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RESUMO 
 
ƒ objetivo do presente relat—rio apresentar a interven•‹o educativa aliada a uma 

constante reflex‹o desenvolvida na sequ•ncia dos es t‡gios em 1¼ e 2¼ Ciclos do 

Ensino B‡sico. Para tal, realizou-se um estudo de natureza qualitativa, explorat—ria, 

descritiva e emp’rica que desencadeou a estrutura•‹ o da pr‡tica pedag—gica. Esta, 

visa responder ˆ unicidade de cada contexto com sit ua•›es de aprendizagem 

personalizadas, significativas, diversificadas e ativas, conducentes ao pleno 

desenvolvimento dos alunos. Em pleno sŽculo XXI, Ž objetivo da Escola responder ˆ 

singularidade da diversidade populacional que engloba cada contexto. Considera-se, 

para este efeito, imprescind’vel a exist•ncia de um a escola reflexiva que pense o 

curr’culo como um processo, em permanente constru•‹ o e atualiza•‹o, promotor de 

aprendizagens contextualizadas, diferenciadas e significativas. Contudo, existem 

obst‡culos que se imp›em a esta resposta, aumentand o ainda mais o desafio do 

professor: responder ˆ diversidade numa multiplicid ade de diferen•as.    

 

Palavras chave:  1¼ e 2¼ Ciclos do Ensino B‡sico; sŽculo XXI, escola reflexiva; 

curr’culo como processo; curr’culo em constru•‹o; a prendizagens diferenciadas;  
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ABSTRACT  
 

The aim of this report is to expose the educational intervention combined with a 

constant reflection developed throughout the internships in Primary and Secondary 

School. With this in mind, a qualitative, exploratory, descriptive and empirical study 

was conducted, triggering the structuring of pedagogical practice in order to meet the 

singularity of each context with personalized, significant, diverse and active learning, 

leading to the full development of the student. In the middle of the twenty-first 

century, responding to the singularity of population diversity of each context must be 

a School goal. For this purpose, a reflective school, that sees the curriculum as a 

process in constant planning and development, encouraging contextualized, 

differentiated and significant learning is considered essential. However there are 

obstacles against this goal, increasing even further the teacherÕs challenge: respond 

to diversity in a plurality of differences.   

 

Key words:  Primary and Secondary School; twenty-first century; reflective school; 

curriculum as a process; differentiated learning  
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INTRODU‚Ì O  
*
O presente relat—rio tem como foco o processo de interven•‹o educativa e reflex‹o 

na sequ•ncia das unidades curriculares de Pr‡tica d e Ensino Supervisionada I e II, 

orientadas pela Mestre Maria dos Reis Gomes, com o intuito de obten•‹o do grau de 

Mestre em Ensino do 1¼ e 2¼ Ciclo do Ensino B‡sico.   

O trabalho tem como objetivo evidenciar a relev‰ncia das experi•ncias vividas em 

est‡gio para a forma•‹o da profissionaliza•‹o, cont ribuindo para a articula•‹o entre 

teoria e pr‡tica atravŽs de uma postura reflexiva. Pretendia-se, assim, o 

desenvolvimento de compet•ncias transversais como: de comunica•‹o, Žtica e 

valores, de rela•›es interpessoais, de criatividade  e inova•‹o, de planeamento e 

controlo; e de compet•ncias espec’ficas como: a an‡ lise dos documentos de regime 

de autonomia, administra•‹o e gest‹o de forma a car acterizar os contextos onde 

decorreu a pr‡tica educativa e atuar segundo os seus princ’pios e valores, refletindo 

sobre as suas semelhan•as e diferen•as. Desta forma , desenvolveu-se uma postura 

reflexiva de forma a observar, planear, agir, avaliar e reformular a a•‹o educativa, 

utilizando tŽcnicas e instrumentos de observa•‹o, r egisto e avalia•‹o para 

compreender as especificidades do processo de ensino-aprendizagem dos alunos, 

fazendo uma constante sistematiza•‹o entre teoria e  pr‡tica de forma a analisar a 

interven•‹o educativa.  

O testemunho que aqui se demonstra tem por base a interven•‹o educativa nos dois 

est‡gios profissionalizantes que se realizaram durante este ano letivo, ambos na 

cidade do Porto. O primeiro decorreu numa institui• ‹o de cariz particular, realizado 

de Setembro de 2014 a Janeiro de 2015 em 1¼ CEB. O segundo decorreu de 

Fevereiro a Junho de 2015, em 2¼ CEB, num estabelecimento de ensino pœblico.    

Importa agora esclarecer a organiza•‹o e a estrutur a do relat—rio que aqui se inicia. 

No Cap’tulo I Ð  Enquadramento Te—rico, Ž feita uma abordagem ao desenvolvimento 

da Escola em Portugal e apresentam-se as bases te—ricas que nortearam a a•‹o 

educativa de forma a integrar os alunos na constru• ‹o do seu conhecimento, 

desenvolvendo-se, assim, entre outros aspetos, temas como a escola reflexiva, o 

curr’culo flex’vel e como processo, numa perspetiva  construtivista. O Cap’tulo II Ð  

Metodologias de Investiga•‹o, tem como objetivo ind icar o tipo de estudo, os 

participantes do estudo bem como os instrumentos e procedimentos de recolha e 

tratamento de informa•‹o utilizados para regular e orientar a interven•‹o educativa. 

O Cap’tulo III Ð  Interven•‹o Educativa, est‡ subdividido pela caracteriza•‹o dos 
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contextos e turmas, sustentada pelos normativos legais, e pelo processo educativo, 

baseado nas etapas de observar/preparar Ð  planear/planificar - agir/intervir - avaliar. 

Por fim, encerra-se o relat—rio com o cap’tulo IV Ð Considera•›es Finais, onde se 

reflete sobre o percurso, as convic•›es, os obst‡cu los e a forma de os ultrapassar.  
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CAPêTULO I - ENQUADRAMENTO TEî RICO 
*

I.I Tradi•‹o vs. Modernidade  

*
Num primeiro momento, uma vez que Ž de educa•‹o que  trata este percurso, 

parece relevante fazer uma breve abordagem ao trilho pelo tempo da pr—pria 

Educa•‹o em Portugal.  

A Educa•‹o Ž, hoje, um assunto cada vez mais medi‡t ico, cada vez mais discutido, 

investigado, analisado e expandido. O papel crucial e transformador da educa•‹o Ž 

assumido por qualquer sociedade desenvolvida, quer a sua fun•‹o seja, ou n‹o, 

aproveitada e desenvolvida da melhor forma. Contudo, a educa•‹o e o ensino nem 

sempre estiveram no centro da evolu•‹o, apresentand o a escola uma finalidade 

completamente distinta daquilo que hoje se ambiciona. ƒ interessante considerar a 

perspetiva de Graff (cit. Candeias, 2010: 148), quando comenta que Òdevelopments 

in literacy and schooling tend to follow rather than precede or cause, economic and 

social developmentÓ.  

Relativamente ao caso de Portugal, Candeias e Sim›e s (1999) esclarecem que:  

Òtodos os dados dispon’veis sobre a alfabetiza•‹o e a escolariza•‹o na Europa e no 
Ocidente durante os sŽculos XIX e XX, e embora a sua fiabilidade seja apenas 
aproximativa, parecem convergir no facto de apontar o caso portugu•s como um 
caso de singular lentid‹o na afirma•‹o de um modo d a cultura escrito como modo 
fundamental de funcionamento social, por compara•‹o  com sociedades do mesmo 
espa•o geogr‡fico e culturalÓ (Candeias e Sim›es, 1999: 167).  

Como refere Candeias (2010), apesar de uma Lei publicada em 1864 que fixava a 

obrigatoriedade de frequ•ncia da escola para todas as crian•as entre os 7 e os 15 

anos que vivessem num raio de um quarto de lŽgua de uma Escola de Instru•‹o 

Prim‡ria, esta n‹o teve um impacto significativo na  escolariza•‹o. AlŽm da poss’vel 

falta de estabilidade, verba e verdadeira vontade do Estado em cumprir, ou fazer 

cumprir, esta lei, a vontade da popula•‹o tambŽm ju stifica a lenta ades‹o: 

ÒMas, mais do que tudo, n‹o se pode fazer com que uma sociedade que funciona 
durante o sŽculo XIX e parte do sŽculo XX ˆ base de  uma agricultura de subsist•ncia 
familiar prescinda da œnica riqueza de que disp›e, a m‹o-de-obra existente na 
fam’lia, para a enviar para um lugar n‹o directamen te produtivo como a escola. De 
facto, em nome de que beneficio iria uma fam’lia abdicar de mais um instrumento de 
trabalho?Ó (Candeias, 2010: 177). 
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Assiste-se a uma crescente preocupa•‹o com a educa• ‹o e reconhecimento sobre 

o seu papel elementar em meados do sŽculo XX, em que Òo Estado portugu•s 

parece ter os meios, a vontade, ou ambos, de agir de forma determinante na 

escolariza•‹o efectiva das crian•as em idade de fre qu•ncia escolar, numa 

sociedade onde tal a•‹o parece j‡ ser poss’velÓ (Ibidem: 178), que pode ser 

comprovada se analisadas as taxas de analfabetismo em Portugal. Em 1960, e 

apesar da taxa de analfabetismo j‡ ter sido consideravelmente reduzida em 

compara•‹o com dŽcadas anteriores, mais de 32% da p opula•‹o era analfabeta 

(FFMS - Pordata, 2010). A progress‹o da diminui•‹o do nœmero de analfabetos ao 

longo dos anos, relacionada com a crescente compreens‹o desta situa•‹o como 

obst‡culo ao desenvolvimento, permite em 2011 uma taxa de analfabetismo da 

popula•‹o portuguesa bastante mais reduzida, de 5,2 % (Ibidem).  

Em Portugal, Ž o Ministro da Educa•‹o JosŽ Veiga Si m‹o, no in’cio da dŽcada de 

70, que idealiza, e materializa com a Reforma Veiga Sim‹o (Lei n¼ 5/73), para a 

escola uma fun•‹o humanista, Òreivindicando para a educa•‹o o papel de elemento 

prim‡rio e din‰mico para o futuro dos pa’ses em vias de desenvolvimento. A 

humaniza•‹o resultaria em moderniza•‹oÒ (Stoer, 198 3: 799). Est‡ de facto patente 

a preocupa•‹o da educa•‹o como motor de desenvolvim ento do pa’s. Veiga Sim‹o 

prev•, nesta perspetiva, o alargamento da escolarid ade obrigat—ria para oito anos, a 

inclus‹o das Òcrian•as inadaptadas, deficientes e precocesÓ (Mesquita, 2001: 1) e a 

democratiza•‹o do ensino, tendo como objetivo a edu ca•‹o de todos os cidad‹os:  

ÒDecididamente, o futuro da na•‹o n‹o reside apenas  em elites fechadas e 

diminutas. Ë s reduzidas aristocracias da cultura contrap›e-se a educa•‹o das 

massas, constante preocupa•‹o dos governantes de ho je, ˆ qual atŽ ter’amos de 

aderir por imperativo de sobreviv•ncia nacional. Ë quela nostalgia do passado e 

sonhos de grandeza de antanho contrap›e-se a democr atiza•‹o do ensino em 

extens‹o e profundidade, fator primordial do progre sso do Pa’sÓ (Veiga Sim‹o cit. 

Stoer, 1983: 795). 

Apesar da Reforma de Veiga Sim‹o n‹o ter sido Òtotalmente aplicada devido ˆs 

transforma•›es pol’ticas ocorridas com o 25 de Abri l de 1974, lan•ou as bases para 

se iniciar um processo de transforma•‹o e moderniza •‹oÓ (Mesquita, 2001: 1) da 

Educa•‹o. De facto, a Lei de Bases do Sistema Educa tivo (LBSE), aprovada por 

unanimidade na Assembleia da Repœblica em 1986 e Ð  apesar de atualizada Ð  em 

vigor atŽ hoje, baseou-se nesta reforma para definir as linhas orientadoras do 

Sistema Educativo portugu•s, organizando-o e estrut urando-o de forma a conseguir 
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responder ˆs necessidades e diversidades da popula• ‹o. A aprova•‹o da LBSE Ž 

um momento chave na transforma•‹o e reforma do ensi no portugu•s, passando a 

estar definido por lei que: 

ÒO sistema educativo responde ˆs necessidades resultantes da realidade social, 

contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos 

indiv’duos, incentivando a forma•‹o de cidad‹os liv res, respons‡veis, aut—nomos e 

solid‡rios e valorizando a dimens‹o humana do traba lhoÓ (Lei n¼ 46/86, art.¼ 2). 

Neste dever do SE, est‹o subjacentes enumeras dimen s›es que a escola deve ter, 

assumir e promover para que possa cumprir esta fun• ‹o. Ora, se o SE responde ˆs 

necessidades resultantes da realidade social, e tendo cada contexto uma realidade 

diferente, est‡ patente uma dimens‹o da escola que pense e se repense ˆ luz da 

diversidade de cada contexto. Est‡ impl’cita uma dimens‹o de escola enquanto 

Òorganiza•‹o din‰mica, na procura de qualidade e bem estar para todos quantos 

nela trabalhamÓ (Alarc‹o, 2000: 7). Est‡ subentendida uma escola reflexiva. E Ž 

nesta dimens‹o, da reflex‹o sistŽmica e integrada e m contexto, que a escola 

encontrar‡ a resposta para todas as outras dimens›e s que esta responsabilidade 

detŽm.  

Contudo, para que a escola possa ser uma entidade viva, capaz de responder em 

situa•‹o ˆs diversidades da sua popula•‹o, Ž necess ‡ria uma descentraliza•‹o e 

uma territorializa•‹o da educa•‹o, dotando a escola  de capacidades de autonomia e 

de gest‹o curricular. Segundo Carlinda Leite (2006)  Ž a parir do final da dŽcada de 

70, com a democratiza•‹o do ensino, que: 

Òcome•aram a ouvir-se cr’ticas ˆ exist•ncia de curr ’culos centralizados, emanados 

da administra•‹o central numa l—gica de uniformiza•‹o uniformizante, que ignora as 

realidades e os agentes educativos locais, que pretende educar todos como de 

apenas um se tratasse e que desacredita da capacidade dos professores assumirem 

fun•›es na configura•‹o do curr’culoÓ (Leite, 2006:  72). 

ƒ neste sentido que Ž publicado o Decreto-Lei 75/2008: com o objetivo de aumentar 

a autonomia, administra•‹o e gest‹o das escolas, da ndo ˆ escola a possibilidade de 

ser uma escola reflexiva. Real•a-se que esta autono mia implica, obrigatoriamente, 

uma resposta ˆ diversidade da popula•‹o-alvo. ƒ atr avŽs de documentos como o 

Projeto Educativo, Regulamento Interno, Plano Anual de Atividades e Projeto 

Curricular de Turma, consagrados por este Decreto-Lei, que a escola se 

operacionaliza. Neles est‹o expl’citos as linhas or ientadoras de a•‹o, as finalidades, 
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os objetivos, valores, atividades e regulamenta•›es  espec’ficas para a popula•‹o a 

que se destina. Para definir todos estes elementos Ž necess‡ria a reflex‹o sistŽmica 

da realidade onde a escola est‡ inserida. O Decreto-Lei 75/2008, atualizado pelo 

Decreto-Lei 137/2012 de 2 de Julho que refor•a a au tonomia, administra•‹o e 

gest‹o dos ensinos pœblicos de educa•‹o prŽ-escolar  e dos ensinos b‡sico e 

secund‡rio, tem como princ’pios, entre outros, Òintegrar as escolas nas comunidades 

que servem e estabelecer a interliga•‹o do ensino e  das actividades econ—micas, 

sociais, culturais e cient’ficasÓ e Òassegurar a participa•‹o de todos os intervenientes 

no processo educativoÓ (Decreto-Lei 75/2008, art.¼ 3¼).   

Se Ž assumido pela LBSE que Òtodos os portugueses t•m direito ˆ educa•‹oÓ (Lei 

46/86, art.¼ 2), e que se deve Òdiversificar as estruturas e a•›es educativas, de modo 

a proporcionar uma correcta adapta•‹o ˆs realidades Ó (Lei 46/86, art.¼3), surgindo 

neste sentido o Decreto-Lei 75/2008, est‡ aqui tambŽm impl’cita a necessidade de 

diferenciar o ensino, as estratŽgias, as tŽcnicas, os modelos e os mŽtodos de modo 

a responder e a promover a educa•‹o de todos e cada  um dos cidad‹os. Para tal, 

Òinteragem todos os intervenientes no processo educativo, em especial os alunos, os 

docentes e as fam’liasÓ (Lei no 49/ 2005, de 30 de agosto, segunda altera•‹o ˆ 

LBSE), cumprindo o objetivo da LBSE de envolver a comunidade e a fam’lia na 

escola, uma vez que a crian•a e a pr—pria escola s‹o indissoci‡veis do contexto 

onde interagem.  

Atualmente Òa educa•‹o tem a ver n‹o s— com quest›es relacionadas com o 

desenvolvimento econ—mico (...), mas tambŽm com quest›es como a vis‹o do 

mundo e dos valoresÓ (Chung, 1995: 75). ƒ esperado mais do ensino do que as 

compet•ncias dos tr•s rÕs (reading, writing, arithmetic). Houve, de facto, uma 

transforma•‹o do papel da escola: espera-se mais do  que a mera transmiss‹o de 

conhecimentos; Ž fun•‹o da escola o desenvolvimento  integral e plural dos alunos. 

A altera•‹o do conceito de fam’lia ao longo do temp o tambŽm contribui para esta 

mudan•a. ÒNovos conceitos de fam’lia, novas composi•›es e fun•›es, varia•‹o nas 

rela•›es, estabilidade, diferente organiza•‹o, a sa ’da da mulher de casa para 

trabalhar foraÓ (Dias, 2011: 141), esta mudan•a na din‰mica familiar pode trazer 

consequ•ncias no pleno desenvolvimento das crian•as . De facto, a fam’lia dever‡ 

ser, por defeito, Òo elemento mais firme, mais seguro e mais estruturante da 

personalidade dos seus membros (...) sendo que os adultos desempenham um 

papel decisivo no pleno desenvolvimento das capacidades, atitudes e valoresÓ (Dias, 

2011: 154) das crian•as. Reconhecendo-se que muitas  fam’lias n‹o poderiam 
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cumprir esta fun•‹o, imp™s-se ˆ escola a assun•‹o d esta responsabilidade social, 

complementando e assegurando o pleno desenvolvimento dos seus alunos em 

todas as suas dimens›es.  

I.II Os desafios da Escola no SŽculo XXI  

*
Como se constatou, espera-se que o SE garanta equidade de oportunidades para 

todos os cidad‹os. Para que esta seja respeitada, d eve, portanto, tambŽm 

Òassegurar o direito ˆ diferen•a, merc• do respeito  pelas personalidades e pelos 

projetos individuais da exist•ncia, bem como da con sidera•‹o e valoriza•‹o dos 

diferentes saberes e culturasÓ (Lei 46/86, art.¼ 3).  Ou seja, alŽm de uma educa•‹o 

para todos, esta n‹o pode ser formatada para todos.  Ao abrir a escola para as 

massas, criou-se um universo educativo com alunos diferenciados, Òoriundos de 

diferentes culturas (...) [com] diferentes estilos de aprendizagemÓ (Tomlinson, 2008: 

9).  

Como explicam Formosinho e Machado (2011), a democratiza•‹o da escola 

garantiu a igualdade de acesso, contudo o mesmo n‹o  quer dizer igualdade de 

sucesso:  

ÒA generaliza•‹o da escola aumentou a sua complexidade, mas as respostas 

organizacionais pautadas pelo centralismo e a uniformidade burocr‡tica, embora 

garantam a igualdade de acesso, falham na garantia da igualdade de sucesso e 

obrigam a repensar a organiza•‹o da escola, a diver sifica•‹o curricular e a 

diferencia•‹o pedag—gica como vias de materializa•‹ o da igualdade de acesso ˆ 

educa•‹o escolarÒ (Formosinho e Machado, 2011: 15). 

Por esta raz‹o, considera-se que este Ž o grande de safio da Escola no sŽculo XXI: 

ser capaz de assegurar o pleno desenvolvimento de cada um perante um universo 

de realidades diferentes, instigando um crescimento substancial e proporcionando 

desafios adequados a todos os alunos, para que todos possam ter a mesma  

oportunidade de sucesso. Como esclarecem Ainscow, Porter e Wang (1997): 

Òum dos desafios que se coloca atualmente ˆ comunidade educativa consiste na 

capacidade de conseguir que a generalidade dos alunos, independentemente das 

suas diferen•as, sejam elas de ordem socioecon—mica, cultural ou familiar, digam 

elas respeito a caracter’sticas da personalidade, aos interesses, ˆs capacidades ou 

ˆ eventual exist•ncia de ÔdeficitsÕ de qualquer tipo, consigam ter sucesso na sua 

aprendizagemÓ (Ainscow, Porter e Wang, 1997: 9).  
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Face ao exposto, para que consigamos atingir uma equidade atinente ˆ educa•‹o, Ž 

necess‡rio diferenci‡-la, ou seja, Òo sistema e as pr‡ticas educativas devem 

assegurar a gest‹o da diversidade da qual decorrem diferentes tipos de estratŽgias 

que permitam responder ˆs necessidades educativas d os alunosÓ (Decreto-Lei 

3/2008), uma vez que todos os seres humanos s‹o dis semelhantes entre si. Esta 

diversidade urge uma complementaridade no ensino. ƒ  imprescind’vel que se passe 

de uma Òl—gica da igualdade para a l—gica de equidade: a distribui•‹o de recursos 

deve ser diferenciada em fun•‹o das necessidades ta mbŽm diferenciadas (Seabra, 

2008: 9), podendo, atravŽs desta complementaridade, assegurar uma igualdade em 

termos de finalidade. Carlinda Leite (2006) concorda que Ž importante Òinvestir numa 

descrimina•‹o positiva de alunos pertencentes a mei os menos socializados com o 

saber escolar ou que se encontram em situa•›es de d esvantagem por raz›es 

econ—micas ou de isolamentoÓ (Leite, 2006: 76).  

A verdade Ž que Òencaramos a aprendizagem de diversos modos, dependendo de 

como os nossos cŽrebros funcionam, da nossa cultura e gŽnero (...) e n‹o Ž 

poss’vel chegar atŽ ˆs mentes que n‹o conseguimos c ativarÓ (Tomlinson, 2008: 23). 

S— atravŽs de uma educa•‹o diferenciada, atenta e promotora da individualidade de 

cada um, Ž que se consegue desenhar percursos educativos com sentido e 

significado. ÒAssim, o cumprimento da finalidade igualizadora da educa•‹o escolar 

exige que a escola compense os dŽfices (! ), atribuindo ao professor a tarefa de 

compensar os dŽfices dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagemÓ 

(Formosinho e Machado, 2011: 20).  

Precisa-se, portanto, de uma Escola que perante a diferen•a preconize a igualdade 

de sucesso, integrando as diferentes realidades, promovendo uma pedagogia 

diferenciada. Tal como defende Carol Tomlinson (2008):  

 ÒA diferencia•‹o sugere que Ž poss’vel criar salas de aula nas quais a realidade da 

diversidade entre alunos pode ser tratada a par das realidades curriculares. A ideia Ž 

interessante. Desafia-nos a utilizarmos os nossos conhecimentos sobre ensino e 

aprendizagem. Sugere que h‡ espa•o para a igualdade  e a excel•ncia nas nossas 

salas de aula! (Tomlinson, 2008: 7).  

Para responder a este desafio, que engloba tantos outros desafios, torna-se, 

realmente, urgente a escola reflexiva pois Ž esta dimens‹o que permite uma a•‹o 

integrada e integrante com sentido, capaz de mudar e melhorar ao ritmo da 

mudan•a e diferen•a dos seus intervenientes. 
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I.III A reflex‹o como orienta•‹o do ensino  

*
ÒA concep•‹o atual da escola como institui•‹o que d etŽm a sua pr—pria margem de 

autonomia, a que necessariamente corresponde responsabilidade, tem de organizar-

se para que os seus actores assumam os papŽis de intervenientes comprometidos 

com o cumprimento da miss‹o e com a qualidade de vi da na escolaÓ (Alarc‹o, 2000: 

7). 

Tal como se tem vindo a defender, Ž atravŽs da sua pr‡tica reflexiva e avaliativa que 

a escola consegue certificar a sua qualidade. ƒ esperado da escola a inclus‹o de 

todos os seus alunos. Esta inclus‹o pressup›e, ˆ pa rtida, o conhecimento da cultura 

de cada um, a an‡lise do contexto em que se insere e das necessidades, 

compet•ncias e potenciais desse mesmo contexto. E s — a reflex‹o permite Òa 

capacidade de passar do n’vel de observa•‹o da real idade para o n’vel da 

compreens‹o profundaÓ (Alarc‹o, 2000: 21).   

Isabel Alarc‹o (2000), explica ainda que: 

ÒUma escola reflexiva, em desenvolvimento e aprendizagem ao longo da sua 

hist—ria, cria-se pelo pensamento e pr‡tica reflexivos que acompanham o 

desejo de compreender a raz‹o da sua exist•ncia, as  caracter’sticas da sua 

identidade pr—pria, os constrangimentos que a afetam e as potencialidades 

que detŽmÓ (Alarc‹o, 2000: 17). 

Partindo desta premissa, percebe-se que o trabalho de reflex‹o da escola deve 

envolver todos os seus intervenientes. S— um pensamento conjunto e sistŽmico Ž 

que pode realmente responder ˆ diversidade do pœblico que serve. Torna-se, assim, 

imperativo a exist•ncia do professor reflexivo que,  em conjunto com a escola, 

embarque em projetos para melhorar toda a sua organiza•‹o.  

A pr‡tica reflexiva deve ser uma caracter’stica inerente a um professor. ƒ com a 

reflex‹o da a•‹o que se atinge o sucesso, revendo e xperi•ncias, modificando 

pr‡ticas, transformando. A reflex‹o ajuda a clarifi car e a definir com que objetivo se 

faz determinada atividade, com que intuito se agiu de uma forma e n‹o de outra. O 

professor reflexivo procura solu•›es. N‹o desiste p erante um problema, tenta 

encontrar novas f—rmulas, questiona a sua pr‡tica, reflete para agir (Perrenoud, 

2005: 1-3). ÒReflectir confere sentido, significado e valor ˆ vida profissionalÓ (Ibidem: 

3).  
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Os professores dos ensinos b‡sicos e secund‡rios devem seguir um perfil, um 

modelo ideal, que decreta as compet•ncias exigidas para o desempenho das suas 

fun•›es. O perfil geral de desempenho, estipulado n o Decreto-Lei n¼ 240/2001 de 30 

de Agosto, vem destacar as quatro dimens›es, Profis sional, Social e ƒtica; de 

Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem; de Participa•‹o na Escola e da 

Rela•‹o com a Comunidade; e de Desenvolvimento Prof issional ao Longo da Vida, 

dos educadores e dos professores dos ensinos b‡sico e secund‡rio. Estas, de uma 

forma geral, pressup›em que o professor alie o sabe r da sua profiss‹o ˆ 

investiga•‹o e ˆ reflex‹o, interligando v‡rios sabe res; promova aprendizagens 

significativas, numa multidisciplinariedade e transversalidade de saberes; exer•a a 

sua atividade profissional na escola e na comunidade em que esta est‡ inserida; 

tenha consci•ncia da necessidade de adaptar as suas  pr‡ticas ˆs necessidades dos 

alunos, fazendo-o com investiga•‹o e uma forma•‹o a o longo da vida. As quatro 

dimens›es evidenciam, assim, a necessidade de uma f orma•‹o consistente e de 

pr‡ticas pedag—gicas que promovam aprendizagens com sentido e 

contextualizadas, ampliando os saberes dos educandos e do pr—prio professor.  

Precisa-se de uma escola que pense, uma Òescola como entidade viva, din‰mica, 

capaz de agir em situa•‹oÓ (Alarc‹o, 2000: 8), para  responder aos desafios da 

diversidade e adversidade que a vida em sociedade ÒofereceÓ.  Por tudo isto, pensa-

se que a chave para o sucesso e para a resposta a estes desafios ser‡ o professor 

reflexivo que considera os pressupostos que ser‹o e xplicados nos pr—ximos pontos.  

I.III.I O curr’culo como processo e em constru•‹o  
*

ÒA democracia tornou poss’vel o alargamento da base social da escola, permitindo o 

acesso a alunos provenientes de meios sociais e culturais muito diversificados. A 

heterogeneidade e complexidade da’ decorrentes colocaram novos desafios aos 

professores exigindo diferentes pr‡ticas pedag—gicas e maior autonomia e 

capacidade de as utilizar. H‡ hoje um novo mandato para a escola, mais centrado na 

organiza•‹o das aprendizagens do que na transmiss‹o  dos conteœdos, o que implica 

uma evolu•‹o nos paradigmas curriculares que teremo s de considerar. (...) O 

curr’culo deve viabilizar um diferente modelo de escola onde todos aprendam e, para 

tal, tem de permitir a adapta•‹o das propostas curr iculares aos contextos da escola 

e da turmaÓ (Bettencourt, 2010: 5).  

Por esta mesma raz‹o, o curr’culo deve ser encarado  como flex’vel, como pass’vel 

de ser adaptado ao contexto, ˆs especificidades e i ndividualidades de cada escola, 

turma, aluno, englobando o curr’culo emergente. E Ž exatamente neste sentido que 
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surge a flexibilidade curricular, prevista no Decreto-Lei 139/2012, que, como se tem 

vindo a defender, pressup›e uma reflex‹o sistŽmica e contextualizada e um olhar 

sobre o curr’culo como um sistema aberto e flex’vel , de modo a que exista um 

constante di‡logo entre os intervenientes do processo educativo e a realidade.    

Na mesma linha, e decorrente das situa•›es j‡ expli cadas anteriormente, tambŽm a 

defini•‹o e fun•‹o do curr’culo t•m vindo a ser alt eradas. Pacheco (2005) define 

duas tradi•›es de curr’culo. A primeira, uma perspe tiva tradicional, associada a um 

curr’culo como œnica organiza•‹o e estrutura•‹o do ensino, onde estava 

estabelecido todo o conjunto de aprendizagens que se deveriam proporcionar para 

se chegar ao n’vel de desenvolvimento esperado. Traduzindo-se a escola como uma 

simples transmissora de saberes definidos, em que o projeto da a•‹o educativa  

estava previamente definido para ser aplicado. A segunda tradi•‹o, promove a 

Òinter-rela•‹o dos diversos contextos de decis‹o (. ..). O conceito de curr’culo 

relaciona-se com as experi•ncias educativas que con stituem o roteiro da 

aprendizagem institucionalizada do alunoÓ (Pacheco, 2005: 35). Esta segunda 

perspetiva de curr’culo preconiza aprendizagens significativas, considerando as 

experi•ncias, viv•ncias e percursos individuais que , como se analisar‡ mais ˆ frente, 

influenciam positivamente a aprendizagem, estando patente nesta tradi•‹o a 

necessidade de reflex‹o como resposta ao mandato da  Escola. 

O curr’culo est‡, ent‹o, prescrito nos programas e Ž traduzido pelos professores de 

forma a adequar ˆ sua turma para ser trabalhado, Ž esta tradu•‹o e adequa•‹o que 

far‡ a diferen•a na intencionalidade educativa. Nas  palavras de Maria do CŽu 

Rold‹o (2009), curr’culo Ž o  

Òcampo de trabalho e de decis‹o dos professores, a cujo coletivo, e tambŽm 

na ac•‹o individual, cabe decidir as prioridades, s equ•ncias, articula•›es 

dos conteœdos a aprender, e tambŽm, de uma maneira central, o como, o 

percurso estratŽgico por si constru’do intencionalmente, de modo a atingir 

com maior sucesso os objetivos na aprendizagem dos seus diferentes 

alunosÓ (Rold‹o, 2009: 27). 

Para que os diferentes alunos tenham sucesso, o curr’culo deve ser assumido como 

uma orienta•‹o, que est‡ em permanente constru•‹o e  aberto a uma discuss‹o 

cr’tica de forma a contemplar a situa•‹o e ser efet ivamente realizado, n‹o Ž um 

projeto intemporal. A forma como os professores o apresentam e trabalham far‡ a 

diferen•a sobre o que Ž realmente concretizado pelas crian•as.  

Estando mais uma vez patente a necessidade de professor e escola reflexivos, Kelly 
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(cit. Pacheco, 2005: 68) afirma que para se aceitar e adotar a perspetiva que em 

seguida se sugere, Ž necess‡ria a investiga•‹o e a reflex‹o sobre as 

individualidades e interesses da crian•a: 

ÒO curr’culo deve elaborar-se de acordo com o desenvolvimento do aluno Ð  sujeito 

que aprende (...). Considerar este aspeto equivale, por assim dizer, ˆ valoriza•‹o da 

individualidade do sujeito e da sua cogni•‹o, atitu des e valores, ao respeito das 

diferen•as individuais e ˆ procura de um desenvolvi mento global e continuoÓ 

(Pacheco, 2005: 68).  

Nesta cita•‹o de JosŽ Augusto Pacheco, confirma-se a necessidade da gest‹o, 

adequa•‹o e diferencia•‹o do curr’culo face aos alu nos, aos seus interesses, 

caracter’sticas e desenvolvimento. Como se tem vindo a referir ao longo do 

documento, Ž fundamental conhecer-se o contexto em que a pr‡tica educativa se 

desenrola e as caracter’sticas da turma e dos alunos com quem se trabalha. Ao 

estudar e aprender estes aspetos, o professor pode adequar o curr’culo e criar um 

percurso significativo para os alunos. Este trajeto pr—prio, criado para a unicidade 

daquele contexto, turma e alunos Ð  portanto, objeto de diferencia•‹o pedag—gica - 

ser‡ o primeiro passo para uma aprendizagem motivada. ÒMesmo na presen•a de 

um curr’culo e ensino de alta qualidade, n‹o conseg uiremos atingir plenamente o 

objectivo de ajudar cada aluno a ter um futuro auspicioso atravŽs do poder da 

educa•‹o, a n‹o ser que construamos pontes entre o aluno e a aprendizagemÓ 

(Tomlinson, 2008: 23). Abandonando o papel do professor como transmissor de 

conhecimento j‡ produzido (Bernstein cit. Cortes‹o,  2000: 47), Luiza Cortes‹o 

defende que os professores que agem de acordo com os pressupostos que se t•m 

vindo a referir Òser‹o produtores de dois tipos de conhecimento: o conhecimento (de 

tipo socioantropol—gico) sobre os alunos com que trabalham, conhecimento esse 

que utilizam ent‹o num outro tipo de produ•‹o, muit o espec’fico do processo 

educativo, a do conhecimento elaborado para os alunosÓ (Cortes‹o, 2000: 47) 

Considera-se fundamental, nesta mesma linha, o conceito de Òescola 

curricularmente inteligenteÓ, apontado por Carlinda Leite (2006), querendo 

representar uma 

Òinstitui•‹o que n‹o depende exclusivamente de uma gest‹o que lhe Ž exterior, 

porque nela ocorrem processos de tomada de decis‹o participados pelo colectivo 

escolar e onde, simultaneamente, ocorrem processos de comunica•‹o real que 

envolvem professores e alunos e, atravŽs deles, a comunidade na estrutura•‹o do 

ensino e na constru•‹o da aprendizagemÓ (Leite cit. Leite, 2006, 75). 
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Assim, estar‡ a ser respeitada Òa unidade base da pedagogia (...), a situa•‹oÓ 

(Formosinho e Gamb™a, 2011: 54), permitindo a abertura e a flexibiliza•‹o do 

curr’culo ˆ realidade do contexto escola e dos alun os. Este curr’culo contextualizado 

e situacional ter‡ que ser sempre produto de uma avalia•‹o sistŽmica para que 

possa corresponder verdadeiramente aos contextos e ˆ situa•‹o.  

Se o objetivo Ž a aprendizagem, esta vis‹o de curr’ culo que considera as 

individualidades faz todo o sentido uma vez que Òo grau de interesse do formando 

aumenta se a forma•‹o tiver em conta quem ele Ž, o que j‡ sabe e o que necessita 

saber. Se assim for, ent‹o ele sentir-se-‡ motivado  para dialogar, investigar, 

produzir trabalhos, confrontar as suas opini›es com  as dos outros formandosÓ 

(Gouveia, 2007: 47). Sabendo que Òa ac•‹o de ensinar Ž pois em si mesma uma 

ac•‹o estratŽgica, finalizada, orientada e regulada  face ao desiderato da 

consecu•‹o da aprendizagem pretendida no outroÓ (Rold‹o, 2009, 56) , cabe ao 

professor questionar-se como Ž que vai Óconceber e realizar uma linha de actua•‹o 

(...), com que tarefas, com que recursos, com que passos, para conseguir que estes 

alunos em concreto aprendam o conteœdoÓ que pretende ensinar (Rold‹o, 2009, 26). 

I.III.II O construtivismo na aprendizagem 

*
ÒEmbora a concep•‹o construtivista n‹o prescreva um a metodologia concreta ela Ž, 

na sua ess•ncia, contr‡ria a perspetivas homogeneiz antes do ensino, visto que tem 

como ponto de partida o princ’pio da diferencia•‹oÓ (Coll; Martin; Mauri; Miras; 

Onrubia; SolŽ; Zabala, 2001: 185), que, tal como se tem vindo a defender, deve ser 

um princ’pio indissoci‡vel do processo de ensino-aprendizagem uma vez que a 

crian•a ser‡ motivada para aprender se os seus inte resses forem considerados. 

Sendo o educando o Òdestinat‡rio, por excel•ncia, de todo o processo educativoÓ 

(Ribeiro e Ribeiro, 1990, 90), Ž importante que a aprendizagem se centre no aluno. 

Se as atividades Òestimularem os interesses e as necessidades do aluno, a 

receptividade ser‡, logo ˆ partida, muito maiorÓ (Balancho e Coelho, 2005: 41). O 

aluno estar‡ empenhado nas tarefas porque ser‹o a Òpossibilidade de concretiza•‹o 

de alguns dos seus desejos ou express‹o de muitos d os seus gostosÓ (Ibidem).  

Para que o processo educativo tenha sentido para os alunos, o professor deve 

acreditar que Òa humaniza•‹o das rela•›es professor /aluno passa pelo di‡logo 

franco e aberto, em que as fronteiras se esbatem; da experi•ncia vivencial do aluno, 

o professor aprender‡ a conhec•-lo: Ž um processo m œtuo de aprendizagemÓ 
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(ibidem: 28). AlŽm do mais, Ònenhuma situa•‹o social, nomeadamente as de 

trabalho, ocorre num vazio afetivoÓ (Carita; Fernandes, 2003: 65). 

Segundo Philippe Perrenoud (1999, 28), deve-se trabalhar a partir das 

representa•›es dos alunos. Estes t•m conhecimentos prŽvios que n‹o devem ser 

esquecidos quando se pretende a aprendizagem. ƒ dando relevo a estes 

conhecimentos, explorando e compreendendo estas representa•›es, que o docente 

promove a incorpora•‹o de novo conhecimento e, assi m, constr—i aprendizagens 

significativas. Para Bram‹o, Gon•alves e Medeiros ( 2006) a aprendizagem Ž 

significativa Òquando os novos conhecimentos (conceitos, ideias, preposi•›es, 

modelos, f—rmulas) passam a significar algo para quem aprende, quando se Ž capaz 

de resolver problemas novos utilizando conhecimentos j‡ adquiridosÓ (Bram‹o; 

Gon•alves; Medeiros, 2006: 26).  

ƒ, assim, importante que se trabalhe um tema a pari r dos conhecimentos prŽvios 

dos alunos, para isso o professor deve conhec•-los,   

Òn‹o s— porque s‹o esses conhecimentos que eles usam para aprender, isto Ž, n‹o 

podem prescindir deles na realiza•‹o de novas apren dizagens, mas ainda porque Ž 

desses conhecimentos que dependem as rela•›es que a lunos e alunas conseguem 

estabelecer, de forma a atribuir significado ˆ nova  informa•‹o que t•m pela frenteÓ 

(Coll; Martin; Mauri; Miras; Onrubia; SolŽ; Zabala, 2001: 93). 

Desta forma, reconhece-se a import‰ncia dos pressupostos das pedagogias 

relacional e dial—gica. A primeira defende que Òa educa•‹o se faz no encontro com o 

outro e, por conseguinte, a educa•‹o emerge na rela •‹o e no di‡logoÓ (Gon•alves, 

2002: 73). Nesta mesma linha, a pedagogia dial—gica afirma que Òa forma•‹o n‹o se 

faz de A para B, nem de A sobre B, mas de A com B, por intermŽdio do mundoÓ 

(Freire cit. Gouveia, 2007: 20). Esta rela•‹o educa dor/educando, preconizada por 

ambas as pedagogias, ir‡ beneficiar o conhecimento que o professor tem sobre os 

seus alunos para que possa agir baseando-se na pedagogia do concreto, em que o 

professor reconhece que lida Òcom homens concretos (e n‹o homens em geral), que 

ocupam lugares concretos em estruturas concretas e [, portanto,] procura actuar em 

conformidadeÓ (Gouveia, 2007: 19).  

TambŽm na escola-laborat—rio de Dewey, a aprendizagem fazia-se atravŽs de uma 

constru•‹o e reconstru•‹o cont’nua, partindo das ex peri•ncias atuais da crian•a 

para construir novo conhecimento (Terwel, 1999: 195).  O construtivismo Òargumenta 

que los individuos forman y construyen gran parte de lo que aprenden y 
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comprendenÓ (Bruning, Schraw y Ronning cit. Schunk, 1997: 208). Acredita-se, tal 

como Schunk (1997: 209) refere ser um princ’pio b‡sico do construtivismo, que as 

crian•as devem ser Òparticipantes activos y que deben construir el conocimientoÓ 

(Geary cit. in Schunk, 1997: 209) na sua aprendizagem.  

O sentido que as crian•as encontram para aprender Ž fundamental para que a 

aprendizagem ocorra. Pausas (2004) concorda com a mesma perspetiva quando 

afirma que Òse somos capazes de oferecer um ensino-aprendizagem onde os alunos 

possam encontrar sentido para aquilo que fazem, provavelmente avan•aremos e 

melhoraremos a qualidade do que oferecemos na escolaÓ (Pausas, 2004: 40). O 

Modelo Pedag—gico Cognitivista de Jean Piaget, assenta, tambŽm, no princ’pio da 

aprendizagem significativa, defendendo o construtivismo das aprendizagens em que 

o sujeito cognitivo utiliza os conhecimentos existentes para produzir novos 

conhecimentos (Marques, 1999: 36).  

Ao considerar a perspetiva de Vigotsky que afirma que Òo que educa os alunos Ž 

aquilo que eles mesmos realizam e n‹o o que recebem : os alunos modificam-se 

unicamente atravŽs da sua pr—pria iniciativaÓ (Niza cit. Trindade, 2002: 58), percebe-

se que a crian•a deve ocupar o centro da aprendizag em e que esta deve ser ativa. 

Os alunos devem envolver-se no processo educativo, praticando, experimentando e 

aplicando. Piaget corrobora este princ’pio afirmando que Òpensar Ž agirÓ (cit 

Marques, 1999: 34). Assim, deve-se Òconseguir que o papel (instrutor) do professor 

se aproxime o mais poss’vel do zero, de tal modo que, em vez de desempenhar o 

papel de motor e elemento da engrenagem pedag—gica (...) passe antes a 

concentrar-se no seu papel de organizador do meio social de aprendizagemÓ (Niza 

cit. Trindade, 2002, 58).  

De acordo com Woolfolk (2000), Òa aprendizagem ocorre quando a experi•ncia 

causa uma mudan•a relativamente permanente no conhe cimento e comportamento 

de um indiv’duoÓ (Woolfolk, 2000: 184). Esta aprendizagem pode ser intencional ou 

espont‰nea e Òn‹o est‡ limitada ˆ escola. Aprendemos todos os dias das nossas 

vidasÓ (ibidem). Contudo, Òpara se qualificar como aprendizagem, essa mudan•a 

deve ser realizada pela experi•ncia Ð  pela intera•‹ o de uma pessoa com seu 

ambienteÓ (ibidem).  

Hohmann e Weikart, acreditam que a Òaprendizagem pela ac•‹o Ž fundamental ao 

completo desenvolvimento do potencial humanoÓ (Hohmann e Weikart, 1997: 19). 

Defendem, tambŽm, que todos os seres humanos t•m es pecificidades que, ÒatravŽs 
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de intera•›es di‡rias, se v‹o diferenciando progres sivamente em personalidades 

œnicas. A aprendizagem ocorre sempre no contexto desta especificidade individual 

de caracter’sticas, capacidades e oportunidadesÓ (Ibidem).  

N‹o existem, ˆ partida, estratŽgias definidas para individualizar o ensino. Isto Ž 

justificado com a mesma premissa de que todos s‹o e  aprendem de forma diferente. 

Faz parte de ser professor e das exig•ncias da sua profiss‹o encontrar as 

estratŽgias que melhor se adequam ˆ sua turma. Cita ndo Philippe Perrenoud, Òn‹o 

h‡ dispositivo geral; tudo depende da disciplina, dos conteœdos espec’ficos, do n’vel 

dos alunos, das op•›es do professorÓ (Perrenoud, 1999: 33). Assim, 

independentemente das estratŽgias que utilizar‡, parece vantajoso, pelo que se tem 

vindo a defender, que o professor atue segundo a modalidade do n—s, em que os 

alunos Òs‹o agentes activos da sua pr—pria forma•‹o, em que h‡ lugar ˆ 

assimila•‹o, reflex‹o e interioriza•‹o de novos con hecimentosÓ (Gouveia, 2007: 7) 

acreditando que os Òindiv’duos em forma•‹o s‹o supo rtes e agentes de rela•›es 

sociais, facto que obriga a que a forma•‹o tome em considera•‹o as realidades 

sociais (! ) de que s‹o oriundosÓ (ibidem: 19).   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



!"#$%"&'()$*+,-.).'/0)'$*"1*2/0&"3&/*4)5)*,"*6-5)*0 /*47.-5/*889*
*

Maria Joana Magalh‹es |2015  :<*

CAPêTULO II - METODOLOGIAS DE INVESTIGA‚Ì O  

*
A investiga•‹o em educa•‹o Ž imprescind’vel uma vez  que a Òobserva•‹o e a 

compreens‹o do que vai acontecendo s‹o fundamentais  no desenvolvimento dos 

projetos curricularesÓ (Alacr‹o, 2001: 3). Contudo, para existir a compreens‹o do 

que vai acontecendo, Ž necess‡rio um conhecimento cient’fico consistente. A 

capacidade de observa•‹o Ž essencial em qualquer tr abalho do tipo investigativo. 

Assim, a observa•‹o requer uma forma•‹o te—rica e e mp’rica s—lida para que se 

consigam analisar os dados recolhidos (Carmo e Ferreira, 1998: 95).  

Nas palavras de Alarc‹o (2001: 6), Òser professor-investigador Ž, pois, primeiro que 

tudo ter uma atitude de estar na profiss‹o como int electual que criticamente 

questiona e se questionaÓ.  

O trabalho investigativo subjacente ao presente relat—rio, assumiu uma posi•‹o 

primordial, sendo atravŽs do mesmo que se ampliou o conhecimento necess‡rio 

para desenvolver a pr‡tica pedag—gica, que deve ser fundamentada pelos objetivos 

e necessidades espec’ficas do contexto.  

 

II.I Tipo de Estudo  

*
Tendo como objetivo Òproceder ao reconhecimento de uma dada realidadeÓ e como 

inten•‹o Òdescrever rigorosa e claramente um dado objecto de estudo na sua 

estrutura e no seu funcionamentoÓ (Carmo e Ferreira, 1998: 47),  procedeu-se a uma 

investiga•‹o de cariz explorat—rio e descritivo. 

Como o investigador interage com a popula•‹o em est udo, participando na sua vida, 

o tipo de observa•‹o realizada Ž participante, send o que Ž a que Òmelhor responde, 

de modo global, ˆs preocupa•›es habituais dos inves tigadores em ci•ncias sociaisÓ 

(Quivy & Campenhoudt, 1998: 197). Este tipo de observa•‹o permite a profunda 

compreens‹o da popula•‹o (Carmo e Ferreira, 1998: 1 09), inserindo-se no contexto 

e Ònas atividades intr’nsecas a essa situa•‹oÓ (Spradley cit. Vasconcelos, 2006: 94). 

Assim sendo, o estudo Ž naturalista dado que o observador est‡ no ambiente natural 

onde acontecem espontaneamente os fen—menos (Bogdan & Billken, 1994: 16), e 

tambŽm interpretativo uma vez que se analisa a Òrealidade social a partir do interior 

da consci•ncia individual e da subjectividade, no c ontexto da estrutura de refer•ncia 
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dos actores sociais, e n‹o na do observador da ac•‹ o" (Afonso, 2005: 34).  

Trata-se de uma investiga•‹o essencialmente qualita tiva, onde Òos dados recolhidos 

s‹o designados por qualitativos, o que significa ri cos em pormenores descritivos 

relativamente a pessoas, locais e conversas.Ó (Bogdan & Bilken, 1994: 16). Nas 

palavras de Bogdan & Bilken (1994), Òpara o investigador qualitativo divorciar o ato, 

a palavra ou o gesto do seu contexto Ž perder de vista o significadoÓ (Ibidem: 48).  

O mŽtodo mais utilizado foi, portanto, o da observa•‹o direta, sendo esta l—gica a 

que capta Òos comportamentos no momento em que eles se produzem e em si 

mesmos, sem a media•‹o de um documento ou de um tes temunhoÓ (Quivy & 

Campenhoudt, 1998: 196).  

Durante o processo investigativo tambŽm se utilizou a Òobserva•‹o participante 

despercebida pelos observadosÓ (Carmo e Ferreira, 1998: 106), quando se 

observava a pr‡tica educativa do par pedag—gico e dos professores cooperantes. 

Foram, ainda, utilizados dois inquŽrito informais, um em cada contexto, com o 

objetivo de conhecer o agregado familiar, sobretudo no que diz respeito ao nœmero 

de irm‹os, habilita•›es acadŽmicas e profiss‹o dos pais para melhor caracterizar a 

turma (Anexo V).  

ÒA passagem do olhar para o ver e do ouvir para o escutar, ou seja a cria•‹o de uma 

atitude de observa•‹o consciente, passa por um trei no da aten•‹o de forma a poder 

aprofundar a capacidade de selecionar informa•‹o pe rtinente atravŽs dos —rg‹os 

sensoriaisÓ (Carmo e Ferreira, 1998: 94).   

 

II.II Participantes do Estudo 

*
A amostra do estudo Ž composta por duas turmas, uma turma de 3¼ ano e outra do 

6¼ anos de escolaridade do Ensino B‡sico, de diferentes institui•›es.  

A turma do 3¼ ano Ž constitu’da por 23 alunos. Dentro destes participantes, 15 

alunos eram do sexo masculino e as restantes 8 do sexo feminino, com idades 

compreendidas entro os 8 e os 9 anos de idade. A maior parte das crian•as 

encontra-se na mesma turma desde o jardim de inf‰ncia, frequentado na pr—pria 

institui•‹o, tr•s alunos juntaram-se no 1¼ ano e apenas dois ingressaram este ano 

na turma. Nenhum dos alunos apresenta NEE.  
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A turma do 6¼ ano Ž constitu’da por 26 alunos, 19 alunos do sexo masculino e 7 do 

sexo feminino, com idades compreendidas entro os 11 e os 12 anos de idade. Todos 

os alunos frequentaram o 5¼ ano nesta institui•‹o e a maior parte dos alunos 

encontra-se na mesma turma desde esse ano, havendo apenas um aluno que veio 

transferido de uma outra turma. Existem tr•s crian• as ao abrigo do Decreto-Lei 

75/2008, referidos com Necessidades Educativas Especiais, uma do sexo feminino, 

diagnosticada com perturba•‹o espec’fica da aprendi zagem, e dois do sexo 

masculino, um com perturba•‹o da hiperatividade com  dŽfice de aten•‹o e o outro 

diagnosticado com dŽfice cognitivo e emocional.  

Ao consultar o ponto III.II, encontrar-se-‡ a caracteriza•‹o mais pormenorizada das 

turmas.  

O professor cooperante de 1¼ CEB, os professores cooperantes das diversas ‡reas 

de 2¼ CEB, o par pedag—gico e a orientadora de est‡gio tambŽm se integram neste 

estudo investigat—rio como participantes.  

 

II.III Procedimentos e Instrumentos  

*
Para conhecer as realidades que se investigavam e em que se agia, recorreu-se a 

v‡rias tŽcnicas de recolha de dados. Numa primeira fase, para conhecer as 

institui•›es e atuar de acordo com os seus princ’pi os e valores educativos, utilizou-

se um procedimento indireto de pesquisa, a an‡lise documental, estudando os 

documentos de autonomia e gest‹o da institui•‹o Ð  P rojeto Educativo, Regulamento 

Interno, Plano Anual de Atividades -.  

Seguidamente, e focalizando a pesquisa no contexto espec’fico das turmas, 

analisaram-se os processos individuais dos alunos. Contudo, para o pleno 

conhecimento dos grupos de crian•as, s— a consulta dos seus processos n‹o era 

suficiente. Foi imprescind’vel uma observa•‹o diret a cont’nua para aferir o n’vel de 

desenvolvimento dos alunos em toda a sua plenitude. ÒNo processo de observa•‹o, 

Ž fundamental que o observador seja capaz de construir um plano para levar a cabo 

a observa•‹o. [Isto] significa tornar expl’citos al guns princ’pios subjacentes aos 

objectivos da observa•‹o (...) implica sempre uma s ele•‹oÓ (Parente cit. Oliveira-

Formosinho, 2002: 174). 
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Para este efeito, sendo importante que os focos de observa•‹o estejam definidos e 

de alguma forma estruturados, utilizaram-se instrumentos e tŽcnicas de observa•‹o, 

sendo que ÒŽ extremamente importante que o investigador n‹o v‡ desarmado para o 

campoÓ (Carmo e Ferreira, 1998: 103). Com o intuito de recolher informa•‹o 

pertinente, elaboraram-se di‡rios de campo e registos, que eram preenchidos 

segundo alguns indicadores de observa•‹o mas tambŽm  com o objetivo de Òdeixar 

correr o olhar sem se fixar s— numa pista, escutar tudo em redor sem se contentar 

s— com uma mensagem, apreender os ambientesÓ (Quivy & Champenhoudt, 1998: 

83). Para uma observa•‹o mais estruturada, constru’ ram-se grelhas de observa•‹o, 

listas de verifica•‹o, grelhas de avalia•‹o de leit ura e de escrita e registos de 

incidentes cr’ticos e fotogr‡ficos (Anexo I). Estes instrumentos contribu’ram para 

fundamentar e dirigir o planeamento pr‡tica pedag—gica, avaliar o impacto das 

aprendizagens e orientar a interven•‹o consoante as  necessidades e 

especificidades do grupo. Refere-se ainda uma observa•‹o mais aprofundada da 

aluna IN., no sentido de identificar de forma mais sistematizada o tipo de 

dificuldades manifestadas e assim poder responder em conformidade.  

Enquanto parte de uma equipa educativa Ð  constitu’da pelos professores 

cooperantes, o par pedag—gico e, tambŽm, a orientadora -, torna-se relevante referir 

a import‰ncia das conversas informais e das reuni›es de planeamento e avalia•‹o 

tidas semanalmente ao longo dos dois est‡gios e do preenchimento das grelhas de 

acompanhamento profissional. Discutindo-se novas estratŽgias e formas de superar 

algumas dificuldades sentidas, estas reuni›es, cent radas no processo de ensino-

aprendizagem, serviram para uma orienta•‹o e melhor amento da interven•‹o 

educativa focada nas necessidades e compet•ncias re ais das turmas. 

Na mesma linha, as reflex›es cr’ticas semanais ocup aram uma posi•‹o primordial 

no desenvolvimento da compet•ncia profissional. Um espa•o de ÒdesabafoÓ, de 

medita•‹o, planeamento e avalia•‹o, antes, durante e depois da interven•‹o. As 

reflex›es cr’ticas s‹o um instrumento de melhoria d a pr‡tica pedag—gica que 

direcionam e suscitam a pesquisa de tŽcnicas, estratŽgias e formas de agir com o 

mesmo objetivo: a melhoria. Esta pesquisa bibliogr‡fica tornou-se, paralelamente, 

um instrumento indispens‡vel para completar o conhecimento cient’fico. Stenhouse 

(cit. Alacr‹o, 2001: 4), afirma que Òa melhoria do ensino (...) passa [pelo] 

aperfei•oamento, bem refletido, da compet•ncia de e nsinarÓ e esta, por sua vez, 

atinge-se Òpela elimina•‹o gradual dos aspectos negativos atravŽs do  estudo 

sistem‡tico da pr—pria actividade docenteÓ (Stenhouse cit. Alacr‹o, 2001: 4). Assim, 
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estamos Òperante uma perspectiva de professor entendido como profissional 

reflexivoÓ (Alacr‹o, 2001: 4).  
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CAPêTULO III - INTERVEN‚Ì O EDUCATIVA  
*

III.I Caracteriza•‹o dos Contextos 

 

III.I.I As Institui•›es 

*
Acreditando-se que a interven•‹o deve ser harmonios a com as din‰micas 

institucionais, o primeiro objetivo que se definiu consistiu em estudar e conhecer os 

contextos onde se iria agir. Este prop—sito est‡ de acordo com Bronfenbrenner 

(1994), quando defende Òa import‰ncia crucial de estudarmos os ambientes nos 

quais n—s nos comportamos, para podermos abandonar descri•›es particularistas e 

processos sem conteœdoÓ (Bronfenbrenner, 1994: xviii). Desta forma, a an‡lise dos 

documentos definidos pelo Decreto-Lei 75/2008, como o Projeto Educativo, o 

Regulamento Interno e o Plano Anual e Plurianual de Atividades, permitiram uma 

compreens‹o dos princ’pios e funcionamento das inst itui•›es para que se pudesse 

atuar em conformidade, intervindo de acordo com os seus princ’pios e valores. 

Caracterizam-se, agora, as institui•›es onde decorr am os est‡gios, o primeiro em 1¼ 

CEB na Institui•‹o A, de Setembro de 2014 a Janeiro  de 2015, e o segundo em 2¼ 

CEB, de Fevereiro a Junho de 2015, na Institui•‹o B .  

A institui•‹o A, local iza-se numa zona de excel•ncia no munic’pio do Porto. ƒ  de 

cariz privado e pertence a uma sociedade composta exclusivamente por 

profissionais da educa•‹o. Como afirma o Decreto -Lei 152/2013, Òo ensino particular 

e cooperativo Ž uma componente essencial do sistema educativo portugu•s, 

constituindo um instrumento para a dinamiza•‹o da i nova•‹o em educa•‹oÓ . A 

institui•‹o surgiu com um objetivo, o de criar uma escola que Òproporcionasse (...) 

um ensino com caracter’sticas mais criativas e inovadorasÓ (PE da institui•‹o A, s/d: 

3).  

Abrange dois n’veis de ensino, a educa•‹o prŽ-escol ar, com 59 crian•as distribu’das 

por tr•s salas, e o 1¼ Ciclo do Ensino B‡sico, com 94 alunos divididos em cinco 

turmas. Um edif’cio do in’cio do  sŽculo XX, foi completamente renovado e adaptado 

para a instala•‹o deste estabelecimento de ensino. As salas s‹o espa•osas e 

amplas e t•m grandes janelas que permitem uma grand e luminosidade natural. Pela 

falta de espa•o para um refeit—rio, os almo•os s‹o servidos nas respetivas salas de 

aula. O que poderia ser considerado um aspeto negativo, Ž, na verdade, bastante 
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positivo. Os alunos s‹o habituados desde cedo a aju dar e preparar as salas para o 

almo•o, desenvolvendo a sua autonomia. No seu PE, a  escola refere que Òa 

autonomia Ð  funcional, intelectual e moral Ð  constitui o fim de todo o processo 

educativoÓ (PE da institui•‹o A, s/d: 5) . Existe um grande espa•o exterior onde as 

crian•as podem brincar na hora de recreio nos dias de sol. PorŽm, nos dias de 

chuva, n‹o existe um espa•o coberto para a hora de recreio o que prejudica o 

comportamento e o rendimento dos alunos apesar das salas estarem ˆ sua 

disposi•‹o com diversos jogos did‡ticos. 

O colŽgio est‡ inserido numa zona residencial nobre, caracter’stica da cidade. No 

que toca ˆ atividade econ—mica da ‡rea, nos œltimos anos tem sofrido altera•›es 

com a constru•‹o de grandes prŽdios de escrit—rios, bancos, cl’nicas, etc., sendo 

hoje caracterizada por estabelecimentos de pequeno e mŽdio comercio e servi•os. 

Na sua envolvente est‹o, tambŽm, inseridas algumas das mais emblem‡ticas 

institui•›es de cultura, desporto e lazer da cidade .  

Por sua vez, a institui•‹o B pertence ˆ rede pœblic a e integra um mega 

agrupamento. Como est‡ previsto na Resolu•‹o do Con selho de Ministros n¼ 

44/2010, os mega-agrupamentos incluem Òtodos os n’veis de ensino (...) [e 

pretendem] um percurso formativo que se inicia na educa•‹o prŽ-escolar e se 

estende atŽ ao ensino secund‡rio e adequar a dimens‹o e as condi•›es das 

escolas ˆ promo•‹o do sucesso escolar e ao combate ao abandonoÓ. Uma vez que 

Òa sede do agrupamento de escolas deve funcionar num estabelecimento pœblico de 

ensino em que se leccione o ensino secund‡rioÓ, a sede n‹o se encontra nas 

instala•›es da Institui•‹o B, que abrange apenas o 2¼ e o 3¼ Ciclos do EB. AlŽm de 

ser uma escola de refer•ncia da cidade do Porto, Ž a œnica do agrupamento a 

lecionar o 2¼ CEB, tendo, por essa raz‹o, uma elevada procura e um elevado 

nœmero de alunos: 410 alunos s— no 2¼ CEB e 552 no 3¼ CEB, totalizando mais de 

960 alunos nas suas instala•›es.      

Estando instalada num edif’cio antigo, constru’do em 1933, tem sofrido altera•›es 

para se adaptar ˆs pr‡ticas educativas atuais. A es cola n‹o tem um laborat—rio de 

ci•ncias, tendo apenas um espa•o para guardar algun s materiais, o que 

compromete muitas vezes a adequa•‹o do ensino exper imental das ci•ncias tendo 

os professores que improvisar material para levar para a pr—pria sala de aula.  

O contexto onde uma escola est‡ inserida deve influenciar no processo de escolha 

das estratŽgias pedag—gicas a adoptar. Regendo-se pelos v‡rios documentos de 

operacionaliza•‹o de autonomia das escolas, Ž no se u Projeto Educativo que a 
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Institui•‹o B come•a por caracterizar o contexto e a popula•‹o que a envolvem para 

fazer um diagn—stico ˆs caracter’sticas do Agrupamento e delinear um curso de 

a•‹o. As freguesias que s‹o servidas pela Institui• ‹o B s‹o caracterizadas pela 

grande assimetria socioecon—mica e cultural da popula•‹o, onde coexistem classes 

sociais elevadas com classes sociais de n’vel inferior. A exist•ncia do conv’vio 

destas diferentes realidades pode trazer algumas dificuldades mas, 

simultaneamente, ajudar a um nivelamento positivo da comunidade.  

No que diz respeito ˆ organiza•‹o e funcionamento d as institui•›es, o Decreto-Lei 

152/2013 certifica, no seu artigo 27¼, que as institui•›es de ensino particular e 

cooperativo devem ter um projeto educativo e um regulamento interno pr—prios para 

que haja autoriza•‹o do seu funcionamento. Cumprind o este critŽrio, a Institui•‹o A 

goza de tais documentos para dar uma resposta adequada e direcionada ao 

contexto em que se insere e ˆ popula•‹o que serve. A Institui•‹o B, pertencendo ˆ 

rede pœblica, usufrui do seu direito de autonomia, administra•‹o e gest‹o de 

escolas, estabelecido pelo Decreto-Lei 75/2008, regendo-se pelos mesmos 

documentos.  

ƒ no seu Projeto Educativo que cada institui•‹o exp licita Òos princ’pios, os valores, 

as metas e as estratŽgias segundo os quais (...) se prop›e cumprir a sua fun•‹o 

educativaÓ (Decreto-Lei 75/2008). Os princ’pios, orientadores da a•‹o educativa da 

Institui•‹o A, apontam para a valoriza•‹o das indiv idualidades da crian•a - 

considerando-a um ser humano Òœnico e irrepet’velÓ -, das aprendizagens 

significativas e da integra•‹o da crian•a na socied ade, pois Ž a’ que Òdependem, em 

grande parte, as suas oportunidades e condi•›es de desenvolvimento pessoalÓ. 

Cooperando, desta forma, Òem conjunto com a fam’lia e outros grupos e institui•›es 

(...) visando o pleno desenvolvimento das suas potencialidades e a sua auto-

realiza•‹oÓ (PE da Institui•‹o A, s/d: 5). A institui•‹o B, por  sua vez, assumindo as 

diferen•as existentes na sua popula•‹o e sendo a su a miss‹o Òo desenvolvimento 

pessoal e social dos alunos, permitindo-lhes uma melhor compreens‹o do mundo 

que os rodeia e a sua plena integra•‹o na sociedade Ó (PE Institui•‹o B, 2014: 4), v• 

a necessidade de procurar estratŽgias para envolver os diferentes tipos de aluno 

tentando combater a exclus‹o social e escolar. O se u lema, Inova•‹o e Rigor Rumo 

ç  Excel•ncia, est‡ patente em todas as orienta•›es da pr‡tica ped ag—gica que a 

institui•‹o define no seu Projeto Educativo, princi palmente quando estabelece como 

estratŽgia o Òfuncionamento do agrupamento como organiza•‹o reflexiva e 

aprendenteÓ (PE da Institui•‹o B, 2014: 8) com objetivo de um constante 

melhoramento e inova•‹o das suas pr‡ticas e da pr—pria institui•‹o.   



!"#$%"&'()$*+,-.).'/0)'$*"1*2/0&"3&/*4)5)*,"*6-5)*0 /*47.-5/*889*
*

Maria Joana Magalh‹es |2015  ;:*

ƒ objetivo da institui•‹o A Òpromover uma maior comunica•‹o e articula•‹o entre a 

Escola e a Fam’lia em rela•‹o ˆ educa•‹o e ˆ aprend izagem das crian•asÓ (PE da 

institui•‹o A, s/d: 8) . A fam’lia Ž, de facto, um elemento Òfundamental da sociedade e 

meio natural para o crescimento e bem-estar (...) das crian•asÓ. A sua presen•a na 

vida escolar das crian•as torna-se, portanto, essen cial para haver um 

Òdesenvolvimento harmonioso da sua personalidade (...) num ambiente familiar, em 

clima de felicidade, amor e compreens‹oÓ (Conven•‹o dos Direitos das Crian•as, 

2004: 3). Escola e fam’lia s‹o, segundo Philippe Perrenoud (1 995: 90), Òduas 

institui•›es condenadas a cooperarem numa sociedade Ó.  

A Institui•‹o B, tambŽm reconhece a import‰ncia de conhecer a cultura familiar dos 

alunos e de se manter entre Escola e Fam’lia uma rela•‹o de colabora•‹o para 

orientar o ensino, estabelecendo estratŽgias exequ’veis, e responder ˆs 

necessidades reais dos alunos (PE da institui•‹o B,  2014: 15).  

No que se refere ˆ organiza•‹o interinstitucional, como exp›e a Conven•‹o dos 

Direitos da Crian•a (2004: 43), deve-se Òestimular a participa•‹o da comunidade (...) 

em programas de educa•‹o e forma•‹oÓ. Para tal, e p ara que a crian•a se possa 

integrar na sociedade, as duas institui•›es t•m v‡r ias parcerias. A titulo de exemplo, 

entre as parcerias da Institui•‹o A est‹o a Escola Superior de Educa•‹o Paula 

Frassinetti, comum ˆs duas institui•›es, a Funda•‹o  Serralves, Biblioteca Almeida 

Garrett, Casa da Mœsica e o Salta Folhinhas. ƒ objetivo do colŽgio Òpromover uma 

maior intera•‹o e articula•‹o da escola com o meio envolvente, proporcionando um 

contacto frequente com a realidade exterior ˆ escol aÓ (PE da Institui•‹o A, s/d: 8) . A 

institui•‹o B, por sua vez, tem como parcerias a C‰mara Municipal do Porto, o 

Centro de Saœde das freguesias que serve, a Universidade Cat—lica Portuguesa, 

que colabora com ‡rea de Artes Visuais e MultimŽdia; a Funda•‹o Eng. Ant—nio de 

Almeida, o Sport Clube do Porto, a Associa•‹o de Pa ralisia Cerebral para o apoio 

terap•utico aos alunos com NEE; Conservat—rio de Mœsica do Porto, para um ensino 

articulado com a mœsica; entre outras. 

Sendo, de igual forma, uma inten•‹o da Institui•‹o A Òassegurar que a 

aprendizagem da matem‡tica garanta, n‹o apenas a aq uisi•‹o de instrumentos e 

tŽcnicas de c‡lculo, mas se constitua num contributo fundamental para o 

desenvolvimento do pensamento l—gico e aut—nomo e da capacidade de ler e 

interpretar o mundoÓ (PE da Institui•‹o A, s/d: 7) , a institui•‹o aposta numa 

abordagem ˆ Matem‡tica distinta, seguindo o program a CSMP criado por 

Frederique Papy. Os conteœdos n‹o s‹o revolucion‡rios mas a metodologia pela 
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qual o programa se orienta Ž diferente. Este segue um desenvolvimento em espiral, 

ou seja, parte do princ’pio que se aprende atravŽs de experi•ncias interligadas. Um 

tema nunca Ž explorado atŽ ˆ exaust‹o de uma vez s— mas, sim, trabalhado v‡rias 

vezes e, progressivamente, ao mesmo tempo que se desenvolvem outros temas, 

respeitando o ritmo de aprendizagem de cada crian•a . Neste programa existe muita 

intera•‹o entre o grupo uma vez que se considera qu e as crian•as aprendem com 

as rea•›es umas das outras. Esta intera•‹o grupal e st‡ de acordo com um princ’pio 

da institui•‹o: a constru•‹o do conhecimento parte de Òum conjunto de est’mulos e 

intera•›es com o meio e com os outros Ó (PE da Institui•‹o A, s/d: 5). 

A institui•‹o A tambŽm pretende valorizar o element o das quatro express›es em 

todo o curr’culo, desenvolver Òo gosto pela leitura e escrita e valorizar o livro e a 

leitura como fonte de prazer e informa•‹oÓ (PE da institui•‹o A, s/d: 7)  .  

Como Ž poss’vel constatar, o PE da Institui•‹o A Ž muito espec’fico e direcionado ˆ 

sua pr‡tica de ensino e vis‹o de educa•‹o. No caso do PE Agrupamento de Escolas 

da Institui•‹o B, este prop›e princ’pios, valores e  estratŽgias mais transversais e 

gerais, correspondendo ˆ diversidade da popula•‹o q ue serve e aos diferentes 

ciclos de ensino. Entre os seus princ’pios, e de acordo com a LBSE, define a 

Òigualdade de oportunidades e de tratamento para todos os elementos da 

comunidade educativaÓ sempre numa perspetiva de escola inclusiva, tambŽm 

estipulada como princ’pio do agrupamento, adequando ˆs necessidades de cada um 

(PE da Institui•‹o B, 2014: 5). Na mesma esteira, e  tendo como valor a 

humaniza•‹o, estabelece como uma prioridade a Òpromo•‹o de uma postura Žtica 

nas rela•›es psicossociaisÓ (PE da Institui•‹o B, 2 014: 5).  

Nas estratŽgias de atua•‹o propostas pela Institui• ‹o B e em todo o seu PE, est‡ 

sempre patente o valor da ÒAutonomia e ResponsabilidadeÓ (PE da Institui•‹o B, 

2014: 7), sendo atravŽs da autonomia que consegue cumprir a sua miss‹o.    

No RI, as escolas Òdefine[m] o [seu] regime de funcionamentoÓ (Decreto-Lei 

75/2008). Para alŽm do per’odo letivo, que funciona atŽ ˆs 16h, os alunos podem 

permanecer na Institui•‹o A mediante o pagamento do  prolongamento. Durante 

esse tempo, os alunos do 1¼CEB, t•m uma hora de estudo acompanhado. A escola 

disp›e, ainda, de atividades extracurriculares como  xadrez, esgrima, dan•a, 

inform‡tica, ballet, karatŽ e futebol.  

O RI do Agrupamento da Institui•‹o B Ž bastante mai s extenso e Òdefine o regime de 

funcionamento do Agrupamento, de cada um dos seus —rg‹os de administra•‹o e 
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gest‹o, das estruturas de orienta•‹o e dos servi•os  de apoio educativo, bem como 

os direitos e os deveres dos membros da comunidade escolarÓ (RI da Institui•‹o B, 

2013: 3).  

O PAA Ž um documento Òde planeamento, que define, em fun•‹o do projeto 

educativo, os objectivos, as formas de organiza•‹o e de programa•‹o das 

atividades e que procede ˆ identifica•‹o dos recurs os necess‡rios ˆ sua execu•‹oÓ  

(Decreto-Lei 75/2008).  

Est‹o previstas para este ano linhas de a•‹o e ativ idades em conson‰ncia com os 

princ’pios e objetivos delineados no PE da Institui•‹o A. Indo ao encontro do 

objetivo de valorizar o ensino experimental das ci• ncias (PE, s/d: 7), a continua•‹o 

da Metodologia de Projeto arrancar‡ ˆ volta da tem‡ tica A Natureza. TambŽm 

previsto no PAA, est‡ o refor•o  Òdas aprendizagens e das compet•ncias no dom’nio 

da l’ngua portuguesa (...), dinamizar as sa’das e v isitas a locais fora da Escola (...), 

o jornal escolar (...), as festas e as comemora•›es Ó e as reuni›es de pais (PAA da 

institui•‹o A, 2014: 2-6).  

As atividades estipuladas no PAA da Institui•‹o B e st‹o de acordo com os objetivos 

definidos no seu PE e s‹o geralmente dinamizadas co m as parcerias. Todas as 

atividades que todo o agrupamento realizar‡ durante o ano est‹o aqui previstas, em 

forma de tabela, com os objetivos que pretendem atingir, os recursos, a data, o 

local, os destinat‡rios e, tambŽm, a modalidade de avalia•‹o da atividade. As 

atividades s‹o geralmente avaliadas atravŽs de um r elat—rio escrito.  

 

III.I.II As Turmas 
*
Como ficou expl’cito no enquadramento te—rico, considera-se que conhecer o grupo 

de alunos com quem se vai trabalhar Ž essencial para o desenvolvimento de uma 

pr‡tica contextualizada, ou seja, significativa. Assim, antes de se passar ˆ descri•‹o 

da interven•‹o educativa, importa caracterizar e co ntextualizar as turmas nas quais 

esta se desenvolveu.  

O est‡gio em 1¼ CEB foi conclu’do numa turma de 3¼ ano, constitu’da por 23 alunos, 

dos quais 15 rapazes e 8 raparigas, com idades compreendidas entre os 8 e os 9 

anos de idade. H‡ dezoito alunos que est‹o na insti tui•‹o e na mesma turma desde 

a Educa•‹o PrŽ Escolar, tr•s que entraram no 1¼ ano de escolaridade e dois alunos, 

um do gŽnero masculino e uma do gŽnero feminino, que se juntaram ˆ turma este 
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ano. Uma aluna, devido a quest›es familiares, pediu  transfer•ncia de escola no 

in’cio do ano letivo. Outro aluno ingressou o ano passado na institui•‹o mas, por 

mostrar comprometimento da maturidade, ficou retido no 3¼ ano. Existe um outro 

aluno, do gŽnero masculino, que est‡ um ano atrasado por ter sido transferido, no 1¼ 

ano, de um colŽgio de l’ngua oficial estrangeira e n‹o mostrar condi•›es para 

integrar o 2¼ ano de escolaridade. A maioria dos alunos reside na cidade do Porto, 

sendo que apenas tr•s residem em Matosinhos ou Mira mar. Todos vivem com os 

pais e irm‹os ˆ exce•‹o de uma aluna que mora com a  av— materna uma vez que Ž 

—rf‹ de m‹e e filha de pais divorciados. Todos os pais t•m habilita•›es acadŽmicas 

ao n’vel do Ensino Superior, desde o Bacharelato ao Doutoramento, sendo que, o 

grau mais frequente Ž a Licenciatura (Anexo V). A profiss‹o que exercem, segundo 

a Classifica•‹o Nacional das Profiss›es, enquadra-s e, em grande parte, nos Grupos 

1 Ð  Quadros Superiores da Administra•‹o Pœblica, Dirigentes e Quadros Superiores 

de Empresa - e 2 - Especialistas das Profiss›es Intelectuais e Cient’f icas -. As 

fam’lias dos alunos pertencem a um n’vel socioecon—mico mŽdio/alto.  

O est‡gio em 2¼ Ciclo, decorreu numa turma de 6¼ ano, constitu’da por 26 alunos 

com 11 e 12 anos de idade, 19 do sexo masculino e 7 do sexo feminino. Por se 

tratar de uma institui•‹o pœblica, todos os alunos residem na cidade do Porto no 

conjunto de freguesias que a escola serve. Todos vivem com os pais e irm‹os e, no 

caso de terem os pais divorciados, alternam as semanas entre os pais ou vivem a 

tempo inteiro com a m‹e. Contrariamente ao contexto  encontrado na institui•‹o A, 

nem todos os pais t•m habilita•›es acadŽmicas ao n’ vel do Ensino Superior. Apesar 

do grau mais frequente ser a licenciatura e tambŽm existirem pais com 

doutoramentos, verificam-se alguns pais com o Ensino Secund‡rio e um pai com 

forma•‹o atŽ ao 2¼ CEB (Anexo V).  Ao classificar as profiss›es que os pais 

exercem segundo a Classifica•‹o Nacional das Profis s›es, a grande maioria 

enquadra-se no grupo 3 Ð  TŽcnicos e Profissionais de N’vel IntermŽdio e inferiores. 

Existe uma grande variedade de n’veis socioecon—micos.  

Na turma existem tr•s alunos com NEE, ao abrigo do Decreto-Lei 3/2008, uma do 

sexo feminino (doravante referida como IN.) e dois do sexo masculino (CM. e GN.). 

CM. Ž o œnico aluno que ingressou apenas este ano na turma, transferido de uma 

outra turma da institui•‹o onde apresentava graves problemas de comportamento. 

Dentro dos alunos com NEE, CM. Ž o que mostra mais dificuldades, tendo ficado 

retido no 5¼ ano de escolaridade e apresentando um dŽfice cognitivo e emocional. 

GN. est‡ diagnosticado com perturba•‹o da hiperativ idade com dŽfice de aten•‹o e 
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IN. com perturba•‹o espec’fica da aprendizagem. IN. , apesar da dificuldade, Ž 

extremamente empenhada tentando sempre acompanhar e estar ao mesmo ritmo 

dos restantes colegas. J‡ os outros dois alunos, CM. e GN., distraem-se facilmente 

e necessitam de alguns incentivos para completar os trabalhos que lhe foram 

solicitados. Os tr•s beneficiam de um Programa Educ ativo Individual (PEI), Òque fixa 

e fundamenta as respostas educativas e respectivas formas de avalia•‹o ( ! ) [e] 

documenta as necessidades educativas especiaisÓ (Decreto-Lei 3/2008, art.¼ 8¼) de 

cada um dos alunos. Como medidas educativas, previstas no mesmo Decreto-Lei, 

os tr•s usufruem de apoio pedag—gico personalizado e adequa•›es no processo de 

avalia•‹o, CM. tambŽm beneficia de adequa•›es curri culares individuais (Decreto-

Lei 3/2008, art.¼ 16¼).  

Importa agora caracterizar as compet•ncias e dificu ldades das turmas nas diversas 

‡reas curriculares. Howard Gardner, autor da Teoria das Intelig•ncias Mœltiplas, 

defende que Òas pessoas n‹o nascem com uma determinada quantidade de 

intelig•ncia. Os limites da realiza•‹o desses poten ciais dependem da motiva•‹o, da 

qualidade do ensino, dos recursos dispon’veis e assim por dianteÓ (Gardner, Chen; 

Moran, 2010: 21).  Explica, tambŽm, que o que geralmente se chama de intelig•ncia 

s‹o habilidades que s‹o Òvalorizadas na escola secular modernaÓ (ibidem: 18), 

defendendo que todos os seres humanos possuem mœltiplas intelig•ncias, e que por 

se desenvolver mais uma n‹o significa mais ou menos  compet•ncia noutra.  

ÒN‹o h‡ dois seres humanos Ð  nem mesmo gŽmeos id•nticos Ð  que possuam o 

mesmo perfil em suas qualidades e suas limita•›es e m termos de intelig•ncia, pois a 

maioria de n—s Ž diferente dos de nossa espŽcie, e mesmo os gŽmeos id•nticos 

passam por diferentes experi•ncias e s‹o motivados a se diferenciar um do outroÓ 

(Ibidem: 19). 

Sabendo que Òuma intelig•ncia n‹o Ž o mesmo que um dom’nio e que ser h‡bil em 

uma determinada intelig•ncia n‹o informa em que dom ’nios ela ser‡ aplicadaÓ 

(Ibidem: 20), optou-se por caracterizar os n’veis de desenvolvimento das turmas 

dividindo-os pelas oito intelig•ncias. Na mesma int elig•ncia aparecem, por vezes, 

v‡rios dom’nios uma vez que Òa habilidade em um dom’nio pode ser realizada 

usando diferentes combina•›es de intelig•nciasÓ (Ib idem).  

Intelig•ncia Interpessoal e Intrapessoal  

Parece relevante come•ar pelas intelig•ncias interp essoal e intrapessoal uma vez 

que Ž a partir destas que um professor come•a por se aproximar dos seus alunos. 
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Conforme Carita e Fernandes (2002: 53), Òa qualidade do clima da sala de aula 

tambŽm depende da cortesia usada nas rela•›es, a qu al previne tens›es e 

conflitosÓ.  

Desde o primeiro dia de est‡gio em 1¼CEB que se observou o comportamento como 

o aspeto a trabalhar e a melhorar com a turma. As crian•as desta turma de 3¼ ano, 

de uma forma geral, n‹o sabiam conviver em ambiente  de sala de aula. Existia 

sempre uma agita•‹o constante durante as aulas. Est avam irrequietos durante as 

aulas, baloi•ando-se nas cadeiras. Quando se dirigi am uns aos outros, faziam-no 

recorrentemente em momentos inadequados, chegando mesmo a gritar. Tinham 

dificuldade em emprestar material uns aos outros e raramente pediam por favor, 

agradeciam ou se desculpavam.  

Existe uma grande disparidade de gŽnero na turma, prevalecendo, em nœmero, os 

alunos de gŽnero masculino. Trata-se de uma turma heterogŽnea mas com tra•os 

comuns. Como turma, os alunos s‹o profundamente cur iosos, bastante interessados 

e competitivos. Esta curiosidade e interesse s‹o re velados, especialmente, nas 

aulas de Estudo do Meio.  

A maioria dos alunos da Institui•‹o B, por sua vez,  Ž interessada e empenhada. 

Contudo, por haver uma grande assimetria de gŽnero, prevalecendo o masculino 

com 19 rapazes e 7 raparigas, existe alguma agita•‹ o, sendo por vezes dif’cil 

acalm‡-los. Ë  semelhan•a dos alunos do 3¼ ano, tambŽm se nota uma grande 

competitividade na turma.  

CM. e GN. t•m apoio psicol—gico especializado por revelarem alguma dificuldade em 

gerir as emo•›es, por vezes adoptando comportamento s e atitudes desajustadas. 

Recusam-se, muitas vezes, a cumprir ordens e a aceitar ajuda, deixando de 

trabalhar e de cumprir as atividades da aula. CM. revela grandes dificuldades na 

tomada de decis›es. IN. Ž uma aluna muito t’mida, i ntrovertida e reservada 

principalmente com adultos, afetando a sua participa•‹o nas aulas.  

Intelig•ncia Lingu’stica  

No dom’nio da L’ngua Portuguesa, tendo como refer•n cia as Metas Curriculares de 

Portugu•s (2012), os alunos do 3¼ ano revelam bastantes dificuldades quando s‹o 

confrontados com perguntas de interpreta•‹o e organ iza•‹o de conhecimento de 

textos. PorŽm, t•m facilidade em Òdescobrir pelo contexto o significado de palavras 

desconhecidasÓ (Metas Curriculares de Portugu•s, 2012: 20). 
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A maioria tem bons h‡bitos de leitura, lendo regularmente, algo que se acredita ser  

resultado da interven•‹o educativa iniciada pelo pr ofessor cooperante. Nas 

apresenta•›es dos livros, muitos dos alunos manifes tam dificuldade em resumir e 

recontar as hist—rias. Na leitura em voz alta, ainda existe leitura silabada e hesitante 

e pouca expressividade por parte de alguns alunos, n‹o respeitando os sinais de 

pontua•‹o. Contudo, na dramatiza•‹o de textos, a ma ioria dos alunos Ž expressivo 

na sua leitura. Os alunos t•m bastante facilidade e m aprender novos conteœdos a 

n’vel da gram‡tica. Todavia, ainda fazem alguma confus‹o na identifica•‹o de 

nomes, verbos e adjetivos e na distin•‹o das difere ntes tipologias textuais. 

No que se refere aos alunos da Institui•‹o B, os al unos revelam dificuldades em 

Òprocurar, recolher, selecionar e organizar informa•‹o, com vista ˆ constru•‹o  de 

conhecimentoÓ (Metas Curriculares de Portugu•s, 2012: 44). Esta dificuldade afeta-

os n‹o s— ao n’vel do Portugu•s como nas restantes ‡reas disciplinares. Revelam, 

tambŽm, algum comprometimento no que diz respeito ˆ s regras de ortografia e 

gramaticais, denotando-se nas suas reda•›es alguns erros. Por outro lado, a maior 

parte dos alunos Ž bastante criativo na escrita dos v‡rios tipos de texto, apesar de 

terem dificuldades em seguir instru•›es de reda•‹o,  havendo alguma desordena•‹o 

de ideias. Alguns alunos t•m excelentes h‡bitos de leitura, lendo, inclusive, 

frequentemente nos intervalos ou quando terminam alguma tarefa mais cedo. Os 

alunos s‹o incentivados a fazer leituras de v‡rios tipos de texto para apresentar 

alguma informa•‹o ˆ turma e devem entregar fichas d e leitura mensais. Todo este 

trabalho Ž considerado na avalia•‹o.  

No que diz respeito aos alunos com NEE, alŽm de partilharem as dificuldades 

transversais a toda a turma, estes t•m uma leitura vagarosa e silabada. Revelam, 

tambŽm, dificuldades no que diz respeito ˆ interpre ta•‹o e compreens‹o de 

enunciados escritos e na express‹o oral e escrita. IN. tem principalmente 

dificuldades na express‹o oral, tendo frequentado a  terapia da fala. Na produ•‹o 

escrita, GN. e IN. t•m bastante imagina•‹o e criati vidade, contudo mostram alguns 

problemas sint‡ticos e ortogr‡ficos. CM. possui um vocabul‡rio significativamente 

inferior ao expect‡vel para a sua idade.  

Intelig•ncia L—gico-Matem‡tica 

No dom’nio da Matem‡tica, tendo como refer•ncia as Metas Curriculares de 

Matem‡tica (2013), os alunos da institui•‹o A t•m u m excelente c‡lculo mental 

manifestando destreza nos nœmeros e opera•›es. Contudo, manifestam dificuldades 
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em resolver problemas que envolvam mais de dois passos. Ainda n‹o foi trabalhado 

o algoritmo da divis‹o, fazendo-a sempre mentalment e. A n’vel dos restantes 

algoritmos, os alunos s— apresentam dificuldade na resolu•‹o da subtra•‹o com 

emprŽstimo. Apesar de ainda n‹o ter sido muito trab alhada, os alunos t•m 

capacidade em resolver exerc’cios de organiza•‹o e tratamento de dados.   

Por sua vez, os alunos da Institui•‹o B, revelam gr ande capacidade de c‡lculo 

mental e resolu•‹o de problemas envolvendo c‡lculos . A maioria apresenta bases 

s—lidas nos conteœdos de anos anteriores, conseguindo facilmente explicar o 

racioc’nio.  

CM. e GN. revelam ainda lacunas em conteœdos referentes ao 1¼CEB ficando, por 

esta raz‹o, comprometidos na realiza•‹o de exerc’ci os envolvendo c‡lculo e 

resolu•‹o de problemas. IN, por sua vez, tambŽm tem  conhecimentos aritmŽticos de 

base pouco automatizados. Contudo, no que diz respeito ˆ resolu•‹o de problemas, 

Ž sobretudo prejudicada pelas dificuldades na compreens‹o da leitura e escrita. 

Intelig•ncia Espacial 

Ainda no dom’nio da matem‡tica, a maioria dos alunos do 3¼ ano exprime alguma 

dificuldade na percep•‹o e representa•‹o das figura s geomŽtricas. Quando 

confrontados com um exerc’cio de representa•‹o da s ala e do recreio, os alunos 

tiveram algumas dificuldades na percep•‹o dos espa• os. Na sua maioria, t•m uma 

lateralidade bem definida tendo facilidade em seguir instru•›es de desloca•‹o. Na 

‡rea da Express‹o Pl‡stica, existe uma minoria que revela dificuldades na 

reprodu•‹o de obras, fazendo alguma confus‹o com os  espa•os que ocupam 

alguns objetos representados.  

No que diz respeito aos alunos da institui•‹o B, os  alunos manifestam facilidade em 

compreender as figuras geomŽtricas planas. Contudo, demonstram alguma 

dificuldade na resolu•‹o de problemas com s—lidos, tendo alguma dificuldade em 

identificar as diferentes figuras que comp›em um s— s—lido.  

T•m, de igual forma, alguma dificuldade em Òconstruir e reconhecer propriedades de 

isometrias do planoÓ (Metas Curriculares de Matem‡tica, 2013: 41), tendo, por 

vezes, dificuldade em visualizar a mesma figura num outro plano. Os alunos com 

NEE revelam dificuldades na compreens‹o de conteœdos mais abstratos. 

Intelig•ncia Musical 
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Na dom’nio da Express‹o Musical, relativamente ˆ tu rma da institui•‹o A, tendo 

como refer•ncia o Programa de Express›es (s/d), mui tos alunos mostram 

dificuldades ao n’vel da coordena•‹o do corpo ao ri tmo da mœsica, mas na sua 

maioria s‹o capazes de acompanhar uma can•‹o com pe rcuss‹o corporal. Os 

alunos que revelam mais aptid‹o para tocar instrume ntos, n‹o s‹o exatamente os 

mesmos que revelam bom uso da voz e demonstram sensibilidade, tambŽm no 

dom’nio da L’ngua Portuguesa, para encontrar e entoar a musicalidade e ritmo em 

versos e lengalengas. 

No que diz respeito aos alunos da institui•‹o B, n‹ o Ž poss’vel obter conclus›es 

relativamente a esta intelig•ncia e a intelig•ncia Corporal-CenestŽsica uma vez 

estas ‡reas n‹o foram contempladas no est‡gio em 2¼ CEB. 

Intelig•ncia Corporal-CenestŽsica  

Ao n’vel da Express‹o Motora, os alunos da institui •‹o A s‹o capazes de seguir 

instru•›es de movimentos, tendo agilidade nos mesmo s. Revelam ainda alguma 

dificuldade na rea•‹o corporal ˆ instru•‹o, sendo l entos no arranque do movimento.  

Intelig•ncia Naturalista  

Como Projeto de Escola, a Institui•‹o A tinha o tem a ÒPlantasÓ. Desta forma, os 

alunos estiveram bastante envolvidos com o tema em diversas ‡reas, revelando 

facilidade em compreender a sua fun•‹o e os seus si stemas e mostrando grande 

entusiasmo em concluir atividades experimentais que lhes permitisse um maior 

conhecimento.  

Relativamente ˆ turma de 6¼ ano, grande parte dos conteœdos previstos nas Metas 

Curriculares para este ano incide sobre ÒProcessos Vitais Comuns aos Seres VivosÓ 

(Metas Curriculares de Ci•ncias Naturais, 2013: 8).  A maioria dos alunos revela 

interesse sobre os temas, principalmente quando pode verificar o conteœdo atravŽs 

de uma atividade experimental. Os alunos com NEE revelam um grande interesse 

por esta ‡rea, conseguindo, sem grandes problemas, acompanhar a turma. 
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III.II Interven•‹o nos Contextos de 1¼ e 2¼ CEB  

III.II.I Observar/Preparar 

*
ƒ no processo de observa•‹o que se encontra a base para o planeamento da 

interven•‹o. Estudando a din‰mica da turma, e de cada aluno em espec’fico, a 

forma como se comportam e reagem a est’mulos e situa•›es, encontra-se o 

caminho para uma planifica•‹o justificada e uma int erven•‹o significativa. ÒObserva-

se para avaliar, avalia-se para decidir, decide-se para agir. A ac•‹o ser‡, por sua 

vez, submetida ˆ avalia•‹o (e, portanto, ˆ observa• ‹o) para uma nova tomada de 

decis‹oÓ (Alaiz, 1994: 26). A observa•‹o Ž, portanto, o primeiro passo da 

interven•‹o educativa, sendo tambŽm transversal a t odo o processo de ensino-

aprendizagem.  

Sendo este um processo t‹o importante, no inicio de  cada est‡gio houve um tempo 

destinado ˆ observa•‹o. Em 1¼ Ciclo, as primeiras duas semanas foram reservadas, 

inteiramente, ˆ observa•‹o. No 2¼ Ciclo, houve apenas uma semana de observa•‹o 

antes de se come•ar a intervir. Sendo a miss‹o de um professor Òidentificar e 

despertar, por meio de processos did‡ticos e pedag—gicos (...) as necessidades, os 

interesses e, consequentemente, as motiva•›es que e xistem dentro de cada alunoÓ 

(Balancho e Coelho, 2005: 48), a observa•‹o nesta fase tornou-se crucial para 

conhecer a cultura escolar das turmas e das institui•›es, servindo como instru•‹o 

daqueles contextos t‹o espec’ficos, para se poder a tuar em conformidade.  

ÒNo processo de observa•‹o, Ž fundamental que o observador seja capaz de 

construir um plano para levar a cabo a observa•‹o. Construir um plano significa 

tornar expl’citos alguns princ’pios subjacentes aos  objectivos da observa•‹o (...) 

implica sempre uma sele•‹oÓ (Parente cit. Oliveira-Formosinho, 2002: 174). 

Como tal, as duas observa•›es iniciais focaram cinc o pontos essenciais: rotinas, 

caracter’sticas dos alunos, rela•‹o professor-aluno s, estratŽgias de ensino-

aprendizagem e gest‹o da sala de aula. As informa•› es recolhidas atravŽs desta 

observa•‹o, apoiada em conversas informais com os p rofessores cooperantes, 

serviram de base para a constru•‹o das primeiras pl anifica•›es. AtravŽs destas, foi 

poss’vel definir estratŽgias fundamentadas nas capacidades reais das turmas, 

tentando potencializar capacidades e diminuir e entender dificuldades.  

A observa•‹o, como referido anteriormente, acompanh ou todo o processo de 
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ensino-aprendizagem uma vez que Òs— a observa•‹o direta consistentemente 

realizada poder‡ permitir obter informa•›es sobre o s interesses e as necessidades 

das crian•asÓ (Parente, 2002: 106). Esta informa•‹o sobre os inte resses e 

necessidades dos alunos Ž fundamental para se constru’rem atividades 

significativas para a turma e, assim, conseguir motiv‡-la. A avalia•‹o da 

aprendizagem dos alunos, dos resultados das atividades e das estratŽgias, foi 

sempre baseada tambŽm neste processo. A observa•‹o assumiu, definitivamente, 

um papel crucial como instrumento de avalia•‹o, de conhecimento das 

individualidades de todos e cada um dos alunos e, consequentemente, de melhoria 

da interven•‹o educativa.  

 

III.II.II Planear/Planificar 

*
 ÒQue se faz quando se planifica? Em termos gerais trata-se de converter uma ideia 

ou um prop—sito num curso de a•‹oÓ (Zabalza, 1992: 47). A planifica•‹o surge, 

depois da observa•‹o e sempre nela alicer•ada, como  um elo de liga•‹o entre o que 

se observou e o que se ir‡ por em pr‡tica. ƒ na planifica•‹o que se reflete sobre os 

resultados da observa•‹o e se discutem e viabilizam  hip—teses de a•‹o. Para um 

professor, definir o seu curso de a•‹o Ž fundamenta l uma vez que as metodologias 

por si adoptadas ir‹o influenciar todo o processo d e aprendizagem dos alunos.  

Sendo a planifica•‹o essencial para se atingirem ob jetivos, o ato de planificar 

prolongou-se durante os tempos de est‡gio, norteando todas as interven•›es. Nas 

palavras de Lu’sa Cortes‹o (1983: 70), sempre que s e quer Òalcan•ar determinadas 

metas, torna-se importante fazer uma previs‹o b‡sic a da a•‹o a ser realizada, 

previs‹o essa que funcione como um fio condutor sus cept’vel de orientar a a•‹oÓ. 

Estando previstos pelo MinistŽrio da Educa•‹o e da Ci•ncia uma sŽrie de objetivos 

e compet•ncias para serem atingidos pelos alunos a n’vel nacional, e tendo o 

professor o papel de fazer com que as suas turmas atinjam tais metas atravŽs da 

sua a•‹o, todas as atividades propostas foram funda mentadas pelas Metas 

Curriculares e pelo Programa de cada ano e ‡rea disciplinar. Tentou-se, sempre, 

adaptar o Curr’culo Nacional ‡s turmas, adotando uma pedagogia de diferencia•‹o, 

uma vez que cada turma tem as suas especificidades e Ž fundamental que se 

escolham estratŽgias que cativem a sua aten•‹o.  

A planifica•‹o surge como uma ferramenta chave para  o sucesso. Ao longo do 
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primeiro est‡gio, o processo de planeamento iniciava-se semanalmente com uma 

reuni‹o com o professor cooperante para se definire m os conteœdos a ser 

lecionados na semana posterior. No segundo est‡gio, n‹o havendo uma estrutura 

de interven•‹o t‹o regular quanto a de 1¼ CEB, as reuni›es com as professoras 

cooperantes aconteciam no final das aulas se houvesse alguma interven•‹o 

pr—xima. Durante as reuni›es dos dois est‡gios, eram tambŽm discutidas sugest›es 

de explora•‹o dos conteœdos, tŽcnicas e estratŽgias de interven•‹o. A planifica•‹o 

Ž um esbo•o da aula, um desenho que define o que va i acontecer e o que Ž 

necess‡rio para que aconte•a. Assim, seguidamente, consultado os documentos 

oficiais, definia-se o percurso de a•‹o.  

A planifica•‹o assumiu a forma de grelha em ambos o s ciclos, organizada em 

colunas, onde eram estabelecidas as ‡reas disciplinares, os dom’nios, os 

descritores de desempenho, as estratŽgias/atividades, os recursos materiais, o 

tempo e a avalia•‹o das atividades. Contudo, as pla nifica•›es dos est‡gios diferiam 

num aspeto. Em 1¼ CEB, a grelha estava organizada para um dia de interven•‹o, 

incluindo todas as ‡reas disciplinares do dia (Anexo II.I). Em 2¼ CEB esta estrutura 

n‹o era poss’vel uma vez que as interven•›es n‹o es tavam organizadas por dia e 

as disciplinas s‹o lecionadas por diferentes docent es. Desta forma, no segundo 

est‡gio, era feita uma planifica•‹o para cada ‡rea curricular por cada interven•‹o 

(Anexo II.II).  

Planificando, torna-se mais f‡cil compreender onde Ž que se falhou e o que se pode 

melhorar. Ao planificar, n‹o se est‡ somente a faze r uma previs‹o das atividades a 

serem concretizadas mas tambŽm a delinear quais as ferramentas e tŽcnicas de 

avalia•‹o que ser‹o utilizadas para verificar o suc esso das atividades na 

aprendizagem dos alunos.  

ƒ com estas atividades do dia-a-dia que os alunos v ‹o aprendendo e adquirindo 

capacidades e, portanto, essas devem ser criadas, adaptadas e meditadas de 

acordo com a turma. ÒDurante o ano lectivo e focalizando a a•‹o que se desenrola 

num contexto muito particular, Ž necess‡rio elaborar planos de pequena amplitude 

correspondente ˆs a•›es que no dia-a-dia v‹o concre tizar as diferentes parcelas 

dos planos a mŽdio prazoÓ (Cortes‹o, 1983: 71). Ao planificar, est‡-se a medi tar, a 

repensar, sobre as melhores estratŽgias a adoptar para que a aprendizagem seja 

concretizada e os objetivos cumpridos. A planifica• ‹o assume tambŽm o papel de 

reflex‹o.  
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A planifica•‹o das aulas, das atividades que as com p›em e da avalia•‹o Ž essencial 

uma vez que, nas palavras de Lu’sa Cortes‹o (1983: 70), Òa a•‹o educativa p›e em 

causa o presente e o futuro da crian•aÓ. S— com uma a•‹o, adaptada ˆs 

necessidades e capacidades reais dos alunos, Ž que se consegue atingir as metas 

estabelecidas pelo Curr’culo Nacional. E, como sugere Richard Arends (2008: 95), 

Òtanto a teoria como o senso comum sugerem que a planifica•‹o aplicada a 

qualquer tipo de atividade melhora os resultadosÓ. Sendo a planifica•‹o uma 

ferramenta essencial para viabilizar o curr’culo, esta tambŽm deve ser flex’vel uma 

vez que Òa unidade base da pedagogia (...) [Ž] a situa•‹oÓ (Formosinho; Gamb™a, 

2011: 54), devendo-se, quando se justificar, explorar um assunto que suscitou a 

aten•‹o dos alunos mesmo que para isso se deva igno rar o resto da planifica•‹o.  

Citando Richard Arends (2008: 95): ÒOs processos de planifica•‹o iniciados pelos 

professores podem dar um sentido de dire•‹o tanto a os alunos como aos 

professores, e podem ajudar os alunos a terem consci•ncia dos fins impl’citos nas 

tarefas de aprendizagemÓ.  

 

III.II.III Agir/Intervir  

*
Depois das etapas da observa•‹o e da planifica•‹o, importa agora descrever a 

interven•‹o educativa. Por se acreditar num ensino ativo, em que a crian•a deve ser 

o centro de todo o processo de ensino-aprendizagem, as atividades propostas 

tentam envolver ao m‡ximo, e na medida do poss’vel, a turma. 

No est‡gio em 1¼ CEB, teve-se a oportunidade de intervir em semanas alternadas 

durante os primeiros tr•s dias da semana, nas ‡reas  curriculares de Portugu•s, 

Matem‡tica, Estudo do Meio, Express‹o Pl‡stica e, p or duas vezes, Educa•‹o 

F’sica.  

Como j‡ se tinha referido anteriormente ao caracterizar os n’veis de 

desenvolvimento da turma, concorda-se com Howard Gardner quando este afirma 

que Òo que costumamos chamar de Òintelig•nciaÓ Ž uma combina•‹o de 

determinadas habilidades l—gico-lingu’sticasÓ que s‹o apreciadas pela escola atual 

(Gardner, Chen; Moran, 2010: 18) e que, na verdade, existem v‡rias intelig•ncias 

para alŽm das que contemplam s— estas compet•ncias. Por esta raz‹o, a 
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interven•‹o procurou incidir nos v‡rios dom’nios cu rriculares, tentando estimular e 

desenvolver o m‡ximo nœmero de compet•ncias e habilidades nas crian•as.   

A interven•‹o em Estudo do Meio come•ou ligada ao P rojeto da Escola Ð  As 

Plantas. Sendo uma intencionalidade do Projeto Educativo da institui•‹o, realizaram-

se diversas atividades experimentais, uma vez que estas promovem  

Òo desenvolvimento de compet•ncias cient’ficas como a observa•‹o cuidada que 

conduz ˆ dedu•‹o, a organiza•‹o do espa•o e do temp o na realiza•‹o do 

procedimento experimental, o registo objectivo dos resultados, a sua interpreta•‹o 

fundamentada e o esp’rito cr’tico sobre os mesmosÓ (Quinta e Costa, 2009: 1). 

Estas atividades experimentais tinham como objetivo dar ˆs crian•as a oportunidade 

de verificar e comprovar fatores que influenciam o crescimento das plantas, como a 

atividade ÒCora a FlorÓ (Anexo III.I), em que os alunos comprovaram atravŽs dos 

corantes misturados na ‡gua que as flores, alŽm de absorverem a ‡gua, tinham 

diversos vasos que alimentavam diferentes partes da planta; e ÒSer‡ que CresceÓ 

(Anexo III.II), em que os alunos verificaram o efeito estufa ao medir e comparar um 

peda•o de relva exposto ao ar e outro que estava co berto por um frasco. Todas as 

atividades seguiram o MŽtodo Experimental das Ci•nc ias, havendo sempre uma 

motiva•‹o para a atividade Ð  que partiu sempre do estudo das plantas -, sendo 

feitas as previs›es dos resultados, registando-se o s materiais necess‡rios, 

envolvendo os alunos ativamente na atividade, registando-se as conclus›es e os 

resultados e fazendo a sistematiza•‹o das aprendiza gens. Em todas as atividades 

experimentais, os alunos tinham uma folha individual de registo da atividade 

experimental (Anexo III.I), onde descreviam todo o processo. Como defende 

Margarida Quinta e Costa (2009: 2), alŽm de promover o trabalho de grupo, o 

Ensino Experimental das Ci•ncias tambŽm desenvolve a interdisciplinaridade, tendo 

a ‡rea de Express‹o Pl‡stica estado sempre envolvid a nas atividades 

experimentais, como ser‡ posteriormente descrito. Nesta ‡rea teve-se ainda a 

oportunidade de trabalhar os dom’nios relativos aos Astros e ao Corpo Humano Ð  A 

Fun•‹o e o Sistema Digestivo. Para ambos, construiu -se uma apresenta•‹o 

interativa em PowerPoint, propondo-se atividades e experi•ncias e valorizan do as 

concep•›es anteriores dos alunos. A t’tulo de exemp lo, os alunos constru’ram uma 

roda dos alimentos, verificaram caracter’sticas e fun•›es de —rg‹os do corpo e 

ainda, como sistematiza•‹o de conteœdos, constru’ram um esquema dum corpo com 

o sistema digestivo (Anexo III.III).  
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Como referido anteriormente, Ž tambŽm um objetivo do PE da institui•‹o valorizar as 

express›es. As primeiras interven•›es nesta ‡rea es tiveram tambŽm relacionadas 

com o Projeto da Escola, promovendo assim a interdisciplinaridade entre a ‡rea de 

Estudo do Meio e Express‹o Pl‡stica. Por exemplo, n o seguimento da experi•ncia 

ÒSer‡ que Cresce?Ó, os alunos registaram as previs›es feitas no dia anterior numa 

colagem, usando relva e terra (Anexo III.II). Ainda de acordo com o Projeto, prop™s-

se aos alunos a an‡lise de algumas obras de Henri Matisse sobre a Natureza Morta, 

e a representa•‹o de uma das obras em acr’lico (Ane xo III.IV). A prop—sito da 

dificuldade dos alunos na percep•‹o do espa•o, reve lada em Matem‡tica quando 

confrontados com um exerc’cio de representa•‹o da s ala de aula e do recreio, 

prop™s-se aos alunos a constru•‹o de uma maquete reproduzindo a sala (Anexo 

III.V). A turma teve ainda a oportunidade de explorar outras tŽcnicas, como 

decoupage utilizando guardanapos para a constru•‹o dos prese ntes de natal (Anexo 

III.VI), e a tŽcnica do l‡pis de cera derretido para colorir um desenho alusivo ao 

poema sobre o Inverno que os alunos tinham concretizado em L’ngua Portuguesa 

(Anexo III.VII). Como se pode verificar, a interdisciplinaridade esteve sempre 

presente em todas estas atividades.  

No que diz respeito ˆ Educa•‹o e Express‹o F’sico-M otora, apenas se interveio 

duas vezes, dando sequ•ncia a dois torneios em curs o, de futebol aranha e andebol 

(Anexo III.VIII). Ainda nas express›es, foi poss’ve l dedicar duas aulas a Express‹o-

Dram‡tica na sequ•ncia do dia de S‹o Martinho. A tu rma, dividida em grupos, criou 

uma pequena dramatiza•‹o a partir de objetos alusiv os ˆ lenda de S‹o Martinho Ð  

como um sol, uma nuvem com chuva, uma espada, um cavalo de pau, um farrapo e 

uma capa vermelha (Anexo III.IX).  

Apesar de se considerar que a L’ngua Portuguesa Ž trabalhada em todas as ‡reas, 

eram dedicadas duas aulas por semana especificamente a esta unidade. Uma aula 

destinada ˆ leitura e interpreta•‹o de textos e out ra ˆ Gram‡tica. A primeira surgiu, 

como j‡ foi referido na Caracteriza•‹o da Turma, pe la necessidade de treinar a 

leitura em voz alta e seguindo a vontade da institui•‹o de desenvolver Òo gosto pela 

leitura e escritaÓ (PE da institui•‹o A, s/d: 7). A interpreta•‹o dos textos era feita em 

grupo e as respostas escritas no quadro para que os alunos treinassem a 

estrutura•‹o fr‡sica e evolu’ssem na corre•‹o da su a ortografia. Havendo a 

necessidade de introduzir os v‡rios tipos de texto, e tentando seguir uma 

metodologia ativa, prop™s-se aos alunos a cria•‹o de um quadro que, para o 

completar, tiveram que ligar o tipo de texto ˆs sua s caracter’sticas. TambŽm se 
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apresentaram v‡rios textos (receitas, bulas de medicamentos, poemas, 

dramatiza•›es, noticias de jornal, etc) para que os  alunos identificassem a sua 

tipologia (Anexo III.X). Em Gram‡tica, e como os alunos tinham alguma dificuldade 

em distinguir e identificar nomes, adjetivos e verbos, criou-se o jogo Tempo! Ð  

Adjetivos, nomes comuns e verbos (Anexo III.XI). O objetivo do jogo Ž descobrir qual 

Ž a palavra do baralho que est‡ a ser explicada ou representada (dependendo da 

etapa em que se est‡) por um membro da equipa e identificar a sua classe, tendo 

apenas um minuto por jogada para adivinhar o m‡ximo nœmero de cart›es.  

No que ˆ Matem‡tica diz respeito, as interven•›es e stiveram divididas entre o 

programa CSMP e o programa Nacional de Matem‡tica. Para a metodologia criada 

por Frederique Papy, era dedicada uma aula de 90 minutos por semana. As aulas 

deste programa eram escolhidas, pelo professor cooperante, de acordo com os 

conteœdos que estavam a ser abordados seguindo o Programa Nacional e em 

fun•‹o de compet•ncias que os alunos mostravam prec isar de desenvolver.  

O Programa de Matem‡tica definido pelo MEC era seguido durante as restantes 

aulas. Durante o tempo de est‡gio foi poss’vel iniciar quatro novos conteœdos: a 

multiplica•‹o com dois nœmeros de dois algarismos; ˆs retas paralelas, 

perpendiculares e obl’quas; aos v‡rios tipos de ‰ngulos; e aos nœmeros decimais. 

Ao introduzir novos conteœdos, teve-se sempre a preocupa•‹o de pensar em v‡rios 

mŽtodos de abordagem. A t’tulo de exemplo, quando se estudavam os ‰ngulos, 

alŽm da ficha de exerc’cios para ser preenchida ˆ m edida que os conceitos eram 

apresentados (Anexo III.XII), foram realizados exerc’cios pr‡ticos no programa 

geogebra e as crian•as tiveram a oportunidade de procurar os v ‡rios tipos de 

‰ngulos na sala de aula. Como sistematiza•‹o das simetrias, alŽm de experimentar 

a simetria em v‡rios objetos recorrendo ao geogebra, esses objetos tambŽm 

estavam representados em papel para que pudessem manipular, dobrar e verificar o 

que viam virtualmente (Anexo III.XIII). Foram, ainda, constru’dos e dinamizados 

quatro jogos para sistematiza•‹o e revis‹o de algun s conteœdos. Para consolidar o 

conteœdo dos ‰ngulos e das figuras geomŽtricas, realizou-se o jogo ÒGeometria com 

o Nosso CorpoÓ (Anexo III.XIV), em que as crian•as formaram ‰ngulos e figuras 

geomŽtricas com o pr—prio corpo, e o jogo ÒCa•a ao ObjetoÓ, em que os alunos 

deveriam procurar um objeto escondido seguindo as indica•›es dadas utilizando os 

termos meia volta, um quarto de volta, tr•s quartos de vol ta, volta completa e 90¼, 

180¼, 270¼ e 360¼, ˆ direita ou ˆ esquerda. Como revis‹o dos arredonda mentos, foi 

constru’do o ÒArredonda-meÓ (Anexo III.XV). Foi tambŽm criado e dinamizado o jogo 
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ÒQuem sou eu?Ó, para trabalhar os termos ÔmetadeÕ, ÔdobroÕ, Ôter•a parteÕ, ÔtriploÕ, 

Ôquarta parteÕ, Ôqu‡druploÕ, Ôquinta parteÕ e Ôqu’ntuploÕ, onde deviam adivinhar o 

nœmero secreto atravŽs de pistas dadas atravŽs desses termos (Anexo III.XVI).  

Transversal a todas as ‡reas, e desenvolvendo a intelig•ncia interpessoal e 

intrapessoal, procurou-se trabalhar o comportamento dos alunos. Como explicado 

na caracteriza•‹o da turma, os alunos tinham alguns  problemas de disciplina. 

Refletindo-se na raz‹o dessa indisciplina e como ul trapassa-la, e uma vez que 

comportamento gera comportamento, sendo o professor, por excel•ncia, um modelo 

para os seus alunos, procurou-se destacar e refor•a r a cortesia e as boas maneiras. 

Segundo Carita e Fernandes (2003: 78), importante que existam Ònormas 

reguladoras da situa•‹o pedag—gicaÓ. Como as regras de sala de aula j‡ tinham sido 

trabalhadas no inicio do ano, havendo atŽ um quadro de regras na sala, ao longo 

das aulas foram sendo relembradas as regras, explicando ˆs crian•as que todos t•m 

direitos e deveres. A t’tulo de exemplo, sempre que um aluno interrompia outro, 

falando por cima, pedia-se ao aluno que pensasse se estava a ter a atitude correta. 

Tem o direito de falar mas o dever de esperar pela sua vez, n‹o interrompendo 

ninguŽm. Para combater o baloi•ar nas cadeiras, exp licou-se o direito de usar a 

cadeira mas o dever de o fazer corretamente. Sempre que n‹o cumpria o dever, 

perdia o direito.  

Os jogos did‡ticos constru’dos foram guardados na sala de aula para que os alunos 

os pudessem utilizar principalmente nos dias de chuva que, como j‡ foi referido, t•m 

que ficar na sala de aula. Com o objetivo de entreter os alunos durante os dias de 

chuva, tambŽm se este envolvida numa iniciativa da institui•‹o de anima•‹o da 

leitura durante o intervalo de almo•o, feita uma ve z por semana por um professor 

diferente.  

Na institui•‹o B , realizou-se a interven•‹o educativa numa turma de 6¼ ano em 

Matem‡tica, Ci•ncias Naturais, Portugu•s e Hist—ria e Geografia de Portugal, n‹o 

havendo uma estrutura semanal r’gida. Antes de mais, importa explicitar que se 

revelou sempre como preocupa•‹o ÒenvolverÓ os alunos referenciados com NEE em 

todas as atividades, uma vez que os pr—prios se sentiam diminu’dos sempre que 

faziam um trabalho diferente dos colegas. Houve por isso, uma aten•‹o especial 

para se certificar que conseguiam acompanhar os conteœdos, acompanhando-os 

individualmente e promovendo, sempre que poss’vel, em trabalhos de pares ou de 

grupo.  
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No que a Ci•ncias Naturais diz respeito, a interven •‹o incidiu sob os subdom’nios: 

trocas nutricionais entre o organismo e o meio nas plantas, transmiss‹o de vida Ð  a 

reprodu•‹o no ser humano e nas plantas e, ainda, hi giene e problemas sociais. 

Reconhecendo-se que a Òaprendizagem Ž significativa quando novos conhecimentos 

(...) passam a significar algo para quem aprende, (...) quando se compreende o que 

se est‡ a aprenderÓ (Bram‹o, Gon•alves, Medeiros, 2006: 26), houve sempre a 

preocupa•‹o de promover atividades significativas d urante a pr‡tica pedag—gica. 

AlŽm do constante cuidado em envolver os alunos atravŽs de discuss›es e di‡logos 

sobre os conteœdos de forma a perceber a sua l—gica e estrutura cognitiva, pareceu 

relevante que os alunos vissem alguns conceitos te—ricos na realidade. Assim, 

houve sempre o cuidado de incluir imagens, esquemas e v’deos demonstrativos, 

indo, tambŽm e desta forma, ao encontro dos seus interesses. Nesta mesma 

perspetiva, os alunos tiveram a oportunidade de ver, tocar e analisar os sistemas 

reprodutores de uma planta com flor hermafrodita quando estudavam este assunto 

(Anexo III.XVIII). Um dos grandes objetivos que se tra•ou para a pr‡tica pedag—gica 

nesta ‡rea, assim como para o 1¼ CEB, foi a inclus‹o do ensino experimental das 

ci•ncias, que contempla exatamente a preocupa•‹o re ferida anteriormente. Assim, e 

sempre que a unidade did‡tica o permitia, realizaram-se atividades experimentais 

com vista ˆ verifica•‹o e comprova•‹o dos conteœdos  estudados. Havendo neste 

segundo est‡gio um constrangimento temporal, uma vez que as aulas aconteciam 

em blocos de 50 minutos, n‹o foi poss’vel cumprir t odas as etapas da metodologia 

do ensino experimental. Apesar desta quest‹o, utili zou-se a mesma l—gica de 

problematiza•‹o sugerida pela metodologia, dando es pa•o e tempo aos alunos para 

criarem previs›es, testarem e verificarem essas mes mas previs›es e interpretarem 

resultados, criando, assim, rela•›es e interliga•›e s com os conteœdos estudados. 

Desta forma, realizou-se a atividade experimental Como ocorre a transpira•‹o nas 

plantas?, que consistiu em cobrir um ramo com folhas e outro sem folhas de uma 

planta com um saco pl‡stico. Os alunos conseguiram comprovar que a transpira•‹o 

ocorre nas folhas, vendo got’culas de ‡gua no saco de pl‡stico que cobriu o ramo 

com folhas (Anexo III.XIX). Ao estudar os problemas sociais, para comprovar os 

efeitos negativos do tabaco, concluiu-se a experi•n cia A garrafa fumadora, fazendo 

uma analogia entre o algod‹o e o tubo com o corpo d e um fumador (Anexo III.XX). 

Ainda de acordo com a intencionalidade de incluir os interesses dos alunos, foi 

poss’vel realizar um jogo did‡tico como forma de sistematiza•‹o de conteœdos sobre 

as trocas gasosas nas plantas, dividindo a turma em duas equipas (Anexo III.XIX).  
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Ao n’vel da interven•‹o em Matem‡tica, o trabalho p rincipiou pela introdu•‹o ao 

volume do prisma e do cilindro reto. De forma a envolver os conhecimentos prŽvios 

dos alunos e para que houvesse uma progress‹o l—gica dos conteœdos, a 

abordagem ao tema iniciou-se com a revis‹o do c‡lcu lo de ‡reas das figuras 

geomŽtricas. O recurso multimŽdia constru’do, em PowerPoint, contemplava v’deos 

demonstrativos, imagens e uma sŽrie de quest›es par a serem refletidas e 

respondidas em grande grupo de forma a progredir-se gradualmente para o conceito 

de volume de prismas e cilindros retos (Anexo III.XXI). A segunda unidade did‡tica 

abordada foi a dos nœmeros racionais positivos e negativos, no que diz respeito ˆ 

sua compara•‹o, ordena•‹o, adi•‹o e subtra•‹o, aos nœmeros simŽtricos e ao seu 

valor absoluto, fazendo a sua representa•‹o na reta  numŽrica. Iniciou-se este tema 

explorando situa•›es do quotidiano em que s‹o utili zados nœmeros negativos e 

positivos. Desta forma, a primeira atividade centrou-se na explora•‹o de uma 

imagem de um prŽdio, com o objetivo de indicar em que andar estavam as 

pessoas/objetos em rela•‹o ao rŽs do ch‹o e quantos  andares se subiam ou 

desciam para chegar ao ponto escolhido (Anexo III.XXII). Ap—s esta primeira 

atividade, analisaram-se outras grandezas utilizadas no quotidiano expressas em 

nœmeros positivos e negativos como a temperatura, os saldos banc‡rios e o n’vel 

mŽdio das ‡guas do mar. Para facilitar a compara•‹o , adi•‹o e subtra•‹o utilizando 

a reta numŽrica, os alunos tinham um rolo de cord‹o  ˆ sua disposi•‹o na sala uma 

vez que alguns apresentam dificuldades perante problemas mais abstratos, 

podendo, desta forma, medir e verificar as dist‰ncias entre os pontos e concretizar 

as opera•›es. Para este tema, constru’ram-se dois j ogos did‡ticos, ÒPositivos e 

NegativosÓ e ÒAvan•ar e RecuarÓ, dinamizados com o objetivo de consolidar e 

sistematizar os conteœdos (Anexo III.XIX).  

Relativamente ˆ pr‡tica pedag—gica na ‡rea curricular de Portugu•s, na primeira 

fase dinamizaram-se duas atividades de express‹o es crita, tendo as duas surgido 

ap—s a leitura e interpreta•‹o de um texto: de uma carta, na sequ•ncia de um 

excerto de Robinson CrusoŽ, e de um relat—rio, no seguimento do conto policial 

Assalto ˆ Esta•‹o . Nos dois momentos, come•ou-se por apresentar e ex plorar as 

estruturas formais dos textos e os critŽrios de avalia•‹o, tendo sido entregue a cada 

aluno uma ficha com esses par‰metros para que os tivessem sempre presentes nas 

reda•›es da carta e do relat—rio (Anexo III.XXIII). Posteriormente, e depois dos 

textos serem corrigidos pela professora estagi‡ria, os alunos fizeram a sua 

autoavalia•‹o. Para corre•‹o dos textos, recorreu-s e a uma tŽcnica de c—digo de 

cores Ð  assinalando os erros ortogr‡ficos, gramaticais, coment‡rios de estrutura e 
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conteœdo a cores diferentes -, para que os alunos tivessem a percep•‹o dos seus 

erros e se conseguissem avaliar. Esta estratŽgia revelou-se muito bem sucedida 

uma vez que a grande maioria dos alunos cumpriu todas as indica•›es na escrita 

dos textos e a autoavalia•‹o correspondeu, maiorita riamente, ˆ avalia•‹o feita pela 

professora estagi‡ria. No dom’nio da gram‡tica, a interven•‹o focou as fra ses 

passivas e ativas e o agente complemento da passiva, tendo-se constru’do uma 

apresenta•‹o, em PowerPoint, onde se procurou introduzir os conteœdos de forma 

progressiva, colocando quest›es para discuss‹o e ex erc’cios para resolu•‹o em 

grande grupo. Desta forma, privilegiou-se o mŽtodo interrogativo em detrimento do 

diretivo. A linha de a•‹o pedag—gica contemplou ainda, na œltima semana de 

interven•‹o, a constru•‹o e dinamiza•‹o de um jogo did‡tico, o ÒMostra o que 

sabes!Ó, alusivo a todos os temas e conteœdos estudados durante o ano letivo 

(Anexo III.XXIV), que se revelou muito motivador para os alunos.    

No que concerne ˆ interven•‹o em Hist—ria e Geograf ia de Portugal, esta incidiu sob 

dois grandes temas: A Queda da Monarquia e a Implanta•‹o da Repœblica e o 

Estado Novo. Nesta ‡rea curricular tentou-se sempre despertar a curiosidade dos 

alunos para as tem‡ticas, come•ando com uma motiva• ‹o. Assim, quando se 

estudava a queda da monarquia, a aula iniciou-se com uma visita virtual atravŽs do 

Google Earth ˆ Rua 31 de Janeiro, que muitos j‡ conheciam, e le vantaram-se 

hip—teses em grande grupo sobre o motivo do nome da rua. Para iniciar o Estado 

Novo, iniciou-se a aula com o utens’lio de cozinha ÒRapa SalazarÓ e questionou-se 

os alunos sobre o nome deste utens’lio, relacionando-o com a figura hist—rica 

Salazar. Decidiu-se marcar a interven•‹o nesta ‡rea  de forma cativante, 

privilegiando fontes de informa•‹o e de motiva•‹o c omo a an‡lise de documentos, 

gr‡ficos, v’deos, imagens e cartoons, integrando, assim, aspetos t‹o valorizados na 

did‡tica da Hist—ria (Anexo III.XXV). Ainda nesta perspetiva, logo na primeira 

interven•‹o, sobre a Queda da Monarquia e a Implant a•‹o da Repœblica, construiu-

se em grande grupo um friso cronol—gico de modo a clarificar a percep•‹o temporal 

sobre os acontecimentos e compreender a sua sucess‹ o (Anexo III.XXVI). 

Finalmente, em colabora•‹o com o par pedag—gico criou-se o projeto ÒUm regime, 

dois pontos de vista Ð  o Estado NovoÓ, como forma de consolida•‹o e 

sistematiza•‹o dos conteœdos relativos ao regime do Estado Novo e para que os 

alunos tomassem consci•ncia da parcialidade com que  a Hist—ria pode ser relatada, 

e os factos manipulados (Anexo III.XXVII). Dividindo-se a turma em dois grupos, 

criaram-se dois canais televisivos: um de defesa e outro de oposi•‹o ao regime. 

Seguindo os mesmos temas, cada grupo criou um document‡rio tendencioso, 
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beneficiando o seu lado. Desta forma, e promovendo a interdisciplinaridade, 

envolveram-se as Tecnologias de Informa•‹o e Comuni ca•‹o e o Portugu•s. Para a 

dinamiza•‹o do projeto, criou-se uma p‡gina de inte rnet com o intuito de orientar a 

pesquisa e facilitar a comunica•‹o entre os pr—prios alunos e as professoras 

estagi‡rias.  

Uma vez que a motiva•‹o ÒŽ um reflexo autom‡tico (...) que procura situa•›es 

agrad‡veis. O indiv’duo, ao avaliar um objecto ou uma situa•‹o, desencadeia um 

processo emotivo, do qual resulta o desejo de executar uma ac•‹o.Ó (Balancho e 

Coelho, 2005, 18), e que esta Òn‹o se completa sen‹o quando o aluno encontra 

raz‹o suficiente para o trabalho que realizaÓ (Ibidem: 21), considera-se que os 

interesses s‹o um fator motivador de aprendizagem, tendo-se procurado que estes 

fossem equacionados no desenho das atividades para os cativar e envolver. AlŽm 

do mais, ÒŽ no despertar dos gostos, das paix›es, das emo•›es e da sensibilidade 

que a miss‹o do professor se completaÓ (Ibidem: 48). 

Acreditando-se numa pedagogia relacional, teve-se como objetivo estabelecer uma 

rela•‹o de confian•a e empatia com os alunos, basea da no di‡logo e em regras, 

para que a conviv•ncia e, naturalmente, o processo de ensino-aprendizagem 

fossem harmoniosos. Como referido no Cap’tulo I, Ònenhuma situa•‹o social, 

nomeadamente as de trabalho, ocorre num vazio afetivoÓ (Carita e Fernandes, 2003: 

65). 

 

III.II.IV Avaliar  
*
A avalia•‹o Ž uma parte fundamental do percurso, de vendo Òestar integrada no 

processo de ensino-aprendizagemÓ (Fernandes, 2008: 62) uma vez que se destina 

Òa recolher informa•›es indispens‡veis ˆ orienta•‹o Ó do mesmo (Decreto-Lei 

43/2003). A avalia•‹o tem simultaneamente o papel d e terminar e recome•ar o 

processo de ensino-aprendizagem, norteando o caminho da interven•‹o. Assim, 

durante este percurso esteve presente tanto como avalia•‹o da pr—pria interven•‹o 

educativa como na monitoriza•‹o das aprendizagens d os alunos.  

ƒ necess‡rio avaliar a interven•‹o educativa uma ve z que Ž atravŽs deste processo 

que se evolui e melhora a a•‹o, de forma a adapt‡-l a ˆs necessidades e ao 

desenvolvimento das crian•as. Desta forma, as refle x›es cr’ticas acompanharam os 

est‡gios, como forma de avalia•‹o das interven•›es (Anexo V). Diariamente, 
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refletia-se sobre os aspetos positivos e negativos da a•‹o de modo a reajust‡-la e a 

progredir e reorientar a pr‡tica. As reuni›es de pl anifica•‹o com os professores 

cooperantes e com o par pedag—gico, e as reuni›es de orienta•‹o com a 

supervisora, tambŽm serviam de avalia•‹o da pr‡tica , com coment‡rios e 

orienta•›es sobre os aspetos a potenciar e a melhor ar na gest‹o da sala de aula e 

na estrutura•‹o e adequa•‹o das aulas (Anexo VI). E xistiu, ainda, em ambos os 

est‡gios um momento de avalia•‹o intermŽdia com os professores cooperantes, 

com a supervisora e o par pedag—gico, em que foi feita uma retrospetiva da pr‡tica 

atŽ ao momento, ajudando a estabelecer objetivos para as restantes interven•›es.  

A avalia•‹o da aprendizagem dos alunos esteve sempr e prevista nas planifica•›es. 

Segundo Maria do CŽu Rold‹o (2009: 119), Òas estratŽgias de avalia•‹o devem ser 

incorporadas no planeamento das atividadesÓ. As atividades e os objetivos das 

mesmas devem estar sempre alinhadas com a avalia•‹o . Quando se quer avaliar 

uma aprendizagem, os critŽrios de avalia•‹o devem e star prŽ-definidos para que 

esta seja bem sucedida. ƒ com a avalia•‹o que se de scobrem as dificuldades dos 

alunos e se pode direcionar o processo de ensino-aprendizagem. Assim, e ao 

avaliar as aprendizagens, foram-se descobrindo novos cursos de a•‹o, baseados 

em dificuldades e compet•ncias. 

A observa•‹o direta teve um grande destaque como av alia•‹o durante os est‡gios. 

AtravŽs dela foi poss’vel identificar dificuldades dos alunos em determinados 

momentos e dirigir a a•‹o de forma a combat•-las, p romovendo assim uma 

pedagogia de diferencia•‹o. Como declara o Decreto- Lei 6/2001 no seu 9.¼ artigo, Òa 

avalia•‹o constitui um processo regulador das apren dizagens, orientador do 

percurso escolar e certificador das diversas aquisi•›es realizadas pelo alunoÓ. Esta 

Òcompreende as modalidades de avalia•‹o diagn—stica, de avalia•‹o formativa e de 

avalia•‹o sumativaÓ (Decreto-Lei 6/2001).  

A avalia•‹o sumativa Òprocede a um balan•o de resultados no final de um segmento 

de ensino-aprendizagem, acrescentando novos dados aos recolhidosÓ (Ribeiro e 

Ribeiro, 1990, 359). Durante os dois est‡gios, assistiram-se a momentos de 

avalia•‹o sumativa mas n‹o se realizou nenhuma aval ia•‹o deste tipo. Na 

institui•‹o A, esta acontecia no final de cada per’ odo atravŽs de testes que 

englobavam a matŽria desse mesmo per’odo. Na institui•‹o B, existiam, em mŽdia, 

dois testes sumativos por cada per’odo e disciplina. Neste contexto, tambŽm o 

trabalho realizado ao longo do ano era sujeito a uma classifica•‹o de forma a entrar 

na avalia•‹o sumativa. Na institui•‹o A, o trabalho  que os alunos conclu’am durante 
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o ano tambŽm era contabilizado na avalia•‹o final m as de forma mais qualitativa do 

que quantitativa.  

Tendo a avalia•‹o diagn—stica Òcomo objectivo fundamental proceder a uma an‡lise 

de conhecimentos e aptid›es que o aluno deve possui r num dado momento para 

poder iniciar novas aprendizagensÓ (Ribeiro e Ribeiro, 1990: 342), teria sido 

interessante ter aprofundado mais esta modalidade durante os est‡gios. Contudo, 

esteve sempre presente, embora de forma informal (muitas vezes sob a forma de 

conversa), no in’cio de cada unidade para conhecer o n’vel em que os alunos se 

encontravam de modo a iniciar o tema a partir desse mesmo ponto. A avalia•‹o 

diagn—stica Òtem como objectivo fundamental proceder a uma an‡lise de 

conhecimentos e aptid›es que o aluno deve possuir n um dado momento para poder 

iniciar novas aprendizagensÓ (Ribeiro e Ribeiro, 1990: 342). Assim, Ž poss’vel 

delinear as Òdificuldades futuras e, em certos casos, de resolver situa•›es 

presentesÓ (Ribeiro, 1991: 79). 

A avalia•‹o formativa Òacompanha todo o processo de ensino-aprendizagem, 

identificando aprendizagens bem sucedidas e as que levantaram dificuldadesÓ 

(Ribeiro e Ribeiro, 1990: 348). Desta forma, e atuando a avalia•‹o como forma de 

regular e melhorar as aprendizagens, Ž poss’vel identificar e dar resposta ˆs 

dificuldades e orientar o processo de ensino-aprendizagem. De acordo com 

Domingos Fernandes (2008: 63), Òa avalia•‹o deve servir mais para ajudar as 

pessoas a desenvolverem as suas aprendizagens do que para as julgar ou 

classificar numa escalaÓ. A avalia•‹o formativa acompanhou e regulou todas as 

interven•›es.  

Durante o est‡gio em 1¼ CEB, constru’ram-se e aplicaram-se duas fichas de 

prepara•‹o para os testes sumativos, nas ‡reas de E studo do Meio e Portugu•s 

(Anexo III.XXVIII). As fichas contemplavam todas as matŽrias abordadas com o 

intuito de conhecer o estado de cada aluno e, assim, prepar‡-los para o teste de 

avalia•‹o sumativa do primeiro per’odo. Tinham, ass im, um cariz formativo e, ao 

mesmo tempo, diagn—stico. As fichas foram corrigidas com o intuito de fornecer 

feedback aos alunos, uma vez que este Ž Òum processo indispens‡vel para que a 

avalia•‹o se integre plenamente no processo de ensi no-aprendizagemÓ, para que 

estes pudessem regular o seu estudo, melhorando as ‡reas em que tivessem mais 

dificuldades. O objetivo de identificar os aspetos com mais dificuldades foi, de igual 

forma, para orientar as aulas de revis‹o de forma a  destacar esses aspetos. Com os 

conhecimentos que se tem hoje sobre avalia•‹o, nome adamente dos benef’cios de 
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uma avalia•‹o formativa bem estruturada, a constru• ‹o das fichas tinha sido 

diferente, uma vez que se gostava de se ter inclu’do e analisado para cada pergunta 

os n’veis de dom’nio cognitivo da Taxonomia de Bloom para compreender qual o 

n’vel de complexidade que estava a ser exigido. O mesmo teria sido benŽfico nas 

fichas que se constru’ram para Estudo do Meio e Matem‡tica como forma de 

consolida•‹o e sistematiza•‹o dos conteœdos em aula  (Anexo III.XII). Para avaliar a 

leitura em voz alta que era praticada todas as semanas, construiu-se uma grelha de 

avalia•‹o de leitura (Anexo III.XVII). AtravŽs da a n‡lise das mesmas, foi poss’vel 

orientar a leitura dos alunos para que pudessem melhorar os aspetos em que tinham 

mais dificuldades. Os alunos evolu’ram consideravelmente desde o inicio do ano, 

sendo que a maioria l• Òum texto com articula•‹o e entoa•‹o corretasÓ, tendo 

progredido significativamente na expressividade (Metas Curriculares de Portugu•s, 

2012: 21). 

Em 2¼ CEB, exploraram-se mais as compet•ncias em avalia•‹o formativa. Tal como 

se explicou no cap’tulo anterior, tendo dinamizado duas atividades de express‹o 

escrita na ‡rea curricular de Portugu•s, constru’ra m-se grelhas de avalia•‹o 

descritivas para a escrita da carta e para a escrita do relat—rio (Anexo III.XXIII). Os 

critŽrios foram partilhados e discutidos em aula para que os alunos soubessem o 

que era esperado antes da escrita. As grelhas de avalia•‹o s‹o essenciais para se 

fazer uma avalia•‹o justa. Optou-se por fazer grelh as de avalia•‹o descritivas em 

detrimento das de escala universal, uma vez que estas œltimas s‹o mais amb’guas e 

podem desencadear uma avalia•‹o normativa, em vez d a criterial que Ž motivada 

pelas primeiras. Assim, as grelhas de avalia•‹o des critiva s‹o mais adequadas e 

tambŽm d‹o mais feedback ao aluno, facilitando a co munica•‹o entre 

professor/aluno. Se o aluno souber quais s‹o os cri tŽrios de avalia•‹o para 

determinado objetivo, se os n’veis de desempenho tiverem uma descri•‹o, saber‡ 

como trabalhar para o alcan•ar totalmente. Ao atrib uir a cada nœmero da escala uma 

descri•‹o, est‡-se a avaliar qualitativamente o alu no e n‹o apenas 

quantitativamente. Os n’veis de excel•ncia n‹o pode m ser abstratos. Eles devem 

ser definidos em fun•‹o da turma/dos alunos, confor me as suas compet•ncias. 

Como j‡ se referiu anteriormente, os alunos tiveram a oportunidade de fazer a sua 

autoavalia•‹o. Este momento revelou-se bastante enr iquecedor uma vez que os 

alunos compreenderam os seus erros, tendo a oportunidade de melhorar os seus 

pontos fracos. Em Hist—ria e Geografia de Portugal, tambŽm se criaram grelhas de 

avalia•‹o descritiva para avaliar as v‡rias etapas do projeto Um regime, dois pontos 

de vista Ð  O Estado Novo (Anexo III.XXVII).  
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Em Matem‡tica e Ci•ncias Naturais, a avalia•‹o das aprendizagens era, 

geralmente, feita pela corre•‹o dos exerc’cios. Com o era norma que estes fossem 

corrigidos em grande grupo, circulava-se pela sala para perceber quais os exerc’cios 

que suscitavam mais dificuldades e criaram-se folhas de registo com os nomes dos 

alunos e os nœmeros dos exerc’cios de forma a registar quais os exerc’cios que 

cada aluno n‹o conseguia responder e orientar a a•‹ o. O mesmo mŽtodo foi 

utilizado nas outras ‡reas quando era proposta a resolu•‹o de exerc’cios, an‡lise de 

documentos (em HGP) e nos jogos did‡ticos que se realizaram.  

Todos estes momentos de avalia•‹o, quer com grelhas  de avalia•‹o descritiva e 

fichas quer na forma de observa•‹o ou exerc’cios, s erviram para verificar e orientar 

a pr‡tica educativa de acordo com as necessidades reais dos alunos, permitindo um 

conhecimento maior sobre os alunos. ÒAvaliar Ž um conjunto organizado de 

processos que visam o acompanhamento regulador de qualquer aprendizagem 

pretendida, e que incorporam, por isso mesmo a verifica•‹o da sua consecu•‹oÓ  

(Rold‹o, 2003: 41).  
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CAPêTULO IV - CONSIDERA‚ÍES FINAIS 

*
Nesta fase interessa refletir sobre a teoria e a pr‡tica que pautearam um percurso 

muito importante na profissionaliza•‹o. Logo no pri meiro cap’tulo, teve-se como 

inten•‹o destacar alguns dos conceitos que sustenta ram e deram nome ao t’tulo 

deste trabalho - ÒPerspetivas educacionais num contexto de sala de aula no sŽculo 

XXIÒ -, expondo os princ’pios em que se acredita, sustentados em autores 

interessados numa resposta a uma escola que se quer de massas mas n‹o 

massificada. Tendo-se estagiado em duas realidades diferentes, houve a 

oportunidade de conhecer e verificar em contexto de sala de aula os obst‡culos que 

s‹o impostos a esta resposta e, por outro lado, com o Ž que este objetivo Ž 

cumprido.  

No PE da institui•‹o A, est‡ justificada a funda•‹o  do colŽgio pelo facto de 

pretender oferecer um espa•o em que efetivamente se  atue de acordo com o 

princ’pio da Òindividualiza•‹o e personaliza•‹o das  rela•›es e do pr—prio ensinoÓ 

(PE da institui•‹o A, s/d: 5). 

No que diz respeito ao segundo contexto, de 2¼ Ciclo,  e apesar de ser um objetivo 

da LBSE a exist•ncia de uma educa•‹o para todos, ad equada ˆs necessidades 

decorrentes de cada realidade social, algumas diretrizes emanadas pelo MEC 

parecem anular os princ’pios b‡sicos elencados, que passam pelo respeito das  

individualidades de cada grupo. A t’tulo de exemplo, e uma vez que se sentiu esta 

dificuldade durante o est‡gio em 2¼ CEB, quando consultado o Despacho Normativo 

n¼ 7-B/2015 que regula a constitui•‹o das turmas, confere-se que est‡ estipulado 

um nœmero de alunos por turma no 1¼ CEB de 26 alunos e no 2¼ CEB entre 26 a 30 

alunos. Caso a turma inclua alunos com NEE de car‡ter permanente, e se o 

respetivo PEI assim o prever e o grau de funcionalidade o justificar, a turma ser‡ 

constitu’da por 20 alunos, n‹o podendo integrar mai s do que dois alunos com NEE 

por turma (Despacho Normativo n¼ 7-B/2015, art.¼s 19 e 20).  

PorŽm, a realidade Ž bem diferente. A turma em que se concluiu o segundo est‡gio, 

apesar de referenciar 3 alunos com NEE, era constitu’da por 26 alunos. Esta 

situa•‹o Ž possivelmente justificada por se tratare m, legalmente, de NEE de car‡ter 

tempor‡rio. Contudo, os problemas que estas turmas desencadeiam s‹o diversos, 

sobretudo quando se juntam em mega agrupamentos. Os mesmos s‹o mais vis’veis 

no 2¼ CEB, atŽ porque os alunos est‹o numa fase de prŽ-adolesc•ncia, 
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caracterizada por mudan•as significativas a todos o s n’veis. Acrescenta-se ainda, 

como obst‡culo, o tempo de aula reduzido, concentrado em blocos de 50 ou 90 

minutos. Toda esta organiza•‹o prejudica qualquer i nten•‹o de Òfazer diferencia•‹o 

pedag—gicaÓ, sendo os alunos com NEE os mais lesados uma vez que necessitam 

de mais tempo, mais aten•‹o e de aulas mais diversi ficadas. Provavelmente, esta 

ter‡ sido a maior dificuldade sentida durante o per’odo de est‡gio, uma vez que os 

pressupostos te—ricos defendidos desde o primeiro cap’tulo nem sempre foram 

poss’veis de se aplicar, acrescentando-se ainda o facto de existir uma grande 

preocupa•‹o na prepara•‹o para os Exames Nacionais,  sendo que se tratava de um 

6¼ ano de escolaridade.    

Tal como referido no cap’tulo da interven•‹o pedag—gica, apesar das conting•ncias, 

procurou-se, desde logo, salvaguardar o tipo de trabalho a desenvolver com as 

crian•as referenciadas com NEE. N‹o havendo ˆ parti da um programa educativo 

espec’fico a cada ‡rea curricular, teve-se como preocupa•‹o envolver estes alunos 

em cada atividade proposta. Para isto, promoveu-se a sua participa•‹o ativa nas 

‡reas que ˆ priori se sabia que dominavam e incenti vou-se um trabalho de pares ou 

grupos de forma a existir uma coopera•‹o e integra• ‹o dos alunos. Para alŽm disto, 

procurou-se estar com cada um e, de uma forma direta, chegar mais pr—ximo dos 

alunos sinalizados.  

No entanto a diferencia•‹o do ensino em ambos os es t‡gios foi transversal, 

adotando-se uma postura reflexiva, objetivando sempre Òa efic‡cia, a equidade, a 

qualidade, a consist•ncia educativa e a coer•nciaÓ (Pilippe Perrenoud, 2005: 1). 

Desde o primeiro momento, comprovou-se que cada crian•a Ž œnica atravŽs da sua 

observa•‹o e da an‡lise dos processos de cada aluno  e dos pr—prios documentos 

de autonomia, administra•‹o e gest‹o das institui•› es. Segundo Stenhouse (cit. 

Alarc‹o, 2001: 4), Òo desenvolvimento curricular de alta qualidade, efectivo, depende 

dos professores adoptarem uma atitude de investiga• ‹o perante o seu pr—prio 

ensinoÓ. AtravŽs da investiga•‹o da cultura de cada crian•a, e tendo-se constatado 

que a diversidade existe na pr‡tica, procedeu-se a uma tradu•‹o dos Programas e 

das Metas Curriculares de cada ano para que melhor se adaptassem aos contextos 

onde se iria agir, fazendo uma transposi•‹o did‡tic a adequada com situa•›es de 

aprendizagem conducentes ao desenvolvimento de todos os alunos.  

A realiza•‹o desta adequa•‹o curricular foi bastant e mais f‡cil na institui•‹o A, uma 

vez que esta preconiza o mesmo objetivo de personaliza•‹o do ensino, promovendo 
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atividades ativas e participativas. Por outro lado, no 6¼ ano de escolaridade esta 

adapta•‹o foi mais dif’cil uma vez que, como referi do anteriormente, os alunos 

realizam exames a n’vel nacional a Portugu•s e Mate m‡tica, nos quais a unicidade 

do seu contexto n‹o Ž necessariamente considerada, existindo uma grande press‹o 

em cumprir todos os conteœdos previstos pelo curr’culo nacional num tempo 

bastante reduzido. Apesar de se assumir como uma tarefa mais complexa, e uma 

vez que se acredita que o processo educativo s— faz sentido se assim o for, houve 

sempre o cuidado de desenhar atividades participativas que correspondessem aos 

interesses e necessidades reais dos alunos. 

A constante avalia•‹o das interven•›es e aprendizag ens permitiu a identifica•‹o de 

dificuldades que se deram como exemplo, e de tantas outras que orientaram a a•‹o. 

Por esta raz‹o, as metodologias investigativas assu mem-se como um elemento 

fundamental para a excel•ncia da interven•‹o educat iva. Sendo que Ž atravŽs da 

investiga•‹o que se d‡ o primeiro passo para conhec er o contexto em que se 

intervŽm, adequando a pr‡tica ˆ din‰mica da institui•‹o e ˆs especificidades da 

turma.  

O ciclo do processo educativo observar-planificar-agir-avaliar/refletir Ž, desta forma, 

primordial e indispens‡vel para uma a•‹o coerente e  coesa. Contudo, tambŽm neste 

processo, se sentiram mais dificuldades no 2¼ CEB pela pr—pria estrutura do est‡gio, 

verificando-se v‡rias e prolongadas interrup•›es en tre as diferentes aulas, 

desencadeando dificuldades que comprometiam a continuidade e coes‹o do 

processo educativo que contempla as etapas j‡ referidas. Como exemplo, verifica-se 

o longo per’odo de tempo que separa a primeira e a segunda interven•‹o ao n’vel 

da Matem‡tica, incidindo, ainda, sobre dom’nios diferentes. Em 1¼ CEB, a sequ•ncia 

das interven•›es era mais consonante, intervindo-se  continuamente durante tr•s 

dias permitindo, assim, uma maior articula•‹o do pr ocesso.   

Real•a-se que em ambos os est‡gios a pr‡tica pedag—gica teve sempre o intuito de 

Òincentivar o interesse intr’nseco pelo que se aprende, adequando os conteœdos aos 

conhecimentos e capacidades prŽvias dos alunosÓ (Pozo, 2002: 269), uma vez que 

se reconhece a import‰ncia da Òtransfer•ncia e conex‹o mœtua entre os contextos e 

conhecimentos cotidianos e os saberes formais que se ensinaÓ (ibidem). Por esta 

raz‹o, promoveram-se atividades e discuss›es para c onhecer e relacionar o saber 

informal ao saber formal.  
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N‹o s— se privilegiou a inclus‹o e articula•‹o de s aberes formais e informais, como 

a pr—pria integra•‹o e intera•‹o de saberes multidi sciplinares, favorecendo a 

interdisciplinaridade. Faz todo o sentido esta abordagem interdisciplinar uma vez 

que, como defende Dewey (cit. Gilbert, 1986), Òa educa•‹o n‹o Ž uma prepara•‹o 

para a vida, mas a pr—pria vida, presente, ativa, modernaÓ (Dewey cit. Gilbert, 1986: 

129). Em 1¼ CEB, o pr—prio Projeto da Escola sobre a natureza favoreceu esta 

componente interdisciplinar, em todas as atividades desenvolvidas neste ‰mbito, 

dando-se como exemplo o registo das previs›es do en sino experimental de ci•ncias 

utilizando diferentes tŽcnicas de express‹o pl‡stic a. Por sua vez, em 2¼ CEB, 

tornou-se mais complicado esta liga•‹o uma vez que as diversas ‡reas curriculares 

eram lecionadas por professoras diferentes. Ainda assim, a interdisciplinaridade foi 

sendo promovida durante as v‡rias interven•›es nas quais se tentou incluir 

conteœdos de diferentes ‡reas disciplinares, como a an‡lise de gr‡ficos em HGP e o 

desenvolvimento de compet•ncias relativas ˆ ‡rea de  Portugu•s em todas as ‡reas 

curriculares. O projeto Um regime, dois pontos de vista Ð  O Estado Novo, destaca-

se por ter permitido uma interdisciplinaridade mais acentuada, envolvendo 

compet•ncias de HGP, Portugu•s e TIC.  

A procura constante de uma participa•‹o ativa das c rian•as assumiu-se como lema 

da pr‡tica pedag—gica, j‡ que se acredita que estas devem ter um papel ativo na 

constru•‹o do pr—prio conhecimento,  

Òdesta forma, fazendo com que o aluno seja, como deve ser, o protagonista principal 

da sua aprendizagem, o professor ficar‡ relegado a esse estranho papel de ator 

secund‡rio que s— nos filmes se poder‡ apreciar em fugazes mas decisivas 

apari•›es, que imperceptivelmente, marcam com sua s ombra o curso de todo o filme 

e, a seguir, permanecem vigorosas em nossa mem—riaÓ (Pozo, 2002: 273).  

ƒ este o desafio da Escola do sŽculo XXI, esta constante procura de respostas 

adequadas ˆs necessidades e interesses decorrentes da situa•‹o, em situa•‹o. O 

desafio est‡, portanto, no dia-a-dia, e nas situa•› es que nele se imp›em, sendo esta 

a œnica indica•‹o aplic‡vel a todos os contextos e a todos os professores de todas 

as val•ncias.  

As considera•›es atŽ ao momento assinaladas remetem  para aspetos transversais 

a qualquer docente, assim, imp›e-se a abordagem ao conceito atual de professor 

generalista tendo em considera•‹o, especificamente,  o 1¼ e 2¼ CEB.  
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A vis‹o de um professor generalista para os dois ci clos inclui, naturalmente, 

vantagens e desvantagens. O grande obst‡culo apontado ˆ forma•‹o deste 

professor Ž a falta de forma•‹o especializada. Ou s eja, a sua forma•‹o acadŽmica 

incide n‹o apenas numa mas em duas val•ncias, sendo  que no caso do 2¼ CEB a 

forma•‹o recai sobre quatro ‡reas distintas, contra riamente ˆ forma•‹o 

especializada numa dada ‡rea que acontecia atŽ ent‹ o. Contudo, a dupla 

habilita•‹o possibilita a mobilidade dos docentes, permitindo o acompanhamento do 

grupo. Destacando-se o Òconhecimento profundo que se tem destes dois contextos 

educativosÓ (Ferreira; Assun•‹o, 2013, 63), aspeto essencial, j‡ referido, ˆ 

aprendizagem e forma•‹o dos alunos, permitindo uma transi•‹o mais harmoniosa 

ente o 1¼ e o 2¼ CEB, sendo esta articula•‹o suave, inclusivamente, pretendida pela 

pr—pria LBSE. 

O equil’brio que o professor poder‡ estabelecer nesta passagem engloba v‡rios 

aspetos, entre os quais: a adapta•‹o das rotinas di ‡rias com suavidade; a 

concilia•‹o entre o perfil que apresenta o professo r do 1¼ CEB e o professor do 2¼ 

CEB, ou seja, mantendo uma rela•‹o pr—xima com os alunos e, ao mesmo tempo, 

manter a formalidade do ensino, igualando estes momentos.  

As estratŽgias diversificadas que um professor com dupla habilita•‹o adquire ao 

longo da sua forma•‹o s‹o bastante vantajosas para os alunos, uma vez que este 

se torna capaz de adaptar diferentes tŽcnicas de acordo com as necessidades 

apresentadas pelos alunos, situadas num contexto muito mais alargado.  

Verifica-se, portanto, que apesar dos conhecimentos adquiridos ao longo da 

forma•‹o n‹o serem t‹o profundamente espec’ficos, a s vantagens que lhe adv•m 

s‹o superiores. Sen‹o veja-se, a forma•‹o de um bom  docente n‹o deve ser 

restringida ˆ inicial, mas, sim, ser cont’nua ao lo ngo da vida, havendo uma 

investiga•‹o constante, j‡ referida anteriormente. Como explana o Decreto-Lei 

240/2001, relativamente ao Perfil Geral de Desempenho do Professor, este deve 

construir a sua forma•‹o Òa partir das necessidades e realiza•›es que 

consciencializa, mediante a an‡lise problematizada da sua pr‡tica pedag—gica, a 

reflex‹o fundamentada sobre a constru•‹o da profiss ‹o e o recurso ˆ investiga•‹o, 

em coopera•‹o com outros profissionais Ó (Decreto-Lei 240/2001).  

Nas palavras de Maria do CŽu Rold‹o (2009, 23),  



!"#$%"&'()$*+,-.).'/0)'$*"1*2/0&"3&/*4)5)*,"*6-5)*0 /*47.-5/*889*
*

Maria Joana Magalh‹es |2015  >:*

Òo pleno exerc’cio de uma profiss‹o pressup›e a possibilidade, a 

necessidade e a capacidade de o profissional refletir sobre a fun•‹o que 

desempenha, analisar as suas pr‡ticas ˆ luz dos sab eres que possui e como 

fontes de novos saberes, questionar-se e questionar a efic‡cia da a•‹o que 

desenvolve no sentido de aprofundar os processos e os resultados, os 

constrangimentos e os pontos fortes, a diversidade e os contextos de a•‹o, 

reorientando-a, atravŽs da tomada fundamentada de decis›es (...)Ó.   

ƒ relevante acrescentar que o verdadeiro percurso come•a agora, com convic•›es 

que se solidificaram numa pr‡tica n‹o sem obst‡culo s mas cheia de boas mem—rias 

e momentos de aprendizagem e de reflex‹o, que ser‹o , com certeza, norteadores 

de uma busca incessante pela Educa•‹o e pela Escola  que se ambiciona, sabendo-

se que, apesar das contradi•›es legislativas, Ž a a •‹o do professor na Òsua sala de 

aulaÓ com Òos seus alunosÓ que far‡ sempre a diferen•a.  

Como diria Antoine de Saint-ExupŽry (in O Principezinho), Òpara todo o fim, um 

recome•oÓ .  
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         3.1 Ð Sala de Aula SIM NÌO ËS 
VEZES 

OBS. 

Os alunos mostram-se dispon’veis 
para emprestar material aos 
colegas 

! ! 3! !

Os alunos mostram-se dispon’veis 
para ajudar um colega com 
dificuldades 

3! ! ! 26$&*!$8;'8&$./?*!>'5*!?*;'8&'!

Os alunos gozam com os colegas ! ! 3! D6/8?*!*!:/J'7!%)*!-'>-''8?$?*%!
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4. Avalia•‹o  

quando erram uma quest‹o >'5*!?*;'8&'C!!

A turma ri-se quando um dos 
alunos Ž repreendido pelo 
professor 

! ! 3! D6/8?*!*!:/J'7!%)*!-'>-''8?$?*%!
>'5*!?*;'8&'C!

Os alunos fazem queixas ao 
professor sobre os 
comportamentos dos outros 
colegas 

3! ! ! !

Os alunos trabalham bem em 
grupos/pares 

3! ! ! !

Os alunos partilham as suas 
hist—rias uns com os outros 

3! ! ! !

Dentro da sala de aula os alunos 
fazem diferencia•‹o de gŽnero 

! ! 3! A*7*!/!&6-7/!P!7/$*-$&/-$/7'8&'!
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L8M&N&*<F:<=A&

No recreio, os alunos fazem 
diferencia•‹o de gŽnero nas 
brincadeiras 

3! ! ! A*8&6?*L!/5G68%!-/>/J'%!,-$8;/7!
;*7!/%!-/>/-$G/%C!!

Os alunos partilham os 
brinquedos que trouxeram de casa 
com os colegas 

3! ! ! !

Os alunos excluem algum colega 
que queira participar nas suas 
brincadeiras 

! 3! ! !

Os alunos preferem brincar com 
elementos de outras turmas 

! 3! ! \!/!X8$;/!&6-7/!?'!]^!/8*C!
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5. EstratŽgias 
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* A cada duas semanas Ž marcado o Trabalho Aut—nomo Ð este Ž constitu’do por trabalhos 

das v‡rias ‡reas. Os alunos devem conclu’-lo ao longo dos 15 dias, sozinhos, e entrega-lo 

ao professor para que seja corrigido e receberem feedback.  
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Anexo I.II - Registo de Incidente Cr’tico 
!
 

 

Intervenientes : Lu, professoras estagi‡rias Benedita e Joana  

Observadora : Joana (professora-estagi‡ria)  

Idade: 8 anos    Local : Sala de aula 

 

Incidente: 

Depois de copiar o sum‡rio do dia, Lu diz, em tom agressivo, ˆ professora 

estagi‡ria Benedita ÔŽ para hoje?Õ. IncrŽdula, esta pergunta-lhe a que Ž que se est‡ 

a referir. ÔApagar o sum‡rio!Õ, responde-lhe no mesmo tom. Sendo interrompida por 

outros alunos, n‹o respondeu.  

A professora estagi‡ria Joana aproxima-se de Lu e pergunta-lhe, em voz 

baixa, se achava a express‹o Ž para hoje, adequada. ÔOh, ela percebeu o que eu 

quis dizerÕ, responde. A estagi‡ria insistiu mais uma vez na pergunta, lembrando-lhe 

que se estava a dirigir a uma professora. Ap—s algumas tentativas, Lu responde 

Ôn‹oÕ. A estagi‡ria pediu-lhe, ent‹o, que fosse pedir desculpa ˆ professora estagi‡ria 

Benedita. Lu responde que n‹o Ž preciso...ela n‹o levou a mal, percebeu.  A 

estagi‡ria explicou-lhe que era uma quest‹o de boa educa•‹o pedir desculpa 

quando se procede mal. Lu levantou-se, dirigiu-se ˆ professora estagi‡ria Ben edita e 

pediu-lhe desculpa.  

 

 

 

Intervenientes : Ja, Mr, Sf, Dg, Hq                 Observadora : Professora estagi‡ria 

Idade: 8 anos                                                 Local : Sala de aula 

 

Incidente: 

Todos os alunos arrumavam o seu material para organizarem a sala para o almo•o. 

Como Ja n‹o tinha acabado de copiar o exerc’cio do quadro para o caderno di‡rio, 

porque se tinha distra’do em conversas, continuava a faz•-lo. Ao arrumarem a sala 

para o almo•o, as crian•as passavam pela frente do quadro. Ja, p›e-se em cima da 

cadeira e come•a a gritar ÔSai da frente!Õ, como os colegas n‹o o ouviam continuava 

cada vez mais alto e cada vez mais empoleirado na cadeira ÔSai! Saiam da’! J‡ vos 

disse para sa’rem da’ j‡!!!Õ. 

 

Reflex‹o 
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ƒ verdade que o conflito Ž inevit‡vel e que tem mesmo, em certas situa•›es e sob 

certas condi•›es, um papel positivo (...) contudo, uma rela•‹o e particularmente uma 

rela•‹o de trabalho como Ž a rela•‹o professor/aluno, n‹o pode cumprir os seus objetivos 

quando as energias dispon’veis s‹o maioritariamente canalizadas para a resolu•‹o dos 

conflitos (Carita e Fernandes, 2002, 19). 

ƒ certo que uma aula constantemente interrompida por chamadas de aten•‹o sobre 

comportamentos inadequados n‹o ser‡ produtiva. Por outro lado, os comportamentos 

inadequados n‹o podem ser ignorados uma vez que s‹o, em si, interrup•›es e desvios de 

aten•‹o, n‹o s— dos intervenientes como de toda a turma, e atŽ podem tender a evoluir.  

Desde o primeiro dia de est‡gio que se observou o comportamento como o aspeto a 

trabalhar e a melhorar com a turma. As crian•as, de uma forma geral, n‹o sabem conviver 

em ambiente de sala de aula. Falam quando lhes apetece, n‹o pondo a m‹o no ar nem 

esperando pela sua vez de falar, n‹o respeitando o colega que est‡ a falar e atŽ mesmo 

quando deveriam estar a participar na aula. Est‹o irrequietos durante as aulas, baloi•ando-

se nas cadeiras. Quando querem alguma coisa, gritam. Raramente pedem por favor, 

agradecem com obrigada ou se desculpavam.  

Conforme Carita e Fernandes (2002, 53), (...) a qualidade do clima da sala de aula 

tambŽm depende da cortesia usada nas rela•›es, a qual previne tens›es e conflitos. Como 

se pode confirmar nos registos de incidentes cr’ticos,  os alunos n‹o s‹o cordiais nas suas 

rela•›es, quer aluno-aluno quer aluno-professor.  

O comportamento inadequado Ž uma barreira ao processo de ensino-aprendizagem, 

um obst‡culo ˆ rela•‹o professor-aluno. Logo, deve ser objeto de reflex‹o. (...) quando 

surgem na sala de aula situa•›es que consideramos indisciplinadas, Ž importante que 

reconhe•amos as poss’veis vari‡veis que interv•m nesse contexto (...) n‹o s— a vari‡vel 

aluno (Carita e Fernandes, 2002, 18).   

Qual a raz‹o desta indisciplina? Como ultrapass‡-la? Uma vez que comportamento 

gera comportamento, e o professor Ž, por excel•ncia, um modelo para os seus alunos, 

procurou-se destacar e refor•ar a cortesia e as boas maneiras.  

Segundo Carita e Fernandes (2003, 78), importante que existam normas 

reguladoras da situa•‹o pedag—gica. Pensou-se que as regras de sala de aula poderiam 

ainda n‹o ter sido constru’das com os alunos e que seria um bom ponto de partida para 

combater os maus comportamentos. Contudo, no in’cio do ano, estas foram trabalhadas em 

conjunto e existe, inclusive, um quadro de regras na sala. Por outro lado, este n‹o est‡ 
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vis’vel, uma vez que se encontra atr‡s da porta.  

Desta forma, e pouco a pouco, foram se relembrando as regras, explicando ˆs 

crian•as que elas tinham direitos e deveres. A t’tulo de exemplo, sempre que um aluno 

interrompia outro, falando por cima, pedia-se ao aluno que pensasse se estava a ter a atitude 

correta. T•m o direito de falar mas o dever de esperar pela sua vez, n‹o interrompendo 

ninguŽm. Para combater o baloi•ar nas cadeiras, explicou-se o direito de usar a cadeira mas 

o dever de o fazer corretamente. Sempre que n‹o cumpria o dever, perdia o direito.  

O refor•o social (...), o acto que consiste em dar a um indiv’duo uma resposta 

socialmente recompensadora (consequ•ncia positiva) (Rutherford e Lopes, 1993, 64), tem 

sido utilizado para refor•ar os comportamentos desejados. Sempre que o aluno o tem, Ž 

recompensado com um elogio, com feedback/coment‡rio positivo, para tentar que a sua 

frequ•ncia aumente. O refor•o tambŽm tem influ•ncia noutros aspetos do desenvolvimento 

da crian•a. Afecta o seu sentido de auto-estima e o status no grupo (...). As crian•as que 

notam que os seus professores t•m uma boa opini‹o delas rendem mais (...) (Gomez, Mir e 

Serrats, 1993, 62). 

Procurou-se, assim, estabelecer uma rela•‹o de confian•a e empatia com o grupo 

para que a conviv•ncia e, naturalmente, o processo de ensino-aprendizagem fossem 

harmoniosos uma vez que, como defende Carita e Fernandes (2003, 65), nenhuma situa•‹o 

social, nomeadamente as de trabalho, ocorre num vazio afetivo. 

Nas palavras de Gomez, Mir e Serrats (1993, 24), a <disciplina> e a obedi•ncia 

n‹o s‹o fins em si mesmas, mas meios para se conseguir a socializa•‹o, a maturidade 

pessoal, a interioriza•‹o de normas e a seguran•a emocional.  

Refer•ncias bibliogr‡ficas:  

CARITA, Ana; FERNANDES, Gra•a (2002), Indisciplina na Sala de Aula, Editorial 

Presen•a  

GOMEZ, M» Teresa; MIR, Victoria; SERRATS, M» Garcia (1993), Colec•‹o Pr‡ticas 

Pedag—gicas - Como Criar uma Boa Rela•‹o Pedag—gica, Edi•›es Asa, Lisboa 

RUTHERFORD, Robert; LOPES, Jo‹o (1993), Problemas de comportamento na sala de 

aula Ð identifica•‹o, avalia•‹o e modifica•‹o, Porto Editora 
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Anexo I.III - Nota de Campo 
 
Data: 14 de Abril de 2015 

 

Ao entrarem na sala de aula para a primeira aula do dia, os alunos perguntam ˆs 

professoras estagi‡rias Òhoje v‹o dar alguma aula?Ó. Ao ouvirem que sim, os alunos 

comentam entre si ÒFixe! De certeza que vai ser fixe!Ó.  

 
Data: 29 de Maio de 2015 
 
Depois de se ter preparado a sala para o jogo ÒMostra o que sabesÓ, os alunos 

perceberam o que se iria passar. Entusiasmados, perguntaram Òvamos fazer outro jogo, 

n‹o vamos?Ó. Imediatamente GN. pergunta ÒProfessora, podemos usar outra vez os 

quadros com a caneta para responder?Ó. GN., que n‹o costuma gostar das aulas de 

portugu•s, esteve imensamente participativo durante  a aula. No fim, disse ˆ estagi‡ria 

ÒEstes jogos com os quadros s‹o espetaculares!Ó.  
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 ANEXO II Ð PLANIFICA‚ÍES  

 

Anexo II.I Ð Planifica•‹o em Grelha Ð 1¼ CEB Ð Inst itui•‹o A  

 
&

Operacionaliza•‹o: 

O dia come•ar‡ com um breve acolhimento e com a esc rita do sum‡rio, referente a todo o 

dia de aulas, no quadro.  

Sum‡rio: 

9h00 Ð Educa•‹o F’sica 

10h00 Ð Gram‡tica Ð Tempo! Adjetivos, nomes comuns e verbos 
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Posteriormente, a turma ser‡ dividida em dois grupos para que se possa dar inicio ao jogo 

Tempo! Ð Adjetivos, nomes comuns e verbos.  

 

O jogo consiste em tr•s fases: 

  1»- Descrever a palavra do cart‹o, sem utilizar a pr—pria palavra; 

  2» - Descrever a palavra do cart‹o numa s— palavra; 

  3» - Dramatiza•‹o da palavra do cart‹o, sem emiti r qualquer tipo de som; 

 

Em cada uma das partes, o objetivo Ž descobrir as palavras do baralho identificando a 

sua classe. Ë vez, cada elemento do grupo ir‡ ser o orador (as equipas v‹o jogando 

alternadamente) e deve fazer com que a sua equipa adivinhe a palavra escrita no cart‹o. 

Cada orador tem um minuto para fazer com que a sua equipa descubra o m‡ximo nœmero 

de cart›es do baralho. Ap—s esse minuto, passa a vez a um orador do grupo contr‡rio. A 

ronda s— acaba quando o baralho de cartas acabar. As fases s‹o jogadas sempre com o 

mesmo baralho e a dificuldade vai aumentando de fase para fase. No final de cada fase, 

s‹o contabilizados os cart›es que cada grupo conseg uiu, marcando no quadro. Quando a 

equipa adivinhar a palavra, o orador faz sinal e a equipa deve, ent‹o identificar a sua 

classe. Se n‹o acertar na classe, a palavra n‹o Ž c ontabilizada na pontua•‹o da equipe e 

volta para o baralho.  

Na primeira ronda, o orador pode utilizar todas as palavras para descrever a palavra do 

cart‹o (desde que n‹o sejam diminutivos, aumentativ os ou tradu•›es diretas) e a equipa 

pode tentar adivinhar o nœmero de vezes que for preciso. Quando o tempo se esgotar, 

passa-se a vez ˆ equipa contr‡ria. O baralho deve s er sempre baralhado depois de cada 

orador.  

Na segunda ronda, voltam-se a baralhar os cart›es e  colocam-se todas num monte no 

centro. Aqui, o orador s— pode dizer uma palavra para caracterizar a palavra do cart‹o 

(por exemplo, um sin—nimo) e a equipe tambŽm s— tem uma tentativa para a adivinhar. 

A terceira ronda consiste na dramatiza•‹o da palavr a atravŽs da mimica e de ru’dos. A 

equipa continua a ter 1 minuto para acertar no maior nœmero de cart›es mas Ž obrigat—rio 

acertar na palavra para prosseguir com os restantes cart›es.  
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Anexo II.II Ð Planifica•‹o em Grelha Ð 2¼ CEB Ð Ins titui•‹o B 

  

Dom’nios 

E 

Subdom’nios 

Descritores de Desempenho 
EstratŽgias/ 

Atividades 
Recursos Tempo Avalia•‹o 

  
Acolhimento e escrita do 

Sum‡rio do dia; 

Quadro e 

caneta; 

Computador; 

Projetor; 

26 envelopes 

e papel liso; 

5Õ  

Leitura e 

Escrita 

Explicitar, de maneira sintŽtica, o 

sentido global de um texto; 

Resumo oral do excerto 

de Robinson CrusoŽ 

(estudado na aula 

anterior) em grande 

grupo; 

3Õ 

Avalia•‹o: 

Formativa 

 

TŽcnica:  

Grelha de  

Avalia•‹o de 

Escrita; 

 

 

- Escrever cartas; 

 

- Respeitar as regras de 

ortografia, de acentua•‹o, de 

pontua•‹o e os sinais  auxiliares 

de escrita; 

 

- Controlar  e mobilizar as 

estruturas gramaticais maia 

adequadas; 

 

- Construir dispositivos de 

encadeamento l—gico, de retoma 

e de substitui•‹o que  assegurem 

a coes‹o e a continuidade de 

sentido; 

 

- Usar vocabul‡rio espec’fico do 

Discuss‹o sobre a 

estrutura formal da carta 

em grande grupo; 

5Õ 

Apresenta•‹o dos 

critŽrios de avalia•‹o da 

carta; 

7Õ 

Planifica•‹o e escrita de 

uma carta seguindo 

indica•›es; 

30Õ 

Supervisora: Dra. Maria dos Reis Gomes 

Professora Cooperante:  

Estagi‡ria: Maria Joana Magalh‹es 

Ano de Escolaridade: 6¼ ano 

çrea Curricular:  Portugu•s 

Data: 11 de mar•o de 2015 

Hora: 11:20Ð 12:10 

Dura•‹o: 50 minutos 
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assunto que est‡ a ser tratado, 

tendo em aten•‹o a riqueza 

vocabular, campos lexicais e 

sem‰nticos;  

 

OPERACIONALIZA‚ÌO  
 

!
A aula iniciar-se-‡ com o acolhimento aos alunos e com a escrita do sum‡rio do dia:  

- Estrutura e reda•‹o de uma carta; 

- CritŽrios de avalia•‹o.  

De seguida, ser‡ feito um resumo, em grande grupo, sobre o excerto de Robinson CrusoŽ, estudado 

na aula anterior, para que os alunos escrevam uma carta como se fossem o personagem. 

Posteriormente ser‡ discutida, tambŽm em grande grupo, a estrutura formal da carta e ser‹o 

apresentados os critŽrios de avalia•‹o da carta que os alunos ir‹o redigir numa apresenta•‹o em 

powerpoint. Seguidamente, os alunos dever‹o escrever uma carta, seguindo as orienta•›es: 

Robinson, antes de embarcar, decidiu escrever uma carta ao pai.  

- Robinson recorda ao pai o seu sonho desde crian•a; 

- Explica-lhe como surgiu a oportunidade de o concretizar; 

- Pede-lhe desculpa pela desilus‹o causada;  

- Promete dar noticias;  

Respeita a estrutura de uma carta:  

- Local e data;  - Despedida 

- Sauda•‹o inicial; - Assinatura 

- Texto   - P.S.  

As cartas ser‹o posteriormente corrigidas pela professora estagi‡ria para que na aula seguinte os 

alunos possam fazer a sua autoavalia•‹o com a Grelha de Avalia•‹o Descritiva de Express‹o 

Escrita Ð Carta.  



!

!

 

ANEXO III Ð ATIVIDADES, ESTRATƒGIAS , INSTRUMENTOS DE 

AVALIA‚ÌO DE APRENDIZAGENS E MATERIAIS UTILIZADOS NA 

INTERVEN‚ÌO EDUCATIVA  
 

Anexo III.I Ð Atividade Experimental ÒCora a FlorÓ 
 

 

 

 

(1) Registo das etapas da atividade (realizado em todas as atividades experimentais: 

pergunta, materiais, previs›es, procedimentos, resu ltados) e explica•‹o do procedimento: 

- Corta-se o caule de uma planta com flor em dois; 

- Coloca-se cada parte do caule em dois recipientes diferentes. 

- Colocam-se dois corantes diferentes em cada recipiente. 

 

Previs›es: 

- S— a cor dominante Ž que vai colorir a flor; 

- As cores v‹o se misturar e dar origem a uma cor t erci‡ria; 

- A planta n‹o consegue beber com o caule divido; 

- V‹o se ver as duas cores em toda a flor; 

- Metade da flor vai ficar de uma cor e a outra metade da outra. 

 



!

!

 

 

 

 

(2) Folha de registos 

 



!

!

 

 

 

(3) Registo das previs›es em Express‹o Pl‡stica  

 

 

(4) Resultado final. Discuss‹o das previs›es para e scolher a que se realizou: Metade da 

flor vai ficar de uma cor e a outra metade da outra.  



!

!

 

 

(5) Discuss‹o dos resultados e conclus‹o: as planta s absorvem os alimentos pela raiz e 

transportam-nos pelo caule atŽ ˆs folhas, flores e frutos. O caule tem v‡rios vasos que 

alimentam diferentes partes da flor.  

 

 

 

Anexo III.II Ð Atividade Experimental ÒSer‡ que cre sce?Ó 
!

 

 

(1) Depois de se terem feito os procedimentos habituais das atividades experimentais, 

colocou-se um tabuleiro de relva com um frasco invertido tapando uma parte da relva ao 

ar livre. 



!

!

 

 

 

 

(2) Em Express‹o Pl‡stica, os alunos registaram as previs›es da atividade experimental 

utilizando terra, relva e papel celofane.  

 



!

!

 

 

 

(3) Previs›es: 

-   A erva vai crescer normalmente nas duas situa•› es ; 

- A erva que tem frasco invertido n‹o vai crescer, po is n‹o respira;  

- A erva que tem o frasco invertido vai crescer mais r‡pido que o normal. 

-  

 

 

(2) Passado poucas semanas, os alunos verificaram o efeito estufa ao medir e comparar a 

relva exposta ao ar e a que estava coberta pelo frasco. 

 



!
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Anexo III.III Ð Fun•‹o e Sistema Digestivo 
 

 

 

(1) Ao estudar o Sistema Digestivo, para explicar a fun•‹o da saliva, da l’ngua e dos 

dentes,  foi proposta esta atividade. 

 

 

(2) Os alunos comprovaram que sem saliva Ž muito dif’cil ingerir os alimentos e sentir o 

seu sabor.  

 



!
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(3) Com uns collants e uma laranja, tambŽm simulou-se o movimento dos mœsculos para 

levar o bolo alimentar do es—fago atŽ ao est™mago. 

 

 

 



!

!

 

 

 

(4) Como forma de consolida•‹o dos conteœdos, fez-se, no final, um esquema dum corpo 

com o Sistema Digestivo. 

 

 

 

 

 

 

 
!
!
!
!
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Anexo III.IV Ð Representa•‹o das obras de Henri Mat isse sobre a 
Natureza Morta 
!

 

 

De acordo com o Projeto sobre a Natureza, os alunos analisaram algumas obras de Henri 

Matisse sobre a Natureza Morta e fizeram a representa•‹o de uma das obras em acr’lico. 

 

Anexo III.V Ð Representa•‹o da Sala de Aula em Maqu ete 
!

 



!

!

 

(1) Na sequ•ncia das dificuldades detetadas sobre a  percep•‹o do espa•o, reveladas 

numa aula de Matem‡tica, prop™s-se ˆ turma a constru•‹o de uma maquete da sala de 

aula. 

!

 

(2) Para isso, a turma foi dividida em sete grupos (tr•s de quatro elementos), sendo cada 

grupo respons‡vel por um elemento da maquete: cadeiras; mesas; desenhos e placards 

da sala; estantes e blocos; cadernos e livros; mochilas e adornos; estrutura da sala.  

 

 

(3) Maquete da sala de aula 



!

!

 

 

Anexo III.VI Ð Presente de Natal 
 

 

(1) Para o presente de natal, os alunos decoraram dois frascos atravŽs da tŽcnica de 

decopage com guardanapos.  

 

 

(2) Cozinharam areinhas para colocar num dos frascos. O outro frasco serviu como vaso, 

onde os alunos semearam uma planta.  

!



!

!

 

Anexo III.VII Ð TŽcnica do L‡pis de Cera Derretido 
!

 

Os alunos experimentaram a tŽcnica do l‡pis de cera derretido para fazer um desenho 

alusivo ao Inverno, na sequ•ncia de um poema analis ado na aula de Portugu•s.  

Anexo III.VIII Ð Educa•‹o e Express‹o F’sico-Motora  
!

!
(1) Aula de Andebol 



!

!

 

 

(2) Aula de Futebol Aranha  

 

Anexo III.IX Ð Lenda de S‹o Martinho 
!

 

Sem nunca se falar na lenda de S. Martinho, apresentou-se um baœ com adere•os 

alusivos ˆ lenda aos alunos: cavalo de pau, manto v ermelho, espada, fato de saco de 

batatas, m‡scara do sol e m‡scara da chuva. Dividiu-se a turma em 6 grupos. Cada grupo 

tinha direito a um adere•o e deveria pensar no pape l que esse mesmo adere•o deveria 

ter na hist—ria que ia ser elaborada em grande grupo. Foram escolhidos dois alunos para 

serem os narradores da hist—ria e tinham, tambŽm, como fun•‹o ir supervisionando os 

restantes grupos. Os alunos recriaram a lenda e, no fim, dramatizaram-na.  



!

!

 

 

Anexo III.X Ð Tipos de Texto Ð 1¼ CEB 
!

 

Depois de se terem identificado os v‡rios tipos de texto explorando folhetos informativos, 

bulas de medicamentos, poemas, narrativas, not’cias, etc. Criou-se em grande grupo um 

quadro com as caracter’sticas de cada tipo de texto. As caracter’sticas e os tipos de texto 

estavam escritos em cart›es e misturados, para comp letar o quadro os alunos tiveram 

que os relacionar. 

 

Anexo III.XI Ð Jogo Tempo! Ð Adjetivos, nomes comuns e verbos 

!
 

Uma vez que os alunos mostraram algumas dificuldades na identifica•‹o das classes de 

palavras, criou-se e dinamizou-os o jogo Tempo! Ð Adjetivos, nomes comuns e verbos. Os 

alunos dividiram-se em dois grupos. 

O jogo consiste em tr•s fases: 

1»- Descrever a palavra do cart‹o, sem utilizar a pr—pria palavra; 



!

!

 

2» - Descrever a palavra do cart‹o numa s— palavra; 

3» - Dramatiza•‹o da palavra do cart‹o, sem emitir qualquer tipo de som; 

 

Em cada uma das partes, os alunos devem descobrir as palavras do baralho identificando 

a sua classe. Ë vez, cada elemento do grupo faz de orador (as equipas v‹o jogando 

alternadamente) e tem que fazer com que a sua equipa adivinhe a palavra escrita no 

cart‹o. Cada orador tem um minuto para fazer com qu e a sua equipa descubra o m‡ximo 

nœmero de cart›es do baralho. Ap—s esse minuto, passa a vez a um orador do grupo 

contr‡rio. A ronda s— acaba quando o baralho de cartas acabar. As fases s‹o jogadas 

sempre com o mesmo baralho e a dificuldade vai aumentando de fase para fase. No final 

de cada fase, s‹o contabilizados os cart›es que cad a grupo conseguiu, marcando no 

quadro. Quando a equipa adivinhar a palavra, o orador faz sinal e a equipa deve, ent‹o 

identificar a sua classe. Se n‹o acertar na classe,  a palavra n‹o Ž contabilizada na 

pontua•‹o da equipe e volta para o baralho. 

Na primeira ronda, o orador pode utilizar todas as palavras para descrever a palavra do 

cart‹o (desde que n‹o sejam diminutivos, aumentativ os ou tradu•›es diretas) e a equipa 

pode tentar adivinhar o nœmero de vezes que for preciso. Quando o tempo se esgotar, 

passa-se a vez ˆ equipa contr‡ria. O baralho deve s er sempre baralhado depois de cada 

orador. 

Na segunda ronda, voltam-se a baralhar os cart›es e  colocam-se todas num monte no 

centro. Aqui, o orador s— pode dizer uma palavra para caracterizar a palavra do cart‹o 

(por exemplo, um sin—nimo) e a equipe tambŽm s— tem uma tentativa para a adivinhar. 

A terceira ronda consiste na dramatiza•‹o da palavr a atravŽs da mimica e de ru’dos. A 

equipa continua a ter 1 minuto para acertar no maior nœmero de cart›es mas Ž obrigat—rio 

acertar na palavra para prosseguir com os restantes cart›es. 

 

 

 

 

 

 

 



!
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Anexo III.XII - Ficha de trabalho - ångulos  
 

 

Ficha de sistematiza•‹o dos conteœdos sobre os ‰ngulos. 

!

 

 

 

 

 

 

 
!



!
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Anexo III.XIII - Simetrias   
!
!

 

 

Aula sobre simetrias em geogebra. Os objetos representados em geogebra estavam 

tambŽm em papel para que os alunos pudessem manipular, dobrar e verificar o que viam 

virtualmente 

Anexo III.XIV - Jogos para consolida•‹o dos conteœd os relativos 
aos ångulos e Figuras GeomŽtricas     
 

I. Geometria com o nosso corpo 

 

(1) Para a dinamiza•‹o deste jogo, a turma dirigiu- se ao sal‹o polivalente e foi dividida em 

tr•s grupos. 



!

!

 

 

(2) Ë vez, eram chamados elementos de uma equipa para formarem um tipo de ‰ngulo ou 

figura geomŽtrica com o corpo para que a equipa adivinhasse o que estava a ser formado, 

ganhando pontos se acertasse. 

II. Ca•a ao objeto 

Ainda para sistematizar conceitos de ‰ngulos, fez-se um ÒCa•a ao ObjetoÓ. O jogo 

iniciava-se com a professora estagi‡ria a esconder um objeto na sala, depois escolhia um 

aluno para o procurar seguindo as suas indica•›es. As indica•›es eram dadas utilizando 

os termos meia volta, um quarto de volta, tr•s quartos de vol ta, volta completa e 90¼, 180¼, 

270¼ e 360¼, ˆ direita ou ˆ esquerda. Depois desse aluno encontr ar, era a sua vez de 

esconder o objeto e escolher um colega para seguir as suas orienta•›es para descobrir o 

objeto. 



!

!

 

Anexo III.XV - Jogo Arredonda-me 
!
!

!
!
!
Como revis‹o dos arredondamentos, foi constru’do o ÒArredonda-meÓ. Dentro de um 

saco, existiam cart›es com um nœmero e com a indica•‹o para o arredondar ˆ dezena, ˆ 

centena, ˆ unidade de milhar, ˆ dezena de milhar ou  ˆ centena de milhar mais pr—xima. 

Com a turma dividida em tr•s equipas, ˆ vez, um mem bro de cada equipa retirava um 

cart‹o, devendo l•-lo em voz alta para que todos re gistassem no caderno a resposta, e, 

seguidamente, dar a resposta, arredondando o nœmero. Por cada resposta certa, a equipa 

ganhava um ponto. Se o aluno n‹o acertasse, a pergu nta passava para um aluno de outra 

equipa.  

!

Anexo III.XVI - Jogo Quem sou eu? 
!
Foi criado e dinamizado o jogo ÒQuem sou eu?Ó, para trabalhar os termos ÔmetadeÕ, 

ÔdobroÕ, Ôter•a parteÕ, ÔtriploÕ, Ôquarta parteÕ, Ôqu‡druploÕ, Ôquinta parteÕ e Ôqu’ntuploÕ e a 

numera•‹o romana. Os alunos tinham que adivinhar o nœmero secreto atravŽs de pistas 

dadas atravŽs desses termos.  



!

!
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Anexo III.XVII - Grelha de Avalia•‹o de Leitura 
!

!
!

!

 

 
!
!
!



!

!

 

 

Anexo III.XVIII - Atividade Ð Reprodu•‹o nas Planta s 2¼ CEB 
!
!

(1) Os alunos analisaram e identificaram os —rg‹os reprodutores das flores numa planta 

hermafrodita.  

Anexo III.XIX - Atividades Ð Trocas gasosas nas pla ntas 
!

!
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(2) Para terminar a aula e para avaliar as aprendizagens realizou-se um quizz dividindo 

a turma em dois grupos. As pontua•›es foram registadas num quadro elaborado 

para o efeito. 

 

 

(3) Exemplo de uma quest‹o do quizz. 

!



!

!

 

Anexo III.XX - Atividade Experimental: A Garrafa Fu madora 

!

 

(1) Ao serem estudadas as consequ•ncias de problemas sociais como o ‡lcool e o 

tabagismo, prop™s-se aos alunos a realiza•‹o da atividade experimental ÒA garrafa 

fumadoraÓ, para que pudessem verificar alguns dos efeitos do tabaco no corpo do 

Homem. 

 

(2) AlŽm de sentirem o cheiro, os alunos puderam ver que depois de apenas um 

cigarro o algod‹o e o tubo j‡ estavam amarelos. 



!

!

 

 

 

(3) Em grande grupo, chegou-se ˆ conclus‹o que o algod‹o representava os pulm›es 

de um fumador e o tubo a traqueia, percebendo que o tabaco Ž altamente prejudicial.  
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Anexo III.XXI Ð Apresenta•‹o em PowerPoint sobre o volume de 

prismas e cilindros retos 

!

!
Exemplo de slides 

Para que os alunos compreendem o c‡lculo dos volumes do cilindro e dos prismas retos, 

construiu-se este recurso de forma a fazer uma progress‹o gradual dos conteœdos, 

contemplando os seus conhecimentos prŽvios.  !

 

 

 

 

 



!
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Anexo III.XXII Ð Atividades Ð Nœmeros racionais pos itivos e 

negativos e nœmeros simŽtricos 

!

!
!

(1) Para introduzir esta tem‡tica, utilizou-se esta imagem de um prŽdio. 

Progressivamente, faziam-se perguntas para que os alunos indicassem em que 

andar estavam as pessoas ou objetos em rela•‹o ao r Žs do ch‹o e quantos 

andares se subiam ou desciam para chegar ao ponto escolhido. 

 

 

(2) Jogo Positivos e Negativos: exemplo de perguntas.  

 



!

!

 

 

 

(2) A turma foi dividia em quatro grupos e cada grupo teve direito a um quadro de 

resposta e caneta. Organiza•‹o do jogo: Ao ser apre sentada a quest‹o, um aluno de 

cada equipa responde ˆ quest‹o no quadro de respost a e, quando o tempo de resposta 

terminar, levanta o quadro com a solu•‹o. Por cada resposta correta, a equipa recebe um 

ponto.  

Antes de se iniciar o jogo, explicaram-se as regras: os alunos s— devem responder na sua 

vez, estar em sil•ncio enquanto os outros respondem  e participar na atividade. S— ser‹o 

retirados pontos ˆs equipas se algum dos seus membr os infringir as regras.  

 



!

!

 

 

(3) Com a ajuda de cord‹o, os alunos medem a dist‰ncia dos pontos. 

 

 

(4) O jogo Avan•ar e Recuar  foi criado e dinamizado com o intuito de trabalhar a adi•‹o 

de nœmeros racionais positivos e negativos; 



!

!

 

 

(5) Jogo Avan•ar e Recuar.   

Os alunos substituam as duas ordens por uma e, de seguida, escreviam a express‹o no 

quadro, fazendo a sua representa•‹o tambŽm na reta numŽrica.  

 

 

Anexo III.XXIII Ð Atividades de Express‹o Escrita Ð  Portugu•s 2¼ 

CEB 

!
(1) Apresenta•‹o e discuss‹o da estrutura da carta e dos critŽrios de avalia•‹o; 

 



!

!

 

 

(2) Cada aluno teve direito a uma folha com as indica•›es de estrutura e critŽrios de avalia•‹o para 

escrever a carta. No final da aula, os alunos partilharam as cartas uns com os outros, treinando, 

tambŽm, a oralidade. 

 

 

(3) Express‹o Escrita: relat—rio.  

 



!

!

 

 
 

1. Formato da Carta      _____ 
Requisitos 

 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1 2 3 4 5 

Cumpre apenas um (ou 

nenhum) requisito de 

uma carta;

 Cumpre pelo menos tr•s 

dos requisitos de uma 

carta;

 Cumpre todos os 

requisitos de uma 

carta;

Autoavalia•‹o 

Grelha de Avalia•‹o Descritiva: Express‹o Escrita Ð Carta 

Nome:___________________________________________________ 



!

!

 

2. Ortografia       _____ 
 

1 2 3 4 5 

Apresenta erros 

ortogr‡ficos com 

frequ•ncia; 

 Apresenta poucos 

erros ortogr‡ficos; 

 Apresenta 

excepcionalmente (ou 

nunca) erros 

ortogr‡ficos; 

 
 
 

3. Gram‡tica      _____ 
 

1 2 3 4 5 

- Na maioria das vezes aplica os 

sinais de pontua•‹o adequados; 

- Apresenta v‡rios erros de 

concord‰ncia e adequa•‹o dos 

tempos verbais em gŽnero e em 

nœmero; 

- Organiza as frases recorrendo 

poucas vezes a substitui•›es por 

pronomes pessoais, por sin—nimos e 

express›es equivalentes e utilizando 

conectores adequados; 

 - Aplica os sinais de pontua•‹o 

adequados; 

- Apresenta poucos erros de 

concord‰ncia e adequa•‹o dos 

tempos verbais em gŽnero e em 

nœmero; 

- Organiza as frases recorrendo na 

maioria das vezes a substitui•›es por 

pronomes pessoais, por sin—nimos e 

express›es equivalentes e utilizando 

conectores adequados; 

 - Aplica sempre os sinais de 

pontua•‹o adequados; 

- Estabelece concord‰ncia e 

adequa•‹o dos tempos verbais em 

gŽnero e em nœmero; 

- Organiza as frases recorrendo a 

substitui•›es por pronomes pessoais, 

por sin—nimos e express›es 

equivalentes e utilizando conectores 

adequados; 

4. Conteœdo       _____ 
Indica•›es 

 
 

 

1. Robinson recorda ao pai o seu sonho desde crian•a; 

2. Explica-lhe como surgiu a oportunidade de o concretizar; 

3. Pede-lhe desculpa pela desilus‹o causada; 

4. Promete dar noticias; 

!



!

!

 

1 2 3 4 5 

Cumpre pelo menos 

uma das indica•›es 

dadas relativas ao 

conteœdo do texto; 

 Cumpre pelo menos 

tr•s das indica•›es 

dadas relativas ao 

conteœdo do texto; 

 Cumpre todas as 

indica•›es dadas 

relativas ao 

conteœdo do texto; 

 
 
 

5. Coes‹o Textual      _____ 
 

1 2 3 4 5 

As ideias s‹o 

expressas com 

pouca interliga•‹o 

entre si e de forma 

pouca clara; 

 As ideias s‹o 

expressas com 

interliga•‹o entre si 

mas de forma pouco 

clara; 

 As ideias s‹o 

expressas de forma 

clara e organizada; 
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6. Formato do Envelope    _____ 
 

Requisitos 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

7. Apresenta•‹o       _____ 
 

1 2 3 4 5 

A carta tem uma caligrafia 

pouco cuidada e apresenta 

algumas rasuras; 

 A carta tem uma caligrafia 

cuidada e quase nenhuma 

rasura; 

 A carta tem uma caligrafia bastante 

cuidada e uma apresenta•‹o limpa sem 

rasuras e outras marcas de uso; 

 
 

BOM TRABALHO!!! !   
 

 

 

 

 

 

1 2 3 4 5 

O envelope tem 

pelo menos um 

dos requisitos; 

 O envelope tem 

pelo menos dois 

dos requisitos; 

 O envelope tem 

presente todos os 

requisitos: 



!

!

 

 
 

1. Tipologia e Formato do Relat—rio   _____ 
 
Requisitos: Introdu•‹o, Desenvolvimento, Conclus‹o.  
 

 
1 2 3 4 5 

Ignora as instru•›es 

no que se refere ao 

tipo de texto e ˆ 

modalidade de 

enuncia•‹o. 

 Respeita parcialmente as 

instru•›es, apresentando alguns 

desvios quanto ao tipo de texto 

indicado, quanto ˆ modalidade de 

enuncia•‹o adotada. 

 Respeita todas as instru•›es 

no que se refere ao tipo de 

texto (relat—rio) e ˆ 

modalidade de enuncia•‹o. 

 
2. Conteœdo do Relat—rio     _____ 

 
Instru•›es: 

Introdu•‹o  Desenvolvimento Conclus‹o 

Identifica•‹o do assunto 

e dos objetivos do 

relat—rio (pode ser 

apenas um par‡grafo).  

Relato dos acontecimentos 

ou da experi•ncia realizada, 

salientando-se pontos 

negativos e positivos.  

Pode conter 

propostas de atua•‹o 

e eventuais 

recomenda•›es. 

 

 

 

 

 

Grelha de Avalia•‹o Descritiva: Express‹o Escrita Ð Relat—rio 

Nome:___________________________________________________ 



!

!

 

1 2 3 4 5 

Ignora as instru•›es no 
que se refere ao tipo de 
texto e ˆ modalidade de 

enuncia•‹o. 

 Respeita parcialmente as 
instru•›es, apresentando alguns 
desvios quanto ao tipo de texto 

indicado, quanto ˆ modalidade de 
enuncia•‹o adotada. 

 Respeita todas as 
instru•›es no que se 

refere ao tipo de texto 
(relat—rio) e ˆ 
modalidade de 

enuncia•‹o. 

 
3. Ortografia       _____ 

 
1 2 3 4 5 

Apresenta erros 

ortogr‡ficos com 

frequ•ncia; 

 Apresenta poucos 

erros ortogr‡ficos; 

 Apresenta 

excepcionalmente (ou 

nunca) erros 

ortogr‡ficos; 

 
 

4. Gram‡tica      _____ 
 

1 2 3 4 5 

- Na maioria das vezes aplica os 

sinais de pontua•‹o adequados; 

- Apresenta v‡rios erros de 

concord‰ncia e adequa•‹o dos 

tempos verbais em gŽnero e em 

nœmero; 

- Organiza as frases recorrendo 

poucas vezes a substitui•›es por 

pronomes pessoais, por sin—nimos e 

express›es equivalentes e utilizando 

conectores adequados; 

 - Aplica os sinais de pontua•‹o 

adequados; 

- Apresenta poucos erros de 

concord‰ncia e adequa•‹o dos 

tempos verbais em gŽnero e em 

nœmero; 

- Organiza as frases recorrendo na 

maioria das vezes a substitui•›es por 

pronomes pessoais, por sin—nimos e 

express›es equivalentes e utilizando 

conectores adequados; 

 - Aplica sempre os sinais de 

pontua•‹o adequados; 

- Estabelece concord‰ncia e 

adequa•‹o dos tempos verbais em 

gŽnero e em nœmero; 

- Organiza as frases recorrendo a 

substitui•›es por pronomes pessoais, 

por sin—nimos e express›es 

equivalentes e utilizando conectores 

adequados; 
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5. Coes‹o Textual      _____ 
 

1 2 3 4 5 

As informa•›es s‹o 
expressas com pouca 
interliga•‹o entre si, 
forma pouca clara e 
desordenadamente;   

 As informa•›es s‹o 
expressas com 

interliga•‹o entre si  
mas de forma pouco 

clara ou pouco 
ordenada;  

 As informa•›es s‹o 
expressas de forma 
clara, organizada e 

ordenadamente;  

 
 

6. Vocabul‡rio      _____ 
 

1 2 3 4 5 

Emprega um 
vocabul‡rio b‡sico, com 

uma linguagem 
repetitiva e cansativa 

para o leitor;   

 Emprega um vocabul‡rio 
variado, com uma 

linguagem precisa que 
envolve o leitor. 

 Emprega um 
vocabul‡rio rico, 
variado, com uma 

linguagem precisa que 
envolve o leitor. 

 
 

7. Apresenta•‹o       _____ 
 

1 2 3 4 5 

O relat—rio tem uma caligrafia 

pouco cuidada e apresenta 

algumas rasuras; 

 O relat—rio tem uma 

caligrafia cuidada e quase 

nenhuma rasura; 

 O relat—rio tem uma caligrafia bastante 

cuidada e uma apresenta•‹o limpa sem 

rasuras e outras marcas de uso; 

 
 

BOM TRABALHO!!! !   
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Anexo III.XXIV Ð Jogo Mostra o que sabes! 

!

!
(1) Exemplo de quest›es do jogo relativo a todos os  conteœdos trabalhados ao longo do 

ano em Portugu•s.  

 

 

(2) A turma foi dividia em quatro grupos e cada grupo teve direito a um quadro de 

resposta e caneta. Organiza•‹o do jogo: Ao ser apre sentada a quest‹o, um aluno de 

cada equipa responde ˆ quest‹o no quadro de respost a e, quando o tempo de resposta 
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terminar, levanta o quadro com a solu•‹o. Por cada resposta correta, a equipa recebe um 

ponto.  

Antes de se iniciar o jogo, explicaram-se as regras: os alunos s— devem responder na sua 

vez, estar em sil•ncio enquanto os outros respondem  e participar na atividade. S— ser‹o 

retirados pontos ˆs equipas se algum dos seus membr os infringir as regras.  

 

Anexo III.XXV Ð HGP Ð An‡lise de documentos 

!

 

(1) An‡lise do documento do discurso de Salazar na tomada de posse do cargo de 

Ministro das Finan•as 

Poss’veis quest›es: 

- Quem fez o discurso?  

- Quando? 

- Porque Ž que Ant—nio de Oliveira Salazar fez este discurso? 

- O que est‡ a agradecer? 

- Para que cargo foi nomeado?  

- Quem votou para que Salazar fosse Ministro das Finan•as?  

- Qual a raz‹o que Salazar aponta para ter aceite o cargo?  

- O que Ž que isso nos diz sobre Salazar? 

- Salazar pensa que ser‡ bem sucedido como Ministro das Finan•as?  

- O que pensa fazer Salazar enquanto Ministro das Finan•as?  
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- Quando se refere ˆs Ôcondi•›es asseguradasÕ, quais s‹o estas condi•›es? 

- Quem ir‡ trabalhar com colabora•‹o com o MinistŽri o das Finan•as?  

- Qual Ž o problema que Salazar pensa ser priorit‡rio nesta altura?  

 

 

 

(2) An‡lise de documento sobre a falta de liberdade durante o regime salazarista.  

Poss’veis quest›es: 

- Quem escreveu este texto? 

- Quando? 

- O que Ž que os portugueses n‹o podem fazer? 

- O que acontece se o fizerem?

- Se os cidad‹os se organizarem em partidos pol’tico s s‹o acusados de qu•? 

- A policia aparece quando os cidad‹os fazem o qu•? 

- Este documento fala sobre o desrespeito ˆ liberdad e de express‹o? 

- De que forma? 

- Este documento leva-nos a pensar que na altura se vivia uma democracia ou uma 

ditadura? 

- Porqu•? 

- Qual Ž a diferen•a entre os dois regimes?  
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Anexo III.XXVI Ð HGP Ð Constru•‹o de um friso crono l—gico 

!

 

 

(1) Constru•‹o do friso cronol—gico em grande grupo. 

 

 

Anexo III.XXVII Ð Projeto: Um regime, dois pontos de vista Ð O 

Estado Novo 

!
Apresenta•‹o do Projeto 
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Pretende-se, portanto, que os alunos produzam um document‡rio tendencioso sobre o Estado Novo. 

Desta forma, a turma deve ser dividida em dois grupos para que se criem dois canais televisivos: 

um dos grupos estar‡ encarregue do canal de Defesa do Regime e o outro grupo do canal de 

Oposi•‹o ao Regime. Estudando e tratando os mesmos temas, dever‹o retratar o regime segundo a 

sua vis‹o. Toda a informa•‹o relatada deve ser verdadeira, contudo cada canal televisivo tem direito 

a dizer tr•s mentiras que beneficiem o seu lado pol’tico e prejudiquem o lado oposto. Depois da 

emiss‹o dos document‡rios, estas mentiras devem ser detetadas pelo grupo contr‡rio e denunciadas 

num artigo de jornal que dever‹o redigir.   

Para acompanhar a dinamiza•‹o do projeto, criou-se uma p‡gina da internet com o intuito de 

orientar a pesquisa e facilitar a comunica•‹o entre os pr—prios alunos e as professoras estagi‡rias.  

Organiza•‹o 

Sess‹o 1:  Apresenta•‹o do Projeto 

Objetivos: (a) sensibilizar os participantes para a import‰ncia do tema e motivar o envolvimento 

para o projeto; conhecer e explorar as ferramentas com que ir‹o trabalhar; 

 

ƒ nesta primeira sess‹o que ser‡ proposto aos alunos a cria•‹o de dois canais televisivos: um de 

defesa do regime e outro de oposi•‹o ao regime do Estado Novo. Os alunos ser‹o jornalistas e 

historiadores e devem explorar os temas previamente definidos para criarem o seu 

document‡rio/jornal televisivo. Cada canal televisivo tem direito a dizer tr•s mentiras, no seu 

document‡rio, que beneficiem o seu lado pol’tico.  

Desta forma, a sess‹o ir‡ come•ar com a apresenta•‹o do site criado para o desenvolvimento do 

projeto. No site, constam os temas que cada grupo dever‡ abordar no seu document‡rio, assim 

como liga•›es para a pesquisa orientada de cada quest‹o. Assim, apresentados os temas/quest›es, 

dividir-se-‡ a turma em dois grupos e ser‡ feito o sorteio dos temas pelos membros do grupo. Estes 

devem escrever um texto relativo ao seu tema tendo em considera•‹o a vis‹o pol’tica do canal a que 

pertencem, que servir‡ como gui‹o da entrevista que ir‹o gravar.  

Os alunos devem terminar toda a pesquisa dos temas antes da sess‹o seguinte (1). No site, existe 

uma p‡gina com critŽrios de qualidade da pesquisa e texto, para que os alunos sejam bem sucedidos 

na execu•‹o desta tarefa autonomamente.  
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O docente dever‡ acrescentar no site uma p‡gina relativa ˆ divis‹o dos temas pelos membros do 

grupo, de forma a que os alunos tenham sempre acesso a essa informa•‹o.  

(1) Independentemente de outros locais/fontes onde podem consultar/pedir informa•‹o, o site criado 

disponibiliza liga•›es para que os alunos fa•am pesquisa orientada e oferece a possibilidade dos 

alunos comunicarem e partilharem informa•‹o entre si.  

Objetivos do trabalho de casa/trabalho aut—nomo: (a) Utilizar recursos digitais on-line e off-line 

para pesquisar, selecionar, e tratar informa•‹o de acordo com objetivos concretos e com critŽrios de 

qualidade e pertin•ncia; (b) interagir e colaborar com outras pessoas em ambientes on-line 

propostos pelo professor (site) e utilizar as ferramentas de comunica•‹o dispon’veis com respeito 

pelas regras de conduta subjacentes; (c) procurar, recolher, selecionar e organizar informa•‹o, com 

vista ˆ constru•‹o  de conhecimento (de acordo com objetivos prŽ-definidos);  

 

Sess‹o 2:  Elabora•‹o e corre•‹o dos textos/gui›es.      

Objetivos: (a) Escrever um texto coerente de opini‹o com a tomada de uma posi•‹o, apresentando 

raz›es que a justifiquem, com corre•‹o hist—rica; (b) Construir uma argumenta•‹o em defesa de 

uma posi•‹o sobre um tema proposto pelo professor; 

Esta sess‹o deve ser dedicada ˆ elabora•‹o e organiza•‹o dos textos/gui›es para o document‡rio. 

Com a pesquisa previamente feita em casa, concluir-se-‡ a escrita dos gui›es. Estes devem ser 

corrigidos pelo docente antes de se iniciarem as grava•›es.  

 

J‡ com os textos escritos, os alunos devem reunir em grupo para partilharem os textos e decidirem 

onde ser‹o acrescentadas as tr•s mentiras. Devem, tambŽm, decidir o nome do seu canal televisivo.  

 

Sess‹o 3:  Grava•‹o das entrevistas       

Objetivos: (a) Planificar um discurso oral, definindo alguns t—picos de suporte a essa comunica•‹o 

e hierarquizando a informa•‹o essencial; (b) Adequar  movimentos, gestos e express‹o facial, tom 

de voz, pausas, entoa•‹o e ritmo; (c) Tratar um assunto com vocabul‡rio diversificado e adequado; 

Cada grupo dever‡ estar numa sala separada para conseguir fazer as grava•›es sem barulho e 

interrup•›es. Todos os membros dever‹o participar no v’deo como jornalistas e historiadores. 

Assim, devem organizar-se em pares para que na grava•‹o um fa•a o papel de jornalista e o outro 

de historiador/entrevistado, invertendo os papŽis. Neste caso, como o tempo Ž escasso, o docente 

dever‡ fazer as grava•›es com os alunos.  

 

Sess‹o 4: Apresenta•‹o dos document‡rios 



!

!

 

Objetivos: (a) Tomar notas e registar t—picos; (b) Manifestar, justificando, a rea•‹o pessoal ao texto 

ouvido.  

Nesta sess‹o, os alunos deveriam ter identificado a s mentiras do canal contr‡rio Ð para 

posteriormente redigirem um artigo de jornal a contrapor as mentiras - e fazer uma 

heteroavalia•‹o e autoavalia•‹o dos document‡rios. Contudo, n‹o houve tempo para o 

fazer, tendo se apenas visualizado os document‡rios.  

 

Temas 

 

1. Caracterizar o estado do pa’s antes de Salazar ser Ministro das Finan•as; 

2. Descrever o trabalho de Salazar como Ministro das Finan•as Ð O Saneamento das 

Contas Pœblicas; 

3. Falar sobre a elei•‹o de Salazar como Presidente  do Conselho de Ministros - A 

Constitui•‹o de 1933 e o in’cio do Estado Novo; 

4. Explicar a Pol’tica de Obras Pœblicas; 

5. Referir os mecanismos de difus‹o dos valores do Estado Novo e da repress‹o dos 

opositores: Os valores do Estado Novo Ð Deus, P‡tria e Fam’lia; 

6. Referir os mecanismos de difus‹o dos valores do Estado Novo e da repress‹o dos 

opositores: Pilares do Regime: Censura, PIDE, Propaganda (e o culto ao chefe), Partido 

ònico; 

7. Referir os mecanismos de difus‹o dos valores do Estado Novo e da repress‹o dos 

opositores: Ensino, Mocidade e Legi‹o Portuguesa; 

8. Referir os mecanismos de difus‹o dos valores do Estado Novo e da repress‹o dos 

opositores: Desrespeito a liberdades e direitos dos cidad‹os; 

9. Descrever as condi•›es de vida durante o Estado Novo; 

10. Referir a oposi•‹o ao regime do Estado Novo; 

11. Falar sobre a Guerra Colonial. 
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Avalia•‹o 

Grelhas de Avalia•‹o Descritiva do Document‡rio 
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O aluno tem dificuldade em 
pesquisar e recolher 

informa•‹o e a informa•‹o que 
seleciona e trata Ž pouco 

pertinente e/ou desrespeita o 
objetivo do seu tema de 

trabalho; 
O aluno revela dificuldades em 
distinguir informa•‹o pertinente 
de acess—ria de acordo com o 

seu tema de trabalho; 

 O aluno Ž capaz de pesquisar e 
recolher informa•‹o, e a 

informa•‹o que seleciona e trata 
Ž frequentemente pertinente, 
adequando-se ao objetivo do 

seu tema de trabalho. 
O aluno Ž capaz de distinguir 
frequentemente informa•‹o 
pertinente de acess—ria de 
acordo com o seu tema de 

trabalho; 

 O aluno Ž capaz de 
pesquisar, recolher, 
selecionar e tratar 

informa•‹o pertinente de 
acordo com o objetivo do 

seu tema de trabalho; 
O aluno Ž capaz de 

distinguir a informa•‹o 
pertinente da acess—ria de 
acordo com o seu tema de 

trabalho; 

467896)(7:;<=>)
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O aluno redige um texto sem 
estrutura•‹o, as informa•›es s‹o 
expressas com pouca interliga•‹o 

entre si, forma pouca clara e 
desordenadamente; 

 O aluno redige um texto 
estruturado e articulado, as 

informa•›es s‹o expressas com 
interliga•‹o entre si mas de 
forma pouco clara ou pouco 

ordenada; 

 O aluno redige um texto 
bem estruturado e 

articulado, expressando 
as informa•›es de 

forma clara, organizada 
e ordenada; 
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Gram‡tica 

1 2 3 4 5 
O aluno na maioria das 

vezes aplica os sinais de 
pontua•‹o adequados; 

O aluno apresenta v‡rios 
erros de concord‰ncia e 
adequa•‹o dos tempos 
verbais em gŽnero e em 

nœmero; 
O aluno organiza as frases 
recorrendo poucas vezes a 
substitui•›es por pronomes 
pessoais, por sin—nimos e 
express›es equivalentes e 

utilizando conectores 
adequados; 

 O aluno aplica os sinais de 
pontua•‹o adequados; 

O aluno apresenta poucos 
erros de concord‰ncia e 
adequa•‹o dos tempos 
verbais em gŽnero e em 

nœmero; 
O aluno organiza as frases 
recorrendo na maioria das 
vezes a substitui•›es por 
pronomes pessoais, por 
sin—nimos e express›es 
equivalentes e utilizando 
conectores adequados; 

 O aluno aplica sempre os 
sinais de pontua•‹o 

adequados; 
O aluno estabelece 

concord‰ncia e adequa•‹o 
dos tempos verbais em gŽnero 

e em nœmero; 
O aluno organiza as frases 

recorrendo a substitui•›es por 
pronomes pessoais, por 
sin—nimos e express›es 
equivalentes e utilizando 
conectores adequados; 
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O aluno tem dificuldade em 
respeitar o seu tema, 

selecionando e apresentando 
informa•‹o inapropriada. 

O aluno revela alguma dificuldade 
em respeitar a modalidade de 
enuncia•‹o do texto (gui‹o de 

entrevista); 
O aluno tem pouca capacidade de 
argumenta•‹o e persuas‹o, n‹o 
defendendo apropriadamente a 

sua posi•‹o; 
O aluno manifesta pouca 

relev‰ncia e corre•‹o hist—rica na 
informa•‹o apresentada; 

 O aluno respeita, de uma forma 
geral, o seu tema, selecionando 
e apresentando com frequ•ncia 

informa•‹o pertinente; 
O aluno respeita parcialmente a 
modalidade de enuncia•‹o do 

texto (gui‹o de entrevista); 
O aluno revela capacidade de 

argumenta•‹o e persuas‹o 
para defender a sua posi•‹o 

em grande parte do texto; 
O aluno manifesta relev‰ncia e 

corre•‹o hist—rica na maior 
parte da informa•‹o 

apresentada; 

 O aluno respeita o seu 
tema, selecionando e 

apresentando informa•‹o 
pertinente (ao tema); 

O aluno respeita a 
modalidade de 

enuncia•‹o do texto 
(gui‹o de entrevista); 

O aluno revela 
capacidade de 

argumenta•‹o e 
persuas‹o para defender 

a sua posi•‹o; 
O aluno manifesta 

relev‰ncia e corre•‹o 
hist—rica na informa•‹o 

apresentada; 
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O aluno mostra dificuldade na 
capacidade oral de 

persuas‹o; 
O aluno faz pouca proje•‹o 

de voz, sem entoa•‹o e 
pouca dic•‹o. 

O aluno revela pouco cuidado 
na organiza•‹o das 

ideias/informa•‹o, exprimindo 
pouca sequ•ncia l—gica de 

apresenta•‹o. 
O aluno utiliza um vocabul‡rio 

pouco adequado; 
O aluno limita-se a olhar para 
o gui‹o, raramente ou nunca 

para a c‰mara; 

 O aluno revela capacidade oral 
de persuas‹o na maioria das 

vezes; 
O aluno projeta a voz, contudo Ž 

pouco expressivo; 
O aluno revela capacidade de 

organiza•‹o de ideias/informa•‹o 
na maioria das vezes, e a 

sequ•ncia l—gica Ž percept’vel; 
O aluno respeita frequentemente 

o vocabul‡rio adequado; 
O aluno olha para a c‰mara, mas 

utiliza com frequ•ncia o gui‹o; 

 O aluno revela capacidade 
oral de persuas‹o; 

O aluno projeta a voz com 
entoa•‹o e dic•‹o; 
O aluno Ž capaz de 

organizar as 
ideias/informa•‹o, revelando 

uma sequ•ncia l—gica de 
apresenta•‹o; 

O aluno respeita a 
terminologia utilizada; 

O aluno olha para a c‰mara, 
utilizando o gui‹o s— para se 

orientar; 
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Anexo III.XXVIII - Fichas de prepara•‹o para os tes tes sumativos Ð 

1¼ CEB 

I Ð Portugu•s 
"  L• o texto A com muita aten•‹o 

Na vŽspera do dia 11 de Novembro, a professora anunciou: 

  - Amanh‹ Ž dia de S. Martinho e vamos fazer um magusto. Quem sabe o que Ž um 

magusto? 

  - Eu Ð respondeu o Augusto Ð ƒ uma fogueira de castanhas. 

  Era o œnico que sabia, e explicou: 

  - Assam-se as castanhas no ch‹o, num braseiro de folhagem. E, entusiasmado, foi 

contando, falando dos soutos, que s‹o as matas dos castanheiros, dos ouri•os, que 

s‹o bolas cheias de picos, dentro das quais se arrumam as castanhas. Quando chega 

o Outono, os ouri•os ÒarreganhamÓ ou ÒbritamÓ (como se diz na Beira Alta), ou 

seja, abrem-se e deixam cair as castanhas no ch‹o.  

  - Ouri•os tambŽm h‡ na praia; nas rochas Ð disse a Alice. 

  - S‹o os ouri•os-do-mar. TambŽm redondos e cobertos de espinhos; mas esses s‹o 

animais, n‹o d‹o frutos Ð explicou desta vez a professora, porque estes ouri•os n‹o 

eram do conhecimento do Augusto. 

Aos olhos dos colegas, o Augusto tornou-se de um dia para o outro uma 

pessoa importante. Sabia daquilo a valer! E mais importante ainda no dia seguinte. 

Foi ele quem ajudou a professora a espalhar no ch‹o ramos e as castanhas 

retalhadas, que os meninos depois retiravam da fogueira, ainda bem quentes, e 

regalavam-se a com•-las. 

 

Maria Isabel Mendon•a Soares, Contos do Jardim, Verbo (s.d.) (adaptado) 

 

 

"  Responde ˆs seguintes quest›es relativas ao texto A, de forma  

completa : 

 

1. Que tipo de texto Ž este? Assinala com um X a resposta correta.  

__ Expositivo ou informativo 
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__ Dialogal 

__ Narrativo 

__ Descritivo 

 

2. O que anunciou a professora na vŽspera do dia 11 de Novembro?  

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

!

3. Onde se passa a hist—ria que acabaste de ler? Assinala com um X a op•‹o correta. 

____ Em casa 

____ No parque 

____ Na escola  

____ Na loja das castanhas 
 

4. Qual era o aluno que sabia o que era o Magusto?  

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

5. Pelo texto, o que podes dizer sobre o que Ž o Magusto? Assinala com um X a 

resposta correta.  

____ S‹o os soutos, que s‹o as matas dos castanheiros, e os ouri•os, que s‹o bolas 

        cheias de picos.  

____ ƒ quando os ouri•os britam ou arreganham, deixando cair as castanhas no       

         ch‹o.   

____ ƒ uma festa, celebrada no dia de S. Martinho, onde se assam castanhas ˆ volta  

         de uma fogueira.  
 

6. ÇQuando chega o Outono, os ouri•os ÒarreganhamÓ ou ÒbritamÓÈ. Explica o 

significado desta afirma•‹o.  

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________
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______________________________________________________________________ 

 

7. Como se sentia Augusto quando falava sobre o Magusto? 

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

8. Quais s‹o as diferen•as e as semelhan•as entre os ouri•os de que falam o Augusto e 

a Alice?  

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

 

9. Por que raz‹o o Augusto, de um dia para o outro, se tornou numa pessoa importante 

aos olhos dos seus colegas? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

10. Numera as frases , de 1 a 7, de acordo com os acontecimentos do texto. 

___ A professora anunciou que iam fazer um Magusto no dia de S‹o Martinho.  

___ O Augusto era o œnico que sabia o que era o Magusto.  

___ O Augusto falou sobre os soutos e o surgimento das castanhas.  

___ A professora explicou a diferen•a entre os ouri•os.  

___ O Augusto tornou-se muito importante aos olhos dos colegas.  

___ O Augusto ajudou a professora a fazer a fogueira.  
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___ Os meninos comeram as castanhas ainda quentes.  

 

11. L• o texto atentamente e sugere um t’tulo que se adeqœe ao seu conteœdo.  

_________________________________________________________________________ 

 

"  L• o texto B com muita aten•‹o 

 

Crise n‹o atinge castanhas e vinho novo no S‹o 

Martinho 
 

Feira anual regista milhares de visitantes. Vendedores dizem que vendas n‹o 

s‹o afectadas pelas dificuldades econ—micas 
 

As castanhas assadas continuam a ser, a par com o vinho, as rainhas da Feira 

de S. Martinho, que come•ou ontem em Penafiel e vai prolongar-se atŽ ao pr—ximo 

dia 21 deste m•s, e nem a crise faz com que os visitantes deixem de comprar um 

quarteir‹o de castanhas e beber "uma malga" de vinho. 

O dia de ontem trouxe ˆs ruas da cidade milhares de pessoas.  

F‡tima Sousa Ž vendedora de castanhas na Feira de S. Martinho h‡ seis anos 

e conta este ano com a ajuda do marido, Lu’s Cardoso, e de mais quatro familiares 

para poder dar "vaz‹o aos pedidos dos clientes". A dois euros o quarteir‹o, F‡tima 

Sousa tem vendido "ao mesmo pre•o" do ano passado. 

     

Di‡rio de Not’cias, 10 de Novembro de 2010 (adaptado) 

 

 

"  Responde ˆs seguintes quest›es relativas ao texto B, de forma 

completa : 

 

1. Que tipo de texto Ž este? Assinala com um X a resposta correta.  

__ Expositivo ou informativo 

Vocabul‡rio: 

Quarteir‹o - 25 unidades 
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__ Dialogal 

__ Narrativo 

__ Descritivo 

 

2. Qual Ž o assunto principal do texto?  

_________________________________________________________________________ 

 

3. Em que ano, m•s e dia foi publicado este texto?  

___________________________________________________________________  

 

4. Onde se passa a Feira de S‹o Martinho? 

___________________________________________________________________ 

 

5. ÇAs castanhas assadas continuam a ser, a par com o vinho, as rainhas da Feira de S. 

MartinhoÈ. Qual Ž o significado desta express‹o? Assinala com um X a op•‹o 

correta. 

__ As castanhas s‹o o produto mais procurado da feira.  

__ O vinho Ž o produto menos procurado da feira. 

__ As castanhas e o vinho s‹o os produtos mais procurados da feira. 

__ As castanhas e o vinho s‹o os produtos menos procurados da feira.  

6. Classifica como verdadeiras (v) ou falsas (f) as seguintes afirma•›es: 

___ A Feira passa-se na Primavera.  

___ A Feira Ž em Penafiel. 

___ A Feira celebra a P‡scoa.  

___ As castanhas e o vinho n‹o s‹o produtos procurados na feira.  

___ A crise fez com que menos pessoas comprassem castanhas e vinho.  

___ F‡tima Sousa vende castanhas com a ajuda do marido e de quatro familiares. 

___ O pre•o das castanhas aumentou.   

 

"  Responde ˆs seguintes quest›es sobre o Funcionamento da L’ngua  

 

1. Completa o quadro com o grau dos nomes.  

 

Diminutivo Normal Aumentativo 
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 trabalho  

  dinheir‹o 

piquinhos   

 marido  

 

2. Coloca os seguintes nomes no quadro, conforme variem em gŽnero e em nœmero. 

 

 

 

 

 

 

!

3. Coloca os seguintes nomes no quadro, conforme sejam nomes pessoais, nomes 

comuns ou nomes comuns coletivos.  

                  

Nœmero 

GŽnero 

 

Singular 

 

Plural 

Feminino 

 

 

 

 

 

Masculino 

 

 

 

 

 

 

soutos   castanheiros  av—  magusto                  

fogueira          Outono                ouri•os             Augusto 

castanhas       professora         S. Martinho          colegas                

Augusto porta  lim‹o  Alice        multid‹o       soutos 
castanhas F‡tima  vinho  alcateia  Penafiel  cacho  
enxame ouri•o  Cardoso Portugal professora fogueira 
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NOMES PRîPRIOS NOMES COMUNS 
NOMES COMUNS 

COLETIVOS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. Coloca a frase... 

a) ... no futuro.  

O Augusto leva os ouri•os.  

_________________________________________________________________ 

!

b) ... no pretŽrito imperfeito. 

Os meninos comeram as castanhas. 

________________________________________________________________ 

c) ... no pretŽrito perfeito. 

A Alice dorme com o seu peluche.  

_________________________________________________________________!

 

 

5. Escreve as frases, substituindo as palavras destacadas por pronomes pessoais.  

 

Eu e os meus amigos fomos ˆ feira de Penafiel.  

___________________________________________________________________!

 

O Augusto e a Alice viram os ouri•os ca’dos no ch‹o.  
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___________________________________________________________________!

 

A professora fez uma fogueira.  

___________________________________________________________________!

 

Madalena e Louren•o, sabeis o que Ž o Magusto?  

 

6. Completa o quadro fazendo a divis‹o sil‡bica, registando o nœmero de s’labas 

de cada palavra e assinalando com X a sua classifica•‹o, como no exemplo. 

 

 Divis‹o sil‡bica  
Nœmero 

de s’labas 
Monoss’labo Diss’labo Triss’labo Poliss’labo 

Magusto Ma-gus-to 3   X  

vendedora       

Martinho       

vinho       

par       

ouri•os-do-mar       

castanha       

feira       

assadas       
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7. Sublinha a s’laba t—nica das palavras e completa o quadro assinalado com um 

X a sua classifica•‹o quanto ˆ posi•‹o da sua s’laba t—nica.  

!

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

8. Identifica as frases com A ou B. (A Ð Frase afirmativa / B Ð Frase negativa) 
 

___ O Magusto Ž celebrado no Outono.  

___ A feira foi cancelada.  

___ No dia de S. Martinho, nunca      

       choveu.  

___ A Filomena gosta de castanhas.  

___ Os ouri•os ainda n‹o ca’ram das    

       ‡rvores.  

___ O JosŽ n‹o foi ˆ escola.  

 

9. D‡ um exemplo de uma frase do tipo declarativa, uma frase do tipo interrogativo e 

uma do tipo exclamativo.  

 

Declarativa: ______________________________________________________________ 

Interrogativa : _____________________________________________________________ 

Exclamativa: _____________________________________________________________ 

 

10. Sublinha os adjetivos do seguinte texto: 
 

 Aguda Grave Esdrœxula 

Magusto  X  

vendedora    

‡rvore    

vinho    

par    

ouri•os-do-mar    

castanha    

p‡ssaro    

frigorifico    

chaminŽ    
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Do outro lado da rua j‡ se sentia o seu cheiro maravilhoso. Pedi dois cartuxos 

enormes para levar para casa. A sua casca era estaladi•a mas quando a saboreei era 

t‹o suave que se desfazia na boca. ƒ t‹o bom comer castanhas!  
 

11. Sublinha o Grupo Nominal e circula o Grupo Verbal das seguintes frases: 
 

O Filipe comeu todas as castanhas.    Foi de vestido azul, a Catarina 

Eles foram ˆ barraca do vinho verde.   A Patr’cia e a Rita observaram a fogueira.  

A Dona F‡tima vendia castanhas na feira.   N—s viemos embora no final da festa. 

 

12. Constr—i uma frase que inclua sujeito e predicado e identifica-os.  

______________________________________________________________________!



!

!

 

II Ð Estudo do Meio 
L• atentamente todas as quest›es antes de responderes.  
 

1. Identifica as diferentes partes da planta no desenho, numerando de acordo com 
a legenda apresentada.  

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

2. Assinala com um X a op•‹o correta. O tamanho das plantas tambŽm varia. 
Estas podem ser...  

___ çrvores, frutos e ervas 
___ çrvores, arbustos e flores 
___ çrvores, arbustos e ervas 
___ Arbustos, ervas e flores.  
 
 

3. Assinala com um X a op•‹o correta. As ra’zes t•m diferentes formas. Quais? 

___ Tuberculosa, aqu‡tica e aŽrea. 
___ Aprumada, fasciculada e aŽrea. 
___ Aprumada, fasciculada e tuberculosa. 
___ Subterr‰nea, aqu‡tica e aŽrea.  
 

3.1. De acordo com a resposta da quest‹o anterior, preenche as legendas das 
imagens.  
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a)_____________________    b)___________________      
c)_______________________ 
 

 
4. Assinala com um X a op•‹o correta. Conforme o local em que se 

desenvolvem, as ra’zes podem ser: 

___ Aprumadas, fasciculadas e aŽreas. 
___ Subterr‰neas, aqu‡ticas e aŽreas. 
___ Subterr‰neas, aqu‡ticas e tuberculosas. 
___ Tuberculosas, aqu‡ticas e aprumadas.  
 

 
5. Assinala com um X a op•‹o correta. A fun•‹o principal do caule Ž...  

___ A produ•‹o de alimento. 
___ A reprodu•‹o das plantas. 
___ A condu•‹o da ‡gua e sais minerais atŽ ˆs folhas.  
___ A fixa•‹o da planta ao solo.  
 
 
 
 

6. Liga os elementos da coluna A aos elementos da coluna B de acordo com as 
fun•›es de cada parte das plantas.  

/=! ,=! ;=!
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7. H‡ cinco aspetos que fazem das plantas seres vivos. Quais s‹o? 

1.______________________________  2. __________________________  

3. ______________________________ 4.__________________________ 

5. ______________________________ 

 

 

8. Classifica como verdadeiras (V) ou falsas (F) as seguintes afirma•›es.  

___ As plantas n‹o s‹o seres vivos.  

___ O caule tambŽm pode ser designado como tronco. 

___ As flores t•m tamanhos, formas, cores e aromas variados.  

___ As plantas produzem frutos.  

___ A ‡gua, a luz, o tipo de solo e a temperatura n‹o s‹o fatores essenciais para o    

       crescimento das plantas.   

COLUNA A 

 

A raiz... 

 

 

O caule... 

 

 

A folha... 

 

 

A flor... 

 

 

O fruto... 

COLUNA B 

 

... Ž respons‡vel pela condu•‹o da ‡gua e sais minerais atŽ ˆs 

folhas. 

 

... contŽm as sementes.   

 

... permite a reprodu•‹o das plantas, dando origem ao fruto. 

 

... serve para fixar a planta ao solo e absorver ‡gua e sais 

minerais.  

 

... produz o alimento da planta, transformando a ‡gua e os 

sais minerais absorvidos. Durante esta transforma•‹o liberta-

se oxigŽnio. ƒ por aqui que a planta respira e transpira.  
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___ N‹o h‡ plantas comest’veis.  

___ As plantas produzem oxigŽnio.  

 
9. Por que raz‹o s‹o as plantas essenciais ˆ vida na Terra?  

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 
 
 

10. Os animais podem ser divididos quanto ˆ sua alimenta•‹o. Explica qual Ž a 
alimenta•‹o de cada um dos grupos.  

- Carn’voro 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

- Herb’voro 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

- Omn’voro 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

- Inset’voro 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

- Gran’voro 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 
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11. D‡ um exemplo de um animal: 

- Carn’voro _______________________ 

- Herb’voro _______________________ 

- Omn’voro _______________________ 

- Inset’voro _______________________ 

- Gran’voro _______________________ 

 

 

12. Preenche os espa•os em branco com as palavras: invertebrados e 
vertebrados. 

Os animais ___________________________ possuem esqueleto interno.  
Os animais ___________________________ n‹o t•m esqueleto interno.  

 
13. Classifica os seguintes animais como vertebrados e invertebrados segundo as 

suas caracter’sticas. 
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Mam’feros   Moluscos   Aves    Peixes   
  Insetos  RŽpteis   Anf’bios  



!

!

 

 
14. Descobre qual o grupo de animais descrito em cada texto e preenche os 

espa•os em branco com os seus nomes: insetos, moluscos, mam’feros, aves, 

peixes, rŽpteis e anf’bios.   

 

 
 
 
 

 
 
 

 
_______________________ 

 
Nascem do ventre materno e s‹o amamentados ˆ nascen•a. Respiram por pulm›es. Deslocam-se maioritariamente 
andando ou nadando sobre patas ou pernas. Geralmente t•m o corpo coberto de pelos. 
!

 
_______________________ 

 
Nascem de ovos e respiram por pulm›es. Voam com um par de asas ou andam com duas patas. O corpo Ž coberto de 
penas.  

 
_______________________ 

 
Nascem de ovos e distinguem-se dos outros animais devido ˆs suas caracter’sticas que lhe permitem habitar somente na 
‡gua, ou seja, devido ˆs guelras e barbatanas. Deslocam-se nadando. O corpo est‡ geralmente coberto por escamas. 
!

 
_______________________ 

 
T•m o corpo mole. Alguns t•m o corpo protegido por uma concha. 

!

 
_______________________ 

 
Nascem de ovos e respiram por pulm›es. Deslocam-se rastejando ou caminhando muito devagar e t•m o corpo coberto 
de escamas 

 
_______________________ 

 
Deslocam-se andando ou voando. T•m tr•s pares de patas e duas antenas. 

!

 
_______________________ 

 

Tanto vivem na terra como na ‡gua. Nascem de ovos e respiram pelos pulm›es e pela pele, que Ž nua e hœmida. 
Deslocam-se nadando na ‡gua e saltando na terra com quatro patas. 
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15. Completa a cadeia alimentar como no exemplo.  
 

 
 
 

16. Completa os dois espa•os em branco com Os animais ou As plantas conforme 
se adeqœe.  

 
________________ s‹o consumidores da energia que os alimentos contŽm.  
________________ s‹o os œnicos seres vivos produtores dos seus pr—prios 
alimentos.  
 
 
 

17. O que s‹o astros? Assinala com um X a resposta correta. 

___S‹o os corpos celestes existentes no espa•o. 

___ S‹o planetas. 

___ S‹o estrelas.  

___ S‹o pedras espaciais que entram na atmosfera.  
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18. Indica tr•s exemplos de astros.  

a) _____________________________ 

b) _____________________________ 

c) _____________________________ 

 

19. Corresponde os elementos da coluna A com os elementos da coluna B.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

20. Completa as frases, utilizando as palavras que se encontram nesta caixa. 

 

 

 

 

 

O Sol Ž __________________________. Est‡ sempre a ________________, 

produzindo ________________ e _______________. A Terra Ž um 

__________________ que gira ˆ volta ___________________.  Portanto, faz parte do 

___________________________.  

 

21. L• as seguintes afirma•›es e assinala como verdadeiro (V) ou falso (F).  

___ H‡ vida na Lua.  

Coluna A 
  
Planetas 
 
 
Cometas  
 
 
Estrelas   

Coluna B 
 

Emitem luz pr—pria e est‹o fixos/as no espa•o.  

 

N‹o emitem luz pr—pria e movem-se no 

espa•o.  

 

Deslocam-se no espa•o e s‹o constitu’dos por 

gelo, peda•os de rocha e gases congelados. 

 
 

  um planeta  arder   do sol   luz   

   lua    calor   sistema solar  uma estrela 

!
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___ A Lua Ž o œnico planeta visitado pelo Homem. 

___ A Terra gira ˆ volta da Lua.  

___ A Lua Ž um planeta secund‡rio.  

___ A Lua tem luz pr—pria.  

 

 

22. O que Ž o movimento de rota•‹o da Terra? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

 

23. O que Ž o movimento de transla•‹o da terra? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

 

24. Completa as seguintes frases: 

 

O movimento de ___________________, d‡ origem aos dias e ˆs noites. 

O movimento de ___________________, d‡ origem ˆs esta•›es do ano.  
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25. Na seguinte imagem, identifica os elementos do Sistema Solar.  

 
 
 
!

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
!
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!
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ANEXO IV Ð REFLEXÌO CRêTICA  
 

Anexo IV.I Ð 1¼ CEB 
!

4 de Outubro de 2014 

Reflex‹o  
As primeiras duas semanas de observa•‹o 

 
ÒNo processo de observa•‹o, Ž fundamental que o observador seja capaz de 

construir um plano para levar a cabo a observa•‹o. Construir um plano significa 

tornar expl’citos alguns princ’pios subjacentes aos  objectivos da observa•‹o (...) 

implica sempre uma sele•‹o Ó (Parente in Oliveira-Formosinho, 2002, 174). 

Como tal, a observa•‹o focou cinco pontos essenciai s: rotinas , caracter’sticas dos 

alunos , rela•‹o professor-alunos, estratŽgias de ensino-a prendizagem e gest‹o da 

sala de aula. 

No que diz respeito a rotinas, num 3¼ ano de escolaridade, Ž importante que exista 

alguma estrutura. Desta forma, existe uma organiza• ‹o estruturada que Ž cumprida 

semanalmente. Logo no in’cio do ano letivo, o hor‡rio foi criado com o objetivo de 

aliviar o peso carregado nas mochilas dos alunos diariamente. Sabendo o que v‹o 

trabalhar em cada dia, escusam de transportar os livros que n‹o ser‹o necess‡rios. 

S— s‹o marcados trabalhos de casa ˆ segunda e ˆ qui nta-feira e s‹o corrigidos 

nestes mesmos dias.  

Devido ˆs suas dimens›es, a escola n‹o tem refeit—r io, sendo o almo•o servido nas 

salas de aula. S‹o os pr—prios alunos a preparar a sala para a transi•‹o da aula 

para o almo•o. As diferentes tarefas est‹o distribu ’das por diferentes alunos e todos 

sabem o que devem fazer chegada a hora.  

Concordando com Zabalza (1996, 52), Òas rotinas atuam como as organizadoras 

estruturais das experi•ncias quotidianas, (...) pos sibilitam o dom’nio do processo a 

ser seguido (...). O quotidiano passa, ent‹o, a ser  algo previs’vel, o que tem 

importantes efeitos sobre a seguran•a e a autonomia Ó. 

A turma Ž constitu’da por 23 alunos, dos quais 15 rapazes e 8 raparigas. De uma 

forma geral, Ž inquieta. Desde o primeiro dia de est‡gio que se destacou o 

comportamento como o aspeto a trabalhar e a melhorar com a turma. Observou-se 

que o professor cooperante, como estratŽgia de comportamento, escreve no quadro 

os nomes dos alunos que se portam de forma inadequada.  
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N‹o existe nenhum aluno identificado com NEE. Contu do, h‡ seis alunos que 

demonstram mais dificuldades em certas ‡reas. Um destes seis alunos, Bn, foi 

diagnosticado com alguma hiperatividade e est‡ medicado. Destacam-se, tambŽm 

dentro deste grupo de seis, dois alunos, Mn e Fs, por se distra’rem muito facilmente, 

mostrando-se muitas vezes perdidos durante as aulas.  

Por outro lado, a Sf e o Af s‹o alunos bastante cur iosos e interessados, que est‹o 

sempre a fazer perguntas e a querer saber mais. O Jr tem um c‡lculo mental muito 

desenvolvido, sendo que o professor atŽ se refere a ele como a Ômini calculadoraÕ.  

O professor tem uma rela•‹o muito pr—xima com os alunos e brinca muito com o 

grupo atŽ mesmo durante as aulas. Utiliza uma mistura do MŽtodo Ativo e do 

MŽtodo Interrogativo. O primeiro defende que se aprende Òtanto mais quanto maior 

for a oportunidade para aplicar os conhecimentos adquiridosÓ (Gouveia, 2005, 47). 

As crian•as consolidam os seus conhecimentos realiz ando diariamente fichas de 

trabalho em conjunto ou individualmente. Muitas vezes torna-se imposs’vel fugir ao 

mŽtodo expositivo mas o docente tenta sempre invert•-lo questionando as crian•as, 

para que estas se tornem mais ativas na sua aprendizagem.  

A observa•‹o realizada nestas duas semanas Ž impres cind’vel. ƒ com base 

nela e nas informa•›es do professor cooperante que se vai iniciar o pr—ximo desafio: 

a interven•‹o. Pretende-se potenciar tŽcnicas e est ratŽgias, cativar o interesse de 

alunos mais distra’dos, descobrindo outras estratŽgias, testando outras tŽcnicas, 

utilizando diferentes recursos. Esta fase de observa•‹o Ž essencial para as 

pr—ximas planifica•›es mas, evidentemente, n‹o ser‡  suficiente para todas as 

outras. A observa•‹o estar‡ sempre presente no perc urso que se ir‡ caminhar para 

que se consiga, sempre e gradualmente, melhorar e aperfei•oar as interven•›es.  
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Anexo IV.II Ð 2¼ CEB 
 

8 de Mar•o de 2015 

Reflex‹o  
A Primeira Semana de Interven•‹o 

Na primeira semana de interven•‹o teve-se a oportun idade de intervir em duas 

disciplinas diferentes: Hist—ria e Geografia de Portugal e Ci•ncias Naturais.  

A aula de Hist—ria e Geografia de Portugal, programada para 50 minutos, incidiu 

sobre o conteœdo da Queda da Monarquia. Como se trata de uma turma bastante 

curiosa e agitada, optou-se por come•ar a aula com uma motiva•‹o para o tema, 

fazendo uma visita virtual, pelo GoogleEarth, ˆ Rua 31 de Janeiro no Porto. Os 

alunos ficaram bastante curiosos quando questionados acerca do motivo do nome 

da rua, dando v‡rias hip—teses. Considera-se que esta motiva•‹o inicial foi bastante 

bem sucedida conseguindo agarrar os alunos pela sua curiosidade.  

Os alunos mostraram o seu agrado por existir uma apresenta•‹o em formato 

powerpoint  para aprenderem os conteœdos. A quest‹o do mapa cor-de-rosa foi 

sempre ilustrada atravŽs de mapas o que facilitou bastante a compreens‹o dos 

alunos sobre as pretens›es de Portugal e o desagrad o dos ingleses. 

A apresenta•‹o inclu’a um v’deo sobre o Regic’dio q ue explicava algumas 

curiosidades sobre a vida de D. Carlos, o que suscitou o interesse dos alunos.  

Apesar de ter sido sempre apresentada uma cronologia ao longo da apresenta•‹o 

para facilitar a compreens‹o do tempo, tinha-se pro gramado a constru•‹o de um 

friso cronol—gico em conjunto para se afixar na sala de aula. Contudo, os 50 minutos 

foram bastante reduzidos para concluir todas as atividades e a constru•‹o do friso 

cronol—gico ficou adiada para a aula seguinte. Esta falta de gest‹o de tempo teve 

aspetos positivos uma vez que a constru•‹o do friso  cronol—gico nessa aula se 

traduziu como uma consolida•‹o das aprendizagens do s alunos sobre a aula 

anterior. Os alunos mostraram-se bastante participativos e, ˆ medida que as datas e 

os acontecimentos eram afixados, foram fazendo resumos sobre as matŽrias.  

 

A aula de Ci•ncias Naturais tambŽm teve uma dura•‹o  de 50 minutos e foi sobre as 

Trocas Gasosas nas Plantas. Ë semelhan•a da aula de  HGP, tambŽm se utilizou 
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uma apresenta•‹o em formato powerpoint, que entusiasmou, logo ˆ partida, os 

alunos.  

Estava programada uma atividade experimental para que os alunos conseguissem 

observar os estomas das plantas atravŽs do microsc—pio. Contudo, os microsc—pios 

da Institui•‹o n‹o tinham amplia•‹o suficiente para  que os conseguissem observar. 

Para substituir esta atividade, apresentou-se um v’deo da escola virtual para que 

conseguissem visualizar os estomas.  

Para a avalia•‹o dos conteœdos, optou-se pela realiza•‹o de um jogo Ð um quizz Ð 

em duas equipas para despertar a motiva•‹o dos alun os uma vez que estes s‹o 

muito competitivos. Os alunos ficaram bastante entusiasmados e foram muito 

participativos. Pelos resultados no quizz, foi poss’vel concluir que os alunos 

compreenderam os conteœdos.  

A gest‹o do tempo Ž o fator mais dif’cil de adminis trar. Como em HGP n‹o se tinha 

conseguido concluir todas as atividades, optou-se por levar um rel—gio e ter sempre 

a planifica•‹o aberta para fazer uma melhor gest‹o do tempo o que se revelou 

bastante œtil.  

Apesar dos alunos serem irrequietos, pensa-se que se consegue dirigir a sua 

aten•‹o atravŽs de atividades que envolvam a sua pa rticipa•‹o ativa. Como os 

alunos demonstraram interesse em aulas guiadas por apresenta•›es em 

powerpoint, considera-se importante continuar a utiliz‡-las mas, sobretudo, de uma 

forma em que os alunos estejam ativamente envolvidos e sejam sistematicamente 

questionados para cativar a sua aten•‹o.  
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ANEXO VIÐ INQUƒRITO POR QUESTIONçRIO  
 
(aplicado em 1¼ e 2¼ CEB) 
!

"%&/%! $8:*-7/01'%! ?'%&$8/7_%'! /! ;*7>5'&/-! /! &'%'! ?'! 7'%&-/?*C! pW7L! /%%$7L! :$8%!

/;/?P7$;*%L! *! K6'! %$G8$:$;/! K6'! 8)*! %'-)*! $?'8&$:$;/?*%! 8'7! >6,5$;/?*%! 8*7'%! 8*!

?*;67'8&*L! G/-/8&$8?*! *! /8*8$7/&*! '! /! ;*8:$?'8;$/5$ ?/?'! ?*%! ?/?*%C! HG-/?';'7*%! /!

%6/!;*5/,*-/0)*C!

 

InquŽrito 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

%EHKA&

(*7'h!ooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo!

m/&/!?'!8/%;$7'8&*h!ooo<ooo<ooo! ! ! 2*-/?/!95*;/5$?/?'=h!ooooooooooooooooo

(X7'-*!?'!$-7)*%hooooooooo! ! ! 4?/?'%hoooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo!

A*7!K6'7!.$.'Eoooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo!

"8;/--'G/?*!?'!'?6;/0)*hooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo!
4@<&

(*7'h!oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo!

m/&/!?'!8/%;$7'8&*h!ooo<ooo<ooo! ! ! O-*:$%%)*h!oooooooooooooooooooooooooo!

n/,$5$&/01'%!e$&'-B-$/%h!b^!A$;5*!?*!"8%$8*!RB%$;*!! ! R/;U/-'5/&*!!

! ! ! !!!f^!A$;5*!?*!"8%$8*!RB%$;*! ! ! e$;'8;$/&6-/!

! ! ! !!!]^!A$;5*!?*!"8%$8*!RB%$;*! ! ! 2'%&-/?*!

! ! ! !!!"8%$8*!@';68?B-$*! ! ! ! m*6&*-/7'8&*!

!

@$&6/0)*!>-*:$%%$*8/5h!"7>-'G/?*! m'%'7>-'G/?*!! S':*-7/?*! "%&6?/8&'!

V9=&
(*7'h!oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo!

m/&/!?'!8/%;$7'8&*h!ooo<ooo<ooo! ! ! O-*:$%%)*h!oooooooooooooooooooooooooo!

n/,$5$&/01'%!e$&'-B-$/%h!b^!A$;5*!?*!"8%$8*!RB%$;*!! ! R/;U/-'5/&*!!

! ! ! !!!f^!A$;5*!?*!"8%$8*!RB%$;*! ! ! e$;'8;$/&6-/!

! ! ! !!!]^!A$;5*!?*!"8%$8*!RB%$;*! ! ! 2'%&-/?*!

! ! ! !!!"8%$8*!@';68?B-$*! ! ! ! m*6&*-/7'8&*!

!

@$&6/0)*!O-*:$%%$*8/5h!"7>-'G/?* m'%'7>-'G/?*!! S':*-7/?*! "%&6?/8&'!

!



!

!

 

d!

f!

g!

q!

r!

bd!

bf!

bg!

bq!

`$5U*%!X8$;*%! b!$-7)*! f!$-7)*%! ]!$-7)*%!

Gr‡fico 3 - N¼ de irm‹os dos alunos 
do 1¼ CEB 

(^!?'!
$-7)*%!

Resultados do InquŽrito 
 

 
 
 
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!

!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!

!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!

d!

b!

f!

]!

g!

c!

q!

]g!
/8*%!

]r!
/8*%!

]s!
/8*%!

gd!
/8*%!

gf!
/8*%!

gg!
/8*%!

gc!
/8*%!

gr!
/8*%!

%<$!

Gr‡fico 1 - Idade da m‹e dos alunos do 
1¼ CEB 
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Gr‡fico 2 - Idade do pai dos alunos do 1¼ CEB 
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Gr‡fico 4 - Habilita•›es Liter‡rias dos pais dos 
alunos do 1¼CEB 
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Gr‡fico 5 - Idade da m‹e dos alunos do 
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Gr‡fico 6 - Idade do pai dos alunos do 2¼ CEB 
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Gr‡fico 7 - Habilita•›es da m‹e dos alunos do 2¼ 
CEB 
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Gr‡fico 8 - Habilita•›es do pai dos alunos do 2¼ CEB 
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Gr‡fico 9 Ð Profiss‹o dos pais dos alunos do 2¼ CEB 
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Gr‡fico 10 - Situa•‹o profissional da m‹e dos alunos do 2¼ 
CEB 
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Gr‡fico 11 - Situa•‹o profissional do pai dos alunos do 2¼ 
CEB 
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ANEXO VI Ð INSTRUMENTOS DE AVALIA‚ÌO DA INTERVEN‚ÌO 

EDUCATIVA  
!

Anexo VI.I Ð Grelha de Observa•‹o de Aula 
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Anexo VI.II Ð Grelha de Acompanhamento da Pr‡tica 
Profissional  
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Anexo VI.III Ð Ficha de Avalia•‹o de Final de Est‡g io   
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