação, observação e reflexão. No decurso dos ciclos de investigação e ação 

procurei aperfeiçoar a minha prática pedagógica por via da indagação reflexiva sistemática e enfatizar a 

dimensão participativa, colaborativa e investigativa da criança no processo de aprendizagem. 

O presente relatório encontra-se estruturado em cinco capítulos:  

No capítulo I – Contexto de intervenção e investigação – é efetuada uma contextualização dos 

contextos de intervenção e investigação pedagógica, começando-se pela caracterização do Agrupamento 

de Escolas, fazendo-se uma breve apresentação das linhas orientadoras do projeto educativo do mesmo. 

Seguidamente, caracterizar-se-á os contextos de Educação Pré-Escolar e de 1.º Ciclo do Ensino Básico, 

apresentando-se alguns dados relativos ao ambiente educativo e ao grupo de crianças e alunos. Neste 

capítulo é ainda identificada a problemática subjacente à criação do projeto de intervenção pedagógica 

e explanados os objetivos inerentes ao mesmo. 

No capítulo II – Enquadramento teórico e curricular – é feito um enquadramento da investigação 

a partir de uma análise dos documentos curriculares Educação Pré-Escolar e no 1.º CEB, e da revisão 

de algumas contribuições teóricas acerca da importância da abordagem das Ciências, o caráter 
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investigativo dessa abordagem e sua relação com o desenvolvimento da linguagem oral e escrita das 

crianças. 

No capítulo III – Plano geral de intervenção e investigação pedagógica – procura-se apresentar e 

fundamentar a metodologia que sustentou todo o projeto de intervenção pedagógica, a metodologia de 

investigação-ação. Posteriormente, enuncia-se as estratégias de intervenção pedagógica, as técnicas e 

instrumentos de recolha de dados utilizados, fazendo-se referência, por fim, ao procedimento utilizado 

no tratamento e análise de dados.  

No capítulo IV - Desenvolvimento e Avaliação da Intervenção Pedagógica – procede-se à 

apresentação e interpretação dos resultados, a partir da análise do conteúdo dos diários, da avaliação 

das aprendizagens individuais construídas pelas crianças e, ainda, dos questionários dirigidos aos 

Encarregados de Educação e à Professora Cooperante. 

No capítulo V - Considerações e reflexões finais – tecem-se algumas considerações finais no que 

concerne ao projeto de intervenção e investigação desenvolvido, assim como uma reflexão sobre o 

impacto e contributo subjacente à concretização do projeto ao nível do meu desenvolvimento pessoal e 

profissional. 
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CAPÍTULO I – Contextos de intervenção e investigação  

 

Neste primeiro capítulo, efetua-se uma breve contextualização dos contextos de intervenção e 

investigação pedagógica. Começa-se por caracterizar o Agrupamento de Escolas (1.1.), seguidamente, 

os contextos de Educação Pré-Escolar (1.2.) e de 1.º Ciclo do Ensino Básico (1.3.). A caracterização dos 

contextos, seguidamente explanada, apresenta dados relativos ao ambiente educativo, ao grupo de 

crianças, à turma e respetivas famílias. Posteriormente, é identificada a problemática subjacente à 

conceção do projeto de intervenção pedagógica e, por fim, são explanados os objetivos gerais e 

específicos inerentes ao mesmo (1.4.). 

1.1. Caracterização do Agrupamento de Escolas  

O Agrupamento de Escolas, do qual fazem parte as instituições em que desenvolvi a intervenção 

pedagógica em contexto de Educação Pré-Escolar e de 1.º Ciclo do Ensino Básico, é composto por uma 

vasta oferta formativa, integrando diferentes níveis de ensino, desde a educação pré-escolar ao ensino 

secundário, incluindo, também, o ensino profissional e modalidades de educação de adultos, 

designadamente o ensino recorrente. É formado por catorze estabelecimentos de ensino, desde a 

Educação Pré-Escolar até ao Ensino Secundário, que se encontram distribuídos por várias freguesias do 

concelho de Braga. 

Este Agrupamento de Escolas definiu, em colaboração com a comunidade educativa, o Projeto 

Educativo 2019/2022, no qual sustenta que a formação dos indivíduos deve assumir percursos 

inclusivos, diversificados e norteados para a apreciação e reconhecimento de uma cultura do 

conhecimento, da formação integral e de uma cidadania ativa. Em conformidade com o que é explanado 

nesse projeto, cada contexto educativo procura valorizar a variedade de percursos, de opções e, por fim, 

a individualidade do itinerário e do projeto de vida de cada criança, jovem ou adulto. 

1.2. Caracterização do contexto de Educação Pré-Escolar  

1.2.1. O Jardim de Infância 

O Jardim de Infância, onde desenvolvi a intervenção pedagógica no âmbito da Educação Pré-

Escolar, pertence à rede pública do Ministério da Educação. A instituição dispõe de um amplo espaço 



  
 

4 

exterior e de um espaço interior, constituído por dois andares: rés do chão e o piso superior. O espaço 

exterior é bastante amplo e, por forma a que fossem cumpridas as normas estabelecidas pela DGS, foi 

dividido em dois espaços: um espaço similar a um parque, (com um escorrega, baloiços, …), bem como 

um espaço de grandes dimensões com um passeio largo cimentado, no qual foi desenhado um percurso 

psicomotor no chão, uma caixa de areia, alguns pneus que servem de vasos a plantações cuidadas pelas 

educadoras e auxiliares, e uma tenda, que foi instalada de modo a que as condições meteorológicas não 

fossem um obstáculo nas idas ao recreio. 

No que concerne ao espaço interior, este é, tal como referido, constituído por dois andares. Assim, 

em termos estruturais, o interior é composto por quatro salas de atividades, uma sala de isolamento, 

uma sala para auxiliares de AAAF e um gabinete para os profissionais de educação. Possui ainda alguns 

espaços comuns tais como o salão polivalente, a zona de refeições com cozinha e despensa, uma 

varanda comum e transversal às salas de atividades, uma arrecadação e instalações sanitárias.  

No atual ano letivo, o Departamento de Educação Pré-Escolar, face a situação pandémica 

vivenciada, adotou como projeto educativo “Brinco, descubro e aprendo ao ar livre”. Este Projeto 

Educativo procura alertar para as múltiplas oportunidades que o espaço exterior proporciona e 

sensibilizar as crianças e restantes elementos da comunidade educativa para a importância do contacto 

com a natureza, a exploração ao ar livre e a urgência da preservação do meio ambiente. Assim, este 

projeto incide na promoção de atividades pedagógicas e brincadeiras espontâneas no exterior, por forma 

a promover um maior contacto entre a criança e o mundo que a rodeia. 

1.2.2. A sala de atividades  

O ambiente educativo é um espaço organizado e pensado como potenciador de aprendizagens, 

vivências e práticas do interesse das crianças. O conceito de espaço pode ser considerado um lugar que 

integra diversas intencionalidades, isto é, onde o indivíduo ou os grupos podem brincar, descontrair, 

criar, participar, agir, interagir, experimentar, produzir, … Seguindo esta linha de pensamento as 

Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (OCEPE), mencionam que o ambiente educativo 

é considerado um “contexto facilitador do processo de desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada 

uma das crianças, de desenvolvimento profissional e de relações entre os diferentes intervenientes” (Silva 

et al., 2016, p.5). 

Neste sentido, a sala de Pré-Escolar é organizada em áreas de atividade diversificadas que 

permitem às crianças múltiplas aprendizagens, através das vivências plurais e progressiva autonomia na 

concretização das suas experiências. Como refere Oliveira-Formosinho e Formosinho, as áreas de 
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interesse são “territórios plurais de vida, experiência e aprendizagem” que facilitam a “coconstrução de 

aprendizagens significativas” (2013, pp. 44-45) 

Deste modo, a sala de atividades foi (re)planeada com o intuito de fomentar o desenvolvimento do 

grupo, segundo áreas de interesse diversificadas, na medida em que proporcionam múltiplas 

aprendizagens e instigam, gradativamente, a autonomia na exploração intrínseca ao quotidiano. Por 

conseguinte, a sala estava estruturada em quatro áreas de interesse adaptadas e adequadas à faixa 

etária do grupo: área da expressão plástica; área dos jogos e das construções; área da biblioteca e área 

da casa (cozinha e quarto). As crianças brincavam em todas as áreas havendo, porém, uma clara 

preferência pelas áreas da casa e dos jogos e das construções. Por seu turno, a área das expressões era 

uma das áreas menos escolhida pelo grupo. 

Legenda: 

1- Área de expressão plástica e 

Mesas de trabalho estruturado; 

2- Área das construções e dos 

animais; 

3- Área da biblioteca; 

4- Área da casa (cozinha e quarto) 

 

Figura 1 - Planta da sala de atividades. 

 

No que respeita aos materiais das diferentes áreas de interesse, destaca-se que eram 

diversificados e apropriados face a área em que se encontram e bem organizados, isto é, etiquetados e 

com um local específico, facilitando o acesso, utilização e posterior arrumação pelas próprias crianças, 

apesar de a quantidade ter sido reduzida, segundo informações fornecidas pela educadora cooperante, 

por forma a dar resposta aos parâmetros delineados pela Direção Geral de Saúde (DGS). 

Realça-se que, à medida que o tempo foi passando, a organização e disposição da sala foram 

alteradas e renovadas, no sentido de se ajustar e acompanhar os interesses do grupo. A sala de 

atividades traduzia-se, assim, num espaço seguro, lúdico, alegre e prazeroso, um lugar que integrava 

diversas intencionalidades, palco de muitas interações que as crianças estabeleciam entre si.  

1.2.3. O grupo de crianças e o seu ambiente socioafetivo 

A sala de Educação Pré-Escolar onde foi desenvolvida a intervenção pedagógica era constituída 

por vinte e quatro crianças (N=24), sendo oito (8) do género feminino e dezasseis (16) do masculino. 

1 1 

2 

3 1 

4 
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Apesar de relativamente homogéneo em termos de idades, dado que a maioria das crianças possuía três 

anos (existindo apenas duas com quatro anos), o grupo manifestava, naturalmente, diferentes níveis de 

desenvolvimento e aprendizagem. Uma das crianças do grupo estava a ser acompanhada por uma 

Equipa Local de Intervenção (ELI) e outros profissionais. Desde então, evidenciava melhorias graduais 

ao nível da comunicação e comportamento.  

A generalidade das crianças do grupo encontrava-se a frequentar pela primeira vez um Jardim de 

Infância, tendo ficado, anteriormente, ao encargo de familiares. Este fator teve impacto nas interações 

estabelecidas, não só entre pares como entre crianças-adultos. Neste sentido, apesar de uma dificuldade 

inicial na adaptação aos colegas e ambiente educativo, é interessante observar como as crianças 

começaram, progressivamente, a criar os seus círculos de amigos e a constituir-se como grupo. 

Trata-se de um grupo ativo, curioso e empenhado no desenvolvimento das atividades propostas, 

procurando concretizá-las com sucesso. Por outro lado, apesar da notória evolução desde o início do ano 

letivo, as crianças dispersavam a sua atenção com bastante facilidade em atividades mais longas e 

estruturadas. 

A relação entre as crianças e a educadora sustenta-se na cumplicidade e afetos, o que resultava 

num ambiente propício à aquisição e construção de novas aprendizagens, à partilha de conhecimentos 

e curiosidades, bem como na interação positiva entre os diversos elementos do grupo. 

1.2.4. Os Encarregados de Educação e sua relação com o jardim de infância 

De acordo com os documentos fornecidos pela educadora titular do grupo, em termos 

socioeconómico, verifica-se que a maior parte dos Encarregados de Educação (EE) se encontra 

empregada (91%). Relativamente às habilitações académicas sublinha-se que metade dos EE possui 

formação superior (50%), oscilando entre o Bacharelato e o Mestrado. Uma estreita minoria possui 

formação de Ensino Básico, designadamente o 2.º Ciclo (4%) e o 3.º Ciclo do Ensino Básico (20%). 
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A maioria dos EE evidenciava um profundo compromisso e interesse em acompanhar de perto as 

experiências educativas e o desenvolvimento global dos seus educandos, no Jardim de Infância. Neste 

sentido, conversavam regularmente com a educadora titular, por forma a compreenderem e estarem a 

par de todo o processo evolutivo. De igual modo, reconheciam a importância da participação e 

envolvimento ativo na educação das crianças, manifestando empenho em colaborar, respeitando as 

diretrizes da Direção Geral de Saúde (DGS). 

1.3. Caracterização do contexto do 1.º Ciclo do Ensino Básico 

1.3.1. A Escola do 1.º Ciclo do Ensino Básico 

No que concerne à Escola de 1.º Ciclo do Ensino Básico, trata-se de um contexto educativo 

pertencente à rede pública do Ministério da Educação. 

A escola, que foi alvo de requalificação profunda em 2018, dispõe de um grande espaço interior, 

constituído por dois andares (rés do chão e o piso superior) e, ainda, um espaço exterior em torno do 

edifício. O espaço interior é composto por 11 salas de aula, duas salas dedicadas às Atividades de 

Animação e Apoio à Família (AAAF), uma unidade para crianças com Necessidades Educativas Especiais 

(NEE), um espaço de refeições com cozinha e despensa, um salão polivalente, um pequeno jardim 

interior, uma biblioteca, uma sala de informática, uma sala com materiais didáticos e fotocopiadora, uma 

sala para os profissionais e gabinetes, uma sala de isolamento, diversas instalações sanitária e cabides 

onde cada aluno guardava os seus pertences. No que concerne às salas de aula, ressalva-se que estas 

dispõem de um amplo espaço, possuem uma boa exposição à luz natural e estão equipadas com ar 

 
Gráfico 1. Caracterização dos EE das crianças. 

24%

26%

50%

Escolaridade dos Encarregados de Educação

Ensino Básico

Secundário

Ens. Superior
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condicionado, internet, quadros brancos e interativos, projetor, placares de grandes dimensões e 

armários de arrumos. 

No espaço exterior é possível encontrar um passeio largo cimentado em torno do edifício, no qual 

foram desenhados alguns jogos psicomotores no chão, bancos de pedra, espaços verdes com algumas 

árvores e um campo de futebol. Importa salientar que, por forma a que fossem cumpridas as normas 

estabelecidas pela DGS, este foi dividido por todas as turmas. Neste sentido, cada parte do espaço 

exterior revela-se reduzida para cada turma, face o número elevado de alunos que a escola alberga, 

tornando problemático os tempos de recreio, principalmente em dias de chuva. 

1.3.2. A sala de aula 

A nível arquitetónico a sala de aula é ampla e espaçosa, com boa iluminação natural, uma vez 

que contém duas grandes janelas que permitem a entrada da luz solar, tendo também uma boa 

iluminação artificial.  

A sala encontra-se bem equipada, dispondo de um quadro branco, de um quadro interativo, um 

projetor, internet e diversos materiais didáticos, que permitem uma maior dinamização das aulas, no 

sentido de apoiar as aprendizagens da turma.  

Para além disso, possui um lavatório, que serve de apoio às atividades, principalmente de 

expressão plástica, e grandes placares de cortiça para a fixação de materiais e trabalhos concretizados. 

Nestes placares, é possível encontrar cartões e cartazes informativos que auxiliam os alunos no seu dia 

a dia, tais como: as letras do abecedário (maiúsculas e minúsculas; cursivas e de imprensa), quadro 

silábico, alguns ditongos, frases escritas pela turma, números escritos por extenso, entre outras 

informações, bem como trabalhos e cartazes efetuados pelos alunos (na maioria no âmbito da expressão 

plástica). 

  

Legenda 

 Mesas 

 Cadeiras 

 Quadros 

 Placares 

 Armários 

 Janelas 

 Lavatório 

Figura 2 - Planta da Sala de Aula. 



  
 

9 

Na figura anterior é possível verificar a disposição da sala de aula, em que as mesas de trabalho 

dos alunos se encontram organizadas por filas, voltadas para os quadros e para a secretária da 

professora titular.  

1.3.3. A turma e o seu ambiente socio afetivo 

No que concerne às características do grupo, tratava-se de uma turma do 1.º ano de escolaridade, 

constituída por vinte e dois alunos (N=22), sendo nove (9) do género feminino e treze (13) do masculino, 

que na globalidade eram de nacionalidade portuguesa (existindo uma aluna de nacionalidade brasileira). 

Apesar de relativamente homogéneo em termos de faixa etária, dado que os alunos tinham idades 

compreendidas entre os seis e os sete anos, os alunos apresentavam diferentes níveis de 

desenvolvimento e aprendizagem.  

Em diálogo com a professora cooperante, descobriu-se que a maior parte dos alunos desta turma 

frequentou a Educação Pré-Escolar. Contudo, um número muito reduzido de alunos não frequentou um 

Jardim de Infância, tendo ficado ao encargo de familiares. Neste sentido, muitos alunos já se conheciam, 

dado que frequentaram o mesmo contexto educativo no Pré-Escolar. Todavia, os restantes colegas 

também já estão bastante integrados.  

A relação entre pares sustentava-se na amizade e cumplicidade, o que resultava num ambiente 

propício à aquisição e construção de novas aprendizagens, à partilha de conhecimentos e curiosidades, 

bem como na interação positiva entre os diversos elementos do grupo. 

Tratava-se de uma turma curiosa, participativa, empenhada no desenvolvimento das atividades 

propostas e com um bom ritmo de trabalho, que, segundo a professora titular, se encontrava a 

desenvolver as competências esperadas ao nível da autonomia, interações sociais e conteúdos 

curriculares. Destes alunos, nenhum apresentava relatório técnico pedagógico, no entanto, duas alunas 

tinham um acompanhamento semanal em aulas de apoio educativo. 

Com base nas informações contempladas nas fichas de caracterização individual dos alunos, foi 

ainda, possível constatar que todos têm acesso à internet possibilitando o modelo e estratégia de ensino 

online (com momentos síncronos e assíncronos), porém nem todos tinham um computador e impressora 

nas suas residências (27%). 

2.  



  
 

10 

 

Gráfico 2. Percentagem de alunos com recurso às Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC). 

1.3.4. Os Encarregados de Educação e sua relação com a escola  

De acordo com os documentos fornecidos pela educadora titular de grupo, relativamente ao 

contexto socioeconómico das famílias, verifica-se que a maior parte dos EE se encontra empregada. 

Relativamente às suas habilitações académicas, destaca-se que a grande maioria possui formação 

superior (45%), situando-se entre o Bacharelato e o Doutoramento. Existe ainda uma grande percentagem 

que possui o Ensino Secundário (39%) e uma estreita minoria o Ensino Básico (16%). 

 
Gráfico 3. Dados dos EE dos alunos. 

 

Os EE dos alunos demonstravam ser bastante atentos, na medida em que procuravam a 

professora titular com certa regularidade, para terem uma perceção global da evolução dos seus 

educandos. Para além disso, procuravam marcar presença nas reuniões, bem como, comentar e intervir 

nas atividades de envolvimento familiar sugeridas. 

Salienta-se que, durante os regimes de confinamento e de isolamento profilático os EE assumiram 

um papel crucial na formação dos seus filhos, auxiliando-os e marcando presença nas reuniões 

73%

27%

100%

Percentagem de alunos com recursos às TIC 

Com internet Sem internet Com computador Sem computador
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recorrendo à plataforma Classroom. Segundo a professora titular o Ensino à Distância fomentou uma 

maior participação dos familiares, em prol das aprendizagens dos alunos, possibilitando-lhes também 

constatar melhor os progressos e dificuldades evidenciados pelos seus educandos no processo de ensino-

aprendizagem.  

Face o exposto, verifica-se que a relação família-escola era norteada por princípios como a 

colaboração, a confiança e o auxílio mútuo, contribuindo para o desenvolvimento harmonioso e integral 

dos alunos. 

1.4. Identificação da problemática subjacente à intervenção pedagógica 

A conceção do projeto de intervenção e investigação pedagógica resultou de um período inicial de 

observação dos contextos de Educação Pré-Escolar e de 1.º Ciclo do Ensino Básico. Durante este período, 

as observações centraram-se em várias variáveis contextuais, a organização do tempo e do espaço 

educativos, os recursos didáticos disponibilizados, a ação pedagógica da educadora e professora, 

características e interesses das crianças e as interações estabelecidas, com vista a perspetivar a 

conceção e o desenvolvimento de um plano de ação e investigação, tendo em consideração estas 

variáveis. 

No contexto de Educação Pré-Escolar foi possível constatar o interesse das crianças pela 

componente de Ciências da Natureza, inserida na área de conteúdo do “Conhecimento do Mundo”, bem 

como pelas explorações de natureza prática na abordagem desta área curricular. Desta forma, 

considerou-se importante potenciar a natureza prática e dialógica na exploração de temáticas de ciências 

desta área curricular, de modo a fomentar a aprendizagem e o desenvolvimento das crianças. Numa das 

reflexões semanais pode ler-se, a propósito da exploração de uma atividade prática sobre a confeção da 

massa do pão, o seguinte: 

[…] as crianças pareceram estar mais envolvidas neste tipo de atividade do que habitualmente estão, 
uma vez que respondiam, demonstravam querer participar na introdução dos ingredientes na bacia 
e pareciam curiosas em descobrir como ficava o resultado após a mistura (Reflexão 2, p. 2).  

 

Nas atuais OCEPE, a área do “Conhecimento do Mundo” é encarada como uma sensibilização às 

diversas ciências naturais e sociais, cuja finalidade essencial é lançar as bases da estruturação do 

pensamento científico, através de um processo de questionamento e de procura organizada do saber, 

que permita à criança obter uma melhor compreensão do mundo que a rodeia (Silva et al., 2016). Nesse 

processo, o educador deve proporcionar “novas situações que suscitam a sua curiosidade e o interesse 

por explorar, questionar descobrir e compreender” (Silva et al., 2016, p. 85). 
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Para além de se enfatizar a natureza prática das atividades de ciências, constatou-se também a 

necessidade de se promoverem situações de aprendizagem que enfatizassem a dimensão social, nas 

quais a linguagem constitui um veículo de comunicação e construção de aprendizagens, que, por sua 

vez, propiciam progressos cognitivos (Silva et al., 2016). Tais situações devem dar primazia à atividade 

cognitiva conjunta, através de estratégias que privilegiem a colaboração, a interação social, o diálogo, a 

comunicação, a argumentação e, consequentemente, promovam a emergência e o desenvolvimento de 

competências linguísticas das crianças. Assim, para estruturarem e representarem a sua compreensão 

do mundo, as crianças devem recorrer “a diferentes meios de expressão e comunicação” (Silva et al., 

2016, p. 85), indispensáveis não só para a criança interagir com os outros, mas também para dar sentido 

e representar o mundo que a rodeia. 

Neste sentido, foi possível observar que algumas crianças do grupo tendem a dialogar e a expor 

mais opiniões em atividades de carácter prático, comparativamente com outras atividades de 

aprendizagem. A propósito da atividade da confeção da massa do pão pode ainda ler-se: 

[…] com esta atividade, a reflexão coletiva gerada fomentou o diálogo e estimulou-se a comunicação 
e expressão de ideias, visto que foram escutadas e valorizadas as contribuições de cada elemento 
do grupo (Reflexão 2, p.3). 
 

Neste relato é possível verificar que as explorações pedagógicas de natureza prática potenciam o 

envolvimento ativo e reflexivo do grupo e geram o desenvolvimento de competências e estratégias 

mentais, essenciais à construção e compreensão de múltiplas aprendizagens.  

No contexto do 1.º CEB, foi possível constatar que o processo de ensino-aprendizagem poderia 

potenciar uma maior articulação e integração das diversas áreas do saber e o envolvimento ativo dos 

alunos nas atividades de aprendizagem. Neste sentido, a concretização deste projeto procurou 

implementar estratégias de ação pedagógica ativas e diversificadas, por forma a motivar os alunos e 

promover, nestes, uma maior compreensão de alguns temas das ciências da natureza. 

O Estudo do Meio, uma das áreas curriculares do 1.º CEB, visa proporcionar aos alunos a 

aprendizagem de um conhecimento sistematizado acerca do que os rodeia. Os temas de Ciências da 

Natureza, associados a esta área, contemplam aspetos essenciais na aprendizagem das crianças nesta 

faixa etária, permitindo o desenvolvimento de novas compreensões sobre o seu próprio corpo, o meio 

ambiente e até de alguns fenómenos simples ligados à física e à química que estas presenciam no 

quotidiano. Deste modo, cabe à escola valorizar e ampliar um conjunto de experiências e ideias que os 

alunos possuem fomentando a construção de saberes progressivamente mais complexos (Ministério da 

Educação - ME, 2004). 



  
 

13 

No Programa de Estudo do Meio do 1.º CEB são também apresentados alguns objetivos gerais 

que devemos auxiliar o aluno a alcançar, tais como o (re)construção do conhecimento acerca de si 

mesmo, reconhecimento de elementos básicos do meio físico que o rodeia e a identificação de problemas 

a este associado, a estruturação de alguns processos simples (observar, descrever, formular questões e 

problemas, expressar possíveis respostas, …) adotando uma atitude de pesquisa e reflexão, entre outros 

(ME, 2004). 

Considera-se ainda que, atendendo à visão social e construtivista da aprendizagem, a criança 

constrói ativamente o conhecimento a partir das trocas estabelecidas com os outros (Vygotsky, 1998). 

Nesta perspetiva, o processo de ensino-aprendizagem é entendido como um desenvolvimento interativo 

que possibilita oportunidades de experiências concretas e contextualmente significativas, isto é que apoia 

a “construção da aprendizagem através da experiência interativa e contínua” (Oliveira-Formosinho & 

Formosinho, 2013, p.12). 

Deste modo, revela-se necessário proporcionar ao grupo/turma experiências de aprendizagem 

variadas e desafiadoras, que promovam, não só o desenvolvimento do sentido crítico para uma 

compreensão mais clara e aprofundada de diversas situações e acontecimentos do dia a dia, mas 

também aprendizagens globalizantes, a partir da articulação entre as ciências e outras áreas de 

conteúdo. 

Segundo Weissmann e Serafini (2014), a construção do conhecimento científico passa, também, 

pela evolução dos diálogos em torno das atividades, ou seja, passa de uma linguagem pessoal e da 

utilização de expressões de senso comum para um conhecimento progressivamente mais científico, dado 

que a linguagem é uma ferramenta essencial de expressão de ideias e pensamentos. Segundo Silva et 

al. (2016), “a vertente discursiva da linguagem oral é uma competência central nesta faixa etária devido 

à sua transversalidade, não só para o desenvolvimento de competências sociais, mas para as trocas e 

apropriação de informação necessárias às aprendizagens em outras áreas do saber” (p. 62). 

