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Resumo

O presente Relatério Final de Estagio (RFE) elaborado no ambito do Mestrado em Educacao
Pré-Escolar do 1.° Ciclo do Ensino Basico compreende duas partes. Uma primeira parte que
incide na reflexdo critico-reflexiva sobre as aprendizagens de desempenho potenciadas em
contexto da Educacéo Pré-Escolar (EPE) e do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (1.° CEB) e uma
segunda parte que remete para o estudo desenvolvido num jardim de infancia na periferia da
cidade de Viseu, com o intuito de compreender a inteligéncia emocional e que estratégias
potenciam o desenvolvimento de competéncias emocionais de crian¢as em idade pré-escolar.
A reflexdo critico-reflexiva sustentada nas orientac6es dos Padrées de Desempenho Docente,
debruca-se sobre as préaticas educativas implementadas e os materiais desenvolvidos e
utilizados durante a prética. A segunda parte reporta-se a investigacao realizada, € um estudo
de cariz qualitativo, com caracteristicas de investigagdo-acdo, recorrendo a observacéo
participante em contexto de estagio, a gravacdes audio e ao registo fotografico. A investigacao
realizada tem como principais objetivos: identificar as estratégias adequadas para a
abordagem da inteligéncia emocional com criangas em idade pré-escolar; compreender de
gue forma as atividades desenvolvidas num jardim de infancia influenciam as competéncias
emocionais das criancas; compreender a importancia da inteligéncia emocional no
desenvolvimento de competéncias emocionais da crianga; e construir conhecimento no
ambito da inteligéncia emocional com criancas em idade pré-escolar. Com os dados obtidos
conseguimos tirar algumas conclusdes, coincidentes com alguns estudos divulgados, dando
resposta a questao-problema. Os resultados permitem-nos concluir que efetivamente existem
estratégias que promovem as habilidades da inteligéncia emocional, o que possibilita
competéncias emocionais. Assim, é necessario criar uma pratica consciente e assente nas
emocodes, sabendo escutar e acolher a crianga naquilo que a rodeia e desperta emocoes.

Palavras-chave: Educacdo Pré-Escolar; Emoces; Inteligéncia Emocional; Competéncias

Emocionais.



Abstract

This Final Internship Report prepared within the framework of the master's degree in Early
Childhood Education in the 1st Cycle of Basic Education comprises two parts. A first part that
focuses on critical-reflexive reflection on performance learning enhanced in the context of Early
childhood and the 1st Cycle of Basic Education and a second part that refers to the study
developed in a kindergarten on the outskirts of the city of Viseu, with the aim of understanding
emotional intelligence and which strategies enhance the development of emotional skills in
preschool children. The critical-reflexive reflection supported by the guidelines of the Teaching
Performance Standards, focuses on the educational practices implemented and the materials
developed and used during practice. The second part refers to the research carried out, it is a
qualitative study, with action-research characteristics, using participant observation in the
context of an internship, audio recordings and photographic records. The main objectives of
the investigation carried out are: to identify adequate strategies for approaching emotional
intelligence with children of preschool age; understand how the activities developed in a
kindergarten influence children's emotional skills; understand the importance of emotional
intelligence in the development of children's emotional skills; and build knowledge in the field
of emotional intelligence with children of preschool age. With the data obtained we were able
to draw some conclusions, coinciding with some published studies, giving an answer to the
question-problem. The results allow us to conclude that there are indeed strategies that
promote emotional intelligence skills, which makes emotional skills possible. Thus, it is
necessary to create a conscious practice based on emotions, knowing how to listen and accept
the child in what surrounds him and arouses emotions.

Keywords: Early childhood; Emotions; Emotional intelligence; Emotional Skills.
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Introducéo geral

O presente RFE desenvolvido no ambito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar
(EPE) ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (1.° CEB) pretende dar a conhecer quer o trabalho
desenvolvido no ambito das unidades curriculares de Préatica de Ensino Supervisionada, quer
a investigagdo realizada em contexto de EPE, tendo como foco o desenvolvimento da
inteligéncia emocional das criancas. Intentamos assim dar a conhecer o trabalho desenvolvido
e 0s saberes e competéncias potenciadas ao longo dos dois anos de contacto com a pratica
em contextos formativos de EPE e 1.° CEB, salientando que estes sdo essenciais para a

formacgao enquanto futuros profissionais de educagéo.

O presente documento encontra-se dividido em duas partes distintas. Uma primeira
que se reporta a apresentacao das reflexdes criticas acerca das praticas em contexto de EPE
e em contexto 1.° CEB e uma segunda assente na investigacao realizada em contexto de
EPE.

Na primeira parte é apresentada a caracterizagdo dos contextos (1.° CEB e EPE),
focalizada na caracterizacdo do grupo/alunos e, posteriormente, uma reflexdo da pratica
desenvolvida, tendo como sustentagdo as quatro dimensfes patenteadas nos Padrbes de
Desempenho Docente (Despacho n.° 16034/2010, de 18 de outubro), concluindo com uma

sintese reflexiva global.

A segunda parte evidencia o trabalho investigativo desenvolvido no contexto da EPE
num jardim de infancia da periferia da cidade de Viseu. A investigacéo cientifica “¢ uma
atividade de natureza cognitiva que consiste num processo sistematico, flexivel e objetivo do
estudo e que contribui para explorar e compreender os fenébmenos educativos (Coutinho,
2005, p. 68) e é neste contexto que se inicia com a identificacdo de um problema, que de
acordo com Tuckman (2020) é “a fase mais dificil de um processo de investigagdo” (p. 22).
Ao longo da pratica no contexto EPE foi possivel observar que existiam algumas criancas que
apresentavam dificuldades em se expressar e em identificar aquilo que estavam a sentir.
Diversos estudos comprovam que as competéncias sociais e emocionais sdo elementos
essenciais para um maior sucesso de aprendizagens por parte das criancas, e a maior parte
da formacdo académica das criancas ndo se focaliza em metas de aprendizagem que
permitam este desenvolvimento (Vale, 2012). Neste sentido, surge a tematica do estudo, que
permite compreender que estratégias contribuem para o desenvolvimento de competéncias

emocionais, que por sua vez, potenciam as habilidades referentes a inteligéncia emocional.
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De modo a dar resposta a questdo sao corporizados varios momentos que sao

apresentados em quatro seccdes, subdivididas em subseccoes.

A primeira secgao, “Revisdo da literatura”, refere-se as tematicas que sustentam a
problematica do estudo, debrucando-se acerca de conceitos que achamos pertinentes para
um enquadramento, nomeadamente, a Educacdo Pré-Escolar no contexto educativo
portugués, as emocoes, a inteligéncia emocional e as competéncias emocionais, clarificando
a forma como se desenvolve em contexto EPE e o papel do educador nesse processo. O
construto da inteligéncia emocional surge por volta dos anos 1990 introduzido por Salovey e
Mayer (1990) classificando-a como uma inteligéncia ligada a capacidade de compreender,
reconhecer e discriminar as emocdes. Por sua vez, as emocdes sdo encaradas como
impulsos e estados de curta ou longa duragéo, expressas por sentimentos como alegria, raiva
ou medo (Goleman, 2006). O desenvolvimento das emoc¢fes pressupde a promogdo de
competéncias que se desenvolvem através do cognitivo, do reconhecimento e da avaliagdo
(Vale, 2012), e € neste sentido que importa debrugarmo-nos acerca do desenvolvimento

emocional salientando as habilidades da inteligéncia emocional.

A segunda secgao, “Metodologia”, incide na metodologia priorizada no estudo,
encontrando-se subdividida em seis subsecc¢fes. Na primeira € evidenciada a probleméatica
da investigacao “Que estratégias poderdo contribuir para o desenvolvimento das habilidades
referentes a inteligéncia emocional de criangcas em idade pré-escolar?” e os respetivos
objetivos, sendo estes: identificar as estratégias adequadas para a abordagem da inteligéncia
emocional com criangcas em idade pré-escolar; compreender de que forma as atividades
desenvolvidas num jardim de infancia influenciam as competéncias emocionais das criangas;
compreender a importancia da inteligéncia emocional no desenvolvimento de competéncias
emocionais da crianga. A seguinte subsec¢édo enquadra o tipo de investigacdo, sendo esta
uma investigacdo de cariz qualitativo, com caracteristicas de investigacdo-acdo. A
investigacdo-acdo pressupfe “uma mudanga”, assim, Somokh (1996, citado por Santos,
2017) refere que esta metodologia tem como finalidade auxiliar os profissionais de educacéo
a resolverem possiveis problemas que surjam na pratica através de procedimentos refletivos
e inovadores. Por outras palavras, Kemmis e McTaggart (1988, citados por Santos, 2017)
destacam que a investigacdo-acao tem como objetivo melhorar as praticas, bem como

aprendizagens dos alunos/criangas.

13



A terceira subseccdo apresenta uma breve caracterizacdo dos participantes e do
contexto onde ocorreu o estudo, isto €, um grupo de 25 criancas em idade pré-escolar num
jardim de infancia da cidade de Viseu. A quarta subseccdo releva as técnicas e 0s
instrumentos de recolha de dados utilizados ao longo das fases desenvolvidas para as
conclusdes do estudo, tais como a observacéo participante, as notas de campo, os registos
audiovisuais e a andalise documental. A quinta subsecc¢éo procede-se a descri¢do do plano de
investigagdo das atividades, bem como aos procedimentos mobilizados nas trés fases
desenvolvidas, fase 1- teste diagnostico das habilidades emocionais; fase 2- intervencéo
educativa para exploracdo de cada emocédo através da A caixa das emocgdes; e fase 3-
avaliacdo das habilidades emocionais. A Ultima subseccao refere as técnicas de tratamento e
andlise dos dados, ou seja, a técnica de andlise de conteido dos dados que seréo

apresentados e discutidos na terceira secgao.

A terceira secgéo incide na apresentagdo, analise e discussao dos dados recolhidos,

onde sera apresentada cada fase da investigacdo expondo os resultados.

Na quarta seccéo, “concluséo do estudo”, sdo confrontados os resultados alcancados
com o0s objetivos delineados, fundamentando-os com ideais essenciais da revisdo da
literatura, concluindo-se se foram alcancados. Neste sentido, foi possivel compreender que
as estratégias potenciam o desenvolvimento de competéncias emocionais e a importancia de
ter uma abordagem ao nivel emocional ao longo da pratica. De acordo com Vale (2012), as
criangas reagem emocionalmente primeiro antes de saberem verbalizar o que sentem, e é
neste sentido que o educador deve intervir para apoiar a crianga na verbalizacdo e linguagem

emocional, bem como na forma como deve lidar com aquilo que sente.

O relatorio finaliza com uma conclusédo geral, refletindo acerca do percurso realizado,

procurando também analisar as conclusdes do estudo.
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Parte |

Reflex&o critica sobre as praticas em

contexto
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Nota introdutdria

A primeira parte do presente Relatério Final de Estagio remete para reflexdo das
praticas em contexto desenvolvidas no decorrer dos quatro semestres da Praticas de Ensino
Supervisionadas | e Il (PES) realizadas no ambito do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (1.° CEB) e

da Educacéo Pré-Escolar (EPE), ressalvando a importancia para a formacéao profissional.

Neste sentido, surge o propésito de analisar a pratica pedagdgica desenvolvida,
refletindo acerca das decisdes, competéncias e experiéncias adquiridas face a
profissionalidade docente. Assim, ao longo dos quatro semestres foi dada a oportunidade de
contactar com as realidades dos contextos, nomeadamente, as suas especificidades e
singularidades, criando oportunidade de experiéncia e aprendizagem, salientado a
particularidade da PES | no 1.° CEB que ocorreu, parcialmente, em Ensino Remoto de
Emergéncia (ERE).

Deste modo, em concordancia com praticas desenvolvidas, primeiramente sera
apresentado uma contextualizagdo da caracterizagdo dos contextos e do grupo de criancas
e, seguidamente, uma reflexdo das apreciacdes criticas das competéncias desenvolvidas ao
longo das PES, tendo em consideragédo o Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro que
estabelece os Padrdes de Desempenho Docente. Assim, sera promovida uma autorreflexao,
evidenciado ao longo do corpo do texto exemplos da pratica referentes as dimensfes dos
Padrdes de Desempenho Docente. Por fim, a Gltima secgéo evidencia uma sintese global das

competéncias desenvolvidas no 1.° CEB e na EPE.
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1. Contextualizagdo dos estagios desenvolvidos
1.1. 1.°Ciclo do Ensino Basico

Ao longo do 1.° ano do Mestrado, as préticas desenvolvidas no contexto de ensino do
1.° CEB possibilitaram o contacto com a realidade escolar da monodocéncia, sendo um
contexto propicio a aprofundar conhecimentos, habilidades e competéncias da pratica

docente.

A prética foi desenvolvida numa Escola Béasica publica na periferia da cidade de Viseu,

numa zona florestada e calma, pertencente a um agrupamento de escolas da cidade de Viseu.

Face a situacdo epidemiolégica do pais, a PES sofreu algumas adaptacbes
relativamente ao seu funcionamento, empregando ERE no 1.° semestre e ensino presencial
ao longo do segundo semestre, permanecendo com a mesma turma durante os dois

semestres. A PES no 1.° CEB Il decorreu durante trés dias (segunda, terca e quarta-feira).

Relativamente ao regime de ERE, este consistiu em observagdes de aulas e 30
minutos de lecionagdo, num total de 2h, sendo esta restricdo imposta pela orientadora
cooperante. De acordo com Rurato, Gouveira e Gouveia (2004), ERE caracteriza-se pela
substituicdo da interacdo professor-sala de aula-aluno, pela acéo virtual, ou seja, a utilizacdo
de recursos tecnoldgicos, didaticos e uma organizagdo digital, com aprendizagens

independentes e flexiveis.

