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A Didática do Conhecimento 
do Mundo percecionada 

pela investigação (revisão e 
avaliação  i liográ ca
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Resumo
O presente artigo retrata a prática pedagógica lecionada em Didá-

-
ção Pré-Escolar e Ensino do 1.º CEB, numa Escola Superior de Edu-
cação do norte de Portugal. Partimos para este estudo, inscrito num 
paradigma qualitativo de investigação, com o pressuposto de que 
todas as áreas da educação pré-escolar – Expressão e Comunicação, 

-
tativa que parece colocar a Expressão e Comunicação num patamar 

1 Investigadora CeiED, Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias, Campo Gran-
de, nº 376, 1749-024 Lisboa (spinto.cristina@gmail.com).
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-

norteador da dimensão das Ciências, focalizando-se na implemen-

contempla suportes teóricos para outros domínios do conhecimento 
humano, apesar de lhes fazer alusão. Este facto parece reforçar a 
intencionalidade de colocar as Ciências num plano de centralidade 

-

diferentes saberes, aportamos na problemática desta investigação, 
parecendo-nos que existe um certo hiato entre o currículo preco-

Neste enquadramento, a investigação orientou-se pelos principais 
-

volvidos nos centros de estágio e apresentar uma visão crítico-cons-
trutiva da área. 

O modelo de análise, por nós escolhido, sustenta-se na concep-

entre referente e referido (Pacheco, 1994), (co)relacionando ambos. 
Este modelo vem, também ele, reforçar a conjuntura paradoxal en-

a (in)existência de referenciais teóricos norteadores da práxis, que 

isto é, as competências das estudantes e que constituem o referido.
Um dos principais resultados da investigação aponta para o pro-

blema da ausência de referencialização (construção do referente, a 
partir do qual se avalia o referido), suscitando constrangimentos à 
práxis; contudo, as educadoras foram integrando a área de Conheci-
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1 Nota introdutória

“The conceptual framework included here is intended to pro-
vide instructors with background information. It is not intended 
as instructional material for children, but as basic supporting in-
formation for […] their teachers. The concepts and information 
presented here could, however, be presented to the children at an 
introductory level.”2

(Davis & Keller, 2009, p. 116)

A investigação que agora se apresenta tem por objeto a Unidade 

pela investigadora no ano letivo de 2011-2012, sendo que a Didática 
se direcionou exclusivamente para a prática pedagógica d(n)a edu-
cação pré-escolar.

Uma vez consultado o dicionário, o termo didática3 – derivando 

fazer aprender (Enciclopédia e Dicionários Porto Editora, 2012). De 

lado de conceitos como: “a situação-problema, a resolução de pro-

visam o curso do aluno” (Arénilla et al., 2001, p. 147).
A par da conceptualização supracitada, surge-nos como base, su-

porte ou mote de investigação para lecionar a presente didática, a 
-

temológicos da disciplina. Logo, a principal problemática foca-se na  
 

2 

apresentados poderiam, no entanto, ser apresentados às crianças a um nível introdutório (Da-
vis & Keller, 2009). Tradução da investigadora.
3 -
de em se distinguir didática de pedagogia, sendo que “a pedagogia seria mais abrangente, 

professor […]; a didática seria, ela, mais rigorosa no sentido em que se liga mais a uma dis-
ciplina e ao seu ensino”.
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-

problematizada quando consultado, no ano letivo em causa, o Cen-
tro de Recursos da Educação Pré-Escolar, da Direcção-Geral de Ino-
vação e Desenvolvimento Curricular [DGIDC] (2012): deste faziam 
parte vinte e seis obras, das quais apenas um referencial – “Desper-

para o caso particular de duas brochuras 4 que, embora, servindo os 

5. Estas 
obras abordam as competências básicas na promoção da saúde, es-
tando esta preconizada na área em análise.

Com base na problemática referenciada, a temática deste artigo 
-

hiato existente entre as linhas orientadoras da área de Conhecimento 
-
-

ferenciais teóricos no acervo documental digital da DGIDC (2012), 

Damos, a seguir, conta da metodologia adotada para a presen-
te investigação, alicerçada, por sua vez, no enquadramento teórico, 

4 Os dois referenciais: 1) “Pensar formação” assume-se e intitula-se como um “Projecto for-

2001); 2) “Pensar formação três”, referencial este destinado à “Formação de pessoal não do-

5 Apesar de neste estudo se registar que a totalidade da amostra pertence ao sexo feminino, 

masculino.
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sendo que este último serve também para fundamentar os resultados 
obtidos, adotando-se assim a triangulação de dados (Denzin, 1989). 

delineados no início do projeto.

2 Pressupostos teóricos

“Teachers have important roles when they allow children to 
construct curriculum and pose interesting questions to investigate 
and explore.”6 

(Davis & Keller, 2009, p. 31) 

2.1 Educação Pré-Escolar: área de Conhecimento do Mundo

Artigo 2, p. 670) estabelece como princípio geral o seguinte:

“A educação pré-escolar é a primeira etapa da educação bá-
sica no processo de educação ao longo da Vida, sendo comple-
mentar da acção educativa da família, com a qual deve estabelecer 
estreita cooperação, favorecendo a formação e o desenvolvimento 
equilibrado da criança, tendo em vista a sua plena inserção na so-
ciedade como ser autónomo, livre e solidário”.

A anterior citação conduz-nos na compreensão de que, de facto, 
a educação pré-escolar é uma pedra basilar e incontornável da inte-
gração da criança no mundo e no conhecimento que ela tem deste 
último. Assim, atende-se aos seus saberes sobre o ‘mundo’ – tidos 
em consideração pelos educadores – como o ponto de partida para 
novos e renovados conhecimentos, atitudes e capacidades que são 

no que concerne à “sensibilização às ciências”. Tal sensibilização na 

6 Os educadores têm um papel importante quando permitem que as crianças construam o cur-

Keller, 2009). Tradução da investigadora.
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-
to de saberes básicos necessários à vida social” e ao aprofundamento 
de conteúdos curriculares relativos às diversas aprendizagens das 
ciências naturais e humanas. Com base nos interesses do grupo, o 
educador tem a responsabilidade de escolher criteriosamente os as-
suntos a trabalhar, “interrogando-se sobre a sua pertinência, as suas 
potencialidades educativas e a sua articulação” e mobilização com 
os domínios pertencentes à Expressão e Comunicação – como a 

a área de Formação Pessoal e Social, no que concerne “o desenvol-
vimento de atitudes de relação com os outros, de cuidados consigo 

pp. 80-85). 

2004, p. 363) discute-se “a construção epistemológica da Educação 

-

Ciência e a Psicologia Educacional”.  
-

vem ser partilhados, negociados e aprofundados entre o grupo nu-
clear (crianças e adultos), para depois serem desenvolvidos, siste-
matizados, registados e avaliados, no sentido de espelharem o que 
importa (re)ter do processo de aprendizagem: “a capacidade de ob-
servar, o desejo de experimentar, a curiosidade de saber, a atitude 
crítica”, sendo que estes dois últimos pressupostos constituem um 
dos objetivos transversais de toda a educação pré-escolar. Em suma, 

-
dade natural da criança e no seu desejo de saber e compreender 
porquê. Curiosidade que é fomentada e alargada na educação pré-
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-escolar através de oportunidades de contactar com novas situa-
-

ração do mundo”.

-

educação pré-escolar – pelo que são aqui convocadas para funda-
mentar os projetos da UC. Estas metas são

“um referencial comum [e] útil aos educadores de infância, 
para planearem processos, estratégias e modos de progressão de 
forma a que, ao entrarem para o 1.º ciclo, todas as crianças possam 
ter realizado as aprendizagens, que são fundamentais para a conti-
nuidade do seu percurso educativo”. 

subdivididas em três domínios, a saber: localização no espaço e no 
tempo, conhecimento do ambiente natural e social e dinamismo das 

2.2 Sensibilização às ciências versus outros domínios do co-
nhecimento humano

“Assim, a ciência surge como eixo integrador que mobiliza e 
enriquece outras áreas e domínios curriculares”

(Fialho, 2009, p. 6). 

às ciências, assim como uma abordagem ao meio próximo e a di-
ferentes domínios do conhecimento humano. Em conformidade, e 
como as três áreas de conteúdo constituem formas de conhecimento 
do mundo, os seus conteúdos assumem uma certa relação interativa 
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Na obra “Ciência para crianças” (Williams, Rockwell, & Sherwood, 
1995, p. 13-29) pode-se ler: “O facto de falar com as crianças sobre 
as suas actividades, seja no campo das ciências ou em qualquer outra 

7. Os autores acres-
-

cam com “o sentimento de serem competentes [...]. Este aspecto é 
importante porque pode ser transferido para outras áreas. Quando 
uma criança tem a sensação de ser boa a fazer uma coisa, terá con-

sensibilização das ciências, importa aqui referir a necessidade de 
valorização da Didática das Ciências (mesmo que esta última não 
constitua o principal escopo da nossa investigação, mas sim a Didá-

“como disciplina de carácter investigativo e não meramente 
com cariz prático e instumentalista, isto é, capaz de possibilitar 

indispensável da investigação didáctica poderá abrir caminho para 
um maior reconhecimento e aceitação desta disciplina como cam-
po de conhecimento imprescindível […] Torna-se, pois, urgente 
que uma nova atitude perante a Didáctica das Ciências (re)nasça e 
que este já vasto campo do conhecimento seja, cada vez mais, uma 
ponte entre duas culturas – que têm vivido de costas voltadas – a 
cultura de investigação e a cultura da acção e, em, particular, que 
a Didáctica das Ciências nesse seu longo percurso deixe evidentes 
marcas e tenha incidências ao nível do currículo”

(Cachapuz, Praia, Gil-Pérez, Carrascosa, & Terrades,
2001, pp. 179-180).

7 Williams, Rockwell e Sherwood (1995, p. 13) explicam: “Um aspecto importante desta prá-
tica consiste em fazer perguntas. Perguntas que obriguem a pensar, venham elas de si ou das 
crianças, podem fazer muito para alargar o âmbito da experiência normal. Se as crianças 

melhor. Noutras alturas, pode obter resultados mais satisfatórios se as ajudar a encontrar elas 
mesmas a resposta. Pode encaminhá-las para determinadas fontes, pessoas ou livros, pôr-lhes 
perguntas que as façam progredir numa nova direcção, ou sugerir-lhes materiais ou ideias que 
possam ajudar”.
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Contudo, e relativamente ao facto de a área de Conhecimento do 

um certo grau de superioridade numérica de referenciais teóricos 
disponibilizados on-line8 pelos órgãos ministeriais, a nível da área 
de Expressão e Comunicação, em comparação com o Conhecimento 

-

implementação de experiências nos jardins de infância. Todavia, o 
-

tes teóricos para outros domínios do conhecimento humano, apesar 

geologia… Saliente-se que a brochura “Despertar para as Ciências” 

educação em ciências de base experimental”.
Este facto vem reforçar a ideia e a intencionalidade de colocar as 

Ciências num plano central e de (sobre)valorização dentro da área 

8 Esta consulta refere-se ao ano de 2012, no site da DGIDC, Centro de Recursos da Educação 
Pré-Escolar. Todavia, e após consultado o endereço eletrónico da DGIDC – que consta nas 

-
sagem: “403 – Forbideen. Host name: sitio.dgidc.min-edu.pt”. Por conseguinte, procedemos 

online no site da Biblioteca Digital de 

palavras-chave relacionadas com a área de conhecimento do mundo, com os diferentes do-
mínios do conhecimento humano – não apenas a sensibilização das ciências – e com os três 

jardim de infância, educação pré-escolar, educador, crianças, crianças em idade pré-escolar, 3 

educação ambiental, educação para a saúde, saúde, espaço, tempo, ambiente natural e social, 
corpus des-

te ensaio se mantem, sobressaindo a supremacia de obras ou brochuras direcionadas à área 

ensino experimental das ciências para o 1.º ciclo.
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2.  Crianças (num mundo de descoberta cientí ca   
e aprendizagem

referência desta investigação, “Exploring science and mathematics 
in a child’s world” (Davis e Keller, 2009) – no qual encontramos 

indica, explora o mundo conceptual das crianças e examina como a 
-

tividade, descoberta e encanto. Assim, os autores baseiam-se nos 
seguintes pontos em comum ou pressupostos, para a exploração de 
cada conceito: parte do mundo imediato da criança; utiliza os inte-
resses e as curiosidades das crianças; incentiva o questionamento; 

-
cias; incorpora a literatura para crianças; utiliza materiais básicos 
comuns; fundada com base num ambiente seguro.

Sendo que a criança percebe o mundo, ela experimenta muitas 
-

cias que o seu mundo começa a fazer sentido, construindo assim 
conhecimentos conceptuais (Davis & Keller, 2009). 

Por conseguinte, quanto mais experiências de qualidade forem 
proporcionadas às crianças, mais vasto será o seu conhecimento so-
bre tudo o que as rodeia, visto que

 

-
-

importantes que se relacionam com a Ciência e com a Tecnologia; 
e todos merecemos compartilhar a emoção e a realização pessoal 
que pode produzir a compreensão do mundo natural” 

Cachapuz, Gil-Perez, Carvalho, Praia, & Vilches,
2005, p. 20).
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Em consonância, e após termos realizado uma revisão da litera-
tura, podemos acrescentar que Dewey (1971) entende a educação 
como uma ‘reconstrução contínua de experiências’, com especial 
enfoque no desejo e no querer do indivíduo, uma vez que “a mente 
humana não aprende no vácuo” (Paraskeva, 2005, p. 15), isto é, a 

indivíduo e as suas atuais necessidades. Dai, Dewey (1971) advoga 
a indispensabilidade de ‘aprender fazendo’, ou seja, na verdadeira 
aceção da palavra, a aprendizagem não corresponde a aprender fac-

Em sintonia, Fialho (2009, p. 6) acrescenta:

“as crianças aprendem sobretudo pela acção […]: aprendem 
fazendo e aprendem pensando sobre o que fazem.9 O ensino das 
ciências, enquanto desenvolvimento de capacidade ao nível dos 

-

Assim, outros autores corroboram o aludido, como Portugal e 
Laevers (2010, p. 14), ao registarem que considerar a experiência 

a atitude atenta às experiências vividas da criança e que constitui a 
base de “um edifício pedagógico, organizado em torno de conceitos 
que se constituem como pontos de referência na ação do educador”. 

-
nhecimento, raciocínio e compreensão da criança são fulcrais para o 
desenvolvimento do seu pensamento. Estas experiências concretas 
vão, gradualmente, dando lugar a atividades mais abstratas. O pro-

quer com o desenvolvimento da compreensão do mundo, desta feita  
 

9  Destacado no original.
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munindo as crianças com atividades e experiências de descoberta do 
mesmo, que favoreçam o desenvolvimento conceptual. 

Entretanto, segundo Davis e Keller (2009), a única realidade que 
as crianças conhecem do mundo é através dos cinco sentidos, que 
são um instrumento de aprendizagem, pois questionam sobre o que 
veem, tocam, ouvem, cheiram e saboreiam.

-
-

lhança, Wittmer e Petersen (2010, p. 160) destacam o seguinte:

“infants and toddlers have the capacity to learn to enjoy 
peers, to play and communicate, to become prosocial, to become 

with peers. They became increasingly skilled over the 3 years of 
life with parents and teachers who use sensitive, responsive stra-
tegies to promote these capacities and children’s development”.10 

-
ciar o mundo, elas são continuamente invadidas pela curiosidade, 
pelo fascínio e pela surpresa, sendo que Davis e Keller (2009) defen-
dem que as crianças são naturalmente curiosas e estão continuamen-
te engajadas na exploração e no jogo. Ficam, portanto, intrigadas 
pelo fenómeno de causa e efeito, o qual se refere à relação entre a 
ação e o seu resultado. Assim, estes últimos autores (Davis & Keller, 

-
gamento dos saberes sociais decorre das experiências das (e para as) 
crianças, acrescentando:

 

10 Crianças e lactentes têm a capacidade de aprender a gostar dos pares, através do jogo e da 
comunicação, para se tornarem pró-sociais e para se tornarem amigos que apreciam a compa-

cada vez mais habilidades ao longo dos 3 anos de vida com pais e educadores que utilizam: 
sensibilidade, estratégias responsivas para promover tais capacidades e o desenvolvimento 
d(n)as crianças (Wittmer & Petersen, 2010). Tradução da investigadora.
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“Observation becomes the tool for understanding relation-
ships […] The experiences are examples of how a young child 
builds memory of the impressions and experiences in life. Cause-
-and-effect relationships are social too. […] Social contexts are 

-
dren interact with others, they quickly learn”. 11

prever e antecipar acontecimentos, aprendendo assim que podem 
manipular o seu mundo. A missão do educador é ajudar estas crian-
ças na utilização dos sentidos e das capacidades de observação, num 

-

Ainda no que se refere à aprendizagem das crianças, note-se que 
relativamente à (necessidade da) emergência da linguagem para su-

-
mentam que aprender a relacionar a linguagem e as experiências 
é importante para desenvolver o raciocínio lógico-matemático e o 

seu estudo infere que

constituem um contexto privilegiado para a utilização  de diversos 
procedimentos e capacidades (observar, registar, medir, comparar, 
contar, descrever, interpretar) que não são exclusivas da ciência, 
existindo, por isso, uma forte conexão com outras áreas curricu-
lares, nomeadamente com a matemática e com a língua materna”.

Por seu turno, outros autores (Davis e Keller, 2009) entendem o 
pensamento como forma de aprendizagem. Estabelecer uma relação 

11 

preenchidos por numerosas ocorrências de causa e efeito. Como as crianças interagem com 
outros, rapidamente aprendem (Davis & Keller, 2009). Tradução da investigadora
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de causa e efeito é, então, uma operação básica do pensamento. A 
observação, a imaginação, a resolução de problemas e a recolha e 
organização de dados12

raciocínio que são básicas para o desenvolvimento das crianças. 
Davis e Keller (2009, pp. 29-30) explicam, assim:

“The National Science Education Standards (NRC, 1996) 
explains that ‘inquiry’ … includes the ‘process of science’ and re-

their understanding of science’ (p. 105)”.13 

Autores relevantes no âmbito (da investigação) do ensino das 
Ciências (Cachapuz et al., 2005) defendem que para uma renova-
ção do ensino de Ciências14, é necessária não só uma renovação 

acompanhar por uma renovação didático-metodológica de suas ati-

12 

formar ideias sobre algo que não existe, sonhar com ideias que nunca ocorreram; a resolução 

-
des cognitivas básicas que se relacionam diretamente com a resolução de problemas.
13 National Science Education Standards (NRC, 1996) explica que ‘questionar’… inclui o 

compreensão da ciência’ (Davis & Keller, 2009). Tradução da investigadora.
14 Dado que o modo como se ensina as Ciências tem a ver com o modo como se concebe a 
Ciência que se ensina, e o modo como se pensa que o Outro aprende o que se ensina (bem 
mais do que o domínio de métodos e técnicas de ensino), torna-se pertinente aprofundar as-
pectos tendo em vista a formação epistemológica dos professores bem como aspectos relati-
vos à concepção de aprendizagem. É da nossa experiência como formadores de professores 
e como investigadores que tais vertentes da formação são tradicionalmente obstáculos para o 
entendimento de Ciência, de Educação em Ciência e de ensino das Ciências que aqui se defen-

é necessária na Ciência escolar que temos: • ensino das Ciências que começa demasiado tarde 
e termina demasiado cedo, não se inserindo numa perspectiva de aprendizagem ao longo da 
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(para que os estudantes sintam uma sólida coerência entre o falar – 
teoria – e o fazer – prática –). 

É igualmente importante, para Davis e Keller (2009), a criação 
de um ambiente que suporte o desenvolvimento das crianças. Di-

-
sinho, 2007, entre outros) indicam que existe uma grande relevância 
do ambiente educativo, concretamente do espaço, no progresso das 
aprendizagens das crianças, devendo os educadores valorizar aque-
le. É também pela interação criança e espaço que se dão as aprendi-
zagens e consequentemente o profícuo desenvolvimento aos níveis 
cognitivo, social e físico. O espaço é um fator educativo, no seu as-
peto funcional e envolvente: o ambiente deve ser como uma espécie 

-
zi, 1997). Isto é, o espaço educativo deve ser um local útil, seguro, 
agradável e acolhedor para as crianças poderem interagir, dando-se 
relevo à harmonia e beleza estética, ao mesmo tempo que se res-
peitam os seus níveis de desenvolvimento. O espaço facilita tam-
bém a exploração e a aprendizagem cooperativa, proporcionando às 
crianças oportunidades de escolha e incentivando-as na tomada de 

2.4 Avaliação: ausência de referencialização 
O modelo de análise aqui adotado sustenta-se na conceptuali-

zação de avaliação que compara o refente e o referido (Pacheco, 
1994), seguindo-o como linha de análise e de problematização.

de avaliação, que serve os propósitos da atual investigação, como 
-
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referente” (Pacheco, 1994, p. 67). Isto porque, um referente pode ser 
concebido como um modelo ideal (Hadji, 1994; Pacheco & Flores, 

-
tanto uma grelha de leitura que permite tomar posição face a uma 
determinada realidade (Hadji, 1994). Por sua vez, um referido é um 
conjunto de observáveis, através dos quais uma realidade é capta-
da, refere-se aos dados que são da ordem do facto em si e dizem 
respeito ao objeto real a avaliar (Hadji, 1994, p. 32). É também “o 
que é constatado, o que serve para ajuizar sobre um desempenho” 
(Pacheco & Flores, 1999, p. 178). Por conseguinte, o referente neste 
estudo constitui-se pelos referenciais teóricos existentes, enquanto o 
referido cinge-se às competências das estudantes. 

educadores de infância – entendemos (e transmitimos às estudantes) 
o ato de autoavaliar como o fruto de uma aprendizagem, que integra 
a avaliação de si e para si, ou seja, autoavaliar é construir a identida-
de, compreender-se a partir do seu interior (Roullier, 2008).

Após consultada diversa legislação, assim como estudos no âm-
bito da avaliação em educação de infância, não há dúvidas de que 
a avaliação formativa é a modalidade de avaliação privilegiada nos 

 
“A avaliação na Educação Pré-Escolar assume uma dimensão 
marcadamente formativa, desenvolvendo-se num processo contí-
nuo e interpretativo que procura tornar a criança protagonista da 
sua aprendizagem, de modo a que vá tomando consciência do que 

-
passando”
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-
cas pedagógicas a avaliação formativa como uma forma de regula-
ção (Allal, 1986; De Ketele, 1993; Alves, 2004) no interior de um 
sistema de educação ou formação (Allal, 1986; De Ketele, 1993), 
o qual visava corrigir o funcionamento do sistema para o melhorar 

-
co, 1994), destinando-se a rever os procedimentos praticados duran-
te o processo (Hadji, 1994; De Ketele & Roegiers, 1999). 

A centralidade atribuída, assim, à avaliação – avaliação esta 
perspetivada como “monitorização dos processos das aprendizagens 

estagiárias.

3 Problemática e objetivos do estudo

saberes que os estudantes se confrontam, aportamos na problemáti-
-

gação face ao atual estado da arte, parecendo existir um certo hiato 

referem aos restantes domínios supramencionados. 

seguintes objetivos: i) perceber se nos centros de estágio se desen-
-

não) para promover a área; iii) apresentar uma visão crítico-constru-
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4 Opções metodológicas e caracterização dos participantes
-

méticas, ressalve-se o nosso enfoque pela natureza descritiva e inter-
pretativa dos seus dados, enquadrando-o predominantemente num 

O estudo de caso constitui, nesta investigação, a estratégia me-
todológica mais adequada (Bell, 1997), pois trata-se de aprofundar 

1994), os centros (n=10) onde estagiaram as estudantes (n=14) na 
valência de jardim de infância, orientadas pelas educadoras de in-
fância (n=13); cujos elementos permitiram ilustrar as práticas neles 

Por seu turno, a turma da UC em estudo, no ano letivo de 

por questionário, representando assim a amostragem das catorze 
estudantes que estavam distribuídas pelos dez centros de estágio, 
sendo que cada estudante estagiava sozinha numa sala de atividades, 

semelhança das estagiárias, também as treze educadoras de infância 
desta investigação pertenciam ao género feminino, pelo que adotá-
mos os substantivos no feminino, por representarem a totalidade da 
amostra e a realidade dos centros de estágio em estudo. Estes centros 
de estágio detinham um protocolo com a instituição de formação das 
estudantes.

O presente projeto consubstancia-se na aplicação do questionário 
pelas estudantes, preferencialmente em conjunto com as educado-
ras, recolhendo assim dados mais abrangentes da realidade educa-
tiva, numa visão crítico-construtiva. O inquérito por questionário é 
composto por dez perguntas, com as seguintes categorias (Albarello, 
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abertas (n.º 4, 5, 6, 10) e uma questão semiaberta (n.º 2). As mes-

design da 

-
senvolvidos; categoria participação das crianças e partilha(s); ca-
tegoria dispositivos utilizados; categoria conceptualização da área 

-
-R; categoria visão crítico-construtiva da área de Conhecimento do 

Foi, então, realizada uma investigação, tipo estudo(s) de caso, 
nos dez centros de estágio das estudantes, situados em Braga (n=1), 
Fafe (n=4) e Guimarães (n=5), nos quais foi aplicado o inquérito por 
questionário15

dados, sendo que a Escala de Avaliação do Ambiente em Educação 
de Infância, ECERS-RV16 (Harms, Clifford, & Cryer, 2008) foi um 
dos métodos complementares. Esta última é uma escala de avaliação 
da qualidade do ambiente educativo, cujos níveis de qualidade dos 
programas nela descritos baseiam-se em boas práticas e em investi-
gação, que relaciona estas práticas com os resultados das crianças. 

(Harms, Clifford, & Cryer, 2008, p. 40) da subescala Atividades.

15 O inquérito por questionário surgiu-nos como apropriado, na medida em “que se presta 
bem a uma utilização pedagógica pelo carácter muito preciso e formal da sua construção e da 
sua aplicação prática”. O mesmo “consiste em colocar a um conjunto de inquiridos […] uma 

expectativas, ao seu nível de conhecimento ou de consciência de um acontecimento ou de um 
problema” (Quivy & Campenhoudt, 2003, pp. 186-187).
16 A ECERS-R (Harms, Clifford, & Cryer, 2008) é composta por sete subescalas, a saber: 

-
ração; Estrutura do Programa; Pais e Pessoal. Inclui, também, vários itens, em que cada um é 
expresso numa escala de 7 pontos, com os seguintes descritores: 1 (inadequado), 3 (mínimo), 
5 (bom) e 7 (excelente).
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De seguida, caracterizam-se os intervenientes na atual investiga-
ção, começando-se pelas estagiárias que denominamos: E1 a E14. 

avaliadas e o número de estudantes que estagiavam nessas mesmas 
salas. Quanto ao tipo de instituição, regista-se o seguinte: duas são 

quatro alunas: E2; E6; E7 e E8); três são públicas (E3, E13; duas 
alunas estagiaram numa mesma sala: E10 e E11); cinco são Institui-

E14 –, conforme a tabela 1.

Tabela 1.  Caracterização dos intervenientes no estudo

Intervenientes
N.º estudantes 

por sala
N.º salas 
avaliadas

Tipo de
instituição

Localidade

E1  1 1 IPSS Guimarães
E2  1 4 Particular Guimarães
E3  1 1 Pública Fafe
E4  1 1 IPSS Fafe
E5  1 1 IPSS Braga
E6  1 4 Particular Guimarães
E7  1 4 Particular Guimarães
E8  1 4 Particular Guimarães
E9  1 1 IPSS Fafe
E10 2 1 Pública Fafe
E11 2 1 Pública Fafe
E12 1 1 Particular Guimarães
E13 1 1 Pública Guimarães
E14 1 1 IPSS Guimarães

Suportando-nos nos elementos supra apresentados, passamos a 
analisar e a discutir os resultados obtidos na presente investigação.
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5 Análise e discussão de resultados
Com base no inquérito por questionário, analisamos as respostas 

do mesmo, podendo inferir os resultados que a seguir se apresen-

no próprio questionário, isto é, começando pela primeira questão 
(que se fez corresponder ao número 1) até à última (o número 10), 
atribuindo-lhes, respetivamente, as seguintes categorias:

5.1 Categoria (in)existência da área de Conhecimento  
do Mundo

Numa primeira questão, questionamos se na sala de atividades de 

que se observava nas restantes quatro salas (E1 a E4). 

5.2 Categoria design da área de Conhecimento do Mundo

-

para o espaço se relacionam diretamente com a área em estudo, ten-
do o nome surgido, em alguns casos, pela voz das próprias crianças: 

este último ainda se encontrava em construção. Dois dos inquiridos 
(E3 e E4) referiram que a área em questão surgiu do interesse da 

mesma surgiu primeiramente do interesse das crianças e só depois 

ambos, educadora e crianças. 
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Desta vez, os mesmos inquiridos (salas portadoras de um espaço 
físico destinado ao desenvolvimento de atividades da área de Co-

17 
continham essa(s) área(s) – sendo que o trabalho pedagógico dos 
intervenientes E1 a E4 pressupunha as aprendizagens que os grupos 
de crianças poderiam adquirir ao manipular tais objetos, em corro-

-
cio; materiais de manipulação (enciclopédias, lupas, globo, jogos) e 
conteúdos para as experiências (ecopontos, realizados pelas crianças 
com a ajuda das estagiárias).

Acresce ainda que, segundo Davis e Keller (2009, p. 32), o am-
biente da sala de atividades deve possuir amplos materiais para ex-
ploração, como puzzles, blocos, rampas, brinquedos, livros, arte e 
objetos da natureza. Estes materiais ajudam as crianças na represen-
tação das suas ideais e teorias sobre o mundo através de investiga-

Por outro lado, as salas devem estar equipadas com materiais e brin-
quedos que maximizem abordagens para a resolução de problemas18.

três entrevistados referiram que utilizavam a área de Conhecimen-

a uma utilização semanal. Como escopo da segunda questão, e na 
senda de fornecer os meios concretos para envolver as crianças na 
investigação sobre o mundo natural, Davis e Keller (2009, p. 5) de-

17 “Domínio: Conhecimento do Ambiente Natural e Social […] eta inal 14  o nal da 
educa o pr -escolar  a crian a classi ca ateriais por grandes grupos e e plos  etais  
plásticos, papéis…) relacionando as suas propriedades com a função de uso dos objectos 
feitos a partir deles
18 

building, and explorations, as well as to the development of reasoning and logic. As children 
test their ideas with a variety of materials, they are able to consolidate their understanding. 
Communicating and sharing their discoveries is a natural part of this type of classroom cultu-
re” (Davis & Keller, 2009, p. 32).
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fendem que a sala de atividades deve ser o local que os educadores 
usam para facilitar o processo de ensino-aprendizagem, através dos 
materiais, estratégias e atividades usados, fazendo daquele um lu-
gar autêntico, interessante, estimulante e equiparada à realidade da 
criança:

“The classroom must be as authentic and exciting as pos-
sible. This place and its surrounding environment is part of the 
child’s real world. It should include interesting materials and expe-

that capture interest and curiosity. It is the process of exploration 
and play that not only is quite enjoyable but also sparks discovery. 
It is through these processes that children are able to learn about 
learning”19.

5.3 Categoria projetos desenvolvidos na área de Conheci-
mento do Mundo

Com o intuito de conhecer as “temáticas”, ou as principais linhas 

na terceira questão, que se numerassem de 1 a 5 (1 representa a te-

seguintes temas, sendo que todos os temas nomeados no inquérito 
por questionário receberam inscrição. 

Pela análise de conteúdo aos catorze questionários – fundamen-

do ano”20 surgem como a temática de eleição, na medida em que 

19 A sala de atividades deve ser, tanto quanto possível, autêntica e estimulante. Este lugar 
e o ambiente envolvente fazem parte do mundo real da criança. Ela deve incluir materiais 
interessantes e experiências que estimulem os cinco sentidos da criança e forneçam materiais 

só é assaz agradável, mas também incentiva a descoberta. É através desses processos que as 
crianças são capazes de aprender sobre a aprendizagem (Davis & Keller, 2009). Tradução da 
investigadora.
20 eta inal 34) o nal da 
educação pré-escolar, a criança identi ca se u ncias de ciclos de ida de diferentes fen -
menos ue estão relacionados com a sua ida diária e emplos  a noite e o dia, as estaç es 
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registam doze respostas, sendo que estas foram sempre registadas 
entre as três primeiras escolhas; ao contrário da temática que nos 

21, na 

a temática mais trabalhada e a menos trabalhada. Gonçalves, Catrib, 
Vieira e Vieira (2008), num ensaio sobre a promoção da saúde na 
educação de infância, defendem o papel central dos educadores na 

-
-

te o comportamento das crianças no presente e no futuro. Contudo, 
os autores concluem pela necessidade da realização de um trabalho 

para que se compreenda a importância da efetivação de uma prática 
interligada e atual da educação em saúde, nos diversos âmbitos de 
atuação da escola. 

embora com registos que variam entre o 1 e o 5, à semelhança da 

-
mínio do conhecimento do ambiente natural e social, supondo que 
ao transitar para o 1.º ciclo a criança:

características próprias e únicas e podem ser agrupados segundo 
diferentes critérios […]. 

-
tes de vários tipos de animais e reconhece alguns aspectos das suas 
características físicas e modos de vida”. 

do ano, os estados do tempo, com a forma de vestir, com as actividades a realizar) 
DGIDC, 2010).
21 eta inal 35) o nal da 
educação pré-escolar, a criança usa e justi ca algumas raz es de práticas de igiene corpo-
ral, alimentar, saúde e segurança
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Em quarto lugar, com seis registos – também eles não tenden-

vai do mais para o menos nomeado – encontramos quatro temáti-
cas, a saber: “Plantas”; “Higiene”; “Reciclagem” e “Separação de 
lixo”. De destacar que tanto a reciclagem como a separação do lixo 
foram abordadas por três estagiárias, tendo sido esses os projetos 
escolhidos para desenvolver durante os seus estágios em educação 
pré-escolar e dinamizados conjuntamente. Um dos principais obje-
tivos das práticas pedagógicas dos intervenientes E1, E4 e E12 foi, 

-

-
ca (re)fazer o ciclo, isto é, (re)utilizar sob a forma de matéria prima 
os materiais que não se degradam facilmente. A reciclagem aparece, 

a resolução de problemas prementes do lixo. Este lixo, uma vez nas 
mãos das crianças, pode adquirir outro valor, ao ser manipulado com 
imaginação, própria da infância.

Em quinto lugar surgem as temáticas – e a correspondência com 
-

22 e “Corpo humano”23, 
ambas com cinco respostas, que oscilam entre o mais e o menos 
abordado em sala de jardim de infância. A temática “Horta” regista 

22 “ eta inal 33) o nal da educação pré-escolar, a criança manifesta comportamentos de 
preocupação com a conservação da natureza e respeito pelo ambiente, indicando algumas 
práticas adequadas” 
23 eta inal 18) o nal da educação pré-escolar, a criança identi ca, designa e localiza 
correctamente diferentes partes externas do corpo, e reconhece a sua identidade sexual”
& DGIDC, 2010).
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escolhas, enquanto o “Clima” é registado entre os três temas mais 
abordados também por três respondentes, a “Germinação” aparece 

“Ciclo da água” regista uma única inscrição, estando esta no último 
lugar das escolhas do entrevistado E9. Consideramos que, de certa 
forma, as últimas quatro temáticas se encontram representadas no 
domínio conhecimento do ambiente natural e social, mais concreta-

-

-
tância de se abordar com as crianças o ciclo da água, Davis e Keller 

24. 

5.4 Categoria outros projetos desenvolvidos
-

terior, solicitamos exemplos de outras atividades desenvolvidas na 
-

1. a exploração do sistema solar (com a constituição deste a 

(continentes) constituíram-se momentos de aprendizagens sig-

p. 124), as quais concorreram para desenvolver a localização do 
espaço e do tempo como uma aprendizagem a atingir no término 

24 Uma versão simples do ciclo da água [...] demonstra o processo que transporta a água ao 

que o ar na atmosfera arrefece, o vapor de água condensa, formando precipitação em forma 
de chuva, neve ou gelo. A precipitação volta a cair na superfície da terra. Essa água pode-se 

de volta para os oceanos, completando o ciclo da água (Davis & Keller, 2009). Tradução da 
investigadora.
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da educação pré-escolar, em que “a criança reconhece diferentes 

2. as pesquisas realizadas no computador, usadas para diver-

sobre o Dia da bruxas (ambas realizadas pelo interveniente E3), e 
a deslocação do grupo até à sala de computadores (E7);

3. “Guimarães-Cidade Berço” era o projeto de um dos cen-
tros de estágio (E12) – na medida em que Guimarães era a Capital 
Europeia da Cultura 2012 – e a partir do qual foram planeadas vá-
rias atividades (visitas a monumentos, etc.) para as crianças con-
tatarem com o património cultural local e histórico, trabalhando-
-se assim em prol de outros domínios do conhecimento humano, 

-

algumas diferenças e semelhanças entre os meios diversos e ao 
longo de tempos diferentes (exemplos: diferenças e semelhanças 
no vestuário e na habitação em aldeias e cidades actuais, ou na 
actualidade e na época dos castelos, príncipes e princesas)” 

e

“Conhecimento do Ambiente Natural e Social”, em que 

linguagens diversas (exemplos: testemunhos orais, […] imagens, 
objetos, edifícios antigos, estátuas)”; 

4. 
-

social, como por ex. o “padeiro” (E10; E11) – cujo projeto de 
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sala surgiu a partir da conversa de uma criança, que levou ao sur-
gimento de atividades de culinária (salada de frutas, bolos, bo-
lachas, pão). Partindo deste assunto, os entrevistados E9, E10 e 
E11 desenvolveram um projeto de grupo intitulado “O Bolo-rei 

-
ram a alimentação saudável, assim como a História, a cultura, 

Apesar dos inquiridos estarem conscientizados para a exploração 
de conteúdos curriculares para os quais há uma certa escassez de 
referenciais ou brochuras, como é o caso da História, da Sociolo-
gia, tal não foi inibidor das práticas pedagógicas das estudantes; 

5. 
de sala de atividades parece incidir também na necessidade do 
(re)nascimento (da Didática) das Ciências, pois, dada a idade das 
crianças, quer educadoras quer estudantes tiveram que atender à 
articulação entre a cultura de investigação (teoria) e a cultura da 
ação (prática), com  incidências ao nível do currículo (Cachapuz 
et al., 2001). Para tal, estas práticas – assentes, por sua vez, no 
pressuposto de aprender fazendo (Dewey, 1971) – pretenderam 

para o 1.º ciclo, “comportamentos distintos de materiais (exem-
-
-

gem, no “Domínio: Conhecimento do Ambiente Natural e Social” 

serviço da compreensão do mundo natural de todos os grupos de 
crianças participantes neste projeto: 

a) as diferenças dos diversos líquidos, materiais solúveis 
e não solúveis, a passagem do estado sólido (gelo) ao líquido 
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e vice-versa (E6 e E10), cuja abordagem concorreu para os 
estudos descritos também por outros autores (Davis & Keller, 
2009) no que  concerne à relevância da água (para a existência 
da) na Terra e das suas principais caraterísticas: incolor, ino-
doro e sem sabor, sendo o único material que se encontra na 
natureza, nos estados sólido, líquido e gasoso;

c) o espaço que o ar ocupa (realizado com sacos com ar) e 
pega monstros (E13);

d) a compostagem usada na sementeira e a realização de 
uma estufa com as crianças, relatada por E9.
 

e 4.4, inferimos que foram várias as estratégias promotoras do de-
senvolvimento de capacidades e competências ao nível das ciências 
(n)das crianças, nomeadamente na dinamização de alguns conceitos 

-
cados agora por Vasconcelos (2004): capacidades básicas, tarefas 

-
quisa25. 

5.5 Categoria participação das crianças e partilha(s)

pretende) “emancipatória” no ato educativo tem “um propósito de 
participação progressiva dos sujeitos, em torno do qual se desenvol-

25 “Capacidades básicas: estas capacidades são concebidas para desenvolver capacidades im-

-
nam a oportunidade de interagir com objetos e materiais, de ver o que acontece ou de com-

mão, como livros, computadores, vídeos e adultos” (Vasconcelos, 2004, pp. 76-77).
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vem as retóricas e práticas que procuram enfatizar os modos, os pro-
cedimentos e as lógicas de acentuação do protagonismo dos alunos”.

Nesta fase da investigação, impele-nos, então, perceber o nível 
de participação ou implicação (Portugal & Laevers, 2010) das crian-
ças nesta área, questionando se esses atores traziam consigo objetos 

os outros atores – educadoras e estagiárias – trabalhavam com elas, 
não só esses dispositivos, mas também a partir deles. Acerca do pa-

e Keller (2009) referem que as crianças devem ser encorajadas a 

estes contextos mostra às crianças que as suas vidas fora da escola 
são importantes e valorizadas. 

-
mou perentoriamente que as crianças não traziam material para a 
sala de atividades. Por sua vez, o interveniente E6 referiu que as 
crianças só se faziam acompanhar de material relacionado com as 
ciências ou natureza quando solicitado pela educadora, conforme os 
temas abordados pelo adulto; o que nos leva a concluir que esta pa-
rece ser uma participação sugerida e instigada, que não parecia par-
tir da iniciativa das crianças, embora estas aderissem à iniciativa. Ao 

fazendo-se pesquisas – como foi o caso (supramencionado) do diá-

o projeto da “Padaria” (E10 e E11), ou de material de reciclagem a 
partir do qual se faziam outros objetos, como tartarugas, que foi o 
projeto desenvolvido pelo entrevistado E3. A grande parte dos entre-
vistados referiram que as crianças traziam livros de variados temas 

-
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pre partilhados e explorados em momentos de grande grupo, poden-
do por vezes originar atividades ou até pequenos projetos” (E12), 
aproveitando-se assim a importância das perguntas das crianças para 
a implementação de projetos (Davis & Keller, 2009)26. A resposta 
do entrevistado E14 parece sintetizar genérica e maioritariamente 
(à exceção de E6 e E7) a forma como os respondentes abordaram e 
trabalharam a área com e para o grupo:

 
“Estes temas são trabalhados através de visitas de estudo, 

na sala de atividades com a realização de experiências, ativida-

existentes na área da biblioteca, alguns jogos existentes na área 
da multimédia e através de conversas em grande grupo. Também, 
solicitamos a colaboração dos pais para a elaboração destas ativi-

Os aspetos abordados reportam-nos não só para a relevância da 
“formação epistemológica” das educadoras e das estagiárias, mas 
também para a conceção de aprendizagem no que concerne ao “ensi-
no” das Ciências e, ainda, para o facto da necessidade desta aborda-
gem ocorrer, impreterivelmente, desde tenra idade, conforme defen-

Em acréscimo, Davis e Keller (2009) defendem que para alimen-
tar o desenvolvimento da criança, há que facultar ambientes promo-
tores de aprendizagem e para isso o papel dos educadores na criação 
de uma cultura de cuidar – aqui representados pelos intervenientes 

26 A suportar a ideia da importância do questionamento das crianças, Davis e Keller (2009) 
apontam três aspetos: 1) experimentação da novidade (pessoas, objetos, rotinas e ambientes), 
em que os assuntos e objetos da natureza são trazidos pelas crianças, explorados e partilha-
dos (por iniciativa própria) em grupo como forma de incentivar novas experiências e novas 

e a descoberta através da conversa, do questionamento, da escuta e da partilha das ideias 

é importante, pois aqueles respeitam e encorajam a iniciativa das crianças na colocação de 
-

mento, a curiosidade e a invenção têm mais probabilidade de ter crianças que exibem estas 
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no estudo –, passa(ou) pela valorização da criança e das etapas da 

5.6 Categoria dispositivos utilizados
De seguida, já na sexta questão, aferimos acerca da utilização 

crianças, sendo que a maioria das respostas apontaram para a efetiva 

-
so à internet e subsequentes pesquisas apareceram também como 
uma outra forma de explorar o conhecimento que as crianças tinham 
sobre o mundo que as circundava, assim como o material audiovi-
sual: rádio, televisão, projetor, vídeo(s), computador e histórias em 
suporte digital (power point). Fundamentando com Davis e Keller 
(2009), defendemos também que ao incorporar brinquedos e ferra-

de introduzir a ciência da mecânica com as crianças, como parte do 
seu mundo.

A ECERS-R (Harms, Clifford, & Cryer, 2008, p. 40) acrescenta 

coisas vivas para cuidar e observar (e.g. plantas, jardins, animais 

-
27 tais como 

cozinhar e experiências simples (e.g. com ímans, lupas, objectos 

27 Destacado no original.
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que as categorias da escala (Harms, Clifford, & Cryer, 2008, p. 40), 
acima mencionadas estavam, de certa forma, presentes em algumas 

encontravam em todas as salas de atividade participantes no estudo; 
ii) “coisas vivas”: compostagem, sementeira e estufa, desenvolvidas 

-
tilhados praticamente por todas as crianças na maioria dos centros 
de estágio, na medida em que na sua maioria as crianças levavam 

todos os inquiridos. 

5.7 Categoria conceptualização da área de Conhecimento do 
Mundo 

Questionados acerca do propósito que a aprendizagem veiculada 
pela área de conteúdo suportou, a sétima questão deu origem a pon-

comum (Davis & Keller, 2009): mundo imediato da criança; inte-
resses e curiosidades das crianças; incentivo ao questionamento; de-

para crianças; utilização de materiais básicos comuns.
Assim, na perspetiva de oito respondentes, o Conhecimento do 

e “descobrir factos relacionados com a realidade envolvente”. Estas 

1 das escolhas, à exceção de três casos que a colocaram em número 
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2. Em segundo lugar, regista-se a inscrição de onze entrevistados, 
-

tar o interesse por novas descobertas”, sendo que a pontuação os-
cila entre o 1 e 4. Por sua vez, em terceiro lugar, com 9 registos, 
que variam entre o mais e o menos escolhido, surgem duas frases: 

água, reciclagem, germinação do feijão…)” e “promover a busca de 

respondentes e “instigar a curiosidade das crianças através da reali-
zação de experiencias propostas pelo educador de infância” recebe 

Em quinto lugar, encontramos sete inquiridos, concordantes na he-
-

ludicidade, respeitando a curiosidade da criança” e “proporcionar 

a escolha que surge em último lugar pela maioria dos respondentes 
(onze); enquanto “programa de edição de páginas web” foi de todas 
as hipóteses a que não recebe pontuação pela maioria dos entrevis-
tados, tendo-o surgido somente em quatro respostas e nos últimos 
lugares nomeados.

5.8 Categoria nível de interesse na área
Almejamos conhecer, assim, a perspetiva das educadoras e das 

alunas estagiárias sobre o nível de interesse das crianças em relação 

“pouco” e “médio” não foram nomeadas, enquanto oitos entrevis-
tados consideraram que “é de muito interesse, na medida em que 
somos, diariamente, deparados com perguntas bastante pertinentes a 
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que devemos dar respostas, pois é uma forma de estimular a curio-

-
dades das crianças referem: 

‘Almost all young children in almost all environments ‘do science’ 
most of the time; they experience the world around them and develop theo-
ries about how that world works’28

(Conezio & French, 2002, p. 13 cit. in Davis & Keller,
2009, p. 28). 

Por seu turno, três respondentes consideram de “elevado interes-
se” a área para as crianças, pontuando dessa forma a oitava questão 
do inquérito por questionário em análise.

5.9 Categoria avaliação do item Natureza/Ciências segundo 
a ECERS-R

Solicitamos a implementação da ECERS-R na pergunta n.º 9, 

materiais, quer a observação da sua utilização” (Harms, Clifford, 
& Cryer, 2008, p. 9). Por conseguinte, foi utilizada a presente es-
cala com vários propósitos, concorrendo todos eles para avaliação 
do ambiente educativo, a saber: “auto-avaliação, […] avaliação ou 
melhoria dos programas ou, ainda, para investigação” (Harms, Clif-
ford, & Cryer, 2008, p. 9). Pela análise de conteúdo à presente ques-
tão do inquérito por questionário, inferimos que os respondentes en-
tenderam a utilização da ECERS-R no sentido da realização de um 
ato autoavaliativo, como resultado de uma aprendizagem (Roullier, 
2008). Consideramos que a abordagem autoavaliativa do último au-
tor serve os propósitos do presente trabalho de investigação, visto 

-

28 Quase todas as crianças em quase todos os ambientes ‘fazem ciência’ a maior parte do 
tempo, elas experimentam o mundo ao seu redor e desenvolvem teorias sobre como o mundo 
funciona (Davis & Keller, 2009). Tradução da investigadora
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e conhecimentos. Desta forma, surge-nos que a presente avaliação 

das salas de atividades. Parece-nos que os respondentes mobiliza-
ram, assim, a avaliação formativa como uma forma de regulação 
(Allal, 1986; De Ketele, 1993; Alves, 2004), no interior do próprio 
sistema de educação em que se situavam, a sala de atividades (Allal, 

-
namento do sistema de avaliação da qualidade educativa do item 

-

(Pacheco, 1994) das crianças, destinando-se a rever os procedimen-
tos praticados durante o processo educativo (Hadji, 1994; De Ketele 

necessárias –. 

 i) com o nível 4 surgem três inquiridos, cujo registo do in-
terveniente E14 sugere que “segundo a análise, o material existen-
te torna-se escasso, sendo este utilizado para atividades orientadas 
como experiências”. Esta posição é também defendida por E8): “De 

-

[…] Devido à falta de informação [referenciais], é provável que esta 
área não seja trabalhada como as outras”;

  ii) com o descritor 5 (bom) encontramos quatro responden-
tes, em que o entrevistado E5 sugere que a “área do Conhecimento 

-
sidade típica das crianças para desenvolver nelas a descoberta de 
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si próprias, dos outros e de tudo aquilo que as rodeia” – que vai ao 

 iii) no nível 6 registam-se três estudos de casos; 
-

vistados. 

(Harms, Clifford & Cryer, 2008, p. 40) com a cotação mais elevada 
-
-

Realizada a média aritmética das catorze salas de atividades (Ta-
bela 2) chegou-se ao resultado de 5,57, Bom, e que na ECERS-R 
(Harms, Clifford & Cryer, 2008, p. 40) representa que as mesmas sa-
las, na sua maioria, assumiram as seguintes características, as quais 
já foram sendo debatidas, em termos de dados obtidos e analisados, 
ao longo deste artigo:

-
senvolvimento de três categorias, estão acessíveis.

5.2 Os materiais estão acessíveis durante uma parte substan-
cial do dia.

5.4 Acontecimentos do dia-a-dia utilizados como base para 
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Tabela 2
Instituição

E1  7
E2  7
E3  6
E4  7
E5  5
E6  5
E7  4
E8  4
E9  5
E10 6
E11 6
E12 7
E13 5
E14 4
Total 78

5,57 (nível Bom)
Fonte: ECERS-R (Harms, Clifford, & Cryer, 2008)

5.10 Categoria visão crítico-construtiva da área de Conheci-
mento do Mundo

Pela análise de conteúdo aos inquéritos por questionário, pode-
-
-

os entrevistados, a saber: “é […] uma das áreas mais importantes da 
educação de infância, pois é transversal a todas as outras e permite 

desenvolvimento mais positivo e mais equilibrado” (E12);

-
senvolvimento das crianças, […] pois falamos de seres ávidos de conheci-
mento e respondendo às suas necessidades, enquanto indivíduos que têm o 
mundo para aprender” (E1).
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sentido em que ao longo do dia são proporcionadas diversas ativi-
dades” (E4); assim como “possibilita que a educadora aproveite a 
curiosidade típica das crianças para desenvolver nelas a descoberta 
de si próprias, dos outros e de tudo aquilo que as rodeia; dando-lhes 
a oportunidade, simultaneamente, de desenvolver o espírito crítico, 
o desejo de viver novas experiências e de aprofundar os saberes que 
já possuem” (E2), encontrando-se assim em linhas muito consentâ-
neas, com o defendido pelos especialistas no decurso desta expo-

Keller, 2009).
-

mos as seguintes respostas: “Cabe à educadora a responsabilidade 
de optar por temas que sejam pertinentes e que levem as crianças a 
contactar com realidades que lhes interessem e que sejam contribu-
tivas para o seu desenvolvimento integral” (E5), da mesma forma 

-
dora tem a preocupação de abordar esta área não só com conteúdos 
teóricos mas também através da prática, fazendo sempre atividades 
distintas e que possam satisfazer as necessidades da criança” (E4). 
Parece-nos que estão aqui subjacentes princípios da valorização e 

-

no que concerne à renovação epistemológica das educadoras e à ino-
novação didático-metodológicas da práxis (Cachapuz et al., 2005).

-
sem acesso mais facilitado à internet, enciclopédias digitais […] as 
possibilidades de aceder ao conhecimento seriam ilimitadas” (E9);  
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“Devido à falta de informação, é provável que esta área não seja tão 
trabalhada como as outras, por isso é que pensamos ser importante 
e urgente mudar esta situação e aumentar a informação disponível 

-
tente a ausência de referencialização, que neste caso concreto diz 
respeito ao acesso restrito à internet e a uma certa falta de referen-

p. 80) e que faz parte do programa do 1.º ciclo.
Não obstante a ausência de referencialização, a opinião de um 

entrevistado regista que “muitas das salas, embora não tenham área 
-

esta corroborada por E13, o qual indica como solução: “o exterior 

as ciências e outras áreas de conteúdo, mas é necessário que o edu-
cador seja capaz de observar esses fenómenos e aproveitá-los como 
métodos de ensino”, estando assim de acordo com os referenciais 

-
ler, 2009). Parecendo-nos um complementar das ideias anteriores, 
apresentamos a seguinte citação: “é através desta área que as crian-
ças têm o contacto direto com o meio próximo, apercebendo-se dos 
fenómenos da natureza, interessam-se por novas descobertas, de-
senvolvem atividades de observação e exploração de materiais re-
lacionados com a natureza, pesquisam as suas dúvidas” (E3). Nesta 
linha de pensamento, corroboramos Vasconcelos (2007, p. 11) ao 
defender que “as actividades lúdicas diárias e o meio ambiente que 
as rodeia oferecem oportunidades ricas e variadas para aprender e 
tirar partido do interesse que as crianças pequenas manifestam pelo 
mundo à volta delas”.  
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Por seu turno, “pode-se considerar que a área de Conhecimento 

grande parte do currículo” (E10), tendo em vista que:

“Na educação pré-escolar, o educador de infância concebe e 
-

zação e avaliação do ambiente educativo, bem como das activida-
des e projectos curriculares, com vista à construção de aprendiza-
gens integradas”

 
6 Notas conclusivas
Como principais resultados da investigação, podemos inferir que 

apesar de na maioria dos centros de estágio estudados não existirem 

-

solicitados às estudantes para a UC Didática do Conhecimento do 
-

Pré-Escolar, esta tem sido uma área pouco privilegiada nos jardins 
de infância”. Daí que este estudo pretende alertar precisamente para 
essa problemática.

Para tal, no Quadro 1 fazemos corresponder a cada objetivo do 
nosso estudo a(s) respetiva(s) categoria(s), seguidamente destaca-
dos no decorrer desta conclusão, passando assim a sintetizar os re-
sultados obtidos (e discutidos no ponto anterior) face aos objetivos 
formulados.

Relativamente ao primeiro objetivo - Perceber se nos centros de 
-
-

discurso relativo à questão 1, que deu origem à categoria 4.1 (In)
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-

-
de parte das respostas, a área surgiu da iniciativa e do interesse de 
crianças e educadoras. De acrescentar que a mesma área era maiori-

se integrem no mundo” e “Descobrir factos relacionados com a rea-

que serve de base ao trabalho dos educadores de infância: “a área 

-
tidade pessoal e se vai tomando posição perante o ‘mundo’ social e 

Com o intuito de analisar o segundo objetivo - Conhecer os dis-

a área - analisamos as respostas relativas às categorias 4.3 Proje-

projetos desenvolvidos e 4.6 Dispositivos utilizados. Inferimos que 
-
-

do estes os mais nomeadas. Por outro lado, foram mencionados ou-
tros projetos, alguns ligados à implementação de experiências, para 
a qual existe um referencial, como disso demos conta ao longo deste 
trabalho, e outros projetos ligados a outras áreas de conhecimento 

-
ço da nacionalidade”. Destes dois últimos projetos, destacamos a
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Quadro 1. Síntese dos resultados obtidos face aos objetivos

CATEGORIAS

Perceber se nos centros de estágio se 

4.1 (In)existência da área de Conheci-

4.2 Design da área do Conhecimento 

4.7 Conceptualização da área de Co-

que se implementam (ou não) para 
promover a área

4.3 Projetos desenvolvidos na área de 

4.4 Outros projetos desenvolvidos
4.6 Dispositivos utilizados

Apresentar uma visão crítico-cons-
trutiva da área de Conhecimento do 

4.5 Participação das crianças e 
partilha(s)
4.8 Nível de interesse na área
4.10 Visão crítico-construtiva da área 

acordo com a ECERS-R
-

cia segundo a ECERS-R

abordagem à História, aos costumes, aos valores de épocas festi-
vas, remotas e históricas, estando assim a implementar as alíneas (à 

-

“a) Promove actividades exploratórias de observação e des-
crição […] dos acontecimentos;

b) Incentiva a observação, a exploração e a descrição de re-

d) Estimula, nas crianças a curiosidade e a capacidade de 
-

de envolvente;
e) Promove a capacidade de organização temporal, e espa-
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-
nizando actividades adequadas para o efeito;

natureza e acontecimentos sociais que favoreçam o confronto de 
-

vimento de atitudes de rigor e de comportamentos de respeito […] 
pelas identidades culturais”.  

Destacamos estes projetos pela conscientização dos entrevistados 
para a dinamização destes conteúdos curriculares, mesmo tendo-se 
deparado praticamente com a inexistência de referências teóricos 
que sustentassem esses conteúdos, adaptados às crianças em idade 
pré-escolar. Convocamos para a discussão a modelização escolhida 

-
-

lação entre referente e referido (Pacheco, 1994). O referente, nesta 

-
des dos diversos conhecimentos humanos, constantes nas OCEPE 

deveriam suportar e nortear a práxis de educadores de infância). A 

qual se alerta, é (seria) a existência deste tipo de referenciais (e a sua 
adoção em termos de brochuras, adaptadas à educação pré-escolar) e 
que sustent(ass)em o currículo ao nível da História, Sociologia, entre 
outras. Por sua vez, a situação existente, isto é, o referido reporta-se 
às competências das estudantes, observadas, avaliadas e alcançadas 
por intermédio dos projetos implementados em sede de sala de ati-
vidades. Podemos, portanto, concluir acerca da ausência de uma re-
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atribuem à sensibilização às ciências, não podemos descurar os es-

epistemológica da) Educação em Ciência como área interdisciplinar 

a História da Ciência, a Sociologia da Ciência e a Psicologia Edu-
cacional. Por conseguinte, o ensino da Ciência assume-se como um 
ponto de partida para novas e renovadas aprendizagens nos diversos 

da implementação dos projetos e das atividades (das estudantes nas 

matemática, da interação, da cidadania, do cuidado para consigo, 

Na base desta intervenção e avaliação esteve a “intencionalida-

por diferentes etapas interligadas e sucessivas, como: observar cada 
criança e o grupo para conhecer o seu contexto e adequá-lo ao pro-

-
des do grupo, implicando as crianças no planeamento do processo 

-
cativas; “avaliar” o processo e os resultados, implicando os adultos 
e as crianças numa auto e hétero avaliação, de forma a envolver o 

-
mentos à comunidade educativa; “articular” para assegurar a efetiva 
continuidade educativa ao 1.º ciclo.

Ao ada(o)ptarmos estes procedimentos, respeitamos e imple-

assim como corroboramos os vários pensadores discutidos ao longo 
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do grupo de crianças, incentivamos o seu questionamento sobre o 
“mundo” e, nesta altura, as crianças efetuaram uma auto (de si pró-
prias) e hétero avaliação (pares e adultos); na medida em que a au-
toavaliação (Roullier, 2008) é o resultado de uma aprendizagem em 
que a criança vai construindo a sua própria identidade, a partir do 
questionamento que faz sobre si, sobre os outros e sobre tudo o que 
a rodeia. Desta forma, corroboramos o ensaio de outros pensadores 
(Davis & Keller, 2009), aquando do apoio do desenvolvimento de 

observação, imaginação, resolução de problemas e recolha de da-

e de regulação (Allal, 1986; De Ketele, 1993; Alves, 2004), pelas 
seguintes ordens de motivos preconizadas no suporte legal:

 “A avaliação formativa é um processo integrado que implica 
o desenvolvimento de estratégias de intervenção adequadas às ca-
racterísticas de cada criança e do grupo, incide preferencialmente 
sobre os processos, entendidos numa perspectiva de construção 
progressiva das aprendizagens e de regulação da acção”

Em suma, e como defendido num outro ensaio (Pinto, 2013), a 
avaliação implementada em sede de sala de jardim de infância pa-
rece concorrer, a nosso ver, para os propósitos dos corpora legais 
em vigor, pelas seguintes ordens de motivos (coincidentes com as 

-
-

e acompanhamento dos processos de aprendizagem; envolvimento 
da criança num processo de análise e de construção conjunta; co-
nhecimento da criança, assim como do seu contexto (Circular n.º 

também presentes nos autores teoricamente convocados para a pre-
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1997; Cachapuz et al., 2005; Davis & Keller, 2009; Portugal & Lae-
vers, 2010).  

No que concerne ao terceiro objetivo - Apresentar uma visão 

-
resse por parte das crianças. Este interesse poderá advir do próprio 
ambiente educativo, nomeadamente do espaço físico da área em 

-
cimento do mundo (uma vez que a maioria das salas não dispunha 

(1997), um espaço seguro, acolhedor e bem equipado promove o 
desenvolvimento das crianças aos níveis cognitivo, social e físico. 

Os intervenientes foram unânimes quanto à importância da área 
em estudo para o desenvolvimento integral da criança, nomeada-

1997), conceitos basilares para o despertar pela vida fora de novas e 
renovadas capacidades, atitudes e competências, não só ao nível do 
curriculum -

-

UC em análise e nas suas salas de atividades – constituem “instru-
mentos de apoio à gestão do currículo”.

-

-
sência de referencialização – supra contextualizada. Ora, esta é uma 
problemática partilhada pelas estudantes e debatida nas aulas da UC 
em análise. Assim, parece-nos estar aqui espelhada a categoria 4.10   
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a qual este estudo foi realizado.
De acordo com a análise de conteúdo que deu origem à categoria 

4.5 Participação das crianças e partilha(s), parece-nos que as crian-
ças demonstraram uma postura participativa, atendendo ao facto de 
que a implicação é uma qualidade da atividade humana reconhecida 
pela concentração e persistência, caraterizando-se pela motivação, 
interesse, fascínio, estimulação, satisfação e energia (Portugal & 
Laevers, 2010). Todavia, numa instituição as crianças não levavam 
materiais de casa para partilhar com os pares e adultos e noutro caso, 
o grupo só partilhava objetos ou materiais quando solicitados pre-
viamente pela educadora, questionando-se aqui o nível de implica-
ção destas crianças. 

Relativamente ao espaço para implementar as Ciências nas sa-
las de atividades, e no que diz respeito ao último objetivo, o nos-

ECERS-R (Harms, Clifford, & Cryer, 2008), espelhada na categoria 

obtido em média o nível “Bom”; que, na nossa opinião, se deveu 
em certa parte à cotação máxima atribuída pelos quatro responden-

-
do, assim como ao facto de nas restantes salas, existirem materiais 
e alguns projetos que focavam a área em análise. Surge-nos como 
positiva a avaliação realizada a partir da escala supramencionada, 
na medida em que a avaliação conscientizou as estudantes para a 
qualidade do ambiente educativo, mobilizando melhorias (De Kete-
le & Roegiers, 1999) na área do conhecimento do mundo, logo, no 
processo educativo em si. 

Tal como sustentado teoricamente, e supondo que a avaliação 
-
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nier, 2006), propusemo-nos realizar este projeto com o intuito de 
contribuir, modestamente, com um instrumento de trabalho, a partir 

pré-escolar. 
Em suma, com a consecução deste trabalho de investigação pre-

tendemos conscientizar para o facto de que apenas “será nesta linha 
de trabalho que se assegurará que cada criança […] aceda a expe-
riências desenvolvimentalmente apropriadas, construindo conheci-

-
vers, 2010, p. 141).
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