Seguindo esta linha de raciocínio, o projeto de intervenção e de investigação pedagógica procurou 

promover o desenvolvimento e consolidação de saberes, adotando estratégias assentes nas trocas e 

interações recíprocas, isto é, através de diálogos e dinâmicas em grande grupo, que fomentassem a 

exposição de ideias e opiniões por parte dos alunos e, consequentemente, promovessem a emergência 

e o desenvolvimento de competências linguísticas das crianças. 

Face o exposto, considera-se que a concretização deste projeto permitirá às crianças o seu 

envolvimento ativo e significativo na construção conjunta de novas aprendizagens, através da exploração 

de atividades práticas de Ciências da Natureza, e, consequentemente, que o ambiente construído, 
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potencie o desenvolvimento da linguagem oral das crianças, bem como a concretização de relações cada 

vez mais profícuas entre as ciências e as outras áreas de conteúdo. 

1.4.1. Objetivos de intervenção e investigação 

Atendendo à problemática anteriormente identificada, definiu-se, no âmbito do projeto de 

intervenção e investigação pedagógica, subjacente ao presente relatório, à seguinte questão de 

investigação: Que contributos poderão proporcionar as atividades práticas de Ciências para o 

desenvolvimento da linguagem das crianças? 

Para procurarmos dar resposta a esta questão, são definidos os seguintes objetivos de intervenção 

e investigação, respetivamente: 

− Promover, em contexto de interação social, a exploração de atividades práticas de Ciências da 

Natureza, em contexto de Educação Pré-Escolar e de 1.º CEB; 

− Compreender os contributos da exploração das atividades práticas de Ciências para o uso e 

desenvolvimento da linguagem das crianças. 

Para o primeiro objetivo, são previstos os seguintes objetivos específicos: 

▪  Explorar atividades práticas na abordagem de diversos temas científicos; 

▪  Estimular a participação de todas as crianças do grupo nas atividades práticas 

realizadas e nos momentos de interação social; 

▪ Promover na criança uma compreensão básica de alguns significados científicos. 

Relativamente ao segundo objetivo, são definidos os seguintes objetivos específicos: 

▪ Identificar o conhecimento prévio das crianças sobre cada tema a explorar, através das 

atividades práticas;  

▪ Analisar o processo de exploração das atividades práticas, promovido com as crianças 

na abordagem de diversos temas científicos; 

▪ Identificar situações/estratégias de exploração das atividades práticas que contribuam 

para a emergência e o desenvolvimento de competências de linguagem; 

▪ Avaliar as aprendizagens realizadas pelas crianças e o impacto da intervenção 

pedagógica, junto da professora cooperante do 1.º CEB e dos EE das crianças.
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CAPÍTULO II – Enquadramento curricular e teórico 

 

Neste capítulo aborda-se as ciências para as crianças à luz das OCEPE e no currículo do 1.º CEB 

(2.1.). De seguida, procede-se ao enquadramento teórico, destacando-se os objetivos e finalidades do 

ensino das ciências nestes níveis educativos (2.2.), e algumas considerações sobre a abordagem das 

ciências por investigação (2.3.). Por último, refletir-se-á sobre o contributo das ciências no 

desenvolvimento de competências de linguagem nas crianças (2.4.). 

2.1. As Ciências da Natureza nas OCEPE e no currículo do 1.º CEB   

As Ciências da Natureza estão contempladas nas OCEPE e no Programa Curricular do 1.º CEB, 

através das áreas do “Conhecimento do Mundo” e do “Estudo do Meio”, respetivamente.  

A Área do Conhecimento do Mundo procura sensibilizar as crianças para as diversas ciências 

naturais e sociais, bem como, aprofundar a sua curiosidade, a partir de experiências diversificadas. Esta 

área tem como principal finalidade promover a estruturação do pensamento científico, por forma a que 

este seja progressivamente mais elaborado, assim sendo, “importa que haja sempre uma preocupação 

de rigor, quer ao nível dos processos desenvolvidos, quer dos conceitos apresentados, quaisquer que 

sejam os aspetos abordados e o seu nível de aprofundamento” (Silva et al., 2016, p. 86).  

As aprendizagens a promover no âmbito da área do Conhecimento do Mundo são organizadas em 

três grandes componentes, designadamente: Introdução à Metodologia Científica; Abordagem às 

Ciências; Mundo Tecnológico e Utilização das Tecnologias (Silva et al., 2016). 

A componente “Introdução à Metodologia Científica” permite fomentar nas crianças uma atitude 

científica e investigativa. Para o efeito devem ser proporcionadas oportunidades de desenvolvimento e 

consequente apropriação das diferentes etapas da metodologia científica, por forma a que a criança 

partilhe previsões, formule explicações e hipóteses e confronte as suas conjeturas e perspetivas (Silva et 

al., 2016). A promoção dessa atitude pressupõe o apoio do educador no decorrer do processo de modo 

a auxiliar a criança a “compreender a necessidade de construir conceitos mais rigorosos e adotar uma 

atitude de pesquisa na sua procura de compreensão do mundo” (Silva et al., 2016, p.86). 

A “Abordagem às Ciências” traduz-se numa componente que visa a abordagem e ampliação de 

saberes científicos relacionados, quer com conhecimentos do meio social da própria criança, quer 

conhecimentos do mundo físico e natural. No âmbito do conhecimento do mundo físico e natural 
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pretende-se proporcionar experiências de aprendizagem que estimulem a construção de novos saberes 

alusivos “à biologia, (conhecimento dos órgãos do corpo, dos animais, do seu habitat e costumes, de 

plantas, etc.)”,”à física e à química (luz, ar, água, etc.)”, “à saúde e segurança (práticas de segurança 

rodoviária, de higiene corporal, de alimentação, de exercício físico)”, “meteorologia (vento, chuva, etc.)”, 

“geografia (o planeta Terra, algumas noções do sistema solar e da influência do sol na vida da terra, os 

rios, os mares, os acidentes orográficos, etc.)” e “geologia (comparação e coleção de rochas, observação 

das suas propriedades)” (Silva et al., 2016, p. 91). Portugal e Laevers (2018) mencionam que a 

compreensão do mundo físico e natural “implica um interesse e curiosidade relativamente a diferentes 

aspetos da realidade, percebendo as caraterísticas dos materiais, a forma como diferentes objetos ou 

seres vivos se comportam em diferentes situações e em relação uns com os outros” (p. 85). Com base 

neste conhecimento, poderá ser desenvolvida a capacidade de prever os efeitos de algumas ações na 

natureza e em objetos, bem como uma consciencialização na preservação do ambiente e dos recursos 

naturais (Silva et al., 2016).  

A componente do Mundo Tecnológico e Utilização das Tecnologias, denota que os recursos 

tecnológicos estão já inerentes ao quotidiano das crianças, como tal, é expectável que estas os 

reconheçam e sejam capazes de utilizar diferentes suportes tecnológicos, não somente como 

consumidoras (assistir um filme, pesquisar, …), mas também como produtoras (fazer registos, partilhar 

informação, …), “alargando, deste modo, os seus conhecimentos e perspetivas sobre a realidade” (Silva 

et al., 2016, p. 93).  

Conforme mencionado anteriormente e de acordo com as OCEPE, a área do Conhecimento do 

Mundo incita à sensibilização das diversas ciências, possibilitando que a criança compreenda o mundo 

que a rodeia por meio de todo um processo de pesquisa, questionamento e construção de saberes. O 

educador tem o importante papel de proporcionar ao grupo um ambiente e experiências pedagógicas, 

que orientem o seu desenvolvimento, bem como em criar condições fundamentais na transição para o 

1º Ciclo, numa perspetiva de continuidade das aprendizagens realizadas (Silva et al., 2016). 

No 1.º CEB e em conformidade com o documento normativo “Organização Curricular e 

Programas” (ME, 2004), as ciências físico-naturais surgem no pograma da área de Estudo do Meio. Esse 

documento enfatiza a transversalidade subjacente a esta área do saber e respetivos contributos no 

domínio de competências básicas essenciais: “o Estudo do Meio é apresentado como uma área para a 

qual concorrem conceitos e métodos de várias disciplinas científicas […] o Estudo do Meio está na 

intersecção de todas as outras áreas do programa, podendo ser motivo e motor para a aprendizagem 

nessas áreas.” (ME, 2004, p. 101). Carvalho e Freitas (2010) referem que o ensino fo Estudo do Meio 
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tem como foco a observação, análise e interpretação de fenómenos e/ou processos, por meio do diálogo, 

partilha de perspetivas e intervenções críticas, no sentido de aprofundar a compreensão acerca dos 

mesmos.  

O programa de Estudo do Meio para o 1.º CEB é estruturado em torno de princípios básicos, 

objetivos comuns e blocos de conteúdo. Salienta-se que o programa adota uma estrutura flexível e em 

espiral, dado que os conteúdos presentes em cada bloco partem do mais simples para o mais complexo. 

Este programa é constituído por 6 blocos, dos quais apenas 3 abordam conteúdos relacionados com as 

Ciências Físico-Naturais, designadamente os blocos “À descoberta de si mesmo”, “À descoberta do 

ambiente natural” e “À descoberta dos materiais e objetos” (ME, 2004). Os blocos mencionados 

procuram, não só sistematizar conhecimentos relacionados com o corpo humano, os animais, as plantas 

e com fenómenos físicos e químicos presenciados no dia-a-dia, como também estimular a aquisição de 

competências tais como questionar, investigar, descobrir, explorar e averiguar, de modo que os alunos 

possam alcançar, gradualmente, um conhecimento mais rigoroso.  

Assim, será através de situações diversificadas de aprendizagem que incluam o contacto directo 
com o meio envolvente, da realização de pequenas investigações e experiências reais na escola e 
na comunidade, bem como através do aproveitamento da informação vinda de meios mais 
longínquos, que os alunos irão apreendendo e integrando, progressivamente, o significado dos 
conceitos (ME, 2004, p. 102). 
 

Em conformidade com o exposto, o professor deve ser capaz de “recriar o programa, de modo a 

atender aos diversificados pontos de partida e ritmos de aprendizagem dos alunos, aos seus interesses” 

e, ainda, “alterar a ordem dos conteúdos, associá-los a diferentes formas, variar o seu grau de 

aprofundamento ou mesmo acrescentar outros” (ME, 2004, p. 102). 

Segundo a visão do aluno contemplada no documento “Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória” é pretendido que os jovens à saída do Ensino Secundário adquiram variadas competências. 

Relativamente às competências da área de “Saber científico, técnico e tecnológico” é expectável que os 

alunos sejam capazes de compreender e mobilizar saberes científico-tecnológicos, de modo a avaliarem 

e fundamentarem criteriosamente as suas decisões (Martins et al., 2017)  

Segundo as Aprendizagens Essenciais de Estudo do Meio (ME, 2018), documento conducente ao 

desenvolvimento de competências inscritas no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, sua 

abordagem ao Estudo do Meio alicerça-se em conceitos e métodos de várias disciplinas, contribuindo 

para a gradual compreensão de três áreas da Sociedade, da Natureza e da Tecnologia, tal como nas 

inter-relações entre estas. (ME, 2018). O mesmo salienta que no decorrer do 1.º CEB, o aluno deve: 

c) Identificar elementos naturais, sociais e tecnológicos do meio envolvente e suas inter-relações; 
e) Utilizar processos científicos simples na realização de atividades experimentais; 
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f) Reconhecer o contributo da ciência para o progresso tecnológico e para a melhoria da qualidade 
de vida; 
h) Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a realidade e para 
resolver situações e problemas do quotidiano; 
i) Assumir atitudes e valores que promovam uma participação cívica de forma responsável, solidária 
e crítica; 
k) Comunicar adequadamente as suas ideias, através da utilização de diferentes linguagens (oral, 
escrita, iconográfica, gráfica, matemática, cartográfica, etc.), fundamentando-as e argumentando 
face às ideias dos outros (ME, 2018, p. 2). 

 
Como referido anteriormente, tanto na área do Conhecimento do Mundo do Pré-Escolar, quanto 

na área do Estudo do Meio no 1.º CEB, a criança faz uso e desenvolve saberes de outras áreas de 

conteúdo, na medida em que recorre a diferentes meios de expressão e comunicação para sistematizar 

a as suas aprendizagens e representação do mundo que a rodeia, como a linguagem oral e escrita, 

matemática e expressão artística (Silva et al., 2016). Posto isto, as diversas atividades propostas, devem 

incentivar a partilha de opiniões, o relato de vivências pessoais e a discussão de pontos de vista, por 

forma a que a comunicação estabelecida proporcione a estruturação de conhecimentos. 

Após a leitura atenta dos documentos supramencionados, é possível verificar que as 

recomendações e orientações no processo de ensino das ciências sugerem a adoção de estratégias que 

privilegiem a exploração e as atividades práticas na construção de novos saberes e no desenvolvimento 

de competências, por parte das crianças. 

2.2. Objetivos e finalidades das aprendizagens das ciências nestes níveis educativos  

Na sociedade atual, eminentemente científica e tecnológica, é crucial preparar os indivíduos para 

a literacia científica. De acordo com Klahr et al. (2011), “as Ciências são uma força cultural no mundo 

moderno e podem influenciar o modo como as pessoas pensam e agem” (p. 44). Os autores referem 

ainda que as ciências “têm aplicação direta no dia a dia e podem preparar os estudantes para o mundo 

do trabalho, para a tomada de decisões perante problemas de natureza social, económica e política que 

envolvam conhecimentos científicos” (p. 44).  

As crianças demonstram uma curiosidade e interesse natural relativamente aos fenómenos e 

materiais que as rodeiam, formulando conceções na tentativa de compreender e explicar diversas 

situações que constatam no seu dia a dia. Contudo, nem sempre as explicações construídas 

“correspondem ao conhecimento científico actual” (Martins et al., 2009, p. 12). Desta forma, o educador 

deve reunir/criar condições que proporcionem o desenvolvimento e aprimoração das ideias iniciais das 

crianças, a partir de situações diversificadas que, por um lado, permitam alimentar o entusiasmo das 

crianças em explorar o mundo que as rodeia e, por outro, estimular o desenvolvimento cognitivo, perante 
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a exposição a diferentes factos, perspetivas e opiniões (Martins et al., 2009). Posto isto, é amplamente 

consensual entre diversos autores que as ciências desempenham um importante papel no percurso 

educativos dos indivíduos, face a necessidade de formar cidadãos com elevado nível de literacia científica, 

de modo a que estes sejam capazes de interpretar e agir pró-ativamente perante as exigências que lhes 

são colocadas. No relatório Programme for International Students Assessment (PISA) de 2018, pode ler-

se que a literacia científica se traduz na: 

[…] capacidade de um indivíduo se envolver em questões relacionadas com as ciências e de 
compreender as ideias científicas como um cidadão reflexivo sendo capaz de explicar fenómenos 
cientificamente, avaliar e conceber investigações científicas, interpretar dados e evidências 
cientificamente (Lourenço et al., 2019, p. 32). 
 

Rocard et al (2007) afirmam que é fundamental preparar crianças e jovens para um futuro que 

exige a compreensão e aplicação de conhecimentos científicos e tecnológicos. Nesta perspetiva, os 

autores consideram que a literacia científica se trata de um fator-chave para a compreensão de “questões 

ambientais, médicas, económicas e outras com que se debatem as sociedades modernas, que se apoiam 

substancialmente nos avanços tecnológicos e científicos de complexidade crescente” (Rocard et al., 

2007, p.6). Martins (2015) refere que o termo “literacia científica” passou a fazer parte do discurso de 

educadores, professores e políticos de educação, impulsionando projetos educativos no âmbito das 

ciências. Assim, o termo "literacia científica" denota competências em relação à ciência, tais como: 

• ser capaz de agir com confiança em relação aos aspetos científicos do mundo à sua volta; 

• ser capaz de observar "de forma científica", constatando, por exemplo, se foram ou não tidas 

em conta as evidências na explicação de um evento ou fenómeno, se faz sentido em termos 

de eventos ou fenómenos relacionados e assim por diante; 

• estar consciente da natureza (e das limitações) do conhecimento científico e do papel dos 

valores na sua geração (Harlen & Qualter, 2004, pp. 61-62). 

 

Segundo Glauert (2004), a ciência “procura expandir o conhecimento e a compreensão que as 

crianças possuem acerca do mundo físico e biológico e ajudá-las a desenvolver meios mais eficazes e 

sistemáticos de descoberta” (p. 71). Feasey (2008) acredita que a ciência é, por muitas razões, uma 

parte fundamental do currículo: pode ajudar as crianças a compreender o mundo em que vivem; estimula 

as crianças a terem curiosidade sobre o que as rodeia; encoraja-as a apreciarem como o mundo é 

maravilhoso; incentiva os seus interesses naturais sobre o mundo. O autor refere ainda que o ensino de 

ciências possibilita que a geração futura possa tomar decisões adequadas e informadas, face o 

desenvolvimento de competências e conhecimentos científicos na escola. 

De acordo com Harlen e Qualter (2004), a ciência é uma área fundamental no desenvolvimento 

de atividades práticas e mentais, sendo imprescindível na educação de toda a população e não somente 
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de futuros cientistas. Harlen (2010) afirma que a ciência é multifacetada, englobando não só 

conhecimentos acerca do mundo, mas também competências e processos de observação, 

questionamento, reflexão, justificação, entre outros, por meio dos quais se ampliam os saberes e se 

desenvolvem as teorias.  

Eshach (2006) destaca algumas razões a favor da educação científica desde os primeiros anos: 

a) As crianças gostam naturalmente de observar e pensar sobre a natureza; b) Expor as crianças à ciência 

permite desenvolver atitudes positivas em relação à ciência; c) A exposição precoce a fenómenos 

científicos possibilita uma melhor compreensão dos conceitos científicos estudados, posteriormente, de 

forma formal; d) O uso de uma linguagem cientificamente informada, em idade precoce, influencia o 

eventual desenvolvimento de conceitos científicos; e) As crianças são capazes de perceber alguns 

conceitos científicos e pensar cientificamente; f) A educação em ciências é um meio eficiente para 

desenvolver o pensamento científico. 

Howe (2002) refere que a educação em ciências tem por objetivo a criação de um contexto de 

aprendizagem estimulante, com experiências e oportunidades que permitam e estimulem a discussão e 

reflexão entre as crianças, essenciais para a (re)construção de esquemas mentais e na interpretação de 

acontecimentos e fenómenos. Por conseguinte, a educação científica não objetiva formar futuros 

cientistas, mas priorizar a formação de cidadãos que compreendam as ciências de forma integradora e 

pluridimensional. 

Posto isto, Martins et al. (2009) sublinham que uma das finalidades da educação científica se 

prende com o desenvolvimento de sujeitos críticos, conscientes e cientificamente mais instruídos, 

capazes de praticar uma cidadania responsável e ativa: 

Cada vez mais os cidadãos devem ser cientificamente cultos, de modo a serem capazes de 
interpretar e reagir a decisões tomadas por outros, de se pronunciarem sobre elas, de tomar 
decisões informadas sobre assuntos que afectam as suas vidas e a dos outros. A formação de 
cidadãos capazes de exercer uma cidadania activa e responsável é uma das finalidades da educação 
em ciências (p. 11). 

 

Similarmente, Varela (2020) enfatiza a pertinência de uma educação científica precoce de modo 

que, face as características do mundo moderno, “os futuros cidadãos estejam preparados para viverem 

nele, assumindo-se como sujeitos participativos, críticos e informados na tomada das suas decisões” (p. 

359). A educação científica representa assim uma prioridade para uma sociedade moderna, na medida 

em que jovens e adultos cientificamente literatos podem desempenhar um papel muito mais ativo na 

resolução de problemas sociais (Pereira et al., 2020). 
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É, portanto, necessário proporcionar uma educação científica desde os primeiros anos de 

escolaridade, no sentido de promover uma compreensão simplificada de acontecimentos e processos 

científicos, bem como desenvolver nas crianças uma atitude científica  

No relatório da Conferência Mundial sobre “Ciência para o século XXI: um novo compromisso” 

realizado em 1999 pela UNESCO, pode ler-se:  

o acesso ao conhecimento científico, a partir de uma idade muito precoce, faz parte do direito à 
educação de todos os homens e mulheres, e que a educação científica é de importância essencial 
para o desenvolvimento humano, para a criação de capacidade científica endógena e para que 
tenhamos cidadãos participantes e informados (UNESCO, 2005, cit. por Varela, 2020, p. 359). 
 

Gonçalves e Vieira (2015) advertem para a necessidade de proporcionar às crianças uma 

educação científica precoce, que cultive o gosto, dê resposta e alimente a curiosidade das mesmas. Os 

autores sublinham ainda, que a educação em ciências deve “assumir-se como uma via para a construção 

de uma imagem positiva e refletida acerca da ciência”, bem como um meio promotor no desenvolvimento 

de capacidades “úteis noutras áreas, em diferentes contextos e situações de tomadas de decisões e de 

resoluções de problemas” (Gonçalves & Vieira, 2015, p. 10).  

A exploração das ciências deve ter como objetivo desenvolver e sustentar a curiosidade das 

crianças relativamente ao mundo que as rodeia, bem como ampliar a compreensão de fenómenos e a 

satisfação pelas atividades práticas e explorações científicas (Harlen, 2010). A Educação em Ciências 

permite: estimular a curiosidade e entusiamo das crianças; fomentar o interesse pelas atividades 

científicas; contribuir para a construção de uma imagem positiva e refletida das ciências; promover o 

pensamento criativo, crítico e metacognitivo, úteis em vários domínios e áreas do saber; desenvolver a 

construção de um conhecimento científico com significado social (Martins et al., 2007). 

Fialho (2007), baseado em Hodson (1998) e Glauert (2005), apresenta quatro áreas-chave na 

educação científica: 1) Compreensão dos conceitos científicos acerca dos seres vivos e ambiente, dos 

materiais e suas propriedades e processos físicos (magnetismo, luz, som, Terra e espaço,… ); 2) 

Desenvolvimento de capacidades e aplicação de procedimentos inerentes à metodologia científica 

(observar, investigar, registar, classificar, medir, pesar, questionar, descrever relatar, discutir, escrever, 

explicar, concluir); 3) Apresentação de atitudes e qualidades pessoais que facilitam a aprendizagem e 

contribuem para o desenvolvimento da cidadania, como a curiosidade, o raciocínio, a persistência, a 

cooperação, a predisposição para fazer perguntas e a reflexão crítica que permite reconhecer os erros e 

aprender com eles; 4) Ampliar ideias acerca da ciência, de modo a compreender a natureza, os 

processos científicos, a sua evolução e interações com outros domínios do saber.  
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A National Science Teacher Association (NSTA, 2014) identifica alguns princípios que devem 

nortear a educação científica das crianças, nomeadamente: reconhecer que as crianças têm a 

capacidade de se envolver em atividades de ciências e desenvolver a compreensão desta práticas 

científicas num nível concetual; os adultos têm um papel preponderante no processo de aprendizagens 

das crianças, na medida em que as podem auxiliar e proporcionar um ambiente adequado às suas 

explorações; as crianças requerem de múltiplas e variadas oportunidades para se envolverem nas 

práticas e explorações de ciências; as crianças desenvolvem capacidades e conhecimentos científicos 

por meio do contacto com contextos formais e informais; o conhecimento científico das crianças é 

desenvolvido ao longo do tempo; as crianças aprendem ciências através da participação em momentos 

pesquisa e investigação. 

Segundo Glauert (2004) a educação científica pode contribuir com diversas finalidades, que 

refletem princípios fundamentais à prática educativa, centradas no desenvolvimento de capacidades, 

atitudes e abordagens importantes para as aprendizagens das crianças, tais como: 

• Incentivar e desenvolver as ideias e os interesses das crianças em observar e interpretar o 

que os rodeia;  

• Ampliar a compreensão que possuem sobre o mundo; 

• Alertar para o papel da ciência na vida quotidiana; 

• Auxiliar as crianças nas suas interações com o que os rodeia; 

• Promover o pensamento crítico, o respeito pela evidência e a preocupação com o ambiente; 

• Desenvolver atitudes positivas e implementar abordagens auxiliem as aprendizagens das 

crianças; 

• Fomentar o desenvolvimento de aprendizagens que nortearam aprendizagens científicas 

futuras. 

Também Martins et al. (2007) sublinham a pertinência da educação científica, realçando que as 

suas principais finalidades para as crianças são: 

– Promover a construção de conhecimentos científicos e tecnológicos que resultem úteis e 
funcionais em diferentes contextos do quotidiano; 

– Fomentar a compreensão de maneiras de pensar científicas e quadros explicativos da Ciência 
que tiveram (e têm) um grande impacte no ambiente material e na cultura em geral; 

– Contribuir para a formação democrática de todos, que lhes permita a compreensão da Ciência, 
da Tecnologia e da sua natureza, bem como das suas inter-relações com a sociedade e que 
responsabilize cada indivíduo pela sua própria construção pessoal ao longo da vida; 

– Desenvolver capacidades de pensamento ligadas à resolução de problemas, aos processos 
científicos, à tomada de decisão e de posições baseadas em argumentos racionais sobre 
questões socio científicas; 
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– Promover a reflexão sobre os valores que impregnam o conhecimento científico e sobre atitudes, 
normas e valores culturais e sociais que, por um lado, condicionam, por exemplo, a tomada de 
decisão grupal sobre questões tecnocientíficas e, por outro, são importantes para compreender 
e interpretar resultados de investigação e saber trabalhar em colaboração (Martins et al., 2007, 
pp. 19-20). 

2.3. Abordagem das ciências com base na investigação 

As crianças evidenciam grande interesse por diferentes fenómenos físico-naturais, idealizando 

prematuramente explicações que satisfaçam as suas curiosidades acerca de variados acontecimentos e 

fenómenos que presenciam no dia a dia. De facto, desde muito cedo, começam a contactar 

espontaneamente com as ciências, decorrente da observação e manipulação de simples objetos que se 

encontram à sua disposição, "isto é, através da sua interação com os objetos, a criança aprende que 

“se fizer isto acontece aquilo” e, portanto, “para acontecer aquilo tem de se fazer assim” (Martins et al., 

2009, p. 12). 

A cada interação com os objetos ou a cada observação de acontecimentos e fenómenos, a criança 

cria uma representação. É seguindo esta linha de raciocínio que Rebola e Carreteiro (2018) afirmam que 

as representações e conceções criadas sobre o mundo dependem das experiências e observações 

concretizadas. Caso estas experiências e observações sejam diminutas, pode conduzir à construção de 

conhecimento relativo a apenas uma parte da realidade, como tal, este pode revelar-se insuficiente para 

as compreender e explicar.  

[A criança] conhece, sabe, aplica, distingue, utiliza e classifica um número infinito de coisas… Mas 
só elaborou este conhecimento depois de observar e/ou experienciar fenómenos semelhantes, o 
que constituiu o ponto de partida para que fosse capaz de construir ideias, criar modos de 
procedimento, deduzir normas e princípios, devendo ser realçado que foi ela própria que elaborou 
todo este conhecimento (Rebola & Carreteiro, 2018, p. 75). 
 

As crianças procuram, constantemente, satisfazer a sua ávida curiosidade sobre o que as rodeia. 

Neste sentido, a educação em ciências enfatiza o gosto e empolgação pela práticas e explorações 

científicas, do mesmo modo que permite que muitas crianças adquiram um interesse duradouro acerca 

de como o mundo funciona (Loxley, 2018). Na perspetiva de Howe (2002): 

As crianças, talvez mais até do que os adultos, inventam livremente ideias e conceitos no seu esforço 
contínuo de dar sentido ao mundo. É esta a origem do pensamento científico, mas no começo as 
ideias não estão interligadas, sendo até muitas vezes contraditórias, incompletas e desarticuladas” 
(p.503). 
 

Neste sentido, na sua chegada ao jardim de infância a criança faz-se acompanhar de múltiplas 

ideias, saberes e teorias, baseadas nas suas experiências pessoais, que podem ser, para estas, 

consideradas como verdades absolutas.  



  
 

24 

Segundo Harlen e Qualter (2004), estas ideias das crianças tendem a adotar algumas 

características, como serem, geralmente, baseadas na experiência e, portanto, parciais e limitadas; 

frequentemente percecionadas por meio de seus sentidos; concentrarem-se, principalmente, em um 

aspeto como a causa de um certo efeito, não considerando a possibilidade de existirem vários fatores; o 

raciocínio adotado pelas crianças pode não ser comparado ao raciocínio científico; entre outras. Na 

origem destas ideias estão, fundamentalmente, processos de carácter individual, cultural e escolar, que 

influenciam o modo de pensar, refletir e interpretar o mundo (Carrascosa, 2005). Estas construções 

mentais informais que as crianças elaboram permanecem, frequentemente, durante algum tempo 

podendo tornar-se “verdadeiras explicações” para as crianças, mais tarde jovens e adultos (Martins et 

al., 2009).  

Por conseguinte, torna-se relevante proporcionar momentos de aprendizagem significativos, de 

exploração e pesquisa, possibilitando às crianças variadas oportunidades lhes permitam adquirir e 

desenvolver saberes diversos. Trata-se de partir do desejo e vontade natural de compreender o mundo 

que as crianças evidenciam, como ponto de partida para novas aprendizagens e competências, que lhes 

permitam compreender como as coisas funcionam (Furman, 2009). 

Caamaño (2003) estabelece uma distinção entre diferentes tipos de atividades práticas de 

ciências, tendo em conta o grau de elaboração crescente das mesmas: a) Experiências sensoriais – são 

atividades alicerçadas na utilização dos sentidos, por exemplo, observações ou manipulação de 

materiais; b) Experiências de verificação/ilustração – atividades destinadas a ilustrar um princípio ou 

uma relação entre variáveis, por exemplo, verificar o efeito da luz no crescimento das plantas; c) 

Exercícios práticos - atividades que se destinam à aprendizagem de procedimentos, métodos e técnicas 

ou a ilustrar teorias, por exemplo, aprender a observar com a lupa ou realizar medições de temperatura 

recorrendo a um termómetro; d) Investigações ou atividades investigativas – atividades que visam 

encontrar respostas perante uma questão-problema por meio de trabalho científico, por exemplo, 

resolução de problemas emergentes no quotidiano. 

Uma abordagem das ciências por investigação revela-se fundamental para que as crianças 

desenvolvam as capacidades e compreensão necessárias num mundo em rápida e constante evolução 

e numa sociedade que se encontra cada vez mais dependente das contributos da ciência, 

designadamente nos domínios da tenologia e engenharia (Harlen, 2013, 2014 ). A autora refere ainda 

que aprender ciências por meio da investigação pode servir os interesses pessoais e sociais do indivíduo, 

visto que, a nível individual, permite satisfazer a curiosidade relativamente ao que o rodeia, desenvolver 
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a compreensão sobre o mundo e aprimorar a capacidade de raciocínio e, no âmbito da sociedade, 

possibilita a tomada de decisões e escolhas mais ponderadas e informadas (Harlen, 2013). 

De acordo com Scarpa, Sasseron e Silva (2017), o ensino de ciências por investigação fomenta o 

desenvolvimento de habilidades intelectuais, bem como de capacidades na resolução de problemas. Os 

autores referem ainda que “o que difere o ensino tradicional de uma abordagem investigativa é 

justamente a forma como as ações são desenvolvidas e a aproximação que as mesmas têm com a 

própria ciência” (p. 16).  

Costa et al. (2014) salientam que o ensino da ciência baseado na investigação tem várias 

implicações no processo de ensino-aprendizagem, quer na Educação Pré-Escolar quer no 1.º CEB: 

Participação ativa no processo de aprendizagem, com ênfase na observação de experiências como fonte 

de obtenção de evidências; Realização de atividades e aprendizagem autênticas, baseadas em problemas 

nos quais a resposta é avaliada apenas em relação às evidências disponíveis; Desenvolvimento de 

capacidades de observação sistemática, questionamento, planeamento e registo de evidências; Interação 

em contextos sociais, participação em grupos de trabalho colaborativo, construção de um discurso 

argumentativo e partilha de informações, como principais processos de aprendizagem; Desenvolvimento 

da autonomia e autorregulação por meio da experiência.  

Segundo, Montanini, Miranda e Carvalho (2018) o ensino por investigação é uma abordagem 

didática que põe em prática processos de investigação, estimulando as crianças/os alunos a pensar, 

indagar, debater, e verificar possibilidades por meio de situações-problema. Por conseguinte, Ferraz e 

Sasseron (2017, cit. por Montanini, Miranda e Carvalho, 2018) ressalvam a importância de atividades 

que valorizam a parceria não só entre professor e aluno, mas também entre os alunos, no sentido de 

envolver o grupo em discussões, resolução de problemas, análise e comparação de interpretações, entre 

outros. Gerde, Schachter e Wasik (2013) referem que “a investigação científica fornece oportunidades 

significativas para as crianças se envolvam em experiências que integrem e promovam a linguagem, a 

alfabetização, a matemática e a educação científica” (p. 316). 

Neste seguimento, Furman (2016) sublinha que a abordagem do ensino baseada na investigação 

implica a realização de atividades que possibilitem que as crianças assumam o papel ativo de 

investigadores, envolvendo-as em variadas tarefas, como a observação de fenómenos que as rodeiam, a 

formulação de perguntas, a pesquisa em diversas fontes de informação por forma a encontrar respostas, 

tal como a interpretação das observações concretizadas, confrontando-as com as que foram realizadas 

pelos seus pares, num processo conducente à sua (des)construção. 
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Numa perspetiva de trabalho prático investigativo, Martins (2006) define um modelo de 

desenvolvimento das atividades composto por oito etapas:  

1. Consciencialização do aluno sobre as suas ideias prévias relativas ao assunto em estudo; 

2. Clarificação da questão-problema; 

3. Planificação dos procedimentos a adotar; 

4. Previsão dos resultados; 

5. Execução da experiência; 

6. Resultados obtidos e seu significado; 

7. Resposta à questão-problema e limites da sua validade;  

8. Elaboração de novas questões (p. 33).  

 

Importa salientar que numa releitura feita pela autora, acerca do modelo de trabalho a adotar na 

resolução de um problema, numa perspetiva de trabalho prático investigativo, a mesma ressalva a 

importância de comunicar os resultados e conclusões após as etapas supramencionadas. Trata-se assim, 

de uma fase que “diz respeito à apresentação, oral e/ou por escrito, na forma de relato ou de relatório, 

dos resultados obtidos e dos procedimentos seguidos, bem como das conclusões alcançadas” (Martins, 

2007, p. 45). 

Também Harlen (2014), propõe um modelo de desenvolvimento da compreensão através da 

abordagem das ciências com base na investigação. Este é constituído por várias etapas, como ilustrado 

na figura seguinte:  

 
Figura 3 - Um modelo de aprendizagem por meio de investigação (baseado em Harlen, 2014). 

 

Este processo começa com a tentativa de perceber um fenómeno ou responder a uma questão, a 

partir de ideias e experiências prévias. Seguidamente, a partir de uma possível explicação vão ser 

Nova experiência / Pergunta Ideias 
Alternativas 
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formuladas previsões com base na hipótese que serão, posteriormente testadas. Os resultados obtidos, 

interpretados como evidências, são comparados com os resultados que se previam obter, de modo a 

comprovar a veracidade da ideia inicial e/ou chegar a uma conclusão.  

Em conformidade com o modelo representado na figura, em todo o processo está presente a 

comunicação, isto é, o desenvolvimento da compreensão encontra-se dependente de processos como o 

questionamento, a elaboração de previsões, a recolha e interpretação de evidências por meio da 

linguagem. Assim, por meio da investigação, as crianças envolvem-se ativamente na aprendizagem de 

determinado conteúdo e estabelecem conexões entre diferentes experiências, desenvolvendo a 

compreensão de eventos/fenómenos semelhantes (Harlen, 2014). Perante o exposto, Montanini, 

Miranda e Carvalho (2018) referem que a prática do ensino de ciências por investigação procura 

fomentar o desenvolvimento de capacidades intelectuais, a partir da implementação cíclica de etapas de 

prática e reflexão continua. 

Segundo Harlen (2014), os educadores e professores podem auxiliar as crianças no 

desenvolvimento da compreensão de aspetos científicos através da investigação. Para o efeito, estes 

profissionais devem providenciar oportunidades de exploração de materiais, objetos e fenómenos e, 

ainda, fontes de informação que a criança possa usar, formular questões direcionadas para que a criança 

possa explicar o seu raciocínio ou interpretação, sugerir ao grupo como podem testar as suas ideias, 

auxiliar as crianças a solucionarem eventuais dúvidas e perguntas que possam surgir a partir da 

investigação, estimular a participação em momentos de diálogo, como debates sobre os procedimentos 

a adotar ou discussões acerca dos resultados obtidos, entre outros. 

A NSTA (2014) recomenda que os educadores/professores, no sentido de apoiarem a 

aprendizagem das crianças, devem  

• reconhecer o valor e a importância de nutrir a curiosidade das crianças e fornecer 

precocemente experiências e práticas no âmbito das ciências;  

• compreender que, apesar dos fenómenos científicos fazerem parte do quotidiano das 

crianças, é crucial que os educadores/professores assegurem um ambiente de 

aprendizagem que as incentive a fazer perguntas, formular previsões, realizar 

explorações e a registar e discutir as suas descobertas; 

• explorar, orientar e prestar atenção aos interesses enfocar e habilidades naturais das 

crianças, através de explorações cuidadosamente planeadas; 

• Fornecer várias oportunidades para que as crianças se envolvam na aprendizagem de 

ciências com base na investigação. 
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2.4. As ciências e o desenvolvimento de competências de linguagem  

A curiosidade pelo mundo e o interesse natural das crianças pela ciência pode ser a base para o 

desenvolvimento de saberes diversos (Conezio & French, 2002). Segundo Gerde, Schachter e Wasik 

(2013), a educação científica proporciona contextos interessantes e estimulantes, nos quais as crianças 

podem adquirir e aperfeiçoar competências de natureza linguística, literária e matemática.  

Neste sentido, as explorações e atividades práticas de ciências oferecem às crianças a 

possibilidade de conhecerem o mundo que as rodeia de uma forma mais aprofundada, bem como de 

ampliarem as suas competências e saberes transversais, “mediante a utilização de diversos 

procedimentos e capacidades (observar, registar, medir, comparar, contar, descrever, interpretar) que 

não são exclusivos da ciência” (Fialho, 2007, p. 2). Glauert (2004), destaca que estas atividades e 

explorações são oportunidades interessantes para favorecer o desenvolvimento da linguagem, na medida 

em que fomentam o envolvimento das crianças em momentos de diálogo com os colegas e adultos. Para 

o efeito, as crianças necessitam de ser encorajadas e incentivadas a comunicarem as suas ideias, não 

só para que estas se tornem claras e explícitas, mas também de modo a exista a partilha e o confronto 

de opiniões entre elas, cruciais à reflexão e reconstrução de conhecimentos (Glauert, 2004). Loxley et al. 

(2018) afirmam que, mesmo promovendo atividades e experiências significativas, se as crianças não 

puderem discutir e apresentar as suas perspetivas, as suas oportunidades de aprendizagem serão 

reduzidas. Os autores referem ainda que:  

Ao falar com foco na ciência, as crianças podem desenvolver conceitos científicos e, ao mesmo 
tempo, praticar e melhorar o modo como se expressam […]. Ao partilhar ideias, questionar, 
argumentar e manter a troca de informação relativamente ao tema abordado, o grupo de crianças 
pode extrair significado das experiências e explorações científicas. (Loxley et al., 2018, p. 44). 
 

Segundo consta nas OCEPE, no domínio da Linguagem Oral e Abordagem à Escrita, as 

competências de comunicação vão sendo estruturadas, em grande medida, a partir das interações e 

experiências vivenciadas pela criança. Tratam-se assim, de competências transversais e essenciais à 

construção de conhecimentos em diferentes domínios, na medida em que são cruciais para que a criança 

compreenda e se aproprie de novas informações (Silva et al., 2016). 

Segundo o Institute for Inquiry (II, 2015), o uso da linguagem em contextos de aprendizagens de 

ciências, nomeadamente na expressão de ideias e pensamentos, possibilita não só a compreensão de 

conceitos científicos, como também o desenvolvimento de competências lexicais e gramaticais. De 

acordo com Weissmann e Serafini (2014):  

[…] falar sobre ciências implica aprender um novo vocabulário, ou seja, novas palavras e aprender 
nova semântica, sendo capaz de formar frases com sentido, utilizando-as em diferentes contextos. 
Mas, seria equivocado se pensássemos que se trata apenas de incorporar um vocabulário novo e 
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preciso. As palavras só fazem sentido se expressarem uma ideia, portanto, na educação científica 
não podemos separar uma aprendizagem de outra ou assumir que nos apropriamos de ideias 
apenas por nomeá-las (Weissmann & Serafini, 2014, p. 15). 
 

De acordo com Pietrocola (2005), as novas aquisições sobre o mundo da ciência são produzidas 

como resultado de debates e partilha de argumentos baseados em conhecimentos prévios e observações. 

O autor afirma ainda que “a linguagem científica aprimora e sistematiza a linguagem comum, amparando 

o pensamento imaginativo na tarefa de prospetar o mundo para além do imediatamente dado” (p. 478). 

Sá e Varela (2004), referem que para além da linguagem oral se evidenciar um veículo 

fundamental de acesso às ideias intuitivas das crianças, possibilitando, de igual forma, estabelecer 

conexões entre os conhecimentos prévios, por vezes alternativos, e o conhecimento científico, explorado 

intencionalmente a partir de atividades e explorações científicas. Os autores sublinham ainda, que a 

dimensão escrita assume um papel importante no processo de ensino-aprendizagem das ciências, na 

medida em que o ato de escrever implica refletir sobre as atividades, organizar e reformular ideias, adotar 

um discurso mais cuidado no qual as palavras se articulam adequadamente. “A linguagem escrita exige 

estar-se consciente das operações mentais que se executa – o que não acontece na linguagem oral – 

desenvolvendo-se num processo de fala interior do sujeito consigo mesmo” (Varela & Sá, 2007, p. 2). 

Deste modo, a expressão escrita produzida pelos alunos a propósito das atividades desenvolvidas, 

possibilita fomentar, não só a aquisição gradual de competências de comunicação escrita, como também 

dar continuidade ao processo reflexivo que permite uma maior compreensão dos temas/tópicos em 

estudo (Sá & Varela, 2007). 

Stoddart et al. (2002) alegam que a aprendizagem de ciências e o desenvolvimento de 

competências linguísticas estabelecem uma relação sinérgica e recíproca, uma vez que, por meio do 

diálogo contextualizado em investigações científicas, as crianças e alunos desenvolvem e praticam, 

progressivamente, formas mais complexas da linguagem. De igual forma, os autores consideram que o 

uso da linguagem nas explorações de ciências, através da descrição, explicação e discussão da temática 

em estudo, conduz à compreensão conceitual destas. Também Izquierdo e Sanmartí (2000, cit. por Sá 

e Varela, 2004), referem que:  

Na atividade científica, as discussões em torno das experiências são tão importantes como as 
próprias experiências, ou seja, a linguagem não é apenas instrumento de adequada comunicação 
de ideias, é também importante instrumento no processo de construção de ideias científicas (p. 37). 
 

Assim sendo, salienta-se que o educador/professor assume um papel de fundamental importância 

ao promover o desenvolvimento da linguagem destes, no domínio comunicação oral e escrita, bem como 

ao incentivar e mediar as interações das crianças/alunos no âmbito das atividades de ciências. Posto 
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isto, Varela e Martins (2013) destacam que a ação das crianças/alunos é interdependente da atuação 

do educador/professor que, por sua vez deve: 

a) identificar as ideias iniciais dos alunos;  

b) incentivar os alunos a elaborar previsões;  

c) proporcionar aos alunos a oportunidade de testar as suas ideias e previsões;  

d) fornecer os recursos materiais a serem utilizados pelos alunos;  

e) promover a colaboração e estimular a interação entre os alunos no interior dos grupos; 

f) colocar questões que estimulem do pensamento dos alunos;  

g) promover a comunicação à turma do trabalho desenvolvido pelos grupos;  

h) avaliar as aprendizagens realizadas pelos alunos (pp. 112-113). 
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CAPÍTULO III – Plano geral de intervenção e investigação 

pedagógica 

 

Neste capítulo começa-se por apresentar, de uma forma geral, as características da metodologia 

de investigação aplicada no desenvolvimento do projeto de intervenção pedagógica (3.1.). Seguidamente, 

faz-se referência à planificação da ação pedagógica (3.2.), às estratégias de intervenção adotadas (3.3.), 

às técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados (3.4.) e, por fim, ao modo como foram tratados 

e analisados os dados obtidos durante a intervenção pedagógica (3.5.).  

3.1. Metodologia do projeto de intervenção pedagógica 

No desenvolvimento deste projeto adotou-se uma metodologia de investigação-ação, a qual se 

assume como,  

[…] um processo reflexivo que caracteriza uma investigação numa determinada área problemática 
cuja prática se deseja aperfeiçoar ou aumentar a sua compreensão pessoal. Para tal, esta 
metodologia assume-se como um processo em espiral de planificação, ação, observação e reflexão 
(Máximo-Esteves, 2008, p. 21).  
 

Pode-se então afirmar que esta metodologia inclui, ao mesmo tempo, ação (que implica mudança) 

e investigação (que implica compreensão), desenvolvendo-se num processo cíclico ou em espiral, que 

alterna entre ação e reflexão crítica. Neste sentido, cada espiral corresponde a um ciclo de investigação-

ação autorreflexivo, que contempla um conjunto de fases contínuas e sequenciais: planificação, ação, 

observação e reflexão (Moreira, 2001). A figura seguinte ilustra esse processo de investigação-ação. 

 
Figura 4 – Ciclos da investigação-ação.  

Fonte: Latorre (2005, p. 32). 
 

Segundo Grundy e Kemmis (1988), as intervenções baseadas nesta abordagem “têm em comum 

a identificação de estratégias de ação planeada, as quais são implementadas e depois sistematicamente 

submetida à observação, à reflexão e à mudança” (citado por Máximo-Esteves, 2008, p. 21). 
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Latorre (2005) considera que a investigação-ação viabiliza a mudança social e, ao mesmo tempo, 

permite obter conhecimentos educativos acerca de uma temática, do mesmo modo que confere 

autonomia a quem implementa esta metodologia. John Elliott (1991), citado por Máximo-Esteves, (2008), 

afirma que “podemos definir a investigação-ação como o estudo de uma situação social no sentido de 

melhorar a qualidade da ação que nela decorre” (p. 18). Na mesma linha de raciocínio, Bogdan e Biklen 

(1994) salientam que “a investigação-ação consiste na recolha de informações sistemáticas como 

objetivo de promover mudanças sociais” (p. 292). Desta forma, o investigador recolhe informação sobre 

o contexto em que desenvolve a sua pesquisa, sendo que esta recolha é considerada essencial para que 

possa ocorrer uma mudança social. 

No campo da investigação educativa, a metodologia de investigação-ação parece ser a base do 

paradigma da prática docente reflexiva. Esta, tem como objetivo principal promover a transformação e a 

melhoria do ensino, da prática e do ambiente educativo, a partir da análise da ação pedagógica. O 

movimento atual de investigação-ação em educação parece ser sinônimo da investigação realizada por 

professores em sala de aula e/ou contextos de atuação alargados, com vista a aprimorar o 

profissionalismo da profissão docente, melhorar a prática em sala de aula, fortalecer o “controlo social 

e emancipação do professor e maior utilidade da investigação educacional para o professor" (Moreira, 

2001, p. 28). 

Segundo Latorre (2005), a metodologia de investigação-ação permite reconstruir práticas e 

discursos, tendo como metas: 

▪ Melhorar e/ou transformar a prática social e/ou educativa, ao mesmo tempo que se procura 

uma melhor compreensão sobre a respetiva prática; 

▪ Articular, de modo permanente, a investigação, a ação e a formação; 

▪ Aproximar-se da realidade, veiculando a mudança e o conhecimento; 

▪ Fazer dos educadores protagonistas da investigação. 

O autor salienta ainda que, à medida que se realiza a implementação, podem acontecer mudanças 

com vista à melhoria da ação, que serão objeto de reflexão (Latorre, 2005). Deste modo, cada ciclo dá 

início a um novo ciclo, promovendo uma ação reflexiva que possibilita melhorar as práticas profissionais 

e permite:  

[…] explorar e analisar convenientemente e com consistência todo o conjunto de interações 
ocorridas durante o processo, não deixando de lado eventuais desvios processados por razões 
exógenas, mas que têm que ser levados em conta e, desse modo, proceder a reajustes na 
investigação do problema (Coutinho et al., 2009, p. 366). 
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De acordo com Coutinho et al., (2009), citando e revendo diversos autores, a metodologia 

supramencionada, tem as seguintes características essenciais: 

a) Participativa e colaborativa, na medida em que todos os intervenientes se envolvem no 

processo; 

b) Prática e interventiva, no sentido em que vai além da teorização e descrição de uma 

realidade observada, intervindo na mesma e contribuindo para uma ação ponderada; 

c) Cíclica, visto que a investigação implica uma espiral de ciclos, numa constante descoberta e 

mudança, entrelaçando a teoria e a prática; 

d) Crítica, na medida em que os participantes não confinam a sua ação à procura de melhores 

práticas no seu trabalho, atuando igualmente como agentes transformadores de tais 

práticas, fazendo, no decorrer do processo, uma auto e heteroavaliação; 

e) Autoavaliativa, uma vez que todas as transformações são avaliadas continuamente, no 

sentido de adaptação às mesmas e de produção de novos conhecimentos. 

A investigação-ação é uma metodologia que, no contexto social da prática educativa, deve conduzir 

à investigação e questionamento sucessivo, concretizando-se na compreensão dos problemas intrínsecos 

à realidade educativa envolvente. Esta compreensão origina a implementação de práticas mais 

interventivas, focadas e direcionadas, cujo objetivo é provocar mudanças nos contextos educativos, e 

consequentemente, no processo de ensino-aprendizagem.  

A presente metodologia assume, assim, peculiar pertinência na formação de profissionais 

reflexivos. Nas palavras de Mesquita-Pires, esta metodologia 

parece suportar o desenvolvimento praxiológico dos professores/educadores, uma vez que os aceita 
como actores e autores, envolvendo-os na investigação sobre a sua prática, na consequente 
produção de teorização sobre as suas opções educativas e ao reconhecer o valor das suas lógicas 
conceptuais (2010, p.67).  

 
Isto implica, naturalmente, o desenvolvimento de uma ação pedagógica consciente e intencional 

que, por sua vez, implica também a modelação e a revisão crítica da própria prática, tendo em conta o 

grau de consecução dos objetivos de aprendizagem e a adequação das estratégias (Sá & Varela, 2007). 

Por outras palavras, a intencionalidade educativa de um professor ou educador implica reflexividade na 

e sobre a ação. De acordo com Silva et al. (2016), a intencionalidade da ação educativa do educador 

“[…] implica uma reflexão sobre as finalidades e sentidos das suas práticas pedagógicas, os modos como 

organiza a sua ação e a adequa às necessidades das crianças. Esta reflexão assenta num ciclo interativo 

- observar, planear, agir, avaliar […]” (p. 5). 
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Em harmonia com o exposto, a metodologia de investigação-ação torna-se uma mais-valia no 

contexto escolar, na medida em que vê o professor como um investigador, conduzindo-o a questionar-se 

sobre as suas práticas e ambientes de aprendizagem, numa dialética de reflexão-ação contínua e 

sistemática.  

Deste modo, no presente projeto de intervenção pedagógica supervisionada, através da 

investigação-ação, explorou-se com as crianças um conjunto de atividades práticas de Ciências da 

Natureza, integrando e desenvolvendo conhecimentos de outras áreas de conteúdo, dando especial 

enfâse à utilização de estratégias que estimulassem o uso e o desenvolvimento de competências da 

linguagem. Salienta-se que, no presente projeto, cada ciclo interativo de investigação-ação correspondeu 

à exploração de uma dessas atividades, que abordaram temas científicos, selecionados de acordo com 

as motivações do grupo e com as temáticas sugeridas na área curricular do Conhecimento do Mundo da 

Educação Pré-Escolar e do Estudo do Meio do 1.º CEB. 

Durante a ação, ou seja, a exploração das atividades práticas de ciências, manteve-se uma 

colaboração estreita com a educadora e professora cooperantes, por forma a desempenhar 

simultaneamente o papel de educadora/professora e de investigadora. Neste sentido, a intervenção 

pedagógica pautou-se por uma abordagem investigativa, norteada pelo objetivo geral de compreender os 

contributos da exploração das atividades práticas de Ciências para o uso e desenvolvimento da linguagem 

das crianças. 

3.2. Planificação da ação pedagógica  

Após um período de observação e registo de ambos os contextos de intervenção pedagógica, onde 

o objetivo era recolher alguns dados acerca das características e interesses das crianças, procedeu-se à 

planificação da ação pedagógica.  

As planificações constituem diretrizes que orientam a intencionalidade da prática pedagógica, 

tendo em conta os objetivos de intervenção e investigação inicialmente definidos. Siraj-Blatchford (2004) 

considera que “todo o processo de planeamento tem de estar enraizado nas intenções e nos objetivos 

do contexto individual” (p. 27). Contudo, importa ressalvar que estas intenções e objetivos não devem 

limitar ou restringir a ação pedagógica do educador/professor, mas sim apoiá-la, por forma a que o 

processo de exploração e aprendizagem possa assumir um carácter prático, flexível e dinâmico. 

Neste sentido, a planificação constitui-se num guia de ensino-aprendizagem, possibilitando  

maior estruturação e intencionalidade da prática educativa. Nas OCEPE é possível ler-se: 
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Planear implica que o/a educador/a reflita sobre as suas intenções educativas e as formas de as 
adequar ao grupo, prevendo situações e experiências de aprendizagem e organizando recursos 
necessários à sua realização. Planear permite, não só antecipar o que é importante desenvolver 
para alargar as aprendizagens das crianças, como também agir, considerando o que foi planeado, 
mas reconhecendo simultaneamente oportunidades de aprendizagem não previstas, para tirar 
partido delas (Silva et al., 2016, p. 15). 
 

A planificação apresenta-se, assim, como um recurso importante à prática pedagógica, na medida 

em que auxilia o educador e professor a refletir sobre a sua prática e a melhorar a sua ação pedagógica. 

García & Ramos (2001) acrescentam que os profissionais devem encarar a planificação como um ponto 

de partida que é revista e pode ser ajustada durante a dinâmica. Do mesmo modo, Portugal e Laevers 

(2018) afirmam que o ato de planear implica “reflexão sobre intenções ou finalidades educativas e formas 

de concretizar e/ou adequar ao grupo e a cada criança, aceitando a imprevisibilidade, a escuta das 

crianças e perspetivas de outros profissionais e famílias” (p.8). 

A intervenção pedagógica, como referido anteriormente, desenvolveu-se em ciclos interativos de 

investigação e ação, sendo que cada um destes ciclos correspondeu à implementação e exploração de 

uma atividade de ciências, enquadrada em tópicos curriculares da área do “Conhecimento do Mundo” 

ou do “Estudo do Meio”. 

As planificações das atividades e das aulas relativas a cada intervenção didática, em ambos os 

contextos, incluem os seguintes elementos: a) objetivos de aprendizagem, formulados em termos dos 

processos científicos; b) identificação do material necessário à realização das atividades; c) orientações 

didáticas o processo de exploração da atividade; d) folha de registo das observações e aprendizagens 

(individuais e/ou coletivas) realizadas. As folhas de registo visam auxiliar a criança a estruturar o seu 

próprio pensamento, dado que ao registar o que viu, fez e discutiu, esta é incentivada a pensar sobre a 

sua participação nas atividades práticas. Trata-se de uma estratégia que promove a interiorização 

individual do conhecimento construído na dinâmica social e colaborativa da atividade (Sá & Varela, 2004). 

Estes planos didáticos assumem o papel de orientações à ação do educador/professor enquanto 

investigador, contendo questões promotoras da aprendizagem reflexiva que procuram auxiliar o fluxo de 

pensamento e ação do grupo em consonância com os objetivos previamente esboçados.  

No decorrer da prática pedagógica supervisionada, em contexto de Educação Pré-Escolar, foram 

exploradas com as crianças 9 atividades, perfazendo um total de 18 horas de intervenção, como se 

ilustra na tabela seguinte:  
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Tabela 1 - Atividades, temas e tempo de exploração. 

Atividade Tema Tempo 
1 A diversidade de sementes 1h30min 

2 Exploro o comportamento das sementes na água. 1h30min 

3 Germinação de sementes 2h30min 

4 Exploro a influência da luz na germinação de sementes 2h30min 

5 A constituição das plantas com flor 1h30min 

6 Absorção da água pelas flores 2h30min 

7 Partilha audiovisual dos saberes construídos 1h 

8 O alimento preferido dos caracóis! 2h30min 

9 As preferências das minhocas 2h30min 

Total 18h 

 

Estas atividades foram planeadas em colaboração com a minha colega de estágio, por forma a 

dar resposta a ambos os projetos de intervenção e investigação esboçados. Neste sentido, salientam-se 

os vários diálogos estabelecidos, com vista a delinear uma sequencialidade entre as dinâmicas e, 

consequentemente, uma coerência entre as práticas no processo educativo. Sublinha-se, ainda que a 

atividade “Partilha audiovisual dos saberes construídos” foi dinamizada somente no âmbito do projeto 

que originou o presente relatório, na medida em que os seus objetivos estavam particularmente 

orientados para os propósitos desse projeto. 

No contexto de 1.º CEB, foram desenvolvidas 5 aulas na turma do 1.º ano de escolaridade, 

perfazendo um total de 8 horas e 30 minutos de intervenção, conforme a tabela seguinte: 

 

Tabela 2 - Tema das aulas e tempo de duração. 

Aula Tema Tempo 
1 A forma da Terra 1h30min 
2 O dia e a noite 2h 
3 Materiais que se deixam atravessar pela luz 1h30min 
4 Solúvel ou não solúvel 2h 
5 Atrai ou não atrai 1h30min 

Total 8h30min 

 

Destaca-se que no decurso da intervenção pedagógica foi ainda dedicada 1 hora para a aplicação 

de um teste de avaliação das aprendizagens dos alunos.  
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3.3. Estratégias de intervenção pedagógica 

Para desenvolver e concretizar o projeto de intervenção tornou-se preponderante delinear e definir 

um conjunto de estratégias pedagógicas adequadas às características dos grupos e dos contextos 

educativos onde decorreu a intervenção pedagógica. 

Deste modo, em ambos os contextos procurou-se enfatizar uma abordagem prática e investigativa 

das ciências, centrada no papel ativo da criança no processo de aprendizagem, em contexto de interação 

social com as outras crianças e com o adulto (Varela, 2014). Isto implica, por um lado, o reconhecimento 

da “capacidade da criança para construir o seu desenvolvimento e aprendizagem […], o que significa 

partir das suas experiências e valorizar os seus saberes e competências únicas, de modo a que possa 

desenvolver todas as suas potencialidades” (Silva et al., 2016, p. 10). Por outro, “apoiar e estimular esse 

desenvolvimento e aprendizagem, tirando partido do meio social alargado e das interações que os 

contextos de educação de infância possibilitam, de modo a que, progressivamente, as escolhas, opiniões 

e perspetivas de cada criança sejam explicitadas e debatidas” (Silva et al., 2016, p. 10). Trata-se de 

promover um ambiente de aprendizagem propício ao pensamento, à colaboração, à liberdade de 

expressão e discussão, facilitador da construção conjunta do conhecimento (Varela, 2014). A interação 

e cooperação entre as crianças permite que estas aprendam, não só com o educador/professor, mas 

também umas com as outras. Nesta medida, considera-se pertinente a realização das atividades em 

grande grupo, dado que, “a fecundidade do processo social interpares, em termos de aprendizagem e 

desenvolvimento, reside em boa medida numa certa diversidade das zonas de desenvolvimento proximal 

individuais, concomitante com uma zona comum inter-sujeitos, dentro dessa diversidade” (Sá & Varela, 

2004, p.78). É, pois, neste clima de comunicação que “a criança irá dominando a linguagem, alargando 

o seu vocabulário, construindo frases mais corretas e complexas, adquirindo um maior domínio da 

expressão e da comunicação que lhe permitam formas mais elaboradas de representação” (Silva et al., 

2016, p. 62). Para isso, é necessário que o ambiente criado “proporcione ocasiões que motivem o 

diálogo e a partilha entre as crianças” (Silva et al., 2016, p. 62). 

Assim, as estratégias de intervenção, subjacentes à exploração de cada atividade de ciências, 

tomam como ponto de partida para a aprendizagem o conjunto de ideias e experiências prévias pessoais 

de cada criança (Martins, et al., 2009; Varela, 2014; Silva et al., 2016), sendo estimuladas e ajudadas, 

em contexto de grande grupo, a:  

▪ Explicitarem as suas ideias, estratégias, teorias e modos de pensar sobre as questões, os 

problemas e os fenómenos com os quais se confrontam;  
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▪ Argumentarem e contra-argumentarem entre si e com a educadora/professora o 

fundamento das suas ideias, em contexto de grande grupo;  

▪ Construírem, coletivamente, estratégicas para testarem as suas ideias; 

▪ Submeterem as suas ideias e teorias pessoais ao confronto com as ideias dos outros e à 

prova da evidência experimental;  

▪ Comunicarem oralmente as suas observações; 

▪ Registarem, por escrito ou através de símbolos e desenhos, as observações e as 

aprendizagens realizadas;  

▪ Avaliarem criticamente o grau de conformidade das suas teorias, expectativas e previsões 

com as evidências;  

▪ Negociarem as diferentes perspetivas pessoais que constroem sobre as evidências, tendo 

em vista a construção socialmente partilhadas de novas ideias (Varela, 2014). 

Desta forma, a partir de determinadas situações ou problemas a explorar em cada atividade, 

pretendeu-se introduzir a metodologia própria das ciências, tal como é preconizado nas OCEPE, em 

que as crianças: 

[…] terão oportunidade de propor explicações, de desenvolver conjeturas e de confrontar entre si as 
suas “teorias” e perspetivas sobre a realidade. […] Importa depois verificar as “hipóteses” 
elaboradas, através de procedimentos que podem ser diversos, consoante a situação (experiência, 
observação, recolha de informação) (Silva et al., 2016, p. 89).  
 

Nesta medida, as estratégias implementadas sublinham a importância de fomentar discussões 

coletivas, as trocas progressivas de ideias e informações, momentos de introspeção no espaço educativo, 

diálogos em torno dos registos produzidos e a partilha de feedbacks por parte do educador/professor, 

numa perspetiva de construção social de aprendizagens significativas (Sá & Varela, 2004). 

Promover uma abordagem prática das ciências implica que o professor/educador assuma um 

papel de extrema relevância no processo de aprendizagem, no sentido de guiar e estimular o pensamento 

e a ação das crianças, por meio de questionamento reflexivo contínuo. Este questionamento é essencial 

na regulação da atividade cognitiva do grupo, mediando a interação das crianças com os seus pares e 

conduzindo ao confronto de ideias de cada elemento do grupo. Em concordância com o referido, Sá e 

Varela (2004) ressalvam que: 

O estado de fluxo colectivo numa turma não é algo que possa ocorrer de forma espontânea. O 
professor/educador é o catalisador indispensável para que o contínuo fluxo de pensamento e acção 
na sala de aula aconteça; requer-se uma clara intencionalidade pedagógica do adulto e o domínio 
de competências, designadamente a competência do questionamento pertinente (p.40). 
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Em todo o processo anterior, procurou-se desempenhar um papel fundamental na estimulação e 

mediação das interações das crianças, entre si e com os materiais e objetos, facultando-se a ajuda 

adequada para que estas pudessem tomar consciência da sua atividade cognitiva e escalar níveis de 

aprendizagem progressivamente mais elevados (Varela, 2014). Assim, todo o trabalho realizado pelas 

crianças foi norteado pela ação planificada e sistemática, de forma a orientar as crianças, atender às 

suas necessidades e, ainda, às intenções educativas que constam no currículo (Varela & Martins, 2013).  

Em suma, neste processo de aprendizagem, procurou-se: 

a) Incentivar a curiosidade das crianças, através de questionamentos que as levasse a pensar, 

a interrogar-se e a querer saber mais;  

b) Promover a interação e o trabalho colaborativo no grupo confrontando perspetivas, 

procedimentos e saberes individuais, de modo a que as crianças aprendessem umas com as 

outras; 

c) Apoiar as crianças na realização de experiências e no desenvolvimento de projetos de 

pesquisa; 

d) Auxiliar as crianças na identificação e utilização dos instrumentos e recursos necessários 

durante a realização das atividades propostas; 

e) Utilizar vocabulário rigoroso na referência a conceitos científicos (Silva et al., 2016). 

Salienta-se ainda, que a implementação deste projeto teve em consideração a mobilização de 

saberes das diferentes áreas de conteúdo, recorrendo a uma abordagem integradora e globalizante, em 

conformidade com as OCEPE: 

O/A educador/a tem um papel fundamental no processo de aprendizagem de forma a: articular a 
abordagem das diferentes áreas de conteúdo e domínios, para que se integrem num processo 
flexível de aprendizagem que corresponda às suas intenções pedagógicas e que, tendo a 
participação da criança, faça sentido para ela (Silva et al., 2016, p. 32). 
 

Por sua vez, as Aprendizagens Essenciais da área curricular de Estudo do Meio sublinham que a 

sua operacionalização “estão associadas a dinâmicas interdisciplinares pela natureza dos temas e 

conteúdos abrangidos, pelo que a articulação destes saberes com outros, de outras componentes do 

currículo, potencia a construção de novas aprendizagens” (ME, 2018, p. 3). 

3.4. Técnicas e instrumentos de recolha de dados 

No desenvolvimento e implementação do projeto, subjacente ao presente relatório, foi necessário 

definir técnicas e instrumentos de recolha de dados que permitissem não só desenvolver uma 
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compreensão mais aprofundada do grupo de crianças e, consequentemente, maior adequação da ação 

pedagógica, mas também que fossem ao encontro da concretização dos objetivos do projeto de 

intervenção pedagógica. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), o termo “dados” refere-se aos materiais 

em bruto recolhidos pelos investigadores e que formam a base da análise. Os autores referem ainda que 

os dados “incluem materiais que os investigadores registam ativamente” sendo “simultaneamente as 

provas e as pistas” (p. 149).  

Segundo Coutinho et al. (2009), em “qualquer ato de investigação, é sempre necessário pensar 

nas formas de recolher a informação que a própria investigação vai proporcionando” (p. 373). Seguindo 

esta linha de raciocínio o processo de seleção de instrumentos de recolha de dados constitui uma etapa 

que o investigador não pode descurar, visto que a concretização dos objetivos previamente delineados 

depende destes (Aires, 2015). 

Assim sendo, na fase inicial de conceção do projeto de intervenção e investigação, a recolha de 

dados relativa ao ambiente educativo, grupo de crianças, turma, famílias e respetivas fragilidades e 

potencialidades dos dois contextos de intervenção, foi realizada com base na observação participante, 

nas interações estabelecidas com a educadora e a professora cooperante, bem como na leitura de 

diversos documentos normativos e institucionais. Neste sentido, a observação foi utilizada não só como 

meio para compreender melhor as crianças, mas também para responder aos seus interesses e 

características, contribuído para o desenvolvimento destas. Segundo Silva et al. (2016), “observar o que 

as crianças fazem, dizem e como interagem e aprendem constituí uma estratégia fundamental de recolha 

de informação” (p.13). 

Para além da observação participante, recorreu-se à análise documental, isto é, à análise de 

documentos disponibilizados tanto na página web do agrupamento, como pelas docentes dos contextos 

educativos (Projeto Educativo e fichas de registo das crianças e alunos) que permitiram uma 

caracterização mais precisa das instituições e das crianças. Paralelamente, foram analisados 

documentos normativos, que regem a ação educativa e enfatizam a preocupação de atender a uma 

educação de qualidade, tais como: as OCEPE, Programas Curriculares e as Aprendizagens Essenciais 

para o 1.º CEB, a Lei de Bases do Sistema Educativo. 

Todavia, foi também necessário adotar outras estratégias de recolha de informação, 

designadamente sobre a própria ação pedagógica desenvolvida. Tal como defendem Oliveira-Formosinho 

e Formosinho (2013) “a documentação pedagógica é o processo para registar a aprendizagem – a 

aprendizagem das crianças, mas também a aprendizagem dos profissionais” (p. 32). Neste sentido, o 
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professor-investigador, deve recolher dados e informações relativos à sua própria intervenção, “no sentido 

de ver com mais distanciamento os efeitos da sua prática lectiva” (Coutinho et al., 2009, p.373). 

Para o efeito, foram utilizadas, no âmbito da observação participante efetuada nos dois contextos 

educativos, várias técnicas de recolha de dados, designadamente notas de campo, gravações de áudio 

do processo de exploração das atividades e respetivas transcrições, fotografias e produções das crianças, 

bem como recontos orais para avaliação das aprendizagens realizadas. Tendo por base as notas de 

campo e as gravações áudio, foram elaborados, posteriormente, diários de atividade/aula, que 

assumiram a forma de narrativas descritivas e reflexivas acerca de cada intervenção desenvolvida.  

Semanalmente foi, ainda, elaborada uma reflexão face a pertinência de “rever as notas de 

observação e os comentários à margem para elaborar as primeiras interpretações e pesquisar padrões” 

(Máximo-Esteves, 2008, p. 88). Estas reflexões, à semelhança dos diários, traduziram-se num 

instrumento de autoanálise, orientando as estratégias e as intervenções realizadas, de modo a que estas 

fossem adaptadas às características e interesses dos grupos. 

Em determinados momentos recorreu-se também à utilização de outras técnicas de recolha de 

dados, nomeadamente fichas de avaliação (testes) e dois questionários. As fichas de avaliação 

procuraram recolher os dados de carácter individual, sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos. 

No que concerne aos questionários aplicados, um foi dirigido à professora cooperante e outro aos EE 

dos alunos, com vista a identificar a natureza dos comentários partilhados, no seio familiar, em relação 

às atividades de ciências realizadas. 

3.4.1. Observação Participante  

A observação e escuta das crianças são inevitáveis à construção flexível da ação pedagógica, uma 

vez que possibilitam a descoberta das suas competências, saberes e interesses. Contudo, estes 

processos não devem ser confundidos com o simples ato de registar diversos momentos do dia-a-dia, 

pois, sendo parte da intencionalidade educativa, requer uma análise e reflexão crítica. Este processo de 

observação “não se limita ao ato de ver e de registar os modos diversos. Envolve a análise, interpretação 

e uma reflexão cuidada sobre as diversas evidências” (Parente, 2012, p. 8). 

A observação participante é uma técnica de recolha de informação que ocupa um lugar 

importantíssimo no seio educacional, uma vez que esta “consiste na recolha de informação, de modo 

sistemático, através do contacto direto com situações específicas” (Aires, 2015, pp. 24-25).  

Para Latorre (2005), a observação participante é uma técnica inerente à investigação-ação, que 

permite ao investigador aproximar-se dos sujeitos de forma mais intensa, por forma a conhecer e 
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compreender em profundidade a realidade social que pretende investigar. Trata-se de uma técnica básica 

de pesquisa, em que a recolha de informação é realizada através do contacto direto possibilitando o 

conhecimento dos fenómenos e situações específicas tal como estes acontecem em determinados 

contextos (Máximo-Esteves, 2008; Coutinho et al., 2009).  

As informações recolhidas através da observação participante foram registadas sob a forma de 

notas de campo, através das quais o professor consegue “captar uma imagem por palavras do local, 

pessoas, ações e conversas observadas” (Bogdan & Biklen, 1994, p.152) e “medita sobre o que 

acontece à sua volta” (Máximo-Esteves, 2008, p.88), bem como, sob a forma de registos audiovisuais 

das atividades/aulas (gravações de áudio e fotografias), por forma a garantir maior fidelidade no registo. 

Assim sendo, tomam-se “notas detalhadas dos acontecimentos presenciados […] de modo a que o 

investigador possa descobrir regularidades nos acontecimentos que se tenham produzido (...)” (Biddle e 

Anderson, 1989, cit. por Sá, 1997, p.121). 

Após os momentos de observação participante bem como o registo dos mesmos, foram 

elaborados os diários das atividades com base nas informações fornecidas pelas notas de campo e 

registos audiovisuais captados durante as intervenções pedagógicas. 

3.4.2. Diários de Atividade/aula  

Os diários de atividade, elaborados no contexto de educação pré-escolar, e os diários de aula, 

elaborados no contexto do 1.º CEB, resultaram da observação participante efetuada na sequência das 

atividades de ciências exploradas naqueles contextos educativos. Os diários assumiram-se como um dos 

principais métodos de registo de dados. Os diários constituem narrativas descritivas e reflexivas sobre os 

aspetos mais relevantes que ocorreram no decurso da exploração das atividades de ciências. Na visão 

de Máximo-Esteves (2008), “os diários são colectâneas de registos descritivos acerca do que acontece 

nas aulas”, tratando-se de um instrumento com múltiplas potencialidades face a sua riqueza descritiva, 

interpretativa e reflexiva (p. 89).  

Segundo Latorre (2005) estes registos reúnem “sentimentos e crenças captados no momento em 

que ocorrem ou logo após, proporcionando uma "dimensão do estado de humor" à ação humana” (p. 

61). Na mesma perspetiva, Máximo-Esteves (2008) considera que estes “devem procurar reproduzir com 

a maior exatidão possível o que acontece; incluindo interpretações pessoais, sentimentos, especulações, 

relações entre ideais …, isto é, um conjunto de comentários e notas pessoais” (p. 89). Trata-se, assim, 

de um método de registo que contem descrições detalhadas dos fenómenos observados, que 
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possibilitam a reconstrução de episódios vivenciados, bem como o desenvolvimento do pensamento 

crítico a partir da análise dos mesmos (Sá, 2010). 

De acordo com Zabalza (2011), existem dimensões que transformam o diário num recurso de 

grande potencialidade: 

1- O investigador torna-se cada vez mais conscientes de suas ações; 

2- Proporciona uma abordagem analítica das práticas profissionais descritas no diário; 

3- Aprofunda a compreensão e significado das ações; 

4- Possibilita a melhoria na tomada de decisões e na implementação de iniciativas; 

5- Induz a (re)iniciação de ciclos de atuação profissional quando consolidadas aprendizagens.  

 

O autor destaca ainda que os diários de atividade são um importante elemento na prática docente, 

na medida em que a escrita sobre a própria ação e consequente leitura da narração descritiva promovem 

a introspeção e autoavaliação, possibilitando, assim, a melhoria e adequação das estratégias adotadas 

(Zabalza, 2011).  

Sá (2002) sublinha a pertinência da escrita dos diários, referido que estes desenvolvem a 

habilidade de pensar sobre os factos descritos e oferecem “melhores potencialidades de análise e 

compreensão do processo social decorrido na aula”, uma vez que a “a linguagem escrita é não só um 

instrumento de representação do pensamento, mas igualmente um fator de desenvolvimento do 

pensamento” (p. 152). Seguindo a mesma linha de raciocínio, Varela (2010) afirma que “a escrita dos 

diários permite, a posteriori, realizar uma reflexão e (re)interpretação mais distante dos factos 

observados, diminuindo o risco de interpretações prematuras” (p.156). Posto isto, os diários de atividade 

constituem um elemento estruturante na prática pedagógica, manifestando os pensamentos do 

professor/educador, designadamente as suas dúvidas, incertezas, capacidades e interpretações.  

Neste sentido, todas as atividades de ciências exploradas tiveram como forma de registo o diário, 

onde foram relatados os diálogos e ideias das crianças (a voz das crianças), as suas atitudes, questões 

e aprendizagens, bem como a organização do grupo em função dos objetivos previamente definidos. A 

partir destes foi possível analisar, avaliar, construir e reconstruir perspetivas, com a finalidade de 

aperfeiçoar o processo de ensino-aprendizagem. 

3.4.3. Instrumentos de avaliação das aprendizagens 

A avaliação das aprendizagens das crianças desenvolveu-se segundo uma perspetiva formativa, 

assumindo um carácter contínuo, sistemático e integrado na dinâmica de aprendizagem. Como referem 
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McMillan e Schumacher (2014) a avaliação formativa ocorre durante a implementação pedagógica, no 

sentido de refinar e melhorar o processo de ensino-aprendizagem e garantir que este progride em função 

dos objetivos estabelecidos. Segundo Fernandes (2006), a avaliação formativa “trata-se de uma avaliação 

interactiva, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de feedback, de 

regulação, de auto-avaliação e de auto-regulação das aprendizagens” (p. 23). 

A esta dimensão formativa da avaliação encontra-se implícito o desenvolvimento de estratégias 

específicas e adequadas ao grupo de crianças. Deste modo, o processo de ensino-aprendizagem 

contemplou, quer para o contexto de Pré-Escolar, quer para o contexto de 1.º CEB, estratégias com 

intenções bem claras de aprendizagem, nomeadamente o envolvimento das crianças em discussões e 

reflexões coletivas em torno das atividades práticas de ciências, uma vez que a partir destas era possível 

aceder às opiniões, interpretações, questões, dúvidas e saberes das mesmas. Nesta perspetiva, Oliveira-

Formosinho e Formosinho (2013) afirmam: 

A construção do conhecimento pela criança requer um contexto social e educacional que apoie, 
promova, facilite e celebre a participação, ou seja, um contexto que participa da construção da 
competência e participação porque se pensa, em última análise, que aprender é crescer em 
participação (p. 43). 
 

Os registos e produções individuais realizadas pelas crianças constituíram, de igual modo, uma 

estratégia essencial, evidenciando múltiplas informações referentes ao modo como os saberes eram 

(re)construídos no decurso do desenvolvimento conceptual. Estes possibilitavam, não só a compreensão 

das crianças relativamente às aprendizagens no âmbito das ciências naturais, mas também averiguar a 

evolução de competências subjacentes a outros domínios do saber, tais como a linguagem oral e escrita, 

a representação e interpretação gráfica, a expressão visual, entre outros.  

Associados a estes registos e produções destacam-se os diálogos em torno dos mesmos, que 

tinham como principal objetivo incentivar as crianças a comentarem sobre o que haviam executado e a 

partilharem o que aprenderam. Deste modo, trata-se de uma estratégia igualmente interessante para o 

professor-investigador, dado que proporciona a concretização de uma autoavaliação quanto à própria 

ação pedagógica, averiguando em que medida efetivamente contribuiu para o desenvolvimento de novos 

conhecimentos e competências. 

Na sequência das atividades pedagógicas foram, também, utilizados instrumentos de registo e de 

recolha de dados mais formais e estruturados, como os diários de atividades, anteriormente referidos, e 

uma ficha de avaliação, por forma a avaliar o nível de aquisição das aprendizagens das crianças.  

A ficha de avaliação, aplicada aos alunos do 1º ano de escolaridade após a sequência de atividades 

práticas de ciências, traduziu-se num método de avaliação individual das aprendizagens. Esta integra 
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quatro grupos de questões referentes a cada temática abordada nas atividades práticas realizadas ao 

longo da intervenção pedagógica desenvolvida, contabilizando um total de sete (7) questões que fazem 

referências aos comentários, dúvidas e considerações finais partilhados durante as situações práticas, 

nas quais os significados foram (re)construídos. As questões, na sua maioria, são de escolha do item 

correto, existindo também questões de escolha múltipla, verdadeiros e falsos e de preenchimento dos 

espaços em branco com as palavras que constam na caixa de texto (Anexo II). 

3.4.4. Questionário aos Encarregados de Educação e à Professora Cooperante 

Findo o período de prática pedagógica supervisionada, revelou-se pertinente, no contexto de 1.º 

CEB, elaborar questionários dirigidos à professora cooperante e aos EE dos alunos, por forma a obtermos 

alguns dados sobre a avaliação da intervenção pedagógica na perspetiva destes intervenientes.  

O questionário, na perspetiva de Cohen, Manion e Morrison (2018), é um instrumento amplamente 

utilizado para recolher informação, uma vez que, sem que seja necessária a presença do investigador, 

possibilita a recolha de dados estruturados e quantitativos, e, muitas vezes, são fáceis de analisar. 

Segundo Latorre (2005, p. 66), a utilização de um questionário num projeto de investigação-ação assenta 

essencialmente em duas razões: a) obter informação que não é possível alcançar de outra maneira; ou 

ainda, b) avaliar o efeito de uma intervenção quando é inapropriado conseguir feedback de outra forma. 

Deste modo, o questionário dirigido à professora cooperante, perspetivou obter informação sobre 

a relevância das atividades de ciências exploradas, no âmbito do projeto de intervenção pedagógica 

implementado, enquanto veículo promotor do desenvolvimento da linguagem oral e escrita dos alunos. 

O questionário contém apenas quatro (4) questões, das quais duas (2) são de resposta fechada 

(sim/não) e outras duas (2) de resposta aberta (Anexo III). 

Por sua vez, o questionário dirigido aos EE, procurou identificar o impacto e pertinência da 

intervenção pedagógica para os alunos, a partir dos comentários proferidos ou reações manifestadas por 

estes em contexto familiar. À semelhança do questionário dirigido à professora cooperante, este também 

é composto por quatro (4) questões, duas (2) de resposta fechada (sim/não) e duas (2) de resposta 

aberta (Anexo IV). 

3.5. Tratamento e análise de dados 

Os dados recolhidos durante as intervenções pedagógicas, através das técnicas e instrumentos 

anteriormente referidos, foram alvo de análise, interpretação e posterior reflexão, possibilitando a 
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atribuição de significado e compreensão à informação obtida. Na perspetiva de Bogdan e Biklen (1994), 

a análise de dados traduz-se num “processo de busca e de organização sistemático de (…) materiais que 

foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar a sua própria compreensão” (p. 205). Os autores 

afirmam ainda que a análise “envolve o trabalho com os dados, a sua organização, divisão em unidades 

manipuláveis, síntese, a procura de padrões, descoberta dos aspectos importantes (…) a decisão sobre 

que vai ser transmitido aos outros” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205). 

Num primeiro momento, realizou-se a análise de uma pequena amostra dos diários, mais 

concretamente de dois diários de atividade resultantes das atividades exploradas na Educação Pré-

Escolar e dois diários de aula do contexto do 1.º CEB, por forma a elucidar a natureza da intervenção 

pedagógica realizada. Relativamente aos diários de atividade, estes abordam a exploração da germinação 

de sementes e absorção de água pelas plantas, correspondendo à terceira e à sexta atividade 

desenvolvidas (Ver Tabela 1). Os diários de aula referidos, abordam a exploração do Planeta Terra e a 

exploração do comportamento de materiais e objetos na presença de um íman, correspondendo à 

primeira e à última aula desenvolvidas com a turma (Ver Tabela 2). 

A análise dos diários de atividade/aula, numa primeira fase, passou pela leitura flutuante (Bardin, 

2016) dos mesmos, isto é, uma leitura com o objetivo de identificar vários momentos de aprendizagem 

portadores de significado. Nesses diferentes momentos de aprendizagem foi possível constatar vários 

processos de construção de novas ideias e significados por parte das crianças, em função dos objetivos 

de investigação definidos. Deste modo, procedeu-se à segmentação dos diários numa espécie de 

unidades de análise mais pequenas e específicas, que podem caracterizar ideias apresentadas pelas 

crianças, ações ou diferentes processos científicos que as mesmas concretizaram durante a exploração 

das atividades de ciências. Na análise constam também alguns registos fotográficos, que permitem a 

visualização de alguns fatos não verbais, bem como uma síntese reflexiva com algumas considerações 

e aspetos importantes sobre a atividade. 

Num segundo momento, a totalidade dos diários1 elaborados no contexto de Educação Pré-Escolar 

e 1.º CEB foram objeto de uma análise mais especifica, com vista a identificar o contributo das atividades 

de ciências exploradas no desenvolvimento de competências de linguagem das crianças. Para isso, foi 

construído à priori uma grelha de análise de conteúdo, na qual são definidas competências de linguagem, 

nomeadamente a comunicação oral e a consciência linguística. As capacidades inerentes  à comunicação 

oral são: a compreensão do oral (i.e. capacidades recetivas) e a expressão oral (i.e. capacidades 

 
1 A atividade 7 “Partilha audiovisual dos saberes construídos”, tratando-se do relato de aprendizagens, não foi considerada 
para efeitos desta análise. 
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expressivas). De acordo com Reis et al. (2009), entende-se por compreensão do oral a capacidade para 

atribuir significado a discursos orais, envolvendo a receção e a descodificação de mensagens. Segundo 

o mesmo autor, a expressão oral traduz-se na capacidade de produzir sequências fónicas 

gramaticalmente corretas e dotadas de significado, implicando a mobilização de saberes linguísticos e 

sociais (Reis et al., 2009) 

No âmbito da consciência linguística foram englobadas diferentes dimensões, designadamente: 

consciência fonológica, a “capacidade de identificar e manipular diferentes unidades sonoras, como por 

exemplo os fonemas ou sílabas” (Freitas, Alves & Costa, 2007, p.9); consciência da palavra, que se 

traduz no “reconhecimento da palavra enquanto rótulo verbal arbitrário e autónomo em relação aos 

referentes, unidade lexical e, ainda, elemento frásico” (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p. 62); consciência 

sintática, a capacidade de compreender as regras de organização gramatical das frases, conduzindo ao 

uso e controlo dessas regras. (Silva et al., 2016). No caso do 1.º CEB foram ainda incluídas as 

competências de escrita e respetiva capacidade de expressão escrita. 

Á posteriori, em função da leitura e análise do conteúdo dos diários foram definidas categorias e 

respetivas unidades de registo para cada uma das capacidades (Ver Anexo V). Neste sentido, depois de 

preenchidas as grelhas de análise, foi identificada a frequência absoluta destas categorias em cada um 

dos diários, procedendo-se, de seguida, à contabilização total destas frequências (Ver Tabelas 4 e 5). 

Relativamente, à avaliação das aprendizagens das crianças do Pré-Escolar, destacam-se as 

aprendizagens e os recontos orais documentados na análise dos dois diários de atividade suprarreferidos. 

No que concerne às fichas de avaliação das aprendizagens, aplicadas no 1.º CEB, realizou-se a correção 

de todas as questões, assumindo-se como respostas acertadas as respostas das crianças que 

efetivamente se encontram totalmente corretas. Tendo em conta este critério de correção, optou-se por 

dividir a questão 3 nas alíneas a), b) e c), de modo a ser possível verificar em qual das alíneas os alunos 

manifestaram maiores dificuldades.. Findada a correção, procedeu-se ao cálculo das frequências 

absolutas e relativas de respostas corretas obtidas em cada questão. 

Em relação aos questionários dirigido aos EE, nas questões de respostas fechada (sim ou não), 

as respostas foram contabilizadas e apresentadas num gráfico de barras. Para as questões de resposta 

aberta, foram criadas categorias em função dos comentários e reações que os seus educandos 

expressaram em contexto familiar. Posteriormente, a partir das diversas categorias foram construídos 

gráficos de barras e indicadas as respetivas frequências absolutas. 
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CAPÍTULO IV – Desenvolvimento e avaliação da intervenção 

pedagógica 

 

Neste capítulo apresenta-se os momentos de aprendizagem identificados numa amostra de diários 

de atividade/aula, quer em contexto de Pré-Escolar (4.1.), quer em contexto de 1.º CEB (4.2.), bem 

como a análise da totalidade dos diários, com vista a identificar os contributos da intervenção de ciências 

no desenvolvimento de competências de linguagem oral e escrita (4.3.). De seguida, apresenta-se os 

resultados da avaliação individual das aprendizagens dos alunos, a partir da análise das fichas de 

avaliação (4.4.), bem como os resultados obtidos por via da aplicação dos questionários, dirigidos aos 

Encarregados de Educação (4.5.) e à Professora Cooperante (4.6.). 

4.1. Contexto Pré-Escolar  

Apresenta-se de seguida a análise dos dois diários de atividade selecionados neste contexto. A 

partir da análise de ambos os diários, é possível verificar uma evolução, não só do desenvolvimento das 

crianças, como também da prática pedagógica da estagiária. 

4.1.1. Análise do diário de atividade 3 – Germinação de sementes 

A presente atividade, realizada no dia 27 de novembro de 2020, permitiu às crianças observarem 

o processo de germinação do feijão. Esta, foi dinamizada em grande grupo, com as crianças organizadas 

em semicírculo, de modo a incentivar a partilha e construção coletiva das aprendizagens.  

A. Leitura e compreensão da obra João e o Pé de Feijão. 

− Elaboram hipóteses sobre a identificação da narrativa. 
“Do interior de uma caixa foram retirados, à vez, os símbolos característicos da obra, principiando-se pela 
vaca. “Nesta história entra uma vaca (retirando um brinquedo representativo desse animal). Conhecem 
alguma história com uma vaca?” (Estagiária). Perante a ausência de respostas, sugeriu-se que fosse 
retirado outro objeto da caixa. Apesar do ar pensativo e de demonstrarem estar entusiasmados por 
descobrir a história, não formularam nenhuma hipótese para o título ou o conteúdo da narrativa. 
Posteriormente, apresentou-se a capa do livro, rapidamente reconhecida pelas crianças procedendo-se à 
leitura da obra – “É do João e do Feijão mágico” (Francisco E.). 
 

A literatura infantil é portadora de uma vertente lúdica, dinâmica e atraente, proporcionando às 

crianças, por via da imaginação, uma compreensão mais significativa do mundo que as rodeia, tal como 

o desenvolvimento de aprendizagens de diferentes áreas do saber (Antloga & Slongo 2012). Seguindo 
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esta linha de raciocínio e de modo a contextualizar a atividade, planeou-se a leitura da obra João e o Pé 

de Feijão, previamente adaptada pela educadora-estagiária. 

 
Figura 5 - Apresentação da caixa mistério. 

 

A utilização da caixa temática teve como intuito despertar a atenção das crianças para a narrativa, 

incentivando-as a elaborarem hipóteses sobre a sua identificação a partir de algumas personagens e 

símbolos característicos da obra, como a vaca, os feijões mágicos, entre outros e, ainda, alguns materiais 

necessários para a concretização da atividade de ciências que se iria realizar, designadamente o frasco 

de vidro, o papel, o algodão, entre outros objetos. Esta estratégia cativou o grupo, quer para a leitura da 

narrativa, quer para a atividade prática, incitando à criatividade e imaginação na elaboração de 

antecipações e na formulação de hipóteses e conexões entre os objetos e a obra. 

− Exploram, em grande grupo, a leitura da obra.  

Por forma a envolver as crianças na exploração do momento da leitura, pediu-se às crianças que 

realizassem antecipações por meio de questões e, ainda, que fizessem gestos, em concordância com as 

ações descritas na obra, tais como escalar pelo feijoeiro como a personagem principal ou fugir 

rapidamente do gigante. As crianças aparentaram estar ainda mais entusiasmadas, participando quer 

com suposições, respostas a questões e gestos/ movimentos. 

 

 

 
Figura 6 - Leitura da obra João e o Pé de feijão.  
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− Recontam os principais momentos da obra. 

Efetua-se o reconto dos principais momentos, estimulando a compreensão da narrativa, a partir de algumas 
questões: “Vamos lá pensar comigo. O João foi vender o quê?”, “E trocou a vaca pelo quê?”, “E a mãe 
ficou feliz? O que é que ela fez com os feijões?”, “O que é que aconteceu aos feijões?” 
 

B. Exploração da atividade sobre a germinação de sementes. 

− Refletem sobre a possibilidade de terem um feijoeiro na sala. 

As crianças refletem sobre a possibilidade de terem um feijoeiro na sala, mas evidenciam o 

conhecimento empírico de que ele necessitará de “terra” (Henrique). Apesar da veracidade da afirmação, 

alertou-se para a impossibilidade de se observar o que acontece à semente, debaixo da terra, antes de 

o feijoeiro aflorar à sua superfície. 

− Pensam em ideias acerca de como visualizar a germinação do feijão. 

Através de um diálogo coletivo é realizado o levantamento das ideias do grupo relativamente à 

estratégia a adotar de modo a ser possível visualizar debaixo da terra a germinação do feijão. Contudo, 

apesar do grupo reconhecer que não é possível observar o feijão e a sua germinação quando este é 

colocado debaixo da terra, as crianças não apresentaram estratégias. Perante a ausência de respostas, 

sugeriu-se a abertura da caixa temática. 

 
B1- Constroem uma estratégia para observarem a germinação e o crescimento do feijoeiro 

− Identificam e nomeiam os materiais.  

 

As crianças identificam e nomeiam facilmente os objetos presentes na caixa temática, no entanto 

não formulam nenhuma estratégia que possibilite a visualização da germinação do feijão recorrendo aos 

mesmos. Em vez disso, as crianças enunciam alguns elementos essenciais à germinação das sementes, 

como, por exemplo, “água” (João), “feijões” (Francisco) e “terra” (Clara). Assim sendo, foi possível 

constatar que, na sua globalidade, as crianças não partilharam ideias ou sugestões, por forma a que 

  
Figura 7 - Apresentação dos materiais ao grupo. Figura 8 - Identificação e nomeação dos materiais. 
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fosse possível observarem o processo de germinação, provavelmente, face a tenra idade do grupo e 

pouca familiarização com atividades que impliquem: “questionar, colocar hipóteses, prever como 

encontrar respostas, experimentar e recolher informação, organizar e analisar a informação para chegar 

a conclusões e comunicá-las” (Silva et al, 2016, p. 86).  

− Constroem dispositivos para observarem a germinação do feijão. 

“Perante as dificuldades do grupo, sugeriu-se um procedimento a adotar. Começou-se por distribuir três 
frascos de vidro, de modo a que as crianças pudessem acompanhar, experimentar e participar na 
construção do modelo. Para o efeito, em cada frasco deveria ser colocado um papel enrolado no seu interior 
e, ainda, algodão no meio do papel enrolado. Seguidamente, explicou-se que o feijão deveria ser colocado 
entre o papel enrolado e as paredes do frasco, por forma a que se pudesse observar a evolução do processo 
de germinação. Assim sendo, as crianças foram auxiliadas na preparação dos frascos.” 
 

  
Figura 9 - Construção dos dispositivos. Figura 10 - Construção dos dispositivos. 

 

− Realizam contagens do número de frascos e feijões. 

“Quantos frascos de vidro é que nós temos?” (Estagiária). “Um, dois, três.” (Todos em conjunto), “Três 
frascos. Em cada frasco vamos colocar um feijão. Então, quantos feijões vamos precisar?” (Estagiária). De 
acordo com as respostas do grupo, compreendi que, para algumas crianças, a questão tratava-se ainda de 
um desafio, mesmo aquando da reformulação da questão – “Dois” (Maria), “Mas nós temos três frascos. 
Então, se colocar um feijão em cada frasco, quantos feijões vamos precisar?” (Estagiária), “Dois.” (Maria). 
Todavia, o grupo acaba por referir “três”. 

− Propõem sugestões para medir o crescimento do feijoeiro. 

“Se eu quiser medir depois o crescimento do feijoeiro o que é que podemos utilizar?”. De imediato, uma 
criança sugere a utilização de uma régua – “Uma régua” (Henrique). No entanto, como ainda não sabem 
medir com a régua, sugeri a medição recorrendo às quadrículas de uma folha quadriculada. As crianças 
entenderam e concordaram. 

− Referem a necessidade de água e propõem um local para os dispositivos. 

As crianças sublinham que os feijões necessitam de água, uma vez que “a água ajuda a crescer.” 

(Gustavo)” e definiram o local onde os frascos seriam colocados, para serem utilizados na atividade 

seguinte – “Onde vamos colocar agora os frascos com os feijões? (Estagiária), “Ali (apontando para a 

bancada)” (Maria)”. Posteriormente, realizaram os registos fotográficos, que permitiram  a visualização 

mais clara da evolução do processo de germinação, visto que os resultados não são imediatos. 
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Figura 11 - Registo do crescimento do feijão. Figura 12 - Primeiro registo fotográfico do crescimento do 

feijão. 

B2- Anteveem os resultados da germinação do feijão. 

− Elaboram previsões sobre o crescimento do feijoeiro, através do desenho. 

“Para concluir a atividade, sugeriu-se a realização de um registo individual, no qual cada criança teria de 
desenhar o que considerava que iria acontecer ao feijoeiro. Como se pode constatar nas imagens abaixo, 
as crianças preveem situações diferentes, designadamente: a alteração da cor do algodão, o surgimento 
de outra semente, o crescimento do feijão dentro do frasco, o crescimento de uma planta com folhas, ou, 
em vez de folhas, o crescimento de “picos” no feijoeiro”. 

 

 

Durante a concretização do registo, que incitou a que as crianças se expressassem individualmente 

recorrendo ao desenho, e enquanto procurava extrair o significado do mesmo, verifiquei que algumas 

crianças desenhavam ou utilizavam determinadas cores que não correspondiam ao que consideravam 

que iria acontecer. Por exemplo, uma das crianças começou a colorir o interior do frasco de cor-de-rosa 

e azul e quando questionada se achava que o frasco iria ficar com estas cores ela respondeu-me 

assertivamente que não. Deste modo, procurei explicar que não se tratava de um desenho livre, 

reforçando o propósito do mesmo em evidenciar as previsões do grupo. Este acontecimento, leva-me a 

crer que expressar opiniões e ideias recorrendo ao desenho não era uma prática habitual para o grupo. 

  
Figura 13 - Representação das previsões acerca do 

feijoeiro. 
Figura 14 - Representação das previsões acerca do 

feijoeiro. 
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“Vai ficar um feijoeiro mágico” 
“Grande até ao céu” 
“Vai ser verde e ter folhinhas” 

“Vai nascer outra sementinha” 
“Vai crescer e ter picos” 

− Comunicação ao grupo dos significados dos desenhos elaborados. 
 

Tabela 3 - Significados dos desenhos elaborados – previsões das crianças. 

Alteração do tamanho do feijão ▪ “Vai ficar pequenina” (Acha que o feijão vai ficar mais pequeno); 
▪ “Vai aumentar no frasco”; 
▪ “Vai crescer” (aumentar de volume); 
▪ “O feijão vai ficar grande”; 
▪ “Vai ficar grande e crescer” (aumento de volume do feijão). 

A planta do feijoeiro vai crescer ▪ “Vai crescer”; 
▪ “Vai sair do copo e ficar castanho”; 
▪ “Vai sair do copo o feijão”; 
▪ “Vai sair do copo”; 
▪ “O feijão vai ficar um feijoeiro mágico”. 

O feijoeiro vai ter determinadas 
características 

▪ “Gigante até ao céu”; 
▪ “Vai ter picos pretos/castanhos”; 
▪ “Vai ser verde e ter folhinhas”; 
▪ “Vai ficar castanho”; 
▪ “Tem folhas” (mas não são de cor verde); 
▪ “Não vai ter folhas”; 
▪ Terá “florzinhas azuis e cor-de-rosa”; 
▪ “vai nascer uma plantinha com folhas”. 

Outras previsões ▪ “Vai nascer outra sementinha”; 
▪ “Vai ter “duas sementes”; 
▪ “Vai ficar vermelho dentro” (O algodão vai mudar de cor, mas o 

feijão não); 
▪ “Vai ter cor-de-rosa e isto é azul”. 
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C. Reconto da atividade. 

− As crianças recontam oralmente a atividade: 
As crianças referem que a atividade se iniciou com a leitura da obra “O João e o pé de feijão”, na qual “o 
João pôs as sementes aqui (apontado para o chão) na terra e depois cresceu um pé de feijão assim 
(erguendo as duas mãos para cima) muito alto” (João). Posto isto, explicaram que para se ter feijoeiros na 
sala precisaram de “feijões” (Gustavo), de um “Copo […] transparente” (Henrique) e “Algodão” (Heitor)”. 

 

Síntese reflexiva  

Esta atividade teve como ponto de partida a exploração da obra João e o Pé de Feijão, incentivando 

as crianças a anteciparem acontecimentos, participarem na leitura e reconto da obra e a exporem as 

suas ideias e saberes. A exploração da narrativa procurou envolver as crianças no diálogo, de modo a 

que estas escutassem e participassem na conversa e conseguissem articular o conteúdo da obra com a 

atividade de exploração da germinação de sementes.  

Durante a concretização da atividade e apesar de evidenciarem estarem envolvidas na mesma, foi 

possível constatar que as crianças não estavam familiarizadas com a partilha e justificação das suas 

ideias, deste modo, perante respostas monossilábicas como “sim” ou “não”, adotavam-se estratégias 

de questionamento sucessivo, por forma a fomentar as trocas progressivas entre o grupo. É também 

importante salientar o desafio inerente à exploração desta atividade com um grupo de crianças de 3 

anos, uma vez que não se trata de uma atividade cujos resultados são imediatos, sendo, por isso, 

necessário averiguar a germinação e o crescimento do feijoeiro a longo prazo. 

Por fim, destaco que esta atividade possibilitou articular e aprofundar os conteúdos anteriormente 

abordadas, tais como a diversidade de semente e a reação destas em água, servindo ainda de mote para 

a exploração da influência dos fatores abióticos na germinação dos feijões, a qual se viria a concretizar 

através da exploração da atividade “Exploro a influência da luz na germinação de sementes”. 

4.1.2. Análise do diário de atividade 6 – Absorção da água pelas flores 

A presente atividade teve início no dia 16 de dezembro e foi dinamizada em grande grupo, com o 

intuito de criar um momento de diálogo, no qual todas as crianças poderiam partilhar e agregar 

informações referentes à absorção da água pelas flores, com base nas suas opiniões e experiências 

pessoais. 

A. As crianças comunicam os conhecimentos prévios acerca da diversidade de flores 

− Identificam desenhos de flores. 

Foram desenhadas duas flores distintas no quadro branco da sala. Os desenhos pareceram despertar 
rapidamente a curiosidade das crianças que começaram a apresentar várias hipóteses: (…) “Folha.” 
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(Francisco E.); “O que é? É um menino!” (Henrique); “Não é nada! São folhas.” (João); “Uma flor.” (Maria 
C.); “Flores.” (várias crianças). Após o grupo chegar ao consenso de que se tratavam de flores, questionou-
se se estas seriam iguais, ao que, prontamente, a globalidade das crianças respondeu “Não!”. 

− Comunicam características das flores que conhecem. 
Questionou-se se conheciam alguma flor e algumas crianças responderam apenas afirmativamente à 
questão. Deste modo, introduziram-se novas questões, tais como “De que cor era?” ou “Onde é que viste 
essa flor?” fomentando o progressivo desenrolar do diálogo, levando o grupo a acrescentar algumas 
informações, nomeadamente, o facto de as flores poderem ter cores diferentes - “Azul”; “Vermelha” – e 
poderem ser encontradas em diferentes locais como na beira da estrada ou na casa de familiares. 

Estas trocas conversacionais, fomentadas e orientadas pelo questionamento sucessivo, foram 

cruciais dado que estimularam a participação das crianças. Perante este questionamento, as crianças 

mencionaram e partilharam exemplos diretamente relacionados com as suas próprias vivências e 

experiências do quotidiano. 

− As crianças desconhecem o nome das flores que referiram. 
Apesar de várias crianças afirmarem conhecer o nome de algumas flores estes não foram referidos, mesmo 
após a pergunta “Qual?”. Deste modo, sugeriu-se o nome de uma flor – “Por exemplo, Rosa? Conhecem 
alguma flor com este nome?” – sendo que algumas crianças pareceram reconhecer.  

As crianças evidenciam estar mais familiarizadas com a nomeação mais genérica “flor”, do que a 

designação mais específica, como “rosa”, “cravo”, etc.. De acordo com Villiers e Villiers (1984), as 

crianças aprendem e aplicam primeiramente palavras correspondentes a um nível básico de 

generalização, só mais tarde aprendem e se apropriam dos nomes mais específicos. Deste modo, é 

muito provável que a criança antes de utilizar a designação “cravos” utilize um termo mais genérico 

como “flores”, deixando de utilizar termos mais genérico quando sentir que passou a ser necessário 

fazer tal distinção. 

 
B. Identificam e observam uma flor, o cravo 

− Observam e verbalizam algumas características dos cravos. 
Numa primeira fase as crianças exploraram livremente as flores identificando algumas características: 
“Flores” (Várias crianças); “São brancas” (Henrique); “A parte de cima é branca e a parte de baixo 
é…verde” (Francisco E.). Num segundo momento, foram questionadas sobre se a conhecem e como 
se chama. O grupo manteve-se em silêncio o que conduziu à apresentação do nome da mesma – 
“Esta flor chama-se cravo.” – todavia, procurei compreender se não a reconheciam ou apenas não a 
sabiam nomear, de tal modo que questionei “Já viram alguma flor/cravo igual a esta? Também há 
de outras cores.”, e algumas crianças responderam “Sim, eu já vi!” (Francisco E.). 
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− Observam e comunicam diferentes partes da flor. 

“O Francisco constata que “A parte de cima é branca e a parte de baixo é…verde”. Perante tal afirmação 
procurou-se, não só reforçar a partilha com o grupo, mas também apresentar novas palavras relativamente à 
constituição da flor - “Francisco disse que a parte de baixo, o pé da flor, era verde e a parte de cima, as pétalas, 
eram… De que cor eram?” (Estagiária); “Brancas” (Francisco E.)”. 

 

C. Realizam uma atividade para verificarem como a água se desloca no interior da flor 

− As crianças reconhecem que as flores precisam de água. 
Quando as crianças são questionadas sobre o comportamento a adotar, de modo a evitar que a 

flor murche, as suas explicações convergem para alguns fatores abióticos necessários ao crescimento e 

desenvolvimento das plantas, aplicando conhecimentos explorados em atividades anteriores – “O que é 

que temos de fazer para a flor não morrer?”, “de sol” (Henrique), de um “vaso” (Maria) e de “terra” 

(Francisco E.). Contudo, quando se referiu que, assim sendo, bastaria colocar as flores num vaso  com 

terra ao sol, também se lembraram da “água” (João)”. 

− Refletem sobre o que acontece à água onde são colocadas as flores 
Colocada a questão “Se  colocarmos a flor num frasco com água, o que irá acontecer à água?” as crianças 
começaram a focar a sua atenção no crescimento da flor – “Cresce” (Francisco E.); “Depois vai crescer e 
depois vamos ver como é que ela está” (João). Procurou-se orientar, novamente, a reflexão para a 
deslocação da água no interior da flor, “E a água? Será que desaparece? Será que fica só aqui em baixo 
(apontando para o pé da flor)?” (Estagiária) e uma das crianças responde que a água “fica aqui em baixo 
(apontando para o pé da flor)” (João).  

A ideia exposta pelo João não pareceu coerente para todos os colegas. Neste sentido o grupo 

dividiu-se segundo duas perspetivas: a) quem considerava que a água permanecia no pé da flor, e b) 

quem considerava que a água se deslocava por toda a flor. Após a discussão, torna-se necessário testar 

e comprovar a veracidade destas perspetivas. 

− Sugerem uma forma de testar as suas previsões. 

Perante a dificuldade demonstrada pelo grupo em responder à questão “Como é que podemos 

saber para onde vai a água?”, relembrou-se o facto de a água ser incolor e do que poderia ser colocado 

  

Figura 15 - Introdução do corante azul na água.  Figura 16 - Introdução do corante amarelo na água.  
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que pudesse auxiliar e tornar visível a deslocação da água na flor, o que levou as crianças a sugerirem 

várias cores “preto”; “laranja”; “amarelo”. Decidiu-se, assim, misturar “tinta”: “Aquilo amarelo. 

(apontando para uns trabalhos realizado com tinta guache, expostos no placard da sala)” (João), 

referindo-se à possibilidade de se colocar tinta para tingir a água de amarelo - “poderemos utilizar a tinta? 

(Estagiária); “Sim.” (João). 

− Identificam os materiais. 

Introduziu-se e nomeou-se progressivamente o material necessário, colocando-o sobre uma mesa 

no centro da roda: frascos, corante alimentar de várias cores, água e as flores.  

− Executam a estratégia para testarem as suas previsões.  

“Em grande grupo, as crianças começaram por colocar uma flor num recipiente com água sem corante, 
para que se pudesse observar e refletir sobre as diferenças. De seguida, colocaram as flores dentro de 
cada frasco com água e, em cada um deles, adicionaram corante alimentar, tendo sido utilizados três cores 
diferentes: vermelho, azul e amarelo. O grupo demonstrou ficar surpreendido com a coloração da água -  
“Eu quero deitar o corante” (João), “Uau, agora a água ficou vermelha!” (Várias crianças)”. 

− Elaboram e discutem previsões sobre os resultados. 
“Acham que as flores vão ficar todas iguais?” (Estagiária); “Sim.” (João); “Não.” (Maria); “O João acha que 
sim e a Maria acha que não. O que acham que vai acontecer?” (Estagiária); “As flores vão morrer.” 
(Henrique). “Vão espirrar” (Heitor). No entanto, quando questionadas, outras crianças começam a sugerir 
que as pétalas irão ficar coloridas. “Vai ficar amarelo (apontando para as pétalas da flor que se encontrava 
em água e corante amarelo)” (João); “E aqui? (apontando para a flor que estava em água e corante 
vermelho)”; “Vermelho” (Henrique); “Será isso que irá acontecer?” (Estagiária); “Sim” (Crianças). 
Relativamente à flor que se encontrava apenas em água uma das crianças respondeu que ficaria “branca” 
– “E aqui? (apontando para a flor que estava em água)” (Estagiária); “Ah… (fica com um ar pensativo)” 
(Francisco E.); “Branca” (João); “Vai continuar branca?” (Estagiária); “Sim (João)”. 

− Regista as previsões elaboradas num gráfico.  

O grupo foi incentivado e ajudado a registar as suas previsões num gráfico de barras (ver figura 

21). Com um marcador assinalaram um pontinho na coluna correspondente à sua previsão: a) a flor 

ficar colorida somente no pé; ou b) se o corante irá percorreria toda a flor, chegando às pétalas. 

  
Figura 17 - Introdução do corante azul na água.  Figura 18 - Introdução do corante amarelo na água.  
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Este registo possibilitou não só que cada criança refletisse e anotasse a sua opinião pessoal, mas 

também ter uma perspetiva imediata da opinião geral do grupo – oito (8) crianças previam que a água 

se mantivesse na base e treze (13) que esta chegaria às pétalas 

 

Esta recolha, organização e tratamento de dados relativos às 

previsões de cada criança culminou, não só num processo de 

formulação de conjeturas relativamente à questão-problema “Será 

que a água absorvida se desloca por toda a flor?”, mas também na 

análise da informação apresentada no gráfico de barras. Desta 

forma, tal como sugerido nas OCEPE, as crianças, com o apoio dos 

adultos, recorreram a gráficos simples “para organizar a informação 

recolhida e interpretá-los de modo a dar resposta às questões 

colocadas” (Silva et al., 2016, p. 78). 

 

− Observam e interpretam os resultados da atividade.  
“Passados alguns dias foi possível constatar que as flores não se encontravam todas iguais. Eis algumas 
observações: “Ficaram roxas as que têm corante roxo e as que não têm corante não ficou roxa […] Ficou 
roxa em cima. Ficou azul” (Henrique). “Aqui está a ficar amarelo (referindo-se às pétalas da flor cuja água 
continha corante amarelo)” (Henrique). “Aqui está a ficar rosa (referindo-se às pétalas da flor cuja água 
continha corante vermelho)” (Francisco E.). Para o efeito, quando se questionou o motivo da alteração da 
coloração das pétalas, o grupo apresentou como justificação a cor do corante presente na água. 
Relativamente à flor que se encontrava apenas em água, o grupo demonstrou compreender que a cor das 
pétalas não tinha alterado porque a água não tinha corante – “Esta não tem. Porque a água não tem tinta” 
(Salvador). 

  
Figura 19 - Análise dos resultados. Figura 20 - Resultado da atividade. 

 

Figura 21 - Registo em formato de 
gráfico de barras. 
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A utilização dos corantes alimentares possibilitou evidenciar o percurso da água. Deste modo a 

coloração das pétalas das flores, cuja água continha corante, amplia e fortalece a ideia de que esta 

circulou por toda a flor. O grupo demonstrou compreender que o processo e absorção se sucedeu de 

modo semelhante em todas as flores e que, o motivo pelo qual uma das flores se manteve com as pétalas 

brancas, se devia à inexistência de corante na água da mesma. Este é um dado relevante, visto que 

algumas crianças sustentavam a ideia de que a água permanecia somente na base da flor. 

− Inferem que a água absorvida se deslocou por toda a flor.  
Questionou-se o grupo sobre o que teria acontecido para que as pétalas das flores tivessem alterado a sua 
coloração. Perante as evidências, facilmente concluíram que a água que se encontrava no fundo do copo 
subiu, percorrendo toda a flor, desde o pé até às pétalas – “Subiu” (Henrique); “Eu também acho que esta 
água subiu (referindo-se à água que se encontrava nos frascos)” (Francisco E.). 

A observação das evidências obtidas e a consequente discussão reflexiva em torno das mesmas, 

corroboram com as previsões da maioria das crianças, confirmando que a água absorvida pela flor se 

desloca desde a base até às pétalas. Estes confrontos com as evidências geram inquietação nas crianças 

conduzindo-as a refletir e rever as suas teorias. 

− Aplicam as aprendizagens realizadas na concretização de um jogo.  

 

  
Figura 22 - Análise dos resultados. Figura 23 - Resultado da atividade. 

  

Figura 24 - Jogo referente à atividade. Figura 25 - Realização do jogo acerca da atividade. 



  
 

60 

Para concluir a atividade e sistematizar as aprendizagens, as crianças realizam um registo com 

caráter lúdico, no qual faziam corresponder o antes e o depois de cada uma das flores. A associação do 

jogo ao registo de atividade, teve por base fundamentos que alegam que as situações de jogo são um 

construto de avaliação particularmente importante, dado que esta sinergia entre a avaliação e o jogo 

possibilita uma visão mais aprofundada das competências das crianças (Pellegrini & Boyd, 2002). 

D. Reconto da atividade. 

− As crianças recontam oralmente a atividade: 

O grupo começou por referir que foram utilizadas flores, em que “a parte de cima era branca 

(pétalas) e a parte de baixo verde (pé da flor)” (Francisco E.), apesar de não se recordarem do nome da 

mesma (cravo). De seguida explicaram que primeiramente se colocou “água” (Várias crianças) no frasco, 

bem como “cores” (Henrique), mais precisamente “corantes” (Heitor) de diferentes cores: “amarelo, 

azul e vermelho” (Várias crianças). Todavia, salientou-se que nem todos os frascos tinham corante, uma 

vez que uma das flores “ficou só em água” (Henrique). No decorrer da atividade constataram que a flor 

que estava apenas em água não alterou de cor, contrariamente às flores que estavam em água e corante 

que “ficaram com cores” (Henrique), visto que “a que estava no vermelho ficou vermelha e a que estava 

no azul… azul” (João), “a que estava no amarelo ficou amarela” (Heitor). Assim, concluíram que a água 

“vai para toda a flor” (Maria), verificando que a maioria dos colegas da sala acertaram nas suas previsões, 

uma vez que no gráfico de barras havia mais meninos a acharem que “vai para a parte toda” (Gustavo)”. 

 

Síntese reflexiva  

Nesta atividade foi possível constatar alguns progressos, na medida em que do grupo de crianças 

demonstrou uma maior atitude investigativa, aquando da formulação de previsões, colocação de 

hipóteses, adoção de estratégias que possibilitassem encontrar respostas, exploração e reflexão e 

comunicação de conclusões. Ressalvo, ainda, que o grupo se mostrou bastante participativo e envolvido 

no decorrer da dinâmica, atitude que foi enfatizada, a meu ver, pela organização em grande grupo, 

chegando a ser necessário, distribuir algumas “ações/funções” por várias crianças, de modo a dar 

resposta à atitude demonstrada pelos elementos do grupo. 

Assim sendo, esta atividade permitiu que as crianças clarificassem e compreendessem o processo 

de absorção da água pelas flores, e, ainda, possibilitou que articulassem e sistematizassem alguns 

saberes relativamente às necessidades das plantas e sua constituição. 
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4.2. Contexto 1.º Ciclo do Ensino Básico 

Seguidamente, apresenta-se a análise dos dois diários de atividade selecionados neste contexto. 

Estes diários de aula correspondem à primeira e à última aula desenvolvidas com a turma (ver Tabela 

2), possibilitando uma melhor perceção da evolução da turma no decurso da intervenção. 

4.2.1. Análise do diário de aula 1– A forma da Terra 

Esta atividade emergiu do gradual interesse que a turma do 1.º ano de escolaridade evidenciava 

em compreender e saber mais acerca de corpos celestes, mais concretamente sobre o Planeta Terra. 

Deste modo, a atividade foi explorada no dia 21 de abril de 2021 com o intuito de auxiliar os alunos na 

compreensão da forma da Terra. Para introduzir e contextualizar a atividade começou-se por fazer um 

levantamento das conceções prévias dos alunos relativamente à temática em estudo. 

A. As crianças comunicam os conhecimentos prévios acerca da forma da Terra 

− Expressam as suas ideias quanto à forma da Terra, através do desenho. 

À medida que os alunos desenhavam, procedeu-se ao registo fotográfico desta etapa do processo 

– “Aqui é África onde nasceu a minha mãe e a minha avó e aqui é onde cortam as árvores (apontando 

para duas regiões do seu desenho)” (Manuel); “Desenhei o sistema solar” (Diogo F.)”. Enquanto se 

caminhava pela sala, constatou-se que a maioria dos alunos representaram a Terra como sendo um 

corpo esférico, composto por mares, oceanos, países e continentes à sua superfície, que se encontrava 

envolvido no espaço, facto percetível pela representação de estrelas, do sol e de outros astros. Eis alguns 

exemplos: 

 

Todavia, através da observação de alguns desenhos, foi possível verificar que alguns espelham 

ideias erradas, designadamente: o planeta Terra representado à semelhança de um rosto; com a forma 

quadrada; um corpo esférico dividido ao meio com um traço vertical; a elaboração de 

edifícios/habitações na parte superior da circunferência.  

  
Figura 26 - Representação do planeta Terra. Figura 27 - Representação do planeta Terra. 



  
 

62 

− Comunicam à turma o significado dos desenhos.  

Apresentam-se, de seguida, alguns comentários partilhados pelos alunos sobre os seus desenhos:  

  
Figura 28 -  Desenho A. Figura 29 -  Desenho B. 

“Eu desenhe estrelas, a lua e o Planeta Terra 
(apontando para o círculo), é esta bola azul e verde. 
[Aqui] são as pertas e as sapatilhas do planeta. E aqui 
é um arco do cabelo.” (Leonor) 

“O meu planeta é roxo (apontando para um quadrado). 
Isto é a cara do planeta e aqui é o arco-íris (apontando 
para um arco sobre o quadrado).” (Francisca D.) 

  
Figura 30 -  Desenho C. Figura 31 -  Desenho D. 

“Aqui é a África (apontando para metade do círculo 
pintado de amarelo). Aqui (apontando para a outra 
metade do círculo) é onde carregam as árvores e as 
levam para outro sítio. Aqui é o oceano e aqui 
(apontando para a parte superior do círculo) é o lago e 
as casas.” (Manuel) 

“Eu desenhei no planeta a água a azul, as cidades a 
verde. A amarelo é a areia da praia (apontando para 
um contorno amarelo em torno do círculo). Também 
desenhei a lua e o sol aqui.” (Lara I.) 

  
Figura 32 -  Desenho E. Figura 33 -  Desenho F. 

“É o planeta Terra e isto são os países (apontando para 
manchas verdes do círculo desenhado). Aqui tem uma 
estrela e aqui é a Lua.” (Hugo) 

“Eu desenhei a Lua ,é este círculo com muitos 
círculos, porque a Lua tem coisas esmagadas que 
parecem bolas. Aqui tem estrelas, uma estrela cadente 
e depois o Sol. Aqui redondo é o nosso planeta, e isto 
branco é neve, o azul é o oceano.” (Santiago G.) 
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É de realçar que na comunicação à turma, os alunos tendiam em referir, primeiramente, os 

elementos ornamentais do desenho, como outros corpos celestes, e só posteriormente focavam a sua 

atenção nas características da representação do planeta Terra. Constatou-se ainda que, durante a 

partilha, algumas das representações foram alvo de críticas por parte de outros colegas: “Isso está mal.” 

(Santiago); “Não é assim.” (Rodrigo L.). Curiosamente, não foram formulados muitos comentários 

relativos à personificação patente em algumas representações, isto é quando o Planeta Terra se 

assemelhava a um desenho animado, provavelmente, pelo facto de estarem mais familiarizados com a 

representação desta natureza em diferentes ilustrações. 

B. Confrontam as suas ideias prévias com as evidências. 

− Apresentam sugestões para confirmar (ou não) as suas ideias. 

Para confirmarem as suas ideias, as crianças sugerem: 

a) O globo terrestre: “pegar num “globo” (Dinis); 

b) pesquisar “na internet” ou no “Google” fotografias tiradas no espaço: “fotos que os 

astronautas tiram” (Santiago G.); 

c) visualizar imagens do planeta na televisão: “na televisão também vemos o planeta 

Terra.”(Vicente); 

d) pesquisar em livros ou revistas científicas. 

É curioso observar que os recursos mencionados são, na sua maioritariamente, reflexo de um 

mundo tecnológico atual e, por sua vez, fontes de rápido acesso quer no contexto escolar, quer familiar. 

− Observam a forma esférica da Terra em fotografias tiradas do espaço.  

No decorrer da observação das fotografias do Planeta, os alunos esboçam alguns comentários 

relativos à sua forma arredondada e esférica, bem como à existência de mares e países identificáveis 

pelas tonalidades de azul e verde, respetivamente.  

− Localizam Portugal a partir da aplicação Google Earth.  

Alguns alunos evidenciam um desenvolvimento do sentido e orientação espacial quando localizam 

Portugal na aplicação Google Earth: “É aqui!” – Refere a Luísa, identificando corretamente o país no 

mapa. Após terem identificado o nosso país continuei a ampliar, o que os levou a ler e partilhar o nome 

de algumas cidades e freguesias – “Ali é Lisboa.” (Diogo R.); “Olha, ali Braga.” (Francisca G) – até que 

a ampliação permitisse visualizarem e identificarem a escola que frequentam de outra perspetiva, “É a 

nossa escola?” (Rodrigo H.); “Ah olhem. É a nossa escola.” (Santiago G.); “Estamos a ver de cima.” 

(Manuel)”. 
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− Visualizam e nomeiam o globo terrestre.  
Apresentou-se um globo à turma e questionei como se designava o objeto que tinha nas mãos. Rapidamente 
alguns alunos responderam “o planeta Terra”. Contudo, não pareceu ser uma resposta unânime dado que 
alguns alunos referiram convictos que se tratava de um “globo”.  

− Compreendem que o globo terrestre é um modelo que representa o planeta Terra. 

“O que é que representa o globo?” vários alunos referem “Representa o planeta Terra.” Deste modo, 
considerou-se importante sistematizar esta informação, no sentido de explicitar que o globo e o planeta 
Terra não são a mesma coisa e, por sua vez, esclarecer que o globo terrestre é uma representação do 
planeta que habitamos. É de salientar que maioria dos alunos mencionou reconhecer o objeto apesar de 
nem todos estarem familiarizados com a sua designação. 
 

C. Tomam consciência das aprendizagens realizadas. 

− Estabelecem comparações entre o conhecimento adquirido e as ideias iniciais. 

Após a visualização das imagens, da aplicação e do globo terrestre, torna-se unânime a ideia de 

que a Terra tem a forma esférica. Para além disso, os alunos destacam algumas incoerências nas ideias 

prévias expressas nos desenhos elaborados, registando-se no quadro alguns  conhecimentos aprendidos 

sobre o Planeta Terra, tais como: “O planeta não é quadrado” (Santiago G.); “O planeta não tem cara” 

(Rodrigo H.); “Pois é, não tem olhos nem boca” (Santiago G.); “Tem partes brancas.” (Vicente); “É 

grande.”(Hugo); “Tem muitos países e cidades” (Hugo); “Não é triangular” (Francisca G.); “Pois não, é 

círculo… circular” (Diogo R.); “Tem oceanos” (Manuel)”. 

− Escrita e revisão das respostas no quadro e no poster. 

Depois da escrita de todas as frases, estas foram relidas, de modo que os alunos pudessem refletir 

sobre a necessidade de alterar ou ajustar alguma delas. A construção do poster possibilitou que os alunos 

tomassem consciência da sua evolução no decurso do processo de ensino-aprendizagem, dado que 

permitiu ao grupo confrontar as suas ideias inicias com o conhecimento aprendido. 

 
Figura 34 - Póster sobre o Planeta Terra. 
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D. Exposição do poster no exterior da sala 

 Findada a atividade, o póster foi colocado no placard exterior da 

sala, ficando exposto para os alunos e restantes membros da comunidade 

educativa. Assim sendo, nos intervalos durante a semana os alunos 

comentavam e explicavam a atividade aos colegas de outras turmas. 

 

Síntese reflexiva  

Esta foi a primeira atividade realizada com o grupo e, talvez por 

ainda não estarem acostumados a momentos destinados à comunicação 

e exposição oral de ideias ou opiniões durante a aula, verificou-se que 

estavam muito presos aos registos escritos, questionando pelas fichas de trabalho em momentos de 

diálogo em grande grupo. Assim sendo, compreendeu-se que a partilha de previsões, a proposta de 

sugestões e o debate coletivo sobre um tema não eram práticas frequentes em sala de aula.  

Nos momentos de verbalização do significado dos desenhos efetuados, acerca da forma da Terra, 

foi possível verificar que as crianças puderam não só desenvolver competências discursivas, como 

também refletir e apropriar-se da informação partilhada nos seus diálogos com os colegas. Neste sentido, 

a exploração desta atividade possibilitou que os alunos refletissem e reformulassem os seus 

conhecimentos prévios acerca da forma do Planeta Terra. 

4.2.2.  Análise do diário de aula 5 – Atrai ou não atrai. 

Sendo o magnetismo um tema que suscita grande interesse e admiração nas crianças, esta 

atividade possibilitou-lhes analisar o comportamento de diferentes objetos/materiais na presença de um 

íman, classificando-os segundo o critério: atraí e não atrai.  

A. As crianças comunicam os conhecimentos prévios acerca dos ímanes. 

− Partilham ideias sobre o que são ímanes.  
“Perante a questão “o que é um íman” foi possível verificar que não é um objeto familiar a todos os alunos, 
“Não sei” (Manuel); “Não sei bem porque nunca vi um íman” (Inês). Por outro lado, alguns evidenciaram 
conhecer o objeto: “É um objeto que no metal fica colado” (Vicente); “O íman puxa o metal para ele” 
(Rodrigo L.); “É um objeto que agarra metais e pode ser cinzento” (Santiago G.). Assim, com base nas suas 
experiências pessoais, apresentam um conhecimento sobre uma das suas características – atrair alguns 
metais: “cola”, “puxa” ou “agarra” objetos de metal. 

− Apresentam explicações sobre os ímanes.  

“Como é um íman?” O Santiago refere que: “É um objeto que agarra metais e pode ser cinzento.” Porém, 
um dos alunos contestou a afirmação, “Nem todos os ímanes são cinzentos” (Diogo F.). A partir deste 

 
Figura 35 - Exposição do 

poster. 
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comentário, outros alunos também partilharam a sua opinião quanto a forma e utilidade que o objeto 
poderia ter: “(…) há imanes que são imagens gravadas e que aparecem em alguns sítios para comprar e 
meter no frigorífico” (Rodrigo H.)”. 
 

B. As crianças identificam o íman. 

− Observam e identificam um íman. 

Foi apresentado à turma um íman em formato de ferradura. Os alunos não tiveram dificuldade em 

o identificar: “É um íman.” (Vários alunos). Alguns alunos dão conta da semelhança da forma do íman 

com a vogal “U”: “Parece um “U”.” (Rodrigo H.); “A letra “U”!” (Diogo F.). 

.   

Figura 36 - Íman em formato de ferradura.  Figura 37 - Observação do íman. 

 

Através desta exploração constatou-se que o íman se tratava de um objeto desconhecido para 

alguns alunos, demonstrando não reconhecer o material de que é feito, bem como a propriedade 

magnética que o caracteriza. A discussão em grande grupo e consequente partilha de experiências dos 

colegas auxiliou-os na compreensão das características do objeto em estudo. 

C. Os alunos averiguam o comportamento dos objetos na presença do íman. 

− Formulam previsões e apresentam explicações sobre o comportamento magnético do lápis e de 
parafusos.  

Através do diálogo coletivo os alunos partilham as suas previsões sobre os fenómenos de “atração” 

e “não atração” dos lápis de madeira e parafusos. As crianças preveem comportamentos diferentes e 

apresentam fatores explicativos também distintos. Há quem acredite que a “atração” e “não atração” 

está relacionado com o tamanho dos objetos, enquanto outros acreditam que tais fenómenos se devem 

à natureza do material com que o objeto é feito: “Os lápis não vão ser puxados e os pregos vão.” 

(Rodrigo),“Eu não acho, porque os pregos são mais pequeninos” (Santiago); “Achas que tem a ver com 

o tamanho?” (Estagiária); “Sim” (Santiago). O Rodrigo contra-argumenta: “É mentira! Os pregos são de 

metal e o íman só puxa metal. Os lápis são de madeira e o íman não consegue puxar a madeira” 

(Rodrigo). 
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− Testam as suas previsões.  

Os alunos aproximaram o íman dos lápis de madeira e verificaram que nada aconteceu. No entanto, quando 
aproximaram o íman dos parafusos ficaram muito entusiasmados com o facto de os parafusos terem sido 
atraídos – “Ui, tenta apanhar também aquele” (Santiago G.); “Está a pegar muito” (Diogo R.). 

 

  
Figura 38 - Observação da propriedade magnética do lápis 

de madeira. 
Figura 39 - Observação da propriedade magnética dos 

parafusos. 

 

A exploração do comportamento de lápis de madeira e parafusos na presença do íman, reforçou 

a ideia de que o íman atraí objetos de metal. Assim sendo, tornou-se fundamental explorar uma maior 

diversidade de objetos para comprovarem a veracidade desta hipótese. 

− Identificam novos objetos e materiais.  

Os alunos identificam e nomeiam facilmente um conjunto de materiais comuns dispostos sobre a 

mesa, tais como: tampas de plástico; rolhas de cortiça, moedas, missangas de plástico e madeira; botões 

de plástico, chaves, clipes e tiras de papel. 

− Preveem o comportamento magnético dos novos objetos.  

Os alunos preveem o comportamento magnético de outros 

objetos, elaborando conjuntos de acordo com essas previsões 

efetuadas. De um modo geral os alunos concordaram e colocaram 

no conjunto “atraí” apenas objetos de metal e no conjunto “não 

atrai” somente objetos que não são de metal. Todavia, não 

chegaram a um consenso relativamente a dois objetos, as 

missangas e os clipes, decidindo que estes objetos ficariam, 

temporariamente, entre os dois conjuntos, até que se averiguasse 

a qual conjunto efetivamente pertenceriam. 

− Testam as previsões elaboradas. 
“Os alunos constataram que algumas das suas conceções prévias estavam equivocadas, dado que não 
corresponderam aos resultados obtidos. Alguns dos objetos que estavam no conjunto “atrai” não eram 
atraídos pelo íman, como algumas moedas “Só as moedas escuras é que são puxadas pelo íman” (Rodrigo 

 
Figura 40 - Formação de conjuntos 

segundo o critério “atraí” e “não atraí” 
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L.). De entre várias explicações sugeridas pelos alunos, referiu-se que nem todos os metais são atraídos 
pelo íman, tal como acontece com as moedas de 10, 20 e 50 cêntimos. Durante a testagem tiraram 
também as suas dúvidas relativamente aos clipes e às missangas de madeira e plástico, constatando-se 
que os primeiros são atraídos, contrariamente aos segundos. 
 

   
Figura 41 - Testagem da propriedade magnética das 

diferentes moedas de aço. 
Figura 42 - Confirmação das previsões iniciais sobre os 

objetos. 

 

 O confronto com as evidências que contrariam as suas previsões iniciais leva a que os alunos 

reflitam, reformulem as suas ideias e construam novas hipóteses e explicações a partir das observações 

efetuadas. Durante o debate verificou-se que os alunos comentavam com os colegas as suas explicações, 

tais como o valor das moedas, o peso ou a natureza material destas, de modo que estas explicações 

fossem aceites ou refutadas pela turma, havendo assim uma construção mútua de ideias mais 

concordantes com as evidências.  

Reformulam os conjuntos elaborados.  

Os alunos fazem alterações nos conjuntos segundo os critérios 

de atração/não atração dos objetos, com base nas observações 

realizadas. Neste momento de reclassificação dos objetos a turma 

demonstram já compreender que estes comportamentos se devem 

efetivamente à diferente natureza dos materiais com que os objetos 

são feitos. 

− Averiguam o comportamento magnético de objetos à sua escolha.  

Adicionalmente, sugeriu-se aos alunos que escolhessem objetos presentes nas suas caixas de 

materiais, formulassem previsões sobre o seu comportamento na presença do íman e as testassem.  

D. Registam as aprendizagens efetuadas. 

Propôs-se a elaboração de um registo coletivo, que consistiu no preenchimento de uma tabela de 

dupla entrada, na qual assinalaram os materiais que eram ou não atraídos pelo íman. A turma não 

evidenciou quaisquer dúvidas na realização da mesma, reconhecendo que os materiais atraídos pelo 

 
Figura 43 - Reformulação dos 

conjuntos. 
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íman (clipes, botão de ferro, parafuso e moedas de 1, 2 e 5 cêntimos) e os materiais que não eram 

atraídos (lápis, botão de plástico, rolha de cortiça e moedas de 10, 20, 50 cêntimos). 

Após a exploração dos materiais, os alunos são estimulados a efetuarem o registo das suas 

aprendizagens numa folha de registo individual, classificando os objetos segundo o critério atrai ou não 

atrai. Estes registos permite-lhes refletir sobre a atividade e sistematizar as aprendizagens e 

conhecimentos adquiridos. 

E. Aplicam as aprendizagens efetuadas a outros contextos.  

“Para terminar a aula, sugeriu-se a realização de um jogo – a pesca magnética - no qual os alunos puderam 
retirar cartas recorrendo a uma “cana” com um íman na extremidade. Cada carta continha um desafio de 
consciência linguística que o aluno teria de cumprir, por exemplo:  
• “Retira a primeira sílaba da palavra: limão” – “Fica mão” (Lara A.);  
• “Divide o teu nome por sílabas” - “Esta é muito fácil fica: RO-DE-RI-GO” (Rodrigo H.); “Não arrastes 

as sílabas” (Professora Cooperante); “Ahh já sei. RO-DRI-GO” (Rodrigo H.); 
• “Uma palavra que rima com: areia” – “pode ser…. cadeira” (Amanda); 
• “Constrói uma frase com a palavra: Joana” – “A Joana é bonita” (Inês). 

 

  
Figura 44 - Realização do jogo “pesca magnética”. Figura 45 - Realização do jogo “pesca magnética”. 

 

A turma ficou muito motivada com o jogo e os alunos ajudavam-se mutuamente com dicas para 

auxiliarem os colegas na resolução dos desafios. Neste sentido, durante a resolução do desafio, os alunos 

escutavam as dicas dos colegas e podiam reformular as suas respostas de modo a cumprirem 

corretamente o desafio.  

Síntese reflexiva  

Esta atividade foi dinamizada em grande grupo, incitando à partilha de opiniões e saberes entre 

os alunos em momentos de diálogo. A partir destes momentos foi possível constatar que nem todos os 

alunos estavam familiarizados com o íman. Posto isto, a presente atividade possibilitou que a turma 

observasse e explorasse os ímanes, identificando algumas das suas características e propriedades. 

Os alunos demonstraram estar muito motivados durante a concretização da atividade, 

evidenciando um espírito de cooperação e interajuda no sentido de averiguar quais os materiais que 
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eram ou não atraídos pelo íman. Assim sendo, as interações estabelecidas nortearam a construção de 

novas hipótese e estratégias que dessem resposta às evidências resultantes da atividade prática. 

Sublinha-se, no entanto, a importância da criação de uma atmosfera de partilha e de valorização pelas 

ideias e opiniões pessoais de cada aluno, enquanto fonte motivadora ao processo de ensino-

aprendizagem. 

4.3. Resultados da análise do contributo das atividades práticas de ciências no desenvolvimento da 

linguagem 

O projeto de intervenção pedagógica teve como objetivo específico de investigação analisar o 

contributo das atividades práticas de ciências exploradas no uso e desenvolvimento de competências de 

linguagem das crianças. Desta forma, apresentam-se na tabela seguinte os resultados obtidos na análise 

de conteúdo da totalidade dos diários elaborados em contexto de Educação Pré-Escolar. 

 

Tabela 4 - Resultados da análise de conteúdo dos diários de atividade. 

 

Seguidamente, apresentam-se os resultados obtidos na análise de conteúdo dos diários relativos 

às atividades implementadas em contexto de 1.º CEB, à luz do desenvolvimento de competências de 

linguagem oral e escrita. 

 

Competência Capacidades Categorias A1 A2 A3 A4 A5 A6 A8 A9 Total 

Comunicação 
Oral 

Capacidades 
Recetivas 

Perguntas do adulto ou de 
colegas 

5 7 7 4 6 8 6 8 51 

Instruções do adulto 6 3 3 3 6 5 3 3 32 
Textos orais lidos pelo adulto -- -- 2 -- -- -- 1 2 5 

Saberes partilhados pelos 
outros 

4 4 2 4 2 5 3 7 31 

Aprendizagem de novas 
palavras 

1 -- -- 2 3 3 -- 1 10 

Capacidades 
Expressivas 

Partilhar saberes prévios 5 5 4 4 7 5 5 5 40 
Responder a perguntas 5 4 7 4 5 6 6 7 44 

Colocar questões e dúvidas 1 2 -- 1 1 1 -- 1 7 
Partilhar observações 5 5 1 4 4 5 5 6 35 

Relatar aprendizagens e ações 1 -- 1 2 -- 3 2 2 11 
Reproduzir letras de canções -- -- -- -- -- -- 1 1 2 

Consciência 
linguística 

Consciência 
fonológica 

Explorar, identificar e 
manipular unidades sonoras 

-- -- -- -- 2 -- 1 -- 3 
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Tabela 5 - Resultados da análise de conteúdo dos diários de aula.  

 

Nas tabelas anteriores verifica-se que a intervenção deu muita ênfase à comunicação oral. No 

âmbito das capacidades recetivas é possível verificar vários momentos dedicados ao questionamento, 

efetuado maioritariamente pela educadora/professora, assim como às instruções e procedimentos 

sugeridos pelo adulto. Estes momentos evidenciam o papel desempenhado pela educadora/professora 

em orientar a ação e o raciocínio das crianças. 

Segundo Harlen e Qualter (2004), o questionamento é uma estratégia eficaz e potenciadora do 

desenvolvimento e compreensão das crianças, na medida em que permite aceder às ideias e eventuais 

lacunas que estas possam ter e a partir destas promover a reflexão e tomada de consciência sobre as 

ideias mais corretas, do ponto de vista científico. Sá e Varela (2007) referem que o educador/professor 

recorre à competência de questionamento reflexivo, por forma a auxiliar as crianças no processo de 

autorregulação cognitiva das suas aprendizagens. De igual modo, os autores afirmam que “a interação 

sociocognitiva entre os alunos tem um importante papel no desenvolvimento do processo de 

autorregulação cognitiva” (Sá & Varela, 2007, p. 23). 

A intervenção privilegiou ainda as capacidades expressivas. Neste sentido, conforme é possível 

verificar nos diários anteriormente analisados, identificam-se diferentes momentos de partilha de 

experiências e conhecimentos prévios, bem como de exposição das observações realizadas durante o 

desenvolvimento da atividade. Segundo Sá e Varela (2004), “o grau de desenvolvimento da linguagem 

(…) é também a expressão visível da capacidade reflexiva dos alunos e da qualidade do seu pensamento” 

Competência  Capacidades Categorias A1 A2 A3 A4 A5 Total 

Comunicação 
Oral 

Capacidades 
Recetivas  

Perguntas do adulto ou de colegas 7 7 6 7 3 30 
Instruções do adulto 4 3 5 3 6 21 

Saberes partilhados pelos outros 5 6 5 7 5 28 
Aprender novas palavras 2 -- 2 1 2 7 

Capacidades 
Expressivas  

Comunicar saberes prévios 4 5 6 7 5 27 
Responder a perguntas 4 2 3 6 3 18 

Colocar questões e dúvidas 1 1 -- 2 1 5 
Partilhar observações 3 3 5 7 5 23 

Relatar aprendizagens e ações 2 2 -- 1 3 8 

Consciência 
linguística 

Consciência 
fonológica 

Explorar, identificar e manipular 
unidades sonoras  

-- -- 1 2 4 7 

Consciência da 
palavra 

Identificar palavras em frases -- -- -- -- 1 1 

Consciência 
sintática 

Construção frásica -- -- -- -- 1 1 

Escrita Expressão Escrita 

Apropriação de novos vocábulos 2 -- 2 1 -- 5 
Revisão textual 1 -- -- -- -- 1 

Responder a perguntas -- -- 2 1 1 4 
Redigir aprendizagens e ações 2 -- 1 -- -- 3 
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(p. 39). Face ao exposto, as crianças devem ser encorajadas a comunicar, discutir e confrontar ideais, 

descrever e explicar as suas opiniões, numa dinâmica interativa e estimuladora, baseada nos princípios 

de liberdade e respeito pelo outro (Sá & Varela, 2004). 

Apresenta-se em seguida alguns exemplos de unidades de contexto, identificados nos diários de 

atividade, para cada uma das subcategorias anteriormente apresentadas: 

Tabela 6 - Exemplos ilustrativos de unidades de contexto identificados nos diários de atividade. 

 

Subcategorias Exemplos ilustrativos de unidades de contexto  
Perguntas do adulto ou de 

colegas 
“Vocês sabem o que irá acontecer se colocarmos uma sementinha dentro de 
água?”. As respostas obtidas foram na sua maioria negativas” (Diário A2) 

Instruções do adulto 
“(…) solicitou-se que as crianças mostrassem com o seu corpo o modo como 
a minhoca se movimentava” (Diário A9) 

Textos orais lidos pelo adulto 
“(…) leitura da obra João e o Pé de Feijão, adaptada previamente pelas 
estagiárias.” (Diário A3) 

Saberes partilhados pelos outros 
“(…) a globalidade do grupo concordou que a alface se tratou do alimento 
mais consumido e, por isso, representava a preferência alimentar deste 
animal.” (Diário A8) 

Aprender novas palavras 

“(…) a partir deste contributo procurou-se não só reforçar a partilha com o 
grupo, mas também apresentar novos conceitos relativamente à constituição 
da flor - “Ouviram? O Francisco disse que a parte de baixo, o pé da flor, era 
verde e a parte de cima, as pétalas, eram…De que cor eram?” (Estagiária); 
“Brancas” (Francisco E.)” (Diário A6) 

Partilhar saberes prévios 

“(…) as crianças realizaram antecipações dos resultados, relativos aos feijões 
que se encontravam à luz – “E ficaram grandes.” (Clara); “Ficaram? Achas 
que ficaram grandes?” (Estagiária); “Sim.” (Clara), “Ficou podre.” (Salvador); 
“Achas que ficaram outra vez podres?” (Estagiária); “Não” (Clara); “Sim, 
sim!” (Salvador)” (Diário A4) 

Responder a perguntas 
““Quantos frascos de vidro é que nós temos?” (Estagiária Joana), “Um, dois, 
três.” (Todos em conjunto),” (Diário A3) 

Colocar questões e dúvidas “(…) questionaram-me “O que é rugosa?” (João)” (Diário A1) 

Partilhar observações 
“As folhas são verdes!” (João); “Eu vi uma folha pequenina!” (Henrique); “É 
grande! (referindo-se ao manjericão)” (Simão).” (Diário A5) 

Relatar aprendizagens e ações 

“(…) o grupo reuniu-se de modo a averiguar se os feijões haviam germinado 
e concluir se a luz tinha ou não influência neste processo (…) a dinâmica 
principiou com o reconto – “O que era isto? (apresentando as duas caixas 
com os respetivos frascos)” (Estagiária Joana); “Sementes” (Henrique); 
“Feijão.” (Francisco E.:); “Isso mesmo. E nestas caixas tem mais frascos. 
Porque é que usamos duas caixas?” (Estagiária Joana); “Uns estavam ao 
sol.” (João); “Os outros não.” (Maria).” (Diário A4) 

Reproduzir letras de canções 

 “deu-se continuidade à atividade, recorrendo-se à música “O minhoco e a 
minhoca” (…) foi notório que o grupo pareceu apreciar a música, 
demonstrando estar muito atento e a repetir os gestos que os adultos 
estavam a fazer” (Diário A9) 

Explorar, identificar e manipular 
unidades sonoras 

“(…) a introdução destes vocábulos foi aproveitada para trabalhar a 
consciência fonológica das crianças, nomeadamente a divisão silábica: 
““Cau-LE! Caule! Vamos todos dizer caule?/.../ Vamos dizer com palmas!” 
(Estagiária)” (Diário A5) 
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Para cada uma das subcategorias apresentam-se de seguida alguns exemplos das unidades de 

contexto, identificadas nos diários de aula: 

 

Tabela 7 - Exemplos ilustrativos de unidades de contexto identificados nos diários de aula. 

Subcategorias Exemplos ilustrativos de unidades de contexto 
Perguntas do adulto ou de 

colegas 
“(…) questionou-se que coisas ou objetos emitiam luz e rapidamente o grupo 
começou a surgir diferente opções”(Diário A3) 

Instruções do adulto 
“sugeriu-se ao aluno que se dirigisse ao centro da sala e exemplificasse à 
turma a sua estratégia e esclarecendo eventuais dúvidas dos colegas” (Diário 
A2) 

Saberes partilhados pelos outros 
“(…) outros colegas sugeriram que testasse a rigidez o objeto, orientando do 
amigo nas suas observações” (Diário A5) 

Aprender novas palavras “(…) introduziram-se os conceitos “solúvel” e “insolúvel” (Diário A4) 

Partilhar saberes prévios 

Respostas à pergunta o que é o dia: “É quando está de dia e o sol nasce.” 
(Santiago G.); “É quando o céu está azul-claro.” (Vicente); “Quando o sol 
nasce quer dizer que já é de manhã.” (Diogo F.); “De noite o sol desaparece 
e vem a lua.” (Francisca G.); “Quando o sol está lá fora.” (Rodrigo H.)” (Diário 
A2) 

Responder a perguntas 
Resposta sobre o que  aconteceria se o globo se mantivesse naquela mesma 
posição: “ Fica sempre de dia.” (Dinis); “Temos que rodar [o globo terrestre]” 
(Dinis). (Diário A2) 

Colocar questões e dúvidas “ O íman é de cartão?” (Dinis)” (Diário A5) 

Partilhar observações 
“Uau! Olhem para isto.” (Rodrigo H.); (p.4)“É um círculo.” (Vários alunos); 
(p.4)“Não é um círculo, é uma espera!” (Diogo)” (Diário A1) 

Relatar aprendizagens e ações 

“(…) um dos alunos quis também dar o seu depoimento sobre o que havia 
aprendido na aula: “Aqui está o Sol (apontando para a lanterna) e deste lado 
está sol (apontando para a parte da esfera iluminada) e este lado (apontando 
para a parte não iluminada) está de noite. Ao rodar o planeta (gira a esfera) 
a parte que era dia fica noite e a parte em que era noite ficou de dia.(…) O 
Sol está no mesmo lugar e o planeta está a girar. (…) Agora em Portugal é 
dia (o aluno gira a esfera) e agora está de noite.” (Rodrigo L.). (Diário A2) 

Explorar, identificar e manipular 
unidades sonoras 

“A esses materiais que ficam em pedacinhos muito pequeninos chamamos 
de solúveis. Vamos dizer por sílabas.” (Estagiária Joana); “SO-LÚ-VEL.” 
(Vários alunos); “Quantas sílabas tem?” (Estagiária Joana); “Tem três.” 
(Vários alunos);” (Diário A4) 

Identificar palavras em frases 
“Desafio: Qual a terceira palavra da frase: Fui ao jardim com a Rita” – 
“”jardim”(Dinis)” (Diário A5) 

Construção frásica 
“Desafio: Constrói uma frase com a palavra: Joana” – “A Joana é 
bonita.”(Inês)” (Diário A5) 

Apropriação de novos vocábulos 
“ Classificação de materiais em “transparente”, “translúcido”, ou “opaco”. 
(Diário A3) 

Revisão textual 
“Depois de se escrever a última frase sugerida releram-se todas as frases 
novamente, de modo que os alunos repensassem e refletissem se seria 
necessário alterar ou ajustar alguma delas.” (Diário A1) 

Responder a perguntas 
“realização de um registo individual das aprendizagens construídas, por 
forma a consolidar as características dos materiais solúveis e insolúveis em 
água.” (Diário A4) 

Redigir aprendizagens e ações 
“Reconto aquilo que realizei e aprendi: “Eu aprendi que os materiais podem 
ser: transparentes, translúcidos, opacos”. (Diário A3) 
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4.4.  Resultados da avaliação das aprendizagens dos alunos do 1.º CEB 

A ficha de avaliação permite verificar o nível de aquisição das aprendizagens dos alunos acerca 

das temáticas abordadas. Na tabela seguinte, apresentam-se os resultados obtidos na ficha de avaliação 

realizada por 22 alunos, após a sequência de atividades práticas de ciências. 

 

Tabela 8 - Resultados obtidos na questão 1 de escolha do item correto. 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Com base nas informações da tabela anterior, é possível verificar que os alunos adquiriram e/ou 

ampliaram conhecimentos no âmbito explorações das atividades práticas de ciências: a) reconhecimento 

da esfericidade da Terra (95,5%); b) identificação do globo terrestre e compreensão que se trata de um 

modelo que representa o planeta Terra (100%); c) compreensão de que a alternância dia e noite é 

consequência do movimento de rotação da Terra em torno do Sol (100%). Contudo, uma grande maioria 

dos alunos (68,2%), manifestam ainda uma ideia muito impregnada de que o Sol, à noite, deixa de 

brilhar; d) constatação de que os materiais interagem de forma distinta com a luz, isto é, existem 

materiais pelos quais a luz passa na totalidade, outros onde a luz passa parcialmente e materiais que 

não se deixam atravessar pela luz, classificando-os em materiais em transparentes, translúcidos e 

opacos, respetivamente (77,3%); e) reflexão sobre o fenómeno de dissolução de materiais sólidos na 

água e respetiva classificação destes em solúveis e insolúveis. Porém, realça-se que os alunos 

evidenciarem maior facilidade na identificação e classificação dos materiais solúveis (84,1%), do que os 

insolúveis (79,5%); f) familiaridade com o conceito de íman e suas características e propriedades, 

identificando, com relativa facilidade, que grande parte dos objetos metálicos são atraídos, 

contrariamente ao que acontece com os não metálicos, que não são atraídos (99,1%). 

Questões Respostas Corretas   

(n.º) (%) 
Questão 1 21 95,5 

Questão 2 22 100 
Questão 3a) 22 100 

Questão 3b) 7 31,8 
Questão 3c) 22 100 
Questão 4a) 18 81,8 

Questão 4b)  16 72,7 
Questão 5 18 81,8 

Questão 6 15 68,2 
Questão 7 21 95,5 
Total 182 82,7 
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Os resultados obtidos através da aplicação da ficha de avaliação permitem constatar que os alunos 

realizaram boas aprendizagens acerca dos temas em estudo, na medida em que, num total 242 

questões, 182 foram respondidas corretamente, correspondendo a uma média de 82,7% de respostas 

corretas. Posto isto, os dados recolhidos são reveladores de que a globalidade dos alunos, que 

participaram no processo de exploração das atividades práticas de ciências no 1.ºCEB, desenvolveram 

uma compreensão clara dos temas estudados. 

4.5.  Resultados obtidos no questionário aplicado aos Encarregados de Educação 

Apresentam-se, seguidamente, os dados relativos ao conteúdo das respostas dos EE ao 

questionário, dirigido no final da intervenção pedagógica. O questionário foi respondido pela totalidade 

dos EE, correspondendo a um total de vinte e dois questionários.  

 
Questão 1 - Teve conhecimento, através do seu educando, das atividades de ciências realizadas pela 

Estagiária? 

A maioria dos EE (82%) responderam afirmativamente à questão anterior, referindo que os seus 

educandos tecem comentários referentes às atividades de ciências no seio familiar. 

 

Gráfico 4. Os alunos comentam em casa as aulas de ciências. 

 

Questão 1.1. – Se sim, que tipo de comentários efetuou o seu educando em casa, relativamente a estas 

atividades de ciências? 

A partir das 18 respostas dos EE foi possível classificar os comentários referidos em duas 

categorias. Deste modo, tendo em conta que algumas respostas dos EE se enquadravam em ambas as 

categorias, foram identificados 21 comentários, como é possível constatar no gráfico seguinte. 

18

4

0

5

10

15

20

25

Sim Não



  
 

76 

 

Gráfico 5. Comentários proferidos pelos alunos, em contexto familiar, relativamente às atividades de ciências. 

Verifica-se que a maioria das intervenções feitas pelas crianças em contexto familiar (62%) se 

inserem em comentários positivos, manifestando a satisfação, motivação e entusiasmo pela 

concretização das atividades de ciências. Destacam-se, ainda, alguns comentários relativos às partilhas 

e descrições das atividades realizadas, bem como às aprendizagens construídas no decorrer das mesmas 

(38%). A título ilustrativo, apresentam-se de seguida alguns excertos das respostas dos EE: 

 

Tabela 9 - Alguns excertos das respostas dos EE à questão 1.1. 

Comentários que evidenciam o 
envolvimento e interesse dos 

alunos nas atividades 

▪ “… sempre chagava a casa relatando as experiências, contando com 
detalhes tudo que havia aprendido”; 

▪ “Comentava por exemplo: Hoje fizemos um trabalho com a professora 
Joana. Explicava qual o trabalho ou o tema”; 

▪ “Fala sobre o Planeta Terra e restantes planetas. Fala também sobre a 
quantidade de açúcar que consumimos diariamente e que se encontra 
presente na maior parte dos alimentos. 

Comentários alusivos às 
atividades e aprendizagens 

realizadas 

▪ “Comentava as experiências que eram feitas durante as aulas, com 
bastante entusiasmo”; 

▪ “Segundo o meu educando, as atividades de ciências foram muito 
divertidas e de muita aprendizagem”; 

▪ “Que gostou muito de realizar as atividades, a experiência com o sal, o 
açúcar e as pedras,…”; 

▪ “O meu educando referiu, essencialmente, o quanto gostou das 
atividades, …” 

 

Questão 2 – Na sua opinião, considera que as atividades realizadas foram relevantes para o seu 

educando? 

Através da análise das respostas dos EE, apresentada no gráfico seguinte, é possível constatar 

que a grande maioria (91%) considera que as atividades dinamizadas foram pertinentes para os seus 

educandos. 
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Gráfico 6. Os EE consideram que as atividades de ciências são pertinentes. 

 
Questão 2.1. – Se sim, porquê? 

A partir das 20 respostas dos EE foi possível classificar os comentários referidos em três 

categorias. Dado que algumas respostas dos EE se enquadravam mais do que uma categoria, foram 

identificados 23 comentários, como é possível constatar no gráfico seguinte. 

 

Gráfico 7. Comentários proferidos pelos alunos, em contexto familiar, relativamente às atividades de ciências. 

A partir das respostas registadas foi possível obter um feedback dos EE relativamente as 

atividades de ciências concretizadas. Neste sentido, constata-se que a maioria dos comentários narrados 

pelos EE (69%) salientam os contributos ao nível do desenvolvimento de competências e aquisição de 

conhecimentos acerca de alguns temas de ciências. Alguns EE evidenciaram ainda que as intervenções 

foram bastante relevantes para o desenvolvimento e aquisição de novo vocabulário (9%) e/ou 

contribuíram para ampliar a motivação, gosto e o interesse dos alunos pelas ciências (22%). A título 

ilustrativo, apresentam-se de seguida alguns excertos das respostas dos EE: 
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Tabela 10 - Alguns excertos das respostas dos EE à questão 2.1. 

Desenvolvimento de 
competências e novos 

conhecimentos sobre alguns 
temas de ciências 

▪ “Considero as atividades realizadas de grande interesse pedagógico, 
conseguindo despertar o interesse e toda a curiosidade típicos desta faixa 
etária”; 

▪ “Sim, penso que as atividades foram bastante relevantes para a minha 
educanda, porque começando a vivenciar desde cedo com experiências 
tão simples, lhe farão muito mais sentido nas próximas aprendizagens 
no seu futuro”; 

▪ “…permite ao meu educando adquirir outras competências fora do plano 
escolar”; 

▪ “Nem sempre o dia a dia permite que nós, pais, possamos realizar 
atividades tão diversificadas. Assim sendo, as atividades foram uma mais-
valia na aprendizagem do meu educando”. 

Aquisição de novo vocabulário e 
aprendizagem de conceitos 

científicos 

▪ “Promoção do gosto pelas ciências, alargando simultaneamente, o 
vocabulário e o domínio de conceitos diversos”; 

▪ “As atividades realizadas foram relevantes, na medida em que o meu 
educando adquiriu vocabulário novo e um sentido diferente daquilo que 
o rodeia”. 

Superior motivação, interesse e 
gosto pelas ciências 

▪ “É muito bom ver o interesse e o entusiamo do meu filho quando realiza 
experiências novas”; 

▪ “Tem interesse em saber mais sobre os planetas” 
▪ “Novos temas, novas aprendizagens despertam quase sempre uma 

motivação extra e interesse em saber mais”. 

4.6.  Análise dos resultados obtidos no questionário dirigido à professora cooperante 

O questionário dirigido à professora cooperante, como referido no capítulo anterior, perspetivou 

obter informação sobre a pertinência das atividades de ciências exploradas enquanto veículo promotor 

do desenvolvimento da linguagem oral e escrita dos alunos. Assim sendo, através da análise das 

respostas da professora cooperante, é possível constatar que, na sua opinião, a importância do ensino 

das ciências e das atividades experimentais é indiscutível, acrescentando que as atividades de ciências 

realizadas, no âmbito do projeto de intervenção pedagógica implementado, subjacente ao presente 

relatório, fomentaram nos alunos uma atitude mais crítica, reflexiva, bem como uma motivação e 

interesse pelo conhecimento científico: “as atividades desenvolvidas neste âmbito foram importantes 

para o desenvolvimento da atitude científica e o interesse pela ciência que permitirá aos alunos resolver, 

no futuro, problemas do quotidiano”. A docente refere ainda que estas atividades prática e de exploração 

são benéficas para o processo de ensino-aprendizagem, promovendo em grande escala, a vertente oral 

e escrita. 
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CAPÍTULO V – Considerações e reflexões finais 

 

Neste último capítulo são tecidas algumas considerações gerais sobre o projeto de intervenção e 

investigação desenvolvido (5.1.). Por fim, procede-se à reflexão sobre o impacto do projeto ao nível do 

desenvolvimento pessoal e profissional (5.2.). 

5.1. Considerações gerais  

Este projeto de intervenção e investigação pedagógica teve como objetivos gerais os seguintes: 

– Promover, em contexto de interação social, a exploração de atividades práticas de Ciências da 

Natureza, em contexto de Educação Pré-Escolar e de 1.º CEB; 

– Compreender os contributos da exploração das atividades práticas de Ciências para o uso e 

desenvolvimento da linguagem das crianças. 

Para o primeiro objetivo geral, foram definidos os seguintes objetivos específicos: 

▪  Explorar atividades práticas na abordagem de diversos temas científicos; 

▪  Estimular a participação de todas as crianças do grupo nas atividades práticas 

realizadas e nos momentos de interação social; 

▪ Promover na criança uma compreensão básica de alguns significados científicos. 

Relativamente ao segundo objetivo, foram definidos os seguintes objetivos específicos: 

▪ Identificar o conhecimento prévio das crianças sobre cada tema a explorar, através das 

atividades práticas;  

▪ Analisar o processo de exploração das atividades práticas, promovido com as crianças 

na abordagem de diversos temas científicos; 

▪ Identificar situações/estratégias de exploração das atividades práticas que contribuam 

para a emergência e o desenvolvimento de competências de linguagem; 

▪ Avaliar as aprendizagens realizadas pelas crianças e o impacto da intervenção 

pedagógica, junto da professora cooperante do 1.º CEB e dos EE das crianças. 

No que concerne ao primeiro objetivo específico, foram exploradas atividades de natureza prática 

na abordagem de diferentes temas de Ciências da Natureza, tais como os seres vivos, no contexto de 

Educação Pré-Escolar e, ainda, os planetas e características dos materiais, no contexto 1.º CEB.  
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Relativamente ao segundo objetivo específico, através da análise dos diários de atividade/aula, 

podemos constatar que as crianças participaram ativamente no decorrer todo o projeto, partilhando, 

discutindo e (re)construindo ideias e opiniões, ao longo do mesmo. 

Em relação ao terceiro objetivo específico, as atividades concebidas permitiram que as crianças 

fossem construído, em interação com os outros e com as evidências, uma compreensão básica de alguns 

significados científicos. Os resultados obtidos através da análise dos diários e ficha de avaliação do 1.º 

CEB são representativos destas aprendizagens. 

No que diz respeito ao segundo objetivo geral, procedeu-se à análise do contributo das atividades 

práticas ciências no desenvolvimento da linguagem, com base no conteúdo dos diários elaborados em 

contexto de Educação Pré-Escolar e 1.º CEB. 

Abordando o quarto objetivo específico, em todas as atividades, foi dada grande importância às 

ideias, conhecimentos e experiências pessoais das crianças, sendo as ideias prévias do grupo o ponto 

de partida em todas as explorações. 

Relativamente ao quinto objetivo específico, a elaboração e análise detalhada dos diários 

concretizou este objetivo, na medida em que fomentou a reflexão acerca das intervenções e evidenciou 

os principais processos científicos executados pelas crianças, como: comunicar, prever, testar, observar, 

registar, entre outros. 

No que toca ao sexto objetivo específico, durante a exploração das atividades as crianças foram 

incentivadas a partilhar saberes prévios, responder a questões, colocar dúvidas, relatar aprendizagens, 

explorar e manipular unidades sonoras, apropriarem-se de palavras novas, … e, ainda, a efetuarem 

registos simbólicos e/ou escritos das suas previsões e aprendizagens.  

Em relação ao sétimo e último objetivo específico, os recontos orais das crianças e os resultados 

obtidos através da análise dos diários e fichas de avaliação das aprendizagens, são representativos das 

boas aprendizagens realizadas pelas crianças e alunos. Este aspeto é enfatizado pela docente e EE das 

crianças do 1.º CEB, os quais destacaram que as atividades de ciências concretizadas possibilitaram o 

desenvolvimento de novos saberes, aquisição de novo vocabulário e ampliaram a motivação dos alunos 

no processo de ensino-aprendizagem. 

5.2. Reflexões sobre o impacto do projeto no desenvolvimento pessoal e profissional  

Findado o desenvolvimento do Projeto de Intervenção e Investigação Pedagógica torna-se relevante 

a realização de uma retrospetiva relativamente às aprendizagens que o mesmo proporcionou, no sentido 

de refletir sobre as principais dificuldades encontradas e averiguar em que medida, a concretização do 
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mesmo, promoveu o desenvolvimento de competências pessoais e o aprimoramento da futura prática 

profissional. 

Em jeito de reflexão, começo por revelar algumas inseguranças que tive numa fase inicial, 

designadamente, a inquietação natural perante a escassa prática e o receio relativamente ao modo como 

as interações e o quotidiano dos contextos educativos estariam comprometidos, face a situação 

pandémica vivenciada. Nos momentos em que o receio das crianças se instalava, por exemplo aquando 

do isolamento profilático de vários colegas, exigiram que assumisse uma postura flexível, de modo a 

replanear das atividades previstas. É sob esta perspetiva flexível que pretendo alicerçar a minha prática 

futura. 

No plano das dificuldades importa dizer que, em ambos os contextos, a gestão e organização do 

grupo/turma se traduziu num desafio. Perante o exposto, importa dizer que os diálogos estabelecidos 

com as profissionais e a própria experiência de estágio foram os principais auxiliadores, permitindo-me 

compreender melhor as crianças e, consequentemente, reformular as estratégias adotadas. Assim, 

apesar do receio inicial, as hesitações foram-se dissipando e as dificuldades foram sendo ultrapassadas, 

aquando da sucessiva prática e intervenção pedagógica nos contextos educativos, com a recetividade e 

feedback das crianças, o apoio da educadora e professora cooperantes, bem como o auxílio e supervisão 

do meu orientador. 

No decorrer do estágio percebi, também, que tudo o que fazemos deve ser cuidadosamente 

pensado e planeado, de forma reflexiva, flexível e articulada. Neste sentido, as planificações e as 

explorações de atividades foram efetuadas em articulação com as profissionais e, ainda, com minha 

colega de estágio no contexto de Pré-Escolar, no sentido de desenvolvermos uma ação pedagógica 

ancorada em princípios de partilha e interajuda, objetivando a construção integrada de saberes por parte 

do grupo, uma vez que “a partilha, debate e reflexão conjunta entre os elementos da equipa (…) constitui 

um meio privilegiado de desenvolvimento profissional e de melhoria das práticas” (Silva et al., 2016, p. 

19). Posto isto, foram vários os diálogos e reuniões com vista a estabelecer uma sequencialidade entre 

as atividades alusivas aos projetos de intervenção e investigação pedagógica e, consequentemente, uma 

coerência entre as práticas no processo educativo. Assim, apesar dos desafios inerentes à nossa prática 

de estágio, acredito que foram vários os ganhos a título pessoal e profissional para ambas.  

Nesta linha de raciocínio importa também refletir acerca da implementação do projeto que propôs 

a exploração de atividades práticas no âmbito de uma abordagem integradora e globalizante, dando no 

entanto maior ênfase à aprendizagem de ciências e ao desenvolvimento de competências linguísticas. 

Posto isto, foi num ambiente de respeito mútuo e valorização pelas diversificadas opiniões, que se 
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procurou criar as condições necessárias à fruição e trocas de informação que potencializassem a 

construção coletiva de saberes. 

No decurso da minha ação pedagógica, procurei desempenhar, simultaneamente, o papel de 

educadora/professora e investigadora, adotando uma postura reflexiva e autocrítica, com o intuito de 

compreender com maior clareza as necessidades do grupo e problemas que me rodeavam. Deste modo, 

a contínua reflexão permitiu-me rever e melhorar, progressivamente, as minhas atitudes, ações e 

estratégias, promovendo o aprimoramento da prática educativa e evolução profissional. Perante o 

exposto, sublinho os benefícios das diferentes técnicas de recolha e registo de dados executados, como 

os diários de atividade/aula, na medida em que as descrições detalhadas e reconstruções da realidade 

vivenciada, auxiliaram e orientaram as sucessivas práticas. 

Vivenciar de perto o quotidiano dos contextos educativos proporcionou o desenvolvimento de um 

olhar mais criterioso sobre a aprendizagem das crianças e uma maior consciencialização acerca da 

realidade educativa. Para além disso, estar no contexto proporciona a constante interação com os outros 

profissionais e crianças, conduzindo à partilha mútua de saberes e experiências que se tornaram 

bastante enriquecedoras para o meu percurso. Neste plano de mais-valias, importa ressaltar a relação 

estabelecida com as crianças, alicerçada no respeito, partilha e cumplicidade que, por sua vez, resultou 

num ambiente estimulante que despertava a curiosidade e apelava à motivação e envolvimento das 

mesmas.  

Realizando um balanço de todo o percurso, sublinho a importância dos conhecimentos adquiridas 

ao longo da minha formação académica, frequentemente mobilizadas durante a minha prática 

pedagógica, na medida em que constituem uma base estruturadora que orienta a mesma. Por fim, 

acredito que as vivências e aprendizagens subjacentes à concretização deste relatório nortearão o meu 

percurso profissional e práticas pedagógicas futuras. 
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Anexo I – Planificação da atividade – Absorção da água pelas flores 

 
Questão-problema: Será que a água absorvida se desloca por toda a flor? 

 

Objetivos de aprendizagem 

− Comunica os conhecimentos prévios acerca da diversidade de flores. 

− Identifica a flor a utilizar. 

− Observa diferente partes da flor (sépalas, pétalas, estame, carpelo, pedúnculo). 

− Prevê como a água se desloca no interior de uma flor. 

− Regista as previsões elaboradas num gráfico. 

− Participa na construção oral de uma estratégia para testar as suas previsões; 

− Observa as alterações ocorridas nas flores colocadas num frasco com água colorida. 

− Comunica as alterações observadas nas flores. 

− Infere que a água absorvida se desloca por toda a flor. 

− Regista as suas observações e aprendizagens. 

 

Material por grupo 

 
– Flores Brancas (cravos);  

– Frascos de vidro transparentes; 

– Corantes alimentares (azul, vermelho e amarelo) 

– Água. 

 

Objetivos 

– Comunica ideias e conhecimentos da sua experiência com ímanes. 

– Explora a interação entre o íman e os objetos. 

– Observa que há objetos que são atraídos e objetos que não são atraídos pelo íman. 

– Faz conjuntos de objetos em função do critério atração – não atração. 

– Reconhece que os objetos não metálicos não são atraídos. 

– Identifica alguns metais que não são atraídos (ouro, prata, alumínio). 

– Faz previsões sobre o comportamento dos objetos na presença do íman. 

– Testa as previsões efetuadas. 

– Aplica o conhecimento adquirido a novos objetos. 

– Faz registos das suas observações em tabelas e em desenho. 

 

Exploração didática – O educador estimula as crianças a explorar… 

 

• Começa por incentivar as crianças a comunicarem os seus conhecimentos prévios acerca das flores, 

através das seguintes questões: 

− O que são flores? 

− Conhecem algumas? Quais? 

− De que cores são? 

− As flores são todas iguais?  
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• Coloca sobre uma mesa uma flor e questiona o grupo: 

− Alguém conhece esta flor? 

− Sabem como se chama? 

 

• Caso desconheçam o nome da flor e da planta que a originou, refere esse conhecimento. Coloca na mesa 

mais flores (da mesma espécie) e estimula as crianças a observarem-nas, colocando-lhes algumas 

questões. 

− Como é que são as flores que temos aqui na mesa? 

− O que observam nas flores? 

− De que cor são? 

 

• Após a observação, ajuda-as a compreenderem que as flores, se não forem colocadas em água, ao fim de 

algum tempo, acabam por murchar. 

− O que irá acontecer às flores se as deixarmos aqui, durante muito tempo, em cima da mesa?  

− O que devemos, então, fazer para elas não murcharem? Porquê? 

 

• Compreendido que as flores precisam de água, caso contrário murcham, estimula as crianças a pensarem 

sobre como a água se irá deslocar no interior da flor.   

− O que irá acontecer à água onde serão colocadas as flores? 

− Para onde é que ela irá? 

− Será que a água vai para toda a flor ou fica só no pé (pedúnculo)? 

 

• Discute com eles a elaboração de uma estratégia, com vista a darem uma resposta ao problema colocado. 

Mediante as dificuldades, introduz progressivamente o material, por forma a orientar o pensamento das 

crianças. 

− O que é que podemos fazer para saber para onde vai a água? 

− Será que estes frascos nos podem ajudar?  

− Se sim, como é que nos ajudam? 

− E se a água não for colorida, podemos nós ver para onde a água vai? 

− Então, temos de deitar corante para colorir a água. Vamos colocar num frasco água colorida de 

vermelho, outra de azul e outra de amarelo.  

− E agora, onde devemos colocar as flores? 

− E depois, o que temos de fazer? 

 

• Em grande grupo, ajuda as crianças a colocarem as flores dentro de cada frasco com água e corante 

alimentar de diferentes cores, por exemplo azul, vermelho e amarela. Coloca uma das flores num copo com 

água e sem corante, para que eles possam observar e refletir sobre as diferenças. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O uso do corante permitirá evidenciar o caminho que a água faz desde a base do pedúnculo até às diversas 
estruturas da flor, incluindo as pétalas, e, em consequência, auxiliará a criança a construir explicações para 
o que observou.  
Se cortar o pedúnculo das flores ao meio, após a exposição ao sol, será possível observar que o centro estará 
colorido. Assim, é possível verificarem que as plantas absorvem água e nutrientes (representado pelo corante) 
presentes no solo e transportam-nos até todas as partes do vegetal. Para que a coloração das pétalas das 
flores seja mais rápida, devem ser retiradas eventuais folhas que possam existir depois do pedúnculo floral, 
uma vez que parte da água colorida seria destinada às folhas. 
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• No final, coloca os frascos com as flores num local com luz e de um dia para o outro. Incentiva-as, 

entretanto, a anteverem o resultado final da atividade. 

− Para onde irá a água colorida? 

− De que cor, então, ficarão as flores? 

− E esta que está na água sem cor, como é que ficará? 

 

• Em grande grupo, ajuda agora as crianças a elaborarem o registo das previsões em formato de gráfico de 

barras (Anexo I).  

 

• Retoma a atividade no dia seguinte, solicitando às crianças que observem e concluam a partir das 

observações realização: 

− O que aconteceu?  

− As flores estão todas iguais? 

− Por que é que ficaram coloridas? 

− E a flor que estava no copo só com água, por que razão não ficou colorida? 

− Então, para onde foi a água colorida dos copos? 

− Será que a água foi para toda a flor ou ficou só no pé da flor? 

 

• Com o intuito de concluir a atividade, promove um momento coletivo de sistematização oral das 

aprendizagens e, ainda, recorre à elaboração de um registo em formato de jogo relativo à atividade realizada 

(Anexo II). 
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SERÁ QUE A ÁGUA ABSORVIDA SE DESLOCA POR TODA A FLOR?  
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Anexo II – Questionários de Avaliação sobre as atividades do Projeto 

 

A forma da Terra 

1. Como é a forma da Terra? (assinala com um X na opção correta) 

 Plana como uma mesa 

 Esférica como uma laranja 

 Curva e plana como um CD 

 

2. Como se chama o objeto da imagem? (assinala com um X na opção correta) 

 Mapa 

 Globo terrestre  

 Bússola  

 

3. Lê a seguinte frase e assinala com verdadeiro (V) ou falso (F): 

 

 

 

Materiais que se deixam atravessar pela luz 

4. Completa a frase: 

a) Nos materiais ___________________ a luz passa na totalidade. 

Transparentes    Translúcidos    Opacos 

 

b) Nos materiais ___________________ a luz não passa. 

Transparentes    Translúcidos    Opacos 

 

Solúvel ou não solúvel 

 

5. Quais dos seguinte materiais são solúveis em água? 

 

 

 V F 

a) Quando é dia em Portugal também é dia em todos os países.   

b) Durante a noite o Sol deixa de brilhar.   

c) É noite na parte do planeta Terra que não está virada para o Sol.   
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6. Quais dos materiais da imagem são insolúveis em água?  

 

 

Atrai ou não atrai 

7. Preenche a tabela colocando um X no sítio correto. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bom trabalho  

 

Nome:________________________________________________________________ 
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Anexo III – Questionário: A perspetiva dos Profissionais de Educação sobre as atividades do 

Projeto 

 
Exma. Professora Cooperante 
 
Os alunos da sua turma participaram no projeto “As Ciências da Natureza e o desenvolvimento de 
competências de Linguagem”, no âmbito da Unidade Curricular de “Estágio” do 2.º ano do curso 
de Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico, da Universidade do 
Minho, com a aluna estagiária Joana Rodrigues. 
Face ao exposto, solicito a sua colaboração, partilhando a sua opinião acerca da implementação do 
mesmo. 

 
1) Baseando-se nas atividades de ciências exploradas no âmbito do meu Projeto de Intervenção Pedagógica, 

considera que estas foram relevantes para os seus alunos? 

Sim  Não  

 

1.1) Se sim, porquê? 

R: 

 

 

 

2) Considera que o contexto criado por essas atividades constituiu um veículo promotor do desenvolvimento oral 

e escrito das crianças? 

Sim  Não  

 

2.1) Se sim, porquê? 

R: 

 

 

 

 

 

Obrigada pela sua colaboração! 
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Anexo IV – Questionário: A perspetiva dos EE sobre as atividades do Projeto 

 
Exmo. Senhor (a) Encarregado de Educação  
 
A turma do(a) vosso(a) educando(a) participou no projeto “As Ciências da Natureza e o 
desenvolvimento de competências de Linguagem”, no âmbito da Unidade Curricular de “Estágio” 
do 2.º ano do curso de Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico, 
da Universidade do Minho, com a aluna estagiária Joana Rodrigues. 
Face ao exposto, solicito a sua colaboração, partilhando o que disse o/a seu/sua educando(a) em 
casa acerca dessas aulas.  

 
1) Teve conhecimento, através do seu educando, das atividades de ciências realizadas pela Estagiária? 

Sim  Não  

 

1.1) Se sim, que tipo de comentários efetuou o seu educando em casa, relativamente a estas atividades de 

ciências? 

R: 

 

 

 

 

2) Na sua opinião, considera que as atividades realizadas foram relevantes para o seu educando? 

Sim  Não  

 

2.1) Se sim, porquê? 

R: 

 

 

 

 

 

Obrigada pela sua colaboração! 
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Anexo V – Grelha de análise de conteúdo com o significado das categorias – unidades de registo. 

 

 
 
 

Competência Capacidades Categorias Unidades de registo 

Comunicação 
Oral 

Capacidades 
Recetivas 

(Compreende 
mensagens orais) 

Perguntas do adulto ou 
de colegas 

A criança compreende as perguntas colocadas 
pelo adulto ou pelos seus pares.  

Instruções do adulto 
Cumpre as instruções e procedimentos sugeridos 
pelo adulto. 

Textos orais lidos pelo 
adulto 

Escuta e identificar informação essencial em 
textos orais sobre temas do meio físico-natural. 

Saberes partilhados 
pelos outros 

Compreende saberes (ideias, estratégias, 
aprendizagens) partilhados pelos outros em 
diversas situações de comunicação oral. 

Aprendizagem de 
novas palavras 

Aprende novos palavras para significar os 
referentes aprendidos nas atividades de ciências. 

Capacidades 
Expressivas 

(Usa a linguagem 
oral) 

Partilhar saberes 
prévios 

Apresenta as suas ideias, vivências pessoais e 
conhecimentos prévios em situações de 
comunicação individual ou de grupo.  

Responder a perguntas Responde adequadamente às questões. 

Colocar questões e 
dúvidas 

Partilha com o grupo questões e dúvidas sobre a 
atividade. 

Partilhar observações 
Expõe as observações realizadas durante o 
desenvolvimento da atividade. 

Relatar aprendizagens 
e ações 

Relata aprendizagens realizadas e ações 
efetuadas, respeitando a sequencialidade das 
mesmas. 

Reproduzir letras de 
canções 

Canta/reproduz corretamente as letras de 
canções alusivas às atividades de ciências 
exploradas 

Consciência 
linguística 

Consciência 
fonológica 

Explorar, identificar e 
manipular unidades 

sonoras 

Identifica, segmenta, conta, omite ou substituí 
sílabas ou fonemas de palavras 

Consciência da 
palavra 

Identificar palavras em 
frases 

Reconhece e contar palavras numa frase 

Consciência  
sintática 

Construção frásica 
Construção de frases coerente a partir de 
palavras específicas 

Escrita 
Expressão Escrita   

(Utiliza a 
linguagem escrita) 

Apropriação de novos 
vocábulos 

Escreve corretamente palavras aprendidas nas 
atividades de ciências 

Revisão textual 
Revisão de textos/mensagens escritas, com 
apoio da professora. 

Responder a perguntas 
Elabora por escrito respostas adequadas às 
questões. 

Redigir aprendizagens 
e ações 

Escreve uma curta mensagem sobe as 
aprendizagens realizadas e ações efetuadas. 
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Anexo VI – Grelha de Análise de Conteúdo do Diários de Aula 3  

 

Competência Capacidades Categorias Unidades de registo Exemplos de unidades de contexto 

Comunicação 
Oral 

Capacidades 
Recetivas 

(Compreende 
mensagens 

orais) 

Perguntas do 
adulto ou de 

colegas 

A criança compreende as 
perguntas colocadas pelo adulto 
ou pelos seus pares.  

▪ “… questionou-se o grupo sobre o que era a luz. Perante esta questão os alunos 
começaram a partilhar as suas opiniões com base nos seus conhecimentos 
empíricos”(p.1) 

▪ “… questionou-se que coisas ou objetos emitiam luz,… esta questão pareceu ser mais 
simples para o grupo dado que rapidamente começaram a surgir diferente 
opções”(p.1) 

▪ (…) 

Instruções do 
adulto 

Cumpre as instruções e 
procedimentos sugeridos pelo 
adulto. 

▪ “sugeriu-se ao aluno que se dirigisse ao centro da sala e exemplificasse à turma a 
sua estratégia e esclarecendo eventuais dúvidas dos colegas” 

▪ “ depois de uma breve explicação, sugeriu-se ao grupo que, em conjunto, realizasse 
a divisão silábica de cada uma dos termos” (p.5) 

▪ (…) 

Saberes 
partilhados pelos 

outros 

Compreende saberes (ideias, 
estratégias, aprendizagens) 
partilhados pelos outros em 
diversas situações de 
comunicação oral. 

▪ “A turma ficou surpreendida com a justificação, visível não só pela expressão facial 
com que olhavam para o colega, mas também porque alguns colegas o expressaram 
verbalmente  

▪ “Este momento de diálogo foi crucial para que os alunos concluíssem que os 
materiais interagem de forma distinta com a luz, mais concretamente que, existem 
materiais pelos quais a luz passa na totalidade, outros onde a luz passa parcialmente 
e, por fim, materiais que não se deixam atravessar pela luz” (pp.4-5) 

▪ (…) 

Aprendizagem de 
novas palavras 

Aprende novos palavras para 
significar os referentes aprendidos 
nas atividades de ciências. 

▪ “… constatou-se que apesar de estarem familiarizados com a maioria dos materiais 
selecionados e de os identificarem não conseguiram nomeá-los”(p.2)) 

▪ “… introduzindo-se, assim, os conceitos “transparente”, “translúcido” e 
“opaco”.(p.5) 

Capacidades 
Expressivas 

(Usa a linguagem 
oral) 

Partilhar saberes 
prévios 

Apresenta as suas ideias, 
vivências pessoais e 
conhecimentos prévios em 
situações de comunicação 
individual ou de grupo.  

▪ Coisas ou objetos emitiam luz: “Uma vela.” (Lara A.), “Lanternas.” (Santiago F.), “As 
lâmpadas também dão luz.” (Leonor), “Candeeiros” (Luísa), “O Sol. (…) Eu tenho um 
elefante que dá luz e pisca vermelho.” (Rodrigo H.); “(…) a lareira.” (Dinis). (p.1)  

▪ “No papel de acetato achas que a luz passa ou não?” (Estagiária); “Esse passa, passa 
porque é transparente. (…) Pois, porque neste (cartolina) a luz só bate no papel. E 
neste (papel de acetato) a luz passa.” (Rodrigo L.). “Todos concordam?” (Estagiária); 
“Sim.” (Vários alunos).” (pp.2-3) 

▪ (…) 
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Responder a 
perguntas 

Responde adequadamente às 
questões. 

▪ Explicação do que significa a luz atravessar um material: “É [a luz] passar por ela, 
pela coisa [material].” (Santiago G.).” (p.2) 

▪ “perguntou-se ao aluno se a luz passava de forma igual por uma cartolina e por um 
pedaço de papel vegetal, ao qual o aluno respondeu “Não, a luz só passa por esse 
(referindo-se ao papel vegetal)” (p.2) 

▪ (…) 

Partilhar 
observações 

Expõe as observações realizadas 
durante o desenvolvimento da 
atividade. 

▪ “Estes materiais que vimos aqui são todos iguais?” (Estagiária Joana); “Não.” (Diogo 
F.); “Não.” (Francisco); “Porquê? Em que é que são diferentes?” (Estagiária Joana); 
“Na textura, na cor,…” (Diogo F.);“O nome também é diferente.” (Dinis).” (p.2) 

▪ “Em qual destes é que a luz não passa?” (Estagiária Joana); “No cartão.” (Vários 
alunos).”;“E no papel vegetal?” (Estagiária Joana); “A luz passa mais ao menos.” 
(Lara M.).” (p.4) 

▪ (…) 

Consciência 
linguística 

Consciência 
fonológica 

Explorar, 
identificar e 
manipular 

unidades sonoras 

Identifica, segmenta, conta, omite 
ou substituí sílabas ou fonemas de 
palavras 

▪ “TRANS-PA-REN-TES” (Vários alunos)” (p.5) “TRAN-LÚ-CI-DOS, translúcidos.” (Vários 
alunos)”(p.5) “O-PA-COS.” (Vários alunos)” (p.5) 

Escrita 

Expressão 
Escrita (Utiliza a 

linguagem 
escrita) 

Apropriação de 
novos vocábulos 

Escreve corretamente palavras 
aprendidas nas atividades de 
ciências 

▪ “Dado que os alunos não se encontravam totalmente familiarizados com todos os 
conceitos, principalmente com a forma escrita dos mesmos, foram projetados alguns 
slides que possibilitando que ao grupo fazer uma associação direta entre os materiais 
e os termos em questão” (p.5) 

▪ Classificação de materiais em “transparente”, “translúcido”, ou “opaco”. 

Responder a 
perguntas 

Elabora por escrito respostas 
adequadas às questões. 

▪ O registo coletivo traduziu-se num cartaz com algumas janelas/abas com os 
diferentes materiais, no qual a turma pôde classificava cada um deste em 
“transparente”, “translúcido”, ou “opaco”, de acordo com as suas propriedades. 

Redigir 
aprendizagens e 

ações 

Escreve uma curta mensagem 
sobe as aprendizagens realizadas 
e ações efetuadas. 

▪ Reconto aquilo que realizei e aprendi: “Eu aprendi que os materiais podem ser: 
transparentes, translúcidos, opacos”. 
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