Assim, este ensino, ao contrario do ensino presencial, decorre num ambiente virtual,
em que poderd existir a presenga ou nédo do professor, tendo o aluno, por vezes, um papel
auténomo, sendo o construtor das suas aprendizagens. Podemos destacar dois conceitos
associados, as aulas sincronas e assincronas. A aula sincrona remete para as interacdes
professor-aluno e aluno-aluno em tempo real com ritmo de trabalho definido pelo professor, e
a aula assincrona € quando estas intera¢des séo feitas sem existir a presenca do professor,

sendo o aluno responsavel por definir o seu ritmo de trabalho (Almeida, 2010).

Contrariamente ao ERE, o ensino presencial as interagdes entre professor/aluno(s)
séao feitas num ambiente fisico, ou seja, a sala de aula. Neste ensino, o professor e os alunos
sdo participantes ativos, sendo que o professor tem uma maior percecdo do envolvimento e

aproveitamento dos seus alunos (Almeida, 2010).
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Deste modo, foi possivel lecionar numa turma do 1.° ano de escolaridade,
possibilitando o desenvolvimento de competéncias de planificacdo de atividades, gestao de
organizacdo, criacdo de material didatico e a reflexdo dos aspetos mencionados

anteriormente.

A turma era constituida por vinte alunos, onze deles eram rapazes e os restantes nove
eram raparigas, ndo existindo alunos a repetir o ano de escolaridade. Na turma existiam quatro
alunos abrangidos pelo Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, com medidas de suporte a
aprendizagem e incluséo; isto é, um aluno com Necessidades de Salde Especiais (NSE) e
com medidas seletivas e trés com medidas universais. O aluno notificado com medidas

seletivas tinha todas as tercas-feiras 0 acompanhamento da professora de ensino especial.

Neste sentido, de acordo com Correia (1999, citado por Cardoso, 2011), quando existe
um aluno com NSE e estas afetam a sua aprendizagem, aguele necessita de um apoio, “para
que o aluno possa receber uma educagado apropriada” (p.20). Assim, foi necessario uma
adaptacdo pessoal e dos materiais, tendo em consideracdo cada crianca e as suas

especificidades.

A préatica pedagdgica do 1.° CEB assume algumas caracteristicas distintas de outros
niveis de ensino, devido a existéncia da monodocéncia, tendo o docente uma maior
responsabilidade pelo desenvolvimento de competéncias e aprendizagens sociais, afetivas,
morais e emocionais da crianga. Desse modo, de acordo com Silva (2005), o professor tem
um contacto permanente com o grupo, existindo um maior conhecimento deste, o0 que permite

refletir, coordenar e adequar o ensino de acordo com as fun¢des e necessidades do grupo.

A turma apresentava um comportamento positivo, era assidua, muito faladora e tinha
ritmos de aprendizagem e niveis de concentracéao distintos, pelo que era necessario um maior
apoio individualizado. Demonstravam curiosidade e vontade de aprender, estando sempre a
guestionar acerca dos diversos temas, conceitos e conteldos. Deste modo, existia
heterogeneidade na turma, cumprindo as normas estabelecidas pelo Despacho Normativo n.°
10-A/2018, de 19 junho de 2018.

Relativamente ao espacgo da sala de aula, este estava localizado no 1.° andar, ndo
sendo um andar de facil acesso a alunos com dificuldades de mobilidade, pois ndo possuia
elevador. A sala encontrava-se estruturada em forma de “U”, o que permitia a interacao direta

entre professor-aluno e quadro. Segundo Teixeira e Reis (2012), a disposigdo em “U” permite
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uma maior liberdade de circulacédo do professor, possibilitando melhor aceso ao quadro e as

mesas dos alunos.

A sala dispunha de mesas de trabalho e cadeiras, secretéria para a docente, quadro
interativo, quadro de giz, computador, projetor, colunas e armarios com diversos materiais
com potencialidade didatica e ludica (esqueleto, abacos, tablets, sélidos geométricos, barras
de célculo como a base 10 e Cuisenaire, entre outros). Neste seguimento, a disposi¢cdo das
mesas, materiais e alunos era gerida e planificada pelos professores, sendo uma forma de
organizar o espago, o que ira influenciar o desenvolvimento dos alunos, tal como defendido
por Arends (2008, citado por Teixeira & Reis, 2012)

A escola possuia um espaco exterior, que era maioritariamente aproveitado para a
aulas de Educacéo Fisica e como espaco de recreio dos alunos, apesar de nao apresentar

condi¢cbes para quando ha alteragbes climatéricas.

1.2. Educacéo Pré-Escolar

No ambito das praticas, o contacto com o contexto escolar ao nivel da Educacao Pré-
Escolar possibilitou compreender a realidade deste nivel de ensino, bem como as suas
especificidades e particularidades. Neste sentido, a PES na EPE decorreu no primeiro
semestre ao longo de dois dias da semana (segunda e terca-feira) e no segundo semestre ao

longo de trés dias (segunda, terca e quarta-feira).

O estabelecimento educativo tem a responsabilidade de promover interagdes e dispor
de materiais a dar resposta ao desenvolvimento e aprendizagens das criangas, oferecendo
um vasto leque de experiéncias e oportunidades em que a crianca se sinta livre, tornando-se

auténoma e autoconfiante (Ministério da Educacéo, 2016).

Neste seguimento, a préatica foi desenvolvida numa instituicdo educativa localizada na
periferia da cidade de Viseu, numa zona calma e de facil acesso, sendo um jardim de infancia
publico, de um agrupamento urbano. Este estabelecimento dispunha dos espacos
estabelecidos pelo Despacho Conjunto n.° 268/97, de 25 de agosto, uma vez que “as
diferentes actividades que se desenvolvem nas instalagbes dos estabelecimentos de
Educacao Pré-Escolar, pedagdgicas, educativas, organizativas, de gestdo e de interaccao
com a comunidade implicam a existéncia de ambientes diversificados, quer interiores quer

exteriores”.
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Deste modo, era composto por um Unico piso com 4 salas de atividades, uma sala
polivalente, uma sala de componente de apoio a familia, um refeitério, uma cozinha, uma
secretaria que também funciona como papelaria, uma casa de banho para criancas, 2 casas
de banho para os adultos e 2 espacos exteriores. Focando nestes espacos exteriores, um
encontrava-se na lateral das salas de atividades, o que permite um facil acesso e um contacto
com a natureza, existindo erva e arvores, 0 outro espaco tinha materiais e equipamentos
ladicos. Segundo as OrientagBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) “O
espaco exterior é igualmente um espac¢o educativo pelas suas potencialidades e pelas
oportunidades educativas que pode oferecer, merecendo a mesma atencéo do/a educador/a
gue o espaco interior (Ministério da Educagéo, 2016, p.27).

Assim, de acordo com Caetano (2004), este espaco devera ser uma “zona delimitada,
com pavimento macio, equipada com elementos proprios para trepar, pendurar e equilibrar,

habitualmente destinada as criancas dos 3 aos 9 anos de idade” (p.15).

No que concerne a sala de atividades, o Despacho Conjunto n.° 268/97, de 25 de
agosto preconiza que esta € um espaco que deve possuir uma diversidade de equipamentos
adequados e pertinentes para uma rotina de cuidados, acessiveis as criangas, com iluminagéo
artificial e privilegiada com luz natural e protecdo solar, estando em bom estado de
conservacado e apresentando-se organizado. Esta tinha quatro areas de interesse, a area da
Biblioteca, a area dos Jogos e Puzzles, a area das Construgdes e a area da Casinha, com
diversos materiais ludicos e didaticos, bem como diferentes instrumentos de regulagéo. Este
tipo de organizagdo enriquece o “[...] meio privilegiado de aprendizagem que leva ao
desenvolvimento de competéncias transversais a todas as areas” (Ministério da Educacéo,
2016, p.12). De acordo com Oliveira-Formosinho (2013), as salas de EPE seguem uma
organizacao definida por &reas de interesse, o que possibilidade o desenvolvimento e
estimulacdo de iniciativas, autonomia e interagdes entre crianga/crianca e crianca/adulto.
Assim, devera existir a utilizacdo de diferentes materiais, possibilitando a opcao de escolha e
a tomada de decisédo, potenciando diversas mensagens pedagodgicas quotidianas (Oliveira-
Formosinho, 2013).

Relativamente ao grupo de criangas, este era constituido por 25 criancas com idades
compreendidas entre os trés e os seis anos. Uma crianga encontrava-se abrangida pelo

Decreto-Lei n.° 54/2018, 6 de julho diagnosticada com Perturbacdo de Oposicédo e Desafio,
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bem como com uma doenca visual, glaucoma congénito bilateral, recebendo apoio da

intervengao precoce na infancia.

De forma geral, o grupo era pontual, assiduo, enérgico, curioso e participativo,
beneficiando de uma boa relacdo com a equipa educativa. Como existiam algumas
discrepancias a nivel de aprendizagem, foi um desafio ao longo das praticas pensar em
atividades, uma vez que existia a necessidade de algumas terem um maior apoio
individualizado. Estes demonstravam um grande interesse por atividades mais Iludicas e
desafiadoras, sendo notério um maior interesse na Area do Conhecimento do Mundo,

concretamente nas atividade experimentais e nos animais, e no dominio da Educagéo Fisica.

2. Apreciacgao critica das competéncias desenvolvidas

Os contributos das teorias de Dewey e Schon influenciaram a formagéo de docentes
que se alicerca a pratica, onde a reflexdo se torna indispensavel a formacéo (Franco, 2007).
Pressupfe-se que nesta exista uma atitude de questionador e espirito de abertura, por outras
palavras, que seja “alguém que questiona ndo sé a sua pratica letiva, mas também a si préprio

€ ao que o rodeia” (Franco, 2007, p. 221).

Em concordancia com a ideia anterior, as praticas em contexto sdo cruciais para a
formacédo de futuros docentes, uma vez que consistem no primeiro contacto com o0s contextos,
potenciando o enriquecimento dos conhecimentos e competéncias necessarios para acao de
ensinar e essenciais a pratica docente. Foi necessario refletir acerca do percurso, podendo,
assim, revermos e avaliarmos a agédo dos quatro semestres, dois com uma turma do 1.° ano

do 1.° CEB e outros dois com uma grupo de Educacao Pré-Escolar.

Nesse sentido, assumindo que a ‘“reflection is the key to teacher learning and
development “(Shulman & Shulman, 2004, p.264), para avaliarmos a nossa pratica, teremos
como base uma retrospetiva das aprendizagens realizadas na pratica em contexto e das
competéncias adquiridas, através de uma reflexdo sustentada no Despacho n.° 16034/2010,
de 22 de outubro, que define os Padrbes de Desempenho Docente. Estes compreendem 4
dimensfes: a vertente profissional, social e ética; o desenvolvimento de ensino e da
aprendizagem; a participacdo na escola e relagdo com a comunidade educativa e; o
desenvolvimento e formacdo profissional ao longo da vida. Seguindo esta linha de
pensamento, realcamos em cada dimens&o, acontecimentos e experiéncias que revelem

aprendizagens realizadas ao longo da pratica.
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Deste modo, os padrdes de desempenho delineados pelo Ministério da Educacéo, em
2010, apresentam-se como referéncias de avaliacdo, sendo um guia de apoio a pratica dos
profissionais de educacdo. Podemos defini-los como orientagdes/referéncias do processo de
avaliacdo que apresentam caracteristicas essenciais a profissdo docente, em diversas
dimensdes, reconhecendo, assim, a natureza dos saberes da profissdo (cf. Despacho n.°
16034/2010, 22 de outubro).

No que diz respeito a primeira dimensdo Vertente profissional, social e ética, esta
reporta-se a forma como o docente profissional constréi e usa o conhecimento profissional
para a promocao e desenvolvimento de aprendizagens. Assim, torna-se importante melhorar
0 ensino e aprendizagem, com a finalidade de uma construgéo continua de conhecimentos,
gue assegurem o0 sucesso das criangas, bem como a qualidade da escola (Despacho n.°
16034/2010, 22 de outubro).

No que diz respeito & segunda dimensdo, Desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem, esta reporta-se a organizacao e preparacao do profissional docente, face a
sua pratica, ou seja, regulacdo do ensino para as aprendizagens das criancas. Estes aspetos
sdo o “eixo central da profissdo docente”, e ndo deveremos apenas preparar, organizar e
executar, mas sim, reconhecer o conhecimento curricular, cientifico, pedagégico e didatico,
permitindo uma articulacao do curriculo com os interesses do grupo, contribuindo para uma
pratica pedagdgica diversificada, como preconizado pelo Despacho n.° 16034/2010, 22 de
outubro, p.52300).

A terceira dimensdao, Participagdo na escola e relacdo com a comunidade educativa,
releva o trabalho cooperativo que o docente estabelece com a comunidade educativa em prol
do processo de ensino-aprendizagem harmonioso da crianca. Deste modo, nés, enquanto
docentes devemos criar estratégias que fortalecam a relacdo com os diferentes

agentes/atores educativos.

Por fim, a dimens&o, Desenvolvimento e Formacdo Profissional ao longo da vida,
(Despacho 16034/2010, 22 de outubro, p.52302), traduz-se na importancia da constante
formacgé&o e reconstrucdo do conhecimento profissional docente, com o intuito de promover e
desenvolver novas competéncias do conhecimento especifico, assim como a reflexdo. O
investimento na propria formacao contribui para uma préatica mais adequada, uma vez que
sdo adquiridos novos métodos de ensino, que permitem agir em funcdo dos interesses e

necessidades das criancas.
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Nesse sentido, como explica Oliveira (1997, citado por Franco, 2007), a formacao
contribui para um desenvolvimento profissional docente, referindo-se a como todos os
“conhecimentos sobre o ensino, as atitudes face ao acto educativo, ao papel do professor e
do aluno, as suas relacgdes interpessoais, as competéncias envolvidas no processo

pedagdgico e ao processo sobre as praticas do professor” (p.223).
2.1. 1.°Ciclo do Ensino Bésico

A apreciacao critica das competéncias desenvolvidas ao longo da componente letiva
realizada no 1.° Ciclo do Ensino Basico prende-se com uma retrospetiva das aprendizagens
deste percurso formativo. Assim, voltamos a referir que a reflexao das praticas desenvolvidas
e das competéncias adquiridas é sustentada num documento orientador, PadrBes de
Desempenho Docente, preconizados no Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro, que

define as carateristicas fundamentais da profisséo docente.

No que concerne a primeira dimensdo, Vertente profissional, social e ética, €
necessario que o docente esteja sempre atualizado, e quando planeia a sua pratica devera
investigar acerca de métodos e estratégias. Neste sentido, torna-se fundamental existir
conhecimento cientifico e conhecimento pedagdgico dos conhecimentos e conteldos que séao
necessarios na pratica docente, nomeadamente, as metodologias, as acdes do docente,

conteldos didaticos e caracteristicas da turma.

Assim, para lecionar os contetdos foi necessario investigar atividades e métodos
destinados ao nivel a ser lecionada, bem como para as reflexdes feitas acerca das praticas,
como é visivel nas reflexdes semanais realizadas (Anexo 1). Estas reflexdes eram, por vezes,
orais apos a lecionacdo com a orientadora cooperante, e depois escritas semanalmente. Na
PES no 1.° CEB |, é de salientar, que algumas destas reflexdes foram feitas com base na

observacao da lecionacéo da orientadora cooperante em regime ERE (Anexo 2).

Desta forma, a reflexdo foi uma ag¢éo que tivemos em conta na nossa pratica, uma vez
gue esta permitiu-nos refletir acerca das nossas ac¢des, construindo o nosso conhecimento
profissional. A reflexdo através dos relatorios critico-reflexivos semanais, em concordancia
com Reis (2008), apresentam-se como uma mais-valia, pois quando foram feitos os relatos
das experiéncias pedagdgicas, estas levaram a reflexao de varios aspetos, nomeadamente,
atomada de decisfes de novas competéncias, questionamentos das acoes realizadas, desejo

de inovar ou modificar. E neste sentido que os relatérios semanais foram cruciais para a
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melhoria da pratica todas as semanas, podendo refletir acerca dos momentos, repensando

nas estratégias adotadas.

Schon (2000) perspetiva, indo ao encontro da ideia apresentada anteriormente, que o
processo de ensino-aprendizagens dos profissionais tem como foco a capacidade de estes

refletirem acerca das suas ac¢des, metodologias, de forma a inovar e a melhorar a pratica.

Ao longo da prética foram tidos em consideracdo os documentos orientadores,
nomeadamente, as Aprendizagens Essenciais, plasmadas no Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6
de julho, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, homologado pelo Despacho
n.° 6478/2017, 26 de julho e o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, acerca da Educacgéo
Inclusiva, sendo importante reconhecer o ritmo de aprendizagem dos alunos com NSE. As
Aprendizagens Essenciais foram um aliado na planificacdo de aulas, uma vez que estas
apresentam dominios, objetivos e estratégias em funcdo das aprendizagens dos alunos, em

relagéo aos conteudos (Anexo 3).

De acordo com o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, artigo 3, alinea b), as

Aprendizagens Essenciais, sao

0 conjunto comum de conhecimentos a adquirir, identificados como os conteddos de
conhecimento disciplinar estruturado, indispensaveis, articulados conceptualmente,
relevantes e significativos, bem como de capacidades e atitudes a desenvolver
obrigatoriamente por todos os alunos em cada area disciplinar ou disciplina, tendo, em

regra, por referéncia o ano de escolaridade ou de formacéo.

Deste modo, é bastante importante o professor possuir conhecimento, acerca das
politicas educativas e do curriculo, consultando-as para se atualizar e melhorar a sua pratica.
Para Roldao (1999), “o curriculo deve ser entendido como aquilo que se espera fazer aprender
na escola, de acordo com o que se considera relevante e necessario na sociedade, num dado

tempo e contexto” (p.32).

Na preparacdo da prética, as metodologias, as estratégias, as atividades, as
motivacdes e o ritmo de aprendizagem dos alunos foram aspetos importantes tomados em
consideracdo, sendo selecionadas atividades enriquecedoras e didaticas, uma vez que foi
notdrio que estes se envolviam mais com o0s conhecimentos através de motivacdes mais

didaticas ou com exemplos proximos ao seu quotidiano.
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Conforme Olival (2017), o professor deve considerar a motivagdo como um aliado ao
sucesso do processo ensino-aprendizagem, pensado em formas e recursos que possibilitem
este processo. Isto &, as implicagcbes da motivagao “agem de forma direta na qualidade do
envolvimento do aluno no processo de ensino-aprendizagem. Com motivagao, o aluno mostra
entusiasmo e disposicdo para novos desafios, procurando novos conhecimentos e
oportunidades” (p.2). Ao longo das aulas tomamos estes pressupostos em consideracao e,
nesse sentido, foram varios 0s recursos utilizados como motivagdo, homeadamente, 0s
tabets, PowerPoint, videos, musicas, materiais manipulaveis (dbaco e barras base 10),

Recursos Educativos Digitais (Kahoot, wordwall), entre outros (Anexo 4).

Por fim, em relagdo ao trabalho desenvolvido com o par de estagio, as planificacdes e
alguns materiais foram realizados em conjunto, havendo debate acerca de ideias para
atividades, do desempenho nas praticas, reflexdes acerca da pratica e apoio constante.
Houve apenas um momento de lecionagéo em grupo, na PES | e na PES I, ocorrendo aliada
a uma implementacdo de alguns momentos da Estratégia de Ensino, relacionada com o
conceito “Tempo” da unidade curricular de Didaticas Especificas do 1.° Ciclo do Ensino Basico
Il (Anexo 5).

Assim, foi possivel partilhar ideias e conhecimentos que potenciaram a inovacéo das
estratégias de lecionacdo, e assumir na perspetiva de Perrenoud (2002) que quando ha
“relagdo com o saber, principalmente com o saber dos outros, com a aprendizagem e o ensino,
pode evoluir ao sabor de iniciativas de projeto e de trabalhos de equipa, portanto de diversas

formas de cooperacao profissional” (p.97).

Nas aulas lecionadas, incidindo no trabalho colaborativo entre os alunos, salientamos
que o trabalho de grupo ou pares foi bastante reduzido devido as medidas estabelecidas
qguanto ao distanciamento social exigido pelas normas da DGS. Quando foi possivel realizar
trabalhos colaborativos, foi visivel o envolvimento dos alunos, bem como a produtividade e
felicidade, existindo momentos de debate de ideias/contetidos, dramatizacao, reconto de um
teatro com fantoches e construcao de um calendario, néo existindo conflitos entre os grupos
(Anexo 6). Os trabalhos de grupo no ensino assumem-se como uma “metodologia de trabalho
que contribui para a utilizacdo de estratégias de cooperacdo e entreajuda para se alcancar
um determinado fim, possibilitando um maior desenvolvimento pessoal e social dos alunos

envolvidos” (Gomes, 2013, p.27).
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A segunda dimenséo, Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem, ao longo da
pratica foi necessario relacionar o ensino e as aprendizagens, sendo um papel desafiador e
exigente, através da elaboracado de planificacdes, definicdo de objetivos, selecédo de recursos

e estratégias de acordo com as aprendizagens dos alunos.

O primeiro aspeto a salientar sdo as planificages, sendo estas estruturadas em
funcéo da turma, das suas competéncias e do processo de ensino-aprendizagem, tendo como
base os documentos orientadores j& mencionados. As atividades selecionadas eram
enriguecedoras e com a finalidade de promover o desenvolvimento integral das
aprendizagens visadas dos conceitos que se pretendiam abordar. Para além das atividades,
eram pensados 0s objetivos relativos a essas, tendo sempre em consideracdo o0 que se
pretendia que o aluno aprendesse, a avaliagdo, os materiais/recursos e a duragdo de cada
(Cf Anexo 3).

O ato de planificar é por vezes um processo complexo, mas destacamos que, uma vez
gue deve envolver diversas competéncias, como: as aprendizagens, 0s conceitos, 0 contexto,
a organizacdo, a avaliagdo de conceitos, os instrumentos a ser utilizados, entre outros,
tivemos estes aspetos em atencdo. Assim, na perspetiva de Zabalza (2001) a planificacdo
apresenta-se como uma criagdo de contextos estimulantes que potenciam atividades
diversificadas e pensadas nos interesses dos alunos. Estas pressupdem pensar em atividades
gue vao ao encontro dos conteudos, tornando-os significativos e funcionais, sendo

desafiantes e estimulantes, desenvolvendo competéncias cognitivas.

Assim, foi importante estabelecer as estratégias mais adequadas para a turma e, como
existiam diferentes ritmos de trabalho, por vezes, era necessario repensar e ajustar a
planificacdo, de forma a alcancar todos os alunos. Um estratégia que foi bastante evidente ao
longo das préticas, foi a realizagdo de materiais extra, devido a existéncias de alunos com
ritmos de aprendizagem diferentes, isto é, os alunos que terminassem mais cedo, teriam
sempre algum material mais ludico para realizar, mas que abrangia as competéncias a serem

trabalhadas (Anexo 8).

Shulman e Shulman (2004) referem que o professor precisa de estar sempre

preparado para gerir o processo de ensino-aprendizagem, estando

ready, willing, and able to teach and to learn from his or her teaching experiences.

Thus, the elements of the theory are: Ready (possessing vision), Willing (having
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motivation), Able (both knowing and being able ‘to do’), Reflective (learning from
experience), and Communal (acting as a member of a professional community).(p.

250)

Relativamente as atividades selecionadas para a pratica, uma das opcdes pedidas
pela orientadora cooperante era a realizagédo de fichas, sendo bastante notéria a presenca
destas ao longo da pratica. Neste sentido, quando eram criadas fichas, tinhamos em atencao
a organizacao dos exercicios, selecionando os mais motivadores, existindo diferentes graus
de dificuldade. Assim, de forma a n&o ser demasiado simples ou pouco desafiante, a
estratégia utilizada era o primeiro exercicio ter uma exigéncia menor e ir diversificado depois
ao longo da ficha. Desta forma, era possivel chegar a todos os alunos e permitia que néo
houvesse desinteresse ou desmotivagdo. Os exercicios selecionados requeriam alguma
pesquisa, € em muitos dos casos era recorrente utilizar contextos do quotidiano, de forma a
conseguir aproximar os alunos as suas realidades e tornar a aprendizagem significativa. De
forma geral, pretendiamos avaliar o aluno, sendo este um aspeto bastante importante e que

o0 professor deve ter em atengéo.

Outro aspeto importante na concec¢do de uma planificacao foi a articulagdo com outras
areas curriculares, ou seja, a integracao curricular, de forma a ndo existir isolamento entre as
diversas areas. Apesar de existir um horario destinado as areas disciplinares, por vezes,
surgia a necessidade de alterar essa ordem de uma forma mais conveniente (Cf Anexo 3).
Esta articulagc&o era concretizada nas aulas planificadas, pois era notorio que esta estratégia
permitia aos alunos terem as suas ideias interligadas havendo um fio condutor entre os

conceitos, conseguindo, assim, construir, formular e conectar os conhecimentos.

Para Pombo, Guimardes e Levy (1993), na pratica deve existir a presenca da
integracdo de saberes, pois esta contribui para um aprofundamento dos conceitos. Assim, 0
docente deve pensar num tema, contetdo e definir a melhor forma, tendo uma vertente mais
didatica, permitindo assim, criar uma atividade que seja dinamizada em varias areas

disciplinares. Salientamos que esta concecéo foi norteando a nossa prestacao.

Dando seguimento a ideia apresentada anteriormente, para que se consiga ter
sucesso na articulagéo de saberes, os professores devem pensar em formas didaticas de
abordar e trabalhar os conteudos. Este foi um aspeto recorrente nas nossas praticas, a

utilizacao de formas mais didéaticas e ludicas para introduzir um novo contetdo, que permitisse
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depois a articulacdo com as diversas areas, como por exemplo, cartazes, recursos educativos

e atividades em grupo (Anexo 8).

Pinto e Tavares (2010) referem que quando o professor pensa em atividades mais
lidicas e didaticas, pode ser benéfico para o processo de ensino-aprendizagem,
nomeadamente, na introducao de conteldos. Através destas atividades, o aluno é capaz de
construir o seu conhecimento e fazer interligagbes de conhecimento, envolvendo-se nas

aprendizagens, 0 que ira resultar em aprendizagens significativas.

A nivel da pedagogia, como se tratava de uma turma de 1.° ano, foi necessario adequar
o vocabulario mais cientifico, de forma que os alunos conseguissem compreender. Assim,
muitas das vezes, recorremos a exemplos mais préximos das suas realidades, o que permitia
o envolvimento do aluno nas discussbes coletivas, que era favorecida na préatica e na
interagéo professor-aluno-alunos. Para isto, foi essencial saber colocar a voz, ter um timbre

cuidadoso e falar calmamente para ser percetivel para todos os alunos.

No que diz respeito a terceira dimensédo Participagcdo na escola e relacdo com a
comunidade educativa, esta reforca o papel do envolvimento da comunidade e a relagdo com
a familia, aspeto que ndo esteve muito presente na nossa pratica, devido ao periodo de
contingéncia. Neste sentido, ndo podemos deixar de salientar que se torna relevante
referenciar a importancia da relagéo escola-familia-comunidade, uma vez que esta apresenta
bastantes vantagens, ndo s6 para a escola, como para as aprendizagens e sucesso dos

alunos. De acordo com Picango (2012),
a escola ndo deveria viver sem a familia nem a familia deveria viver sem a escola.
Uma depende da outra, na tentativa de alcancar um maior objetivo, qualquer um que
seja, porque um melhor futuro para os alunos é, automaticamente, para toda a
sociedade (p.14).
Ainda no que concerne a esta dimensao, apesar de nao participarmos na elaboracdo

dos objetivos e metas do Projeto Educativo e dos Planos Anual e Plurianual de atividades,

este foi consultado e tomado em consideracdo na elaborag&o dos planos de aula.

Para concluir, a quarta dimenséo, Desenvolvimento e formagé&o profissional ao longo
da vida, esta reporta-se ao conhecimento profissional, ou seja, competéncias e saberes

necessarios para acdo de ensinar. Um docente profissional deverd investir na sua formacéo
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continua, estando em constante atualizacdo, podendo assim, promover as aprendizagens dos
seus alunos. Destacamos gue esta formacao deve ser atualizada e inovadora, isto é, que ndo

seja,
uma continuidade de modelos tradicionais, ndo reproduza velhas préaticas de ensinar
e aprender, nem se baseie em conhecimentos fundamentais teéricos que acabam
reduzindo a formacdo do professor em um conjunto de métodos e conhecimentos
repetitivos e ultrapassados, que nada tém a acrescentar ao processo de ensino-

aprendizagem hoje tao discutido e esperado por todos (Costa, 2016, p.20).

Indo ao encontro da ideia apresentada, ao longo da prética foi possivel enriquecer os
nossos conhecimentos, assistindo a conferéncias e seminarios, que contribuiram para o
aprofundamento de competéncias (cf. Anexo 9). Deste modo, o desenvolvimento profissional

do docente remete a todo o percurso que desenvolve, tendo como suporte a teoria e a pratica.

2.2. Educacao Pré-Escolar

Tal como se encontra espelhado nas OCEPE (Ministério da Educacao, 2016), a

Educacao Pré-Escolar € um
nivel educativo em que o curriculo se desenvolve com articulagédo plena das
aprendizagens, em que 0s espacos sao geridos de forma flexivel, em que as
criangas sdo chamadas a participar ativamente na planificagdo das suas
aprendizagens, em que o método de projeto e outras metodologias ativas sao
usados rotineiramente, em que se pode circular no espaco de aprendizagem
livremente (p.4).

Em conformidade com a ideia anterior, debru¢cando-nos sobre a primeira dimenséo,
Vertente profissional, social e ética, a constru¢éo e o uso do conhecimento para a promocao
de aprendizagens deve ser alvo de atencao por parte do docente. Assim, este conhecimento
pressupde o ato de ensinar, que implica que o educador/professor deve possuir uma panéplia

de saberes, que sejam passiveis de diversas formas: “tedricas— cientificas, cientifico-

didacticas, pedagdgicas (0 que ensinar, como ensinar, a quem e de acordo com que
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finalidade, condigbes e recursos)’ integrando-se num saber situado e contextual (Roldao,
2008, p.176). As OCEPE sustentaram a pratica, mantendo-nos atualizados em relacao as

competéncias e conhecimentos necessarios para uma pratica com sucesso.

Ao longo da prética, procurdmos aprofundar os conhecimentos relativos as tematicas,
a nivel cientifico, pedagdgico e didatico, de forma a ser uma prética sustentada e atualizada,
potenciando o interesse e envolvimento das criancas. Assim, existia seguranca e
assertividade na exploracdo das teméticas, sendo os conhecimentos articulados com os

conhecimentos prévios das criangas.

Para além das OCEPE, as unidades curriculares frequentadas ao longo do percurso
da pratica também potenciaram a integrag@o de novas metodologias na pratica, promovendo
0 desenvolvimento e atualizagdo do nosso conhecimento e competéncias, que por sua vez,
beneficiou o grupo de criancas, e a delineacdo de planificacbes e propostas adequadas,
significativas e do interesse das criancas. Assim, destacamos a metodologia de Trabalho de
Projeto, que potenciou a autonomia, a cooperacdo e as competéncias das criancas,
contribuindo para reconhecimento das vantagens desta metodologia, baseando-nos na
perspetiva de Teresa Vasconcelos (Anexo 10). De acordo com Vasconcelos (1998), o trabalho
de projeto € uma metodologia centrada na crianga, onde esta € livre, autbnoma e construtura
dos seus préprios saberes, tendo o papel de investigadora e o/a educador/a papel de

companheiro e orientador, desenvolvendo competéncias e aprendizagens.

Aquando das planificagfes, era tido em consideragdo 0 grupo e 0S seus interesses,
sendo importante a observacao e a interacdo, compreendendo as suas relagées com pares e
conhecimentos prévios. Assim, as planificacbes eram organizadas de forma a promover
propostas pedagdgicas e didaticas que potenciassem a oferta de aprendizagens significativas
para o desenvolvimento de competéncias e construcdo de conhecimentos (Anexo 11). As
competéncias das criancas eram valorizadas e, estas, eram encaradas como “sujeitos e
agentes do processo educativo”, sendo importante valorizar as “suas experiéncias e valorizar
0S seus saberes e competéncias Unicas, de modo a que possam desenvolver todas as suas

potencialidades” (Ministério da Educagéo, 2016, p.9).

Um aspeto que complementa as planificagbes sdo as reflexdes semanais que eram
elaboradas, que contribuiram para refletir a pratica e enriquecer o meu conhecimento face ao

grupo e acao docente (Anexo 12). Estas permitiam compreender que estratégia melhorar, o
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que devia ser repensado e 0 que resultava e que devia continuar a ser tido em consideracao,

contribuindo assim para a minha formacéo.

O desenvolvimento e a aprendizagem séo vertentes indissocidveis no processo de
evolugdo de cada crianca, sendo assim, € importante que exista uma intervencao pedagogica
para a promogao do sucesso educativo das criangas, valorizando as vivéncias e
caracteristicas das criangas (Ministério da Educacgédo, 2016). Desta forma, para concretizar
aprendizagens significativas, o ambiente educativo deve ser promotor de propostas
diversificadas e estimulantes, sendo necessario organiza-lo em funcéo das finalidades das

propostas, em prol do desenvolvimento de competéncias e conhecimentos.

Neste sentido, ao longo das praticas, foram utilizados diferentes espacos e materiais
de forma a crianca sentir-se desafiada e curiosa, explorando as suas potencialidades e
articulando os saberes, como por exemplo, utilizar uma arvore criada para as criancas
desenvolverem estratégias de calculo mateméatico (Anexo 13) e a utilizacdo do espaco exterior

na dinamizacao de atividades do dominio da Educacéo Fisica (Anexo 14).

E importante ressalvar que estivemos disponiveis e recetiveis as propostas e
feedbacks da orientadora cooperante, que contribuiram para melhorar competéncias,

aceitando os desafios que surgiam, superando-os.

No que concerne a segunda dimensdo, Desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem, esta € referente a organizacéo e preparacao do profissional docente e aos
seus saberes/conhecimentos. Neste sentido, no decorrer da pratica educativa, as
planificagdes foram concretizadas em concordancia com as OCEPE e com as aprendizagens
a promover homologados e decretados pelo Ministério da Educacdo em 2016, e as teméaticas

eram articuladas com as unidades teméticas do agrupamento.

Por conseguinte, foi necessario sermos detentores de conhecimento, recolhendo
informacé&o acerca de estratégias de agdo (conhecimento pedagogico do conteldo) e recolher
informacg0des relativos a tematica; isto €, conhecimento do contetdo, conhecer a rotina, de
forma a articular os momentos ao longo do dia, assim como verificar 0s recursos e materiais
disponiveis. Assim, quando era abordada uma temética, realizavamos pesquisas dos
contetdos de forma a partilhar com as criancas, e permitir que estas 0s articulassem com os
conhecimentos prévios, construindo novos saberes, como por exemplo, quando as criancas
ficaram a conhecer a histéria de Viriato e tiveram a oportunidade de visitar a Cava de Viriato
(Anexo 15).
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Em concordancia com esta ideia, Shulman (2013, p. 6) refere que o conhecimento do
conteudo nao se limita apenas aos conhecimento cientifico, mas sim, “to the amount and
organization of knowledge per se in the mind of the teacher”; ou seja, saber didatico,
estratégias, conceitos, interesse dos alunos, aspetos que devem ser tidos em consideracao
na acdo de ensinar, bem como nas planificagbes. Salientamos que estes aspetos foram

sempre tidos em consideracéo.

Um grande desafio ao longo das praticas foi diversificar as atividades, tentando
quebrar uma certa rotina de atividades que podia surgir. Assim, o conhecimento pedagdégico
de conteddo foi imprescindivel na pratica, uma vez que permitia reorganizar e representar 0s
saberes, ndo existindo assim, uma forma Unica de representar os mesmos. Neste ambito,

Shulman (2013) menciona que este
goes beyond knowledge of subject matter per se to the dimension of subject matter
knowledge for teaching. | still speak of content knowledge here, but of the particular
form of content knowledge that embodies the aspects of content most germane to its

teachability. (p.6)

Neste sentido, foi importante utilizar diferentes materiais e recursos, sendo
primeiramente verificados 0os materiais que a instituicdo possuia. Na maior parte das vezes, o
recurso didatico recorrente era o PowerPoint e para representar 0s saberes procurdmos meios
crediveis e fidedignos, que fossem coerentes e nao complexos, privilegiando os recursos em
portugués europeu (Anexo 16). No entanto, € importante referir que dado a diversidade de
recursos em inglés e portugués do Brasil, sempre que eram selecionados, era gravado voice-
over no audio original, uma vez que estes possuiam imagens que complementavam 0s

conteudos.

Em concordancia com esta ideia, Brito (2021) salienta que a escolha dos recursos ou
materiais didaticos assume uma grande relevancia no processo ensino-aprendizagem, uma
vez que estes instrumentos potenciam as aprendizagens das criangas, enriqguecendo as suas
vivéncias diarias, bem como facilitam a compreensao de conceitos, habilidades e destrezas.
Assim, estes materiais sdo vistos como ferramentas que o educador/professor deve ter em

consideracdo na sua pratica, definindo a suas intencionalidades.
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Procurdmos, assim, promover propostas de aprendizagem que potenciassem 0
envolvimento das criancas na construcdo das suas proprias aprendizagens, reconhecendo
cada crianca e as suas individualidades para o processo educativo. E de destacar que todas
as semanas era planificada uma atividade focada numa crianca, de modo a dar apoio
individual em alguma competéncia que merecesse uma maior atencao e apoio, auxiliando-a

a superar as suas dificuldades e adversidades (Cf. Anexo 17).

Avaliar a crianca torna-se essencial, uma vez que permite recolher informagfes que
contribuem para melhorar o processo de aprendizagem das criangas. Esta avaliagdo era
baseada nas observacdes diarias e nos dialogos com estabelecidos com a minha colega de
estagio e com a orientadora cooperante. Ressalvando a importancia da avaliagao, esta ¢ “na
acao educativa, (...) uma avaliagdo para a aprendizagem e ndo da aprendizagem.” (Ministério
da Educacéo, 2016, p. 16), o que proporciona adequar estratégias que deem resposta as

necessidades e interesses das criangas, baseada num processo continuo e coeso.

Para além destes momentos, ao longo da pratica, era realizada avaliacao individual
dos niveis de bem-estar emocional e de implicacdo da crianca, através do Sistema de
Acompanhamento das Criancas (SAC) da escala de Ferre Laevers. Segundo Laevers (2003,
citado por Portugal, 2012, p.601),

Quando queremos saber como cada uma das criangas esta num contexto, primeiro

BN

temos que explorar 0 grau em que as criangas se sentem a vontade, agem
espontaneamente, mostram vitalidade e autoconfianca. (...) O segundo critério esta
relacionado com o processo de desenvolvimento e leva o adulto a criar um ambiente

desafiador, que favorece a implicagéo.

Deste modo, para avaliar a pratica, todas as semanas era preenchida uma grelha de
observacao diaria, refletindo acerca do bem-estar emocional e implicacdo do grupo,
salientado aspetos que mereciam um maior destaque, para averiguar o desenvolvimento das

criangas, bem como, a melhoria da minha intervencéo/agéo (Cf. Anexo 18).

Tendo em consideragdo todos 0s aspetos referentes a esta dimensdao, é de ressalvar
que aprendizagem ndo resulta da mera transmiss@o de saberes construidos, é necessario
existir uma mediacdo, respeito, comunicacdo clara, simples e coesa, recorrendo a

representagbes e valorizando os interesses, necessidades e experiéncias/vivéncias das
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criancas. Em concordancia com esta ideia, Moreira (2001, citado por Marques, 2017)
menciona que “as aprendizagens significativas resultam da intera¢cdo entre conhecimentos
prévios e conhecimentos novos, existindo interacdes, uma vez que, “0s hovos conhecimentos
adquirem significado para o sujeito e os conhecimentos prévios adquirem novos significados

ou maior estabilidade cognitiva” (p. 8).

Y

Relativamente a terceira dimensdo, Participacdo na escola e relacdo com a
comunidade educativa, esta reporta-se aos trabalhos que se estabelecem com a comunidade
educativa em prol do processo de ensino-aprendizagem harmonioso da crianca. E de destacar
que devido as normas da instituicao e a situacdo epidemioldgica existiram algumas limitagdes;
no entanto, existiram propostas que visavam a participagdo da familia. Desta forma, foram
dinamizados, com sucesso, dois projetos de envolvimento das familias e a participacdo em

algumas atividades ao longo das praticas (Anexo 19).

Foi ainda possivel envolver a comunidade, nomeadamente os bombeiros, apesar de
nao ter sido possivel a visita de um bombeiro a sala de atividades, como planeado foi possivel
as criancas visitarem o quartel e dialogarem com um bombeiro, no ambito do trabalho de
projeto (Anexo 20). Assim, as criancas também tiveram a oportunidade de se envolver na sua
comunidade. Nesta ordem de ideias, ainda tiveram a oportunidade de visitar diversos museus,
promovendo, assim, o reconhecimentos das caracteristicas da sua comunidade, bem como

do conhecimento do mundo (Anexo 21).

Em concordancia com a ideia anterior, ao existirem projetos ou atividades que
permitam a participagdo tanto dos pais/familiares, como da comunidade, quem beneficia é a
crianga, existindo a articulagéo entre os diversos contextos de vida da crianca (Ministério da
Educacéo, 2016). Assim, € da responsabilidade do/a educador/a estabelecer uma relacao
com as familias, de forma a estes participarem nas atividades e na gestao do curriculo ou

envolverem-se no contexto colaborando em diversas atividades (Costa, 2018).

Neste sentido, Hohmann e Weikart (2003) referem quatro elementos centrais que o
adulto devera ter em consideragao para facilitar o envolvimento das familias: “conhecer-se a
si préprio e as raizes, crencas e atitudes da sua familia; descobrir, com as criangas e as
familias, os seus estilos e tradiges proprios; criar relagdes positivas com 0s outros e antecipar

0 que ha de melhor em cada crianga” (p. 110).

Por fim, Udltima dimenséo, Desenvolvimento e Formacao Profissional ao longo da vida,

reconhecemos a importancia da constante formacdo e a contribuicdo desta para a nossa
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praxis. Assim, as unidades curriculares, as reflexdes e as participagdo em seminarios e

webinares contribuiram para melhorar e enriquecer a nossa prética pedagogica (Anexo 22).

Silva (2011, citado por Costa, 2016) destaca que os docentes ndo se devem ficar pela
formacdo inicial, devendo existir uma formacéao continua que possibilite criar novas realidades,
repensar a pratica e utilizar novos recursos pedagdégicos, de forma a potenciar a sua prética
e as aprendizagens das criangas; ou seja, “os educadores devem encontrar na formagao
continua uma forma de analisar, interagir, contextualizar, estabelecer relagcées entre um e
outro, sobre os objetivos que se deseja aprender, por necessidade e nao por simples

interesse” (p.20).

Deste modo, o desenvolvimento da formacdo continua também podera assentar na
reflexdo sobre os saberes e experienciais adquiridas na pratica, o que permite uma melhoria
do ensino (Costa, 2016). Assim, reforcamos o0 apoio incondicional da educadora cooperante,
os seus feedbacks e partilhas da prética, para a formagédo, uma vez que permitiu-nos evoluir
ao nivel das estratégias mobilizadas. Por sua vez, as reflexdes entre colegas de grupo e com
os professores supervisores permitiram didlogos construtivos, contribuindo para uma visado

ampliada e para a melhoria da pratica.

3. Sintese global da reflexdo

A reflexdo é imprescindivel na pratica docente, uma vez que é através desta que o
professor podera repensar sobre a sua a¢ao e reorganizar a pratica. Dewey (1989, citado por
Zeichner, 1993) defende a acgéo reflexiva na préatica docente, referindo que esta € uma agéo

ativa, persistente e cuidada, que deve ser tida em conta.

E uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser professor.
E um processo que implica mais do que a busca de solucées légicas e racionais para
os problemas. A reflex@o implica intuicdo, emocao e paixao; ndo é, portanto, nenhum
conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores. (Dewey,

1989, citado por Zeichner, 1993, p.18)

Tendo em consideracgdo as apreciacdes criticas e a reflexdo acerca das competéncias
desenvolvidas no 1.° CEB e na EPE, este percurso pode ser caracterizado como enriquecedor

e gratificante, dado que proporcionou uma pandplia de competéncias e conhecimentos que
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contribuiram para a nossa profissionalidade docente, dando destaque as préprias criancas,

que aprenderam connosco, como nos aprendemos com elas.

Conforme Batista e Sanches (2003), a formacdo profissional de
educadores/professores pressupde a construcao e desenvolvimento de competéncias através
da capacidade de analisar, criticar e refletir situagdes educativas, tendo a capacidade para

agir em funcéo destas.

No que concerne a pratica em contexto do 1.° CEB, o contacto com 0 ensino remoto
de emergéncia potenciou a aquisi¢cdo de estratégias e métodos diversificados para préticas
futuras. Crescemos a nivel pessoal e profissional, estabelecendo boas relagbes com a turma
e com a orientadora cooperante, que esteve disponivel para nos auxiliar e ultrapassar
obstaculos que iam surgindo. Um dos maiores desafios foi diversificar as atividades e alcancar
todos os alunos, uma vez que cada crianca apresenta as suas especificidades e interesses;
no entanto, aula apds aula fomos superando e diversificando as atividades, sendo visivel na

alegria dos alunos ao participarem e partilharem feedbacks positivos.

Relativamente & préatica em contexto da EPE, tentamos proporcionar as criangas um
ambiente que beneficiasse de experiéncias enriquecedoras que pretendiam que a crianga
fosse livre, experimentasse, criasse e construisse conhecimentos, criando uma ligacéo entre
0 que aprendiam e as suas vivéncias. Os conhecimentos das criancas aliado ao conhecimento
cientifico, didatico e pedagdgico que fomos desenvolvendo permitia que a sala de atividades
fosse um espaco propicio a oportunidades educativas, potenciando o desenvolvimento
positivo, global e gradual da crianca. Neste contexto, foi necessério ajustar a postura que
traziamos do 1.° CEB, e adaptar as competéncias ja adquiridas ao contexto, nomeadamente,
ao grupo de criancas. Assim, foi necessario ultrapassar obstaculos e construir novos
conhecimentos pedagodgicos e valorizar “o brincar”, como principal potenciador de

aprendizagens e desenvolvimento da criancga.

Neste seguimento, foi possivel contactar com experiéncias determinantes e Unicas,
que potenciaram alicerces para uma prética construtiva e resiliente. Assim, para formar
profissionais & necessario por em “pratica uma formacéo centrada no formando, mobilizadora
de estratégias diversificadas e diferenciadas e, também, facilitadora da construgdo das

competéncias necessarias a um desempenho profissional positivo” (Batista & Sanches, 2003,
p.3).
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E de ressalvar a diversidade dos dois niveis de ensino, em que o 1.° CEB se encontra
mais organizando e formal, regido por um curriculo de metas de aprendizagem e manuais.
Contrariamente, na EPE existem momentos de atividades autodirigidas onde as criancas sao
livres de explorar as potencialidades das areas de interesse e atividades dirigidas ligadas a
exploracdo de novos contetdos e conceitos, estimulando uma aprendizagem significativa e

um desenvolvimento global.

Apesar das competéncias e saberes construidos ao longo das PES, nédo se aprende
tudo de uma vez, nem ao mesmo tempo, sendo a pratica e os anos de profissionalidade
promotores do desenvolvimento e da inovacdo, uma vez que ninguém é possuidor de todo o
conhecimento, devendo o docente permanecer em constante formagdo e acompanhar os
avancos, sendo agente de aprendizagem. Estes principios irdo nortear a nossa pratica

educativa futura.

Reforgcando o papel do professor na educacdo das criangas, e naquilo que estas

representam, um futuro para uma melhor sociedade, que citamos Anténio Sampaio da N6voa,
guero professores que ndo se limitem a imitar os outros professores, mas que se
comprometam na educacdo de criangas nhuma nova sociedade; professores que
participem de um sistema que os valoriza, e Ihes fornega 0s recursos e 0s apoios
necessarios a sua formacéo e desenvolvimento; professores que nao sejam apenas
técnicos, mas também, criadores... (N6voa, 1992, p. 29)

Concluida a primeira parte do Relatério, segue-se o trabalho de investigacéo que surge

de uma problemética observada ao longo da préatica no contexto da Educacéo Pré-Escolar.
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Parte Il

Desenvolvimento Emocional na

Educacéao Pré-Escolar
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Nota introdutdria

De acordo com as investigacdes da Organizacdo Mundial de Saude (OMS) e do
Programa Nacional para a Saude Mental (PNSM), uma grande incidéncia dos problemas de
saude mental entre os jovens, € proveniente da incapacidade de gerir e regular as suas
emocgdes. Durante o percurso da EPE, fomos confrontados com criangas que tinham
dificuldades na consciéncia e regulacdo emocional, ndo sendo capazes de controlar o que
sentem, reagindo por impulso, ndo tendo conhecimento emocional. Foi percetivel que eram
capazes de identificar as emoc¢des, mas néo eram inteligentes emocionalmente para resolver

0s problemas e ter relagBes positivas com os pares.

Ao desenvolver habilidade referentes a inteligéncia emocional é necessario criar um
ambiente onde a crianca seja capaz de lidar com as situacdes, compreender-se e ao outro,
expressar-se e regular as emocdes e, é nesse sentido, que surge o interesse por esta
problematica e o seguinte trabalho de investigacdo. Deste modo, esta parte encontra-se

organizada em quatro secgfes subdivididas por subsecgoes.

A primeira seccao, “Revisao da literatura”, apresenta uma sustentacdo tedrica da
tematica que apoia a contextualizagdo, as perspetivas e pressupostos do desenvolvimento do
estudo, dividindo-se em trés subsecgbBes, as emocgdes, a inteligéncia emocional e a

inteligéncia emocional na Educacéo Pré-Escolar.

A segunda secg¢ao, “Metodologia”, remete para definicdo do problema e os objetivos
do estudo, o tipo de investigacdo, uma apresentacdo dos participantes e respetiva
caracterizacao, a descricdo das técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados, os
procedimentos e, por fim, as técnicas de analise dos dados. Assim, sdo apresentadas as fases
desenvolvidas e as situacdes vivenciadas ao longo do trabalho investigativo, com o intuito de

alcancar os objetivos e dar resposta a questao-problema.

A terceira, intitulada “Apresentacdo, analise e discussdo dos dados”, refere-se a
exposi¢cdo dos dados obtidos com a implementacdo da Caixa das Emocdes, e por fim, na
guarta seccao sédo apresentadas as conclusdes do estudo, dando resposta aos objetivos e a

questao de partida.

Terminado este tdpico introdutério importa relevar que com este trabalho esperamos

compreender que estratégias adotar para desenvolver habilidades relacionadas com a
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inteligéncia emocional com criancas em idade pré-escolar. Esperemos também, refletir acerca

das emocdes nas criancas e de que forma estas beneficiam a sua educacéo e o seu futuro.
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1. Reviséo da literatura
1.1. A Educacdao Pré-Escolar no contexto educativo portugués

A Educacdo Pré-Escolar em Portugal, conforme o estipulado na Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de outubro) e na Lei-Quadro (Lei n.° 5/97 de 10 de
fevereiro) destina-se a criancas entre os trés anos e a idade de entrada obrigatéria no ensino
basico (6 anos). Ao longo dos tempos esta etapa tem vindo a ser mais reconhecida pela
sociedade devido aos beneficios no desenvolvimento e na aprendizagem das criangas,

apesar de ndo ser obrigatoria (Marchéo, 2021).

De acordo com o artigo n.° 2 da Lei-Quadro (Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro), a
Educacao Pré-Escolar é a primeira etapa da educacao basica complementando a acdo

educativa da familia e cooperativamente, garantir a formagéo e desenvolvimento das criancas.

E neste contexto que a crianca se desenvolve a nivel psicomotor, cognitivo e socio
afetivo, assim, Marchao (2012) defende que este deve proporcionar “experiéncias positivas
para o seu desenvolvimento global, respeitando as suas caracteristicas e necessidades
individuais através de multiplas linguagens e estimulando a sua curiosidade e pensamento
critico” (p.32). Por sua vez, Oliveira-Formosinho (2013) corrobora esta ideia complementando
gue este contexto e o educador devem criar condi¢cdes necessarias para uma aprendizagem
continua, disponibilizando um espaco potenciador de novas competéncias, normas e valores,

integrando todas as criangas para o0 sucesso escolar.

Com a publicacdo da Lei-Quadro da EPE, Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro e o Despacho
n.° 5520/97 sédo homologadas as primeiras Orienta¢cdes Curriculares para a Educagéo Pré-
escolar, ajustadas em 2016 com o Despacho 9180/2016, de 19 de Julho. Este documento
revigora a vertente educativa e a pedagogia da EPE, sendo uma referéncia para a préatica do
educador, ndo se tratando de um programa, uma vez que abrange a hip6tese de diversificar
as opgOes educativas, “ndo constituem um programa a cumprir, mas sim uma referéncia para
construir e gerir o curriculo, que devera ser adaptado ao contexto social, (...) (Ministério da
Educacao, 2016, p.13). Prop8e ainda, 3 areas de conteudo, sendo duas delas subdividida em
quatro dominios: Area de Formac&o Pessoal e Social, Area de Expressio e de Comunica¢io
(Dominio da Educacéao Fisica, Dominio da Educacéao Artistica, Dominio da Linguagem Oral e

Abordagem & Escrita, Dominio da Matemaética) e Area de Conhecimento do Mundo.
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Assim, a gestdo do curriculo é responsabilidade do educador, tendo de definir
estratégias e operacionalizar as orientacdes curriculares, considerando as necessidades das

criancas e 0s seus interesses.

Tracado esta breve contextualizacdo, é importante referir que a EPE estabelece
alicerces fundamentais para o desenvolvimento da crianca, sendo responsabilidade do
educador proporcionar um contexto rico de oportunidades, experiéncias e desafios, onde a
crianga se sinta acolhida, estimulada, garantindo o seu desenvolvimento global (Ministério da
Educacdo, 2016). Muitos dos elementos das aprendizagens estdo relacionados com as
competéncias sociais e emocionais, e € neste sentido que discorremos nas seguintes
subseccdes acerca das emogdes, da inteligéncia emocional e das competéncias emocionais,

elementos cruciais para o desenvolvimento da crianga e resolugéo de problemas.
1.2. As Emocdes

Ao falarmos de emocgbes, ndo podemos deixar de o fazer, salientando o papel da
neuroeducacdo. A neuroeducacdo é uma ciéncia, mas ciéncia esta que esta ainda em
desenvolvimento e que se dedica as emog¢des no campo da educacdo, nomeadamente, no
estudo do cérebro com as aprendizagens. A neurologia e a educacdo enquanto areas do
conhecimento acabaram por se unir, sustentadas no facto de que o conhecimento do cérebro
humano pode ser muito Gtil para a criagdo de novas estratégias pedagogicas. A base
transdisciplinar e complexa da neuroeducacgao “realiza a jungao de varias areas distintas do
conhecimento, como a pedagogia, a psicologia, a sociologia, as neurociéncias, dentre outras.”
(Barbosa, Sbruzzi & Ferreira, 2020, p. 46). Assumindo que a nossa mente é protagonista de
todo o processo de aprendizagem, € pressuposto que todo o0 processo de ensino-
aprendizagem tenha em consideragdo, o cérebro, o 6rgdo que serve de base para 0s
processos mentais. Muitos dos professores ainda se sustentam de um modo muito frequente
nos esquemas tradicionais de aprendizagem, potencializando a aprendizagem da memoria,
onde o professor ensina e o aluno aprende. Onde o aluno assimila conhecimentos “sem saber
de onde vém e para que servem”. A neuroeducacao representa uma mudanca de paradigma
nas salas de aula de hoje. O professor ndo pode limitar-se a transmitir conhecimentos, mas
deve tornar-se um investigador que analisa as experiéncias educacionais dos seus alunos,
das suas criangas. Durante largos séculos, o sistema educativo portugués tem dado grande
relevo a tudo o que esta relacionado com a racionalidade e o intelecto. Porém, varios estudos

efetuados sobre o cérebro enfatizam que as emocgdes localizadas no sistema limbico s&o
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muito importantes quando se trata de estimular a aprendizagem. Segundo Mora (2013, p. 65),
as emocOes despertam e mantém a curiosidade e a atencdo e, com isso, 0 interesse em
descobrir tudo o que ha de novo, desde a comida a um inimigo. Despertam a aprendizagem
na sala de aula. Emoc¢des, em sintese, sdo a base mais importante na qual todos os processos

de aprendizagem e memdéria sao baseados.

Como pudemos constatar, atualmente as emoc¢des assumem uma referéncia bastante
importante nos estudos, apesar da sua teoria remeter para a antiguidade classica, sendo uma
preocupacado dos filésofos dessa época, que discriminavam e desvalorizavam as emogoes
(Vale, 2012).

Embora n&do haja uma definicdo unénime, devido a diversidade das teorias,
apresentamos algumas definigcbes mais pertinentes e relevantes sobre a temética sustentadas
na literatura da area de estudo. Gracioso (2011) salienta o papel das emocbes no

desenvolvimento, contribuindo para aprendizagens emocionais futuras

recentes avancos da neurociéncia e da psicologia da educacéo tém demonstrado que
o aprendizado é mediado pelas emoc¢des do estudante, ou do aprendiz, sendo que
estas podem tanto potencializar o aprendizado, quanto prejudica-lo, ou atrasa-lo; (...)
iSsO ocorre porque os estimulos emocionais sdo mais poderosos que 0s racionais e,

quando os primeiros ocorrem, tendem a dominar o processamento cerebral. (p. 33)

Em concordancia com a ideia anterior, ao longo dos anos diversos investigadores ao
nivel da psicologia, sociologia, filosofia e antropologia, dedicaram-se a conceptualizacdo do
construto das emocdes, e com o crescimento das novas tecnologias e da neurociéncia, foram
capazes de compreender e observar 0s sistemas emocionais e a sua caracterizacdo do

funcionamento humano (Medeiro, 2017; Vale, 2012).

Neste sentido, perspetivou-se que o cérebro é o centro dos comandos das emocoes,
aliado a base fisiol6gica, sendo consensual que ao longo do desenvolvimento dos individuos
pode sofrer influéncias devido as experiéncias emocionais e a acontecimentos ao longo da
vida (Shore, 1994, citado por Vale, 2012). Defensor desta ideia, € 0 neurocientista LeDoux
(2000, citado por Medeiro, 2017) que apresentou convictamente o seu estudo acerca dos
processos cerebrais para a compreensdo das emocoes, estabelecendo uma ligacdo entre a

cognicdo e a emocao.
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De acordo com Salovey (1999, citado por Vale, 2012), as emoc¢fes sao estados que
manifestam-se por sentimentos, como a alegria, raiva ou medo, podendo ter diferentes
intensidades e variacdes. Estas sdo uma resposta a um acontecimento ou a comportamento,

onde a informagéo recebida auxilia o individuos no desenvolvimento e no sucesso.

Moreira (2008) designa as emocgdes como uma resposta a um acontecimento,
“reacgbes automaticas do organismo e faz parte do sistema de adaptagéo inato do individuo;
a emocao € intensa e a sua duracdo é pequena. E uma resposta do organismo a determinado

estimulo/acontecimento/situa¢do” (p. 35).

Anténio Damasio, médico neurologista e neurocientista, dedica-se aos estudo do
cérebro e da influéncia das emog¢fes humanas. Este define as emogfes como “acgbes ou
movimentos, muitos deles publicos, visiveis para os outros na medida em que ocorrem na

face, voz, em comportamentos especificos” (Damasio, 2003, p. 28).

Do ponto de vista do mesmo autor, uma das componentes das emoc¢des é a sua
expressividade, ou seja, a forma como transmitem algo, enquanto algumas séo visiveis
facilmente, outras podera ser mais dificeis de detetar. Este perspetiva ainda, que as emog¢oes
nao existem sem raciocinio, ou seja, surgem na mente, através de conceitos e conhecimentos,

mas também no corpo, isto €, pelas expressodes faciais e posi¢cdes corporais (Damasio, 2003).

Saarni (1999, citado por Vale, 2012) reforca a ideia de Damasio, referindo que é
através das expressoes faciais, da voz e da postura corporal que somos capaz de reconhecer
as emocgdes nos outros, capacidade essa que se desenvolve durante a primeira infancia
(Greenberg & Snell, 1999; Saarni 1999, citados por Vale, 2012). Esta ideia é corroborada por
Queirds (2021), uma vez que as emocgdes sdo reacdes automaticas do nosso corpo daquilo
gue nos rodeia, resultando num estimulo que desperta os nossos sentidos e pensamento,

podendo ser positivas ou negativas.

Os estados emocionais desenvolvem-se ao longo da vida, e € nesta linha de
pensamento que Sroufe (1995, citado por Vale, 2012) defende que cada emoc¢ao tem um
significado Gnico e uma funcdo. Essas fungBes passam pela promogdo de competéncias,
preparacdo do individuo para determinadas situagfes e comunica¢do com intencionalidade,

sendo a cognicdo o fundamento do desenvolvimento emocional.

E através do reconhecimento e da avaliacdo que os individuos se desenvolvem

emocionalmente e estabelecem relacdes (Vale, 2012). Por outras palavras, Queirés (2021)
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salienta que cada individuo interpreta uma situacao em fung¢éo do que valoriza, consciente ou
inconscientemente. Neste sentido, existem estimulos internos que sdo gerados por noés
através do pensamento e estimulos externos, provocados pelos acontecimentos ou pelas
relacbes (Queirds, 2021). Reforcando esta ideia, para Freitas-Magalhaes (2007), as emocdes

resultam de um acumular de experiéncias emocionais, tendo vantagens para a sobrevivéncia.

Diversos investigadores apresentam a sua classificacdo das emocdes, agrupando em
formas e combinac6es diferentes. De acordo com Damésio (2003), as emocdes agrupam-se
em trés categorias: as emocgdes basicas/primarias, as emocdes sociais/secundarias e as

emocdes de fundo (Figura 1).

Figura 1

Classificagdo das emocdes de acordo com Damasio (2003)

Emocdes basicas

*Alegria *Simpatia *Lassidao
*Raiva *Compaixao « Entusiasmo
*Medo *Embaraco
*Tristeza *Vergonha
* Aversao *Culpa
*Surpresa *Orgulho

+Cilime

*Inveja

*Gratidao

* Admiracao

*Espanto

*Indignacao

*Desprezo

Apesar das diferentes classificagfes integrarem mais de seis emocdes primarias,
atendendo aos objetivos que se pretendem alcancar com o estudo implementado,
consideramos o desenvolvimento de quatro emocgdes béasicas, a alegria, a tristeza, a raiva e
0 medo com as criangas com idades entre os 3 e 0s 6 anos. Consequentemente, Izard et al.
(2004) reforcam que é nestas idades que as criangas comegam a ser capazes de distinguir
as emocoOes alegres, das representacdes negativas, “by preschool, most children first begin
to differentiate happiness from negative emoticons, and they then learn to distinguish basic

negative emoticons” (p.408).
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De acordo com Queirés (2021), as emocgdes basicas séo definidas como aquelas que
mais facilmente sao identificadas, devido aos acontecimentos associados, bem como aos
comportamentos e estimulos dos individuos a essas. Estas sdo caracterizadas por uma
expressao facial inerente, como por exemplo, a tristeza associada ao choro (Daméasio, 2003;
Queirds, 2021). Reforcando esta ideia, Ekman (1992, citado por Almeida, 2020) destaca
critérios para esta classificacdo: curta duracdo; iniciam de forma subita; surgem nos bebés;
expressao facial universal; ocorre em acontecimentos/situacdes universais (tristeza associada
a perda de um ente querido); estimulo automatico com reacgdes fisiol6gicas e distingao entre

outras emocgoes.

Tendo em consideragdo a promog¢do de competéncias emocionais, torna-se
importante apresentar as definicdes das quatro emogdes basicas consideradas neste estudo:

a alegria, a tristeza, o medo e a raiva.

A alegria € a emocgdo que se manifesta pelo éxito e intimidade, ativando-se por
acontecimentos positivos, podendo ser de forma direta ou indireta (Queirds, 2021). De acordo
com Ekman (2011), a alegria é associada a diversdo, satisfacdo, éxtase e entusiamo, e
apoiando esta ideia, Barish (2019) refere que “a alegria difere do prazer e da excitagao pela
marca gque deixa no tempo. O prazer e a excitagdo sdo momentos maravilhosos, agora. Mas

a alegria mostra... como profundamente satisfatéria pode ser a vida, agora e no futuro” (p.26).

Esta emocéo incentiva o individuo a aproximar-se das experiéncias que vivencia,
através das expressodes faciais e corporais, as pessoas ficam mais recetivas a estabelecer

relagdes positivas, facilitando a comunicagéao (Melo, 2005, citado por Arruda, 2015).

Dando seguimento a esta ideia, Freitas-Magalhdes (2007) refere que esta emocao
transmite tranquilidade e boas sensacdes, devido a libertacdo de dopamina e noradrenalina.
O mesmo autor ainda refere que ao nivel das expressao facial, caracteriza-se pelos cantos
da boca alargados (sorriso), esticados para cada lado podendo abrir com maior ou menor
amplitude, olhos dilatados e semicerrados e bochechas contraidas para cima (Freitas-
Magalhédes, 2007; Queirés, 2021).

Relativamente a tristeza, € uma emocdo associada a perdas significativas para o
individuo em causa, ou a dececo. E a emocdo mais duradoura, necessitando da atencéo do
outro para consolo ou apoio, podendo ser provocada pela perda de um ente querido, objeto,
por motivos de saulde, rejeicdo, entre outros. Apesar das causas que manifestam esta

emogao, em alguns casos, de acordo com Barish (2019) contribui “a apreciar, a proteger e a
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preservar o que estimamos” (p.40). Podemos associar a esta outras emocdes, como dececéo,

desé&nimo, desamparo, desespero, perturbagéo e pessimismo (Ekman, 2011).

As expressoes faciais da tristeza sdo observadas quando os cantos da boca estéao
descaidos, podendo estar trémulos ou a “fazer beicinho”, sobrancelhas baixas e unidas, o
olhar é ausente, sem brilho, direcionando-se para baixo, podendo lacrimejar (Ekman, 2011;
Queirés, 2021).

Apesar da melancolia associada a esta emocéo, esta tem fungdes adaptativas, uma
vez que poderd auxiliar na avaliagdo dos problemas e favorecer as relagdes. Assim, torna-se
um alicerce a empatia, dando oportunidade de colocar-se na perspetiva do outro (Melo, 2005,
citado por Arruda, 2015).

Um aspeto importante a referir acerca da tristeza € a regulacdo desta emocéo, o
individuo ao reconhecé-la, devera ser capaz de encontrar estratégias para aliviar o que sente
e superar o que Ihe causou a tristeza, caso contrario podera desencadear problemas futuros,

como a depresséao (Arruda, 2015).

No que diz respeito ao medo, € uma reagdo a um perigo ou a uma ameagca, sendo um
apelo & protecdo, por outro lado, poderd também manifestar-se pela preocupacgéo. Freitas-
Magalhédes (2007) refere algumas caracteristicas inerentes a esta emoc¢ao, como a ansiedade,
pavor, preocupacao, nervosismo, apreensao e perigo, evidenciando-se por breves ou longos
periodos. Da mesma forma que esta emocdao ira depender do comportamento humano, ou
seja, algumas pessoas temem quase nada e outras, contrariamente, temem tudo, o nivel da
intensidade desta emoc¢do também dependera da avaliacao que o individuo faca a situacdo

que a despertou (Ekman, 2011; Freitas-Magalh&es, 2007).

Esta emocéo apresenta expressdes faciais tensas, ou seja, o rosto pode ficar vermelho
ou pdlido, as sobrancelhas levantam, as pupilas dos olhos dilatam e o olhar fica arregalado e
fixo, a boca fica seca, podendo abrir e fechar-se sucessivamente (Ekman, 2011). Para além
das expressOes faciais, as expressdes corporais sdo bastante evidentes como suor e
taquicardia (respostas neurovegetativas) e postura e gestos (resposta motora) (Arruda, 2015).
De acordo com uma pesquisa apresentada por Ekman (2011), as reacdes ao medo podem
manifestar-se em comportamentos distintos, como fuga, congelamento, tensdo muscular,
uma vez que a informacdo € processada e a mente focaliza a ameaca, analisando uma
solucdo. Se a ameaca for antecipada, podera haver bloqueios do medo, no entanto, este

retorna quando “invade” o pensamento (Ekman, 2011).
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E importante compreender que o medo é normal e encontra-se presente em algumas
fases de desenvolvimento, assumindo um papel de protecédo, uma vez que existem situacdes
gue poderdo impedir a realizacdo de atividades, sendo o individuo capaz de o superar. Por
outro lado, os individuos, ao anteverem uma situacao de medo, irdo evita-la, no entanto, se
esta for ligada a uma perturbagdo emocional, como as fobias, ir4 desencadear as mesmas

consequéncias cognitivas, ndo havendo uma resposta inata (Ekman, 2011).

Por fim, a raiva, relaciona-se com a ofensa, a injustica ou a frustragcdo de um
acontecimento ou objetivo que era desejado pelo individuo, resultando numa reacao impulsiva
e agressiva. Durante estes acontecimentos, o corpo sofre uma descarga de hormonas
(adrenalina), podendo resultar em agfes violentas (Queirés, 2021). A nivel da EPE, é
importante auxiliar as criancas na regulacdo e controlo da raiva, desenvolvendo métodos e
estratégias. Resulta numa resposta de revolta, sendo caracterizada como uma hostilidade,
irritabilidade, violéncia, indignagdo, com expressfes faciais evidentes, tais como: maxilar
rigido, olhos abertos injetados de sangue, pupilas contraidas, olhar feroz, rosto vermelho,
labios tensos abertos prontos para gritar, narinas dilatadas e sobrancelhas baixas e juntas

(Ekman, 2011; Freitas-Magalhaes, 2007).

Ao nivel do comportamento, podera resultar em gritos, ameacas, afrontas, insultos
(violéncia verbal) e/ou agressbes, empurrées, lutas (violéncia fisica). No que diz respeito ao
nivel cognitivo, é evidente a falta de controlo ou dificuldade em manter a calma, podendo
assistir-se a episodios persistentes de frustracdo, contribuindo para o desenvolvimento de

obsessoes (Silva, 2011).

Apesar da raiva poder ser considerada uma emog¢éao negativa, Arruda (2015) ressalva
a sua importancia no dominio da defesa, uma vez que permite ao individuo criar mecanismos
de defesa, organizacdo e regulacdo desse processo, para 0S comportamentos sociais e
interpessoais. Neste sentido, a raiva € vista como uma emog¢ao que marca uma posicao
dominadora e poderosa, devendo o individuo ser capaz de a canalizar e ter autocontrolo,
pensando no que motiva essa regulacdo. Ekman (2011) refere que ao motivarmos a nossa
raiva, iremos ser capaz de a controlar, por exemplo, se estivermos com raiva de um amigo,
devemos pensar que a forma como decidirmos agir podera, ou nao, prejudicar o

relacionamento.

Podemos afirmar que a raiva € a emog¢ao mais dificil de gerir/regular, uma vez que o

foco passa a ser o que a originou, invadindo a mente com pensamentos negativos, o que
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torna mais dificil de retomar a calma ou processar os pensamentos de forma a gerir uma
solucdo. Neste sentido, € importante compreender que hem todos os individuos apresentam
0 mesmo nivel emocional, uma vez que “as emogdes sao respostas inatas (Qque nascem com
o individuo), determinadas biologicamente, embora a sua expressdo e 0 seu significado

possam ser modificadas culturalmente” (Queirés, 2021, p.33).

E nesta perspetiva que surge a necessidade de se relacionar o conceito das emocdes
com o de inteligéncia emocional, o que faremos na préxima seccdo. Ndo devemos olhar para
as emocdes como definigbes isoladas, uma vez que estas funcionam como um mapeamento
das experiéncias de cada individuo. Assim, a inteligéncia emocional auxilia os individuos na

identificacdo, compreensao e gestdo emocional.
1.3. Inteligéncia Emocional

Ao longo dos anos tem existindo um grande interesse na investigacdo acerca da
importancia das emocdes e a forma como estas se relacionam com 0S contextos e as
relagdes. Alguns investigadores neurocientistas defendem que as emocg6es sdo um elemento
fulcral na aprendizagem, uma vez que permitem a curiosidade, a atencdo, a aprendizagem e
a memoria (Mora, 2013, citado por Nunes-Valente & Monteiro, 2016). Nesse sentido, esta
seccao inicia-se com um enquadramento tedrico concetual relativo ao desenvolvimento das
definicdes e teoria do conceito de “inteligéncia emocional”, perspetivando diferentes teorias

acerca do conceito.

Desde a antiguidade até aos dias de hoje que os psicélogos se debrucam sobre os
estudos das competéncias intelectuais humanas, dispersando nas teorias e perspetivas
acerca das inteligéncias humanas (Franco, 2007; Gardner, 2011). O construto de inteligéncia
é discutido ao longo dos anos por diversos autores, que tentam alarga-lo e construir novas
ideias, sendo o psicologo Howard Gardner, com a sua obra Frames of Mind: the theory of
Multiple Intelligence, publicada em 1983, precursor do surgimento da teoria de inteligéncia
emocional (Franco, 2007; Gardner, 2011). De acordo com Gardner (2011), a inteligéncia é a
capacidade ou conjunto de habilidades para resolver problemas, através da criacdo de
solugdes ou outros problemas que promovam a constru¢do de novos conhecimentos, “the
ability to solve problems, or to create products, that are valued within one or more culture

settings” (p. 64).

Na sua obra inicial, Howard Gardner distingue sete tipos de inteligéncias, a inteligéncia

linguistica ou verbal, a inteligéncia l6gico-matematica, a inteligéncia espacial, a inteligéncia
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musical, a inteligéncia cinestésica/corporal, a inteligéncia interpessoal e a inteligéncia
intrapessoal, e mais tarde acrescenta mais duas, a inteligéncia naturalista e a inteligéncia

existencial (Costa, 2011).

A inteligéncia intrapessoal e a interpessoal apresentam uma visdo ligada a
compreensédo dos sentimentos e a capacidade de gerir as emocdes, inspirando outros autores
nos estudos de uma nova inteligéncia, a inteligéncia emocional (Franco, 2007; Gardner, 2002;
Goleman, 2006).

John Mayer e Peter Salover, professores da Universidade de New Hampshire,
estudaram a definicdo de inteligéncias pessoais de Gardner destacando a intencionalidade
afetiva e emocional com a inteligéncia, reforcando a importancia da compreenséo e gestao
das emocgbes (Almeida, 2020; Franco, 2007). Este é o marco que muda o paradigma do
construto da inteligéncia emocional, inspirando outros autores no estudo desta inteligéncia,
intensificando e gerando novas dimensdes evoluindo para novos modelos e teorias de

diversos investigadores.

Assim, surge no final da década de 80 a primeira definicao: “emotional intelligence is
a type of social intelligence thar involves the ability to monitor one’s own and other’s emotions,
to discriminate among them, and to use this information to guide one’s thinking and actions”
(Salovey & Mayer, 1990 p.189).

Por outras palavras, os autores destacam a habilidade de reconhecer e decifrar
informacédo que auxilia os individuos na resolucéo de problema face as emocdes, no entanto,
possuem algumas lacunas. Mais tarde, estes expandem a definicdo para um conjunto de
habilidades que apoiam na compreensao, percecdo e conhecimento das emocgdes (Franco,
2007).

Embora Mayer e Salovey tenham impulsionado os estudos da inteligéncia emocional,
Daniel Goleman foi quem popularizou o construto da inteligéncia emocional com a publicacédo

da sua obra Emotional Intelligence em 1995, definindo-a como a
capacidade de a pessoa se motivar a si mesma e persistir a despeito das frustracoes;
de controlar os impulsos e adiar a recompensa: de regular o seu préprio estado de
espirito e impedir que o desanimo subjugue a faculdade de pensar: de sentir empatia

e de ter esperanca. (Goleman, 2006, p.54)
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Na perspetiva de Martin e Boeck (1998), a inteligéncia emocional é referente a
compreensdo das proprias emoc¢des, possuindo capacidades para as controlar, de forma a

promover a qualidade de vida e melhorar a visédo do outro.

Salovey e Sluyter (1999, citados por Vale, 2012) na sua definicdo de inteligéncia
emocional destacam algumas capacidades, referindo que envolve perceber com preciséo,
avaliar e expressar as emocodes, conciliar o pensamento com a gestdo emocional, e
compreender que ao controlar o seu estado emocional possui conhecimento emocional que
contribui para um crescimento emocional e intelectual. O psic6logo Reuven Bar-On define
inteligéncia emocional como a juncdo de competéncias emocionais com as sociais que
influencia a forma como somos capazes de expressar e entender as nossas emogoes e as
dos outros, determinando a resolucdo de problemas e a forma como nos relacionamos com
os outros (Bar-On, 2000, citado por Almeida, 2020). Para Moreira (2008), a inteligéncia
emocional ja envolve a compreensdo e a gestdo das emogdes, como potenciador das
aprendizagens dos individuos. Em concordancia com esta ideia, a autora Queirds (2021),
apoiada nos estudos de Mayer e Salovey, salienta as aptiddes, habilidades e capacidades
mentais da inteligéncia emocional necessérias para a gestdo e resolugcdo de problemas, ou
seja, “habilidade que o individuo tem para identificar, utilizar, compreender e regular as

emogdes em si proprio e nos outros” (p.14).

Como se pode constatar, Salovey e Mayer elaboraram o conceito ao longo dos anos,
designando-o como uma habilidade que permite monitorizar, avaliar, expressar e regular as
emocdes e sentimentos, de forma a superar problemas. Neste sentido, Goleman (2006) e
Martin e Boeck (1998) referem cinco capacidades/habilidades da aptiddo emocional

identificadas por Salovey e Mayer:

1. Conhecer as nossas proprias emoc¢des — O reconhecimento das nossas emocgdes
€ a base da inteligéncia emocional, sendo importante ter autoconsciéncia. Se
conseguirmos identificar as nossas emoc8es (autoconhecimento), somos capazes

de dominar, moderar e controlar (Goleman, 2006; Méartin & Boeck, 1998).

2. Gerir as emocgdes — Nao sendo possivel desligarmo-nos das nossas emogoes, €
necessario controla-las e orientar as nossas reagfes a eventuais conflitos, sendo
capazes de controlar o medo, a raiva ou a tristeza e ter estimulos adequados.
Assim, esta capacidade é gerida pela nossa inteligéncia de autocontrolo e gestédo
emocional (Goleman, 2006; Martin & Boeck, 1998).
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3. Motivarmo-nos a n6s mesmos — De forma a mobilizar as emoc¢des é necessario
perseveranca, dominar a impulsividade e confiar em si mesmo. Para isto, os
individuos devem ser capazes de automotivar, ultrapassando as adversidades e
promovendo aptiddes produtivas e eficazes (Goleman, 2006; Martin & Boeck,
1998).

4. Reconhecer as emocdes dos outros — A autoconsciéncia gera a empatia, assim,
para compreender os pensamentos e sentimentos dos outros, é necessario estar

predisposto a ouvir e observar o outro (Goleman, 2006; Martin & Boeck, 1998).

5. Gerir relacionamentos — Lidar com o outro implica gerir e reconhecer as emocdes,
de forma a criar e manter uma relacdo positiva. Desta forma, as competéncias
sociais em conjugacdo com as emocionais, contribuem para uma eficacia
interpessoal. Assim, é se capaz de solucionar conflitos, compreender o estado
espirito do outro e a forma de o abordar, bem como, auxiliar (Goleman, 2006;
Martin & Boeck, 1998).

Estas capacidades/habilidades s&o qualidades emocionais que todos os individuos
devem possuir, beneficiando em aspetos basicos da vida, sendo estes capazes de aprender
e aperfeicod-las. A vida emocional exige um conjunto de competéncias especificas,
competéncias essas cruciais para o desenvolvimento. Neste sentido, o conhecimento e a
gestdo das emoc0es, as relagbes e o reconhecimento das emogdes nos outros, tornam-se

aliados as aprendizagens.
1.3.1. Modelos da Inteligéncia Emocional

Existem diferentes abordagens a inteligéncia emocional, nomeadamente modelos
mistos e modelos de habilidades. Os modelos mistos consistem na inclusdo dos construtos
de Goleman e Bar-On das habilidades com os tracos de personalidade, ou seja, a forma como
a inteligéncia emocional contribui para o sucesso. Os modelos de habilidades advogam a
inteligéncia emocional como conjunto de processos que envolve o pensamento e a resolugcéo
de problemas, beneficiando as emocdes, ideia defendida por Mayer e Salovey (Franco, 2007).
Seguindo esta linha de pensamento, os modelos proporcionam uma visdo do funcionamento
da inteligéncia, sendo os mais populares: o modelo de Inteligéncia Emocional de D. Goleman,
o0 modelo de Inteligéncia Emocional e Social de Bar-On e o modelo de habilidades de D. Mayer
e P. Salovey, sendo este Ultimo o principal ponto de discussao deste relatério, inspirando a

investigacédo do estudo.
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1.3.1.1. Modelo de habilidades cognitivas da Inteligéncia Emocional de

Mayer e Salovey

As premissas dos estudos da inteligéncia emocional resultam num crescimento da
importancia das emocgfes na vida quotidiana. A definicio de Mayer e Salovey que foi
evoluindo ao longo dos tempos apresenta duas ideias associadas, processamento da
informac&o que cada emocéao transmite e as habilidades envolvidas nesse processo (Franco,
2007). A primeira definicdo destes autores d& énfase ao reconhecimento da informagéo
contida em cada emocdo. Uma posterior ja refere a importancia das emocdes face ao
desenvolvimento, sendo influenciadas pelo meio. Mais tarde, reformulam as ideias
destacando que cada individuo passa por habilidades que auxiliam no processo da resolucéo
de problemas, alcangando, em 1997, uma definicdo que expande o construto da inteligéncia
emocional (Franco, 2007). Nesta definicdo, Mayer e Salovey corrigem as lacunas anteriores,

tornando mais claro os processos que envolvem:

a Inteligéncia Emocional envolve a capacidade de perceber acuradamente, de avaliar
e de expressar emocdes; a capacidade de perceber e/ou gerar sentimentos quando
eles faciltam o pensamento; a capacidade de compreender a emocdo e O
conhecimento emocional; e a capacidade de controlar emogfes para promover 0
crescimento emocional e intelectual (Mayer & Salovey, 1997, citado por Bueno, 2008,

p.10).

Em concordancia com a definicAo anterior, esta passa a definir um conjunto de
habilidades que permitem perceber, compreender, controlar as emocdes e resolver
problemas. Neste sentindo, surgem assim as quatro componentes, ou ramos como designam
0s autores, da inteligéncia emocional: 1. Percecdo emocional; 2. Facilitagdo emocional do
pensamento; 3. Compreensdo emocional e; 4. Gestdo emocional, esquematizadas na Figura
2 (Almeida, 2020; Franco, 2007; Queiros, 2021).

A conceptualizacdo destas componentes permitiu compreender de que modo se
desenvolve a inteligéncia emocional e em que consiste cada uma, ramificando para
capacidades e habilidades. O diagrama (Figura 2) encontra-se organizado da componente
mais elementar para a mais complexa dos processos psicolégicos e da esquerda para a

direita.
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Figura 2

Diagrama conceptual do modelo dos quatro ramos da inteligéncia emocional (adaptacéo e
traducdo de Mayer & Salovey, 1997, citado por Queirds, 2021)

Inteligéncia Emocional

Facilitacédo ~
Percecéo emocional emocional do C%nr:][())réeigﬂgiao Gestédo emocional
pensamento
Capacidade: Regular as

Capacidade: Identificar, Capacidade: Utilizar as Capacidade:Compreender emogcdes, em si e no outro,

avaliar e expressar as emocdes de forma a e interpretar, tendo de forma a potenciar o

emocgdes com precisao facilitar o pensamento conhecimento emocional desenvolvimento

emocional.
Habilidade: Identificar as Habilidade: Utilizar as Habilidade: Compreender Habilidade: Regular as
emocdes emocdes as emogoes emocgdes

Como é observavel na Figura 2, de cada ramo resulta uma capacidade, que por Si
resulta de uma habilidade. O ramo da percecdo emocional envolve a capacidade de precisdo
gue cada individuo tem de identificar as emocfes e o que significam em si e nos outros e,
posteriormente, em objetos, musicas. Este deve ainda conseguir expressar 0 que sente e que
necessidades estdo implicitas em cada emocao, sendo capaz de compreender o que

provocou agquela emocéao e distinguir a sua veracidade (Franco, 2007; Queirés, 2021).

Neste ramo, pressupde-se que as emogdes sejam um alicerce aos relacionamentos,
assim, as primeiras aprendizagens iniciam-se nas pequenas interacdes dos bebés com os
familiares. Ao longo do tempo, na primeira infancia, somos capazes de identificar as quatro
emocdes basicas, alegria, medo, raiva e tristeza, podendo estas ser expressas por
dramatizacoes, representacdes em desenho, facial, musica, entre outras (Almeida, 2020;
Franco, 2007).

O ramo da facilitacdo emocional como pensamento esta direcionada para a integracédo
das experiéncias emocionais, ou seja, a ligacdo do pensamento com as emocdes. Ao usarmos
as emocdes, estamos a facilitar o processo cognitivo, um vez que as emocdes filtram e
auxiliam no pensamento. Deste modo, o individuo poderd ter capacidades de reter a

informag&o mais importante, adequar o estado emocional em funcéo da situacgao, resolver ou
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apaziguar os problemas (Almeida, 2022; Franco, 2007). Ao ser capaz de organizar as
informacdes recolhidas de certas situagfes, este reconhece as emoc¢des associadas, e terd
maior facilidade em compreender o que se passa e como agir. O estado emocional é
influenciado pelo raciocinio e pela forma como se perspetiva e avalia as situa¢des, podendo
assim, ter diferentes pontos de vista e, consequentemente, diferentes resolucdes (Franco,
2007).

O ramo da compreensdo emocional refere-se a forma como séo interpretadas as
emocdes, isto €, 0 modo de agir perante cada emog¢&o, como se denominam e identificam as
suas causas e efeitos. Neste sentido, € feito uma analise da ligagdo das emocgbes com as
relagdes que se estabelece com as pessoas, sendo capaz de reconhecer estados emocionais
e discriminar emocgdes semelhantes, opostas e mais complexas (Franco, 2007; Queiros;
2021). Por outras palavras, os individuos possuem a capacidade de compreender a evolugéo
das emoco0es, relacionado as situagdes, prevendo um padréo, como por exemplo, tristeza ser

associada a uma situacao de perda (Franco, 2007).

Por fim, o ramo mais complexo, a gestdo emocional remete a reflexdo e regulacdo das
emocdes em si préprio ou nos outros, tendo a capacidade de selecionar as estratégias mais
adequadas a cada situacao. Este ramo € denominado pelos autores como a esséncia da
inteligéncia emocional. Deste modo, o controlo das emocdes perante cada situagdo é um
processo que nem todos sdo capazes de empregar, sendo necessario conhecimento,
aceitacdo e abertura emocional para resolver os problemas. A regulacdo emocional € um
processo que se vai adquirindo gradualmente, assim, os individuos devem ser capazes de
agir, refletindo acerca dos caminhos emocionais, ou seja, 0 que ird levar a uma solugéo
satisfatoria (Franco, 2007). Assim, este ramo pressup8e um elo de ligagdo com o ramo da
compreensdo emocional, promovendo nos individuos crescimento intelectual, emocional e

pessoal.

Tendo em conta as ideias apresentadas, o contributo do modelo de habilidades de
Mayer e Salovey evidenciam que cada habilidade é expressa por uma capacidade que os
individuos tém de realizar para alcancar a solucdo de um problema. Desse modo, as
competéncias adquiridas e desenvolvidas ressalvam a importancia das emocdes, uma vez
que permite que os individuos sejam emocionalmente inteligentes, sendo capaz de gerir,

compreender, identificar e utilizar as emog¢des em seu prol, bem como dos que o rodeiam.
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1.4. A Inteligéncia Emocional na Educacé&o Pré-Escolar

Ao definir o construto da inteligéncia emocional emergem competéncias que auxiliam
o individuo a lidar com as situag6es que surgem, tendo de adaptar-se e ajustar-se. Mayer e
Salovery (1999, citado por Queirds, 2021) salientam que a inteligéncia emocional se
desenvolve no contexto familiar e escolar através das aprendizagens e das experiéncias do
dia a dia articuladas com as habilidades emocionais do seu modelo (percecdo emocional;

facilitacdo emocional do pensamento; compreensédo emocional e gestao emocional).

Cada experiéncia vivenciada proporciona um desenvolvimento pessoal e emocional,
“a inteligéncia emocional conquista-se através da educacdo e do desenvolvimento de
competéncias emocionais, que contribuem para um melhor bem-estar pessoal e social’ e, é
neste sentido que se torna importante clarificar os conceitos de competéncias emocionais e a

sua importancia no desenvolvimento das criancas (Queirés, 2021, p.26).

De acordo com o Ministério da Educacgéo (2016), durante a Educacao Pré-Escolar, a
crianga desenvolve-se ao nivel motor, social, emocional, linguistico e cognitivo, consequente
das interagBes com o meio. Desde o nascimento até a segunda infancia, os bebés evidenciam
sinas de emoc0des, expressos pelo choro e pelos sorrisos e, no inicio dos trés anos, as
criancas (segunda infancia) comegam a ser capazes de regular, controlar os proprios
sentimentos (Dennis, 2006, citado por Papalia el at. 2013). Ao serem capazes de entender as
suas emocgdes, conseguem controla-las e expressa-las ao outro, assim, a autorregulacéo
auxilia nestes processos (Papalia el at. 2013, p. 286). Lidar com as emocdes de forma
inteligente implica conhecé-las e, é nesse sentido, que é importante clarificar o conceito de
competéncias emocionais, a forma como se desenvolve na Educagéo Pré-Escolar e os seus

intervenientes.
1.4.1. Competéncias emocionais

A conceptualizacdo do construto da inteligéncia emocional fez emergir outros
conceitos, sendo um deles o de competéncia emocional. De acordo com a construtivista social
Saarni (1999, citada por Vale, 2012), as competéncias emocionais sdo a capacidade de
chegar a um resultado desejado, isto é, “demonstragdo da eficacia pessoal nos
relacionamentos sociais que evocam emocdes”. Assim, esta defende que apesar de o
individuo apresentar comportamento emocional € capaz de usar 0 seu conhecimento dessa

emocao para se autogerir e relacionar-se com o0s outros.
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A mesma autora (1999, citado por Franco, 2007) define oito skills da competéncia
emocional: 1. Consciéncia do nosso estado emocional; 2. Capacidade para distinguir as
emocdes dos outros; 3. Capacidade de adequar o vocabulério das emocdes as situacoes; 4.
Capacidade de ter empatia com os outros, envolvendo as experiéncias emocionais; 5.
Capacidade para perceber que uma expresséo facial ou corporal podera nao corresponder ao
estado emocional interior; 6. Capacidade de autorregulacdo, controlando as emocdes
negativas; 7. Capacidade de estabelecer relagbes com comunicacdo emocional e; 8.

Capacidade de autoeficacia emocional, ou seja, ver-se a si préprio e sentir.

Noutra perspetiva, Bisquerra e Pérez (2007) definem as competéncias emocionais
como “conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para
comprender, expresar y regular de forma apropiada los fendmenos emocionales” (p.69). Estes
conhecimentos promovem o comportamento, favorecendo as aprendizagens, o0s
relacionamentos interpessoais, a resolugéo de problemas, alcan¢cando o sucesso (Bisquerra
& Pérez, 2007). Estes autores apresentam um estudo elaborado pelo Grup de Recerca en
Orientacié Psicopedagogica (1997, citado por Bisquerra & Pérez, 2007) que agrupa a
competéncia emocional em cinco blocos: consciéncia emocional; regulagdo emocional,

autonomia emocional; competéncias sociais, competéncias para a vida e bem-estar.

A consciéncia emocional é a capacidade de compreender as suas proprias emogoes,
tendo consciéncia do nome de cada emocdo e de a compreender nos outros. A regulacéo
emocional & a consciéncia das proprias emocgdes, interigado com a cognicdo e
comportamentos, ou seja, as estratégias que o individuo utiliza para regular as emocgodes e
enfrenta-las, gerando estado emocional positivo (Bisquerra & Pérez, 2007). A autonomia
emocional é a forma como o individuo é capaz de se autogerir, desenvolvendo habilidades
como autoestima, automotivagdo, autoeficdcia e responsabilidade, tendo resiliéncia e
comportamentos positivos (Bisquerra & Pérez, 2007). A competéncia social é ligada as
interacdes e relagbes interpessoais que se estabelecem, que contribuem para a prevencéo
de problemas, assim € necessario atitudes de respeito, assertividade e capacidade de
comunicar (Bisquerra & Pérez, 2007). Por fim, a competéncia para a vida e bem-estar refere-
se a capacidade de adotar comportamentos responsaveis e adequados para superar 0s
desafios diarios, assim, os individuos sdo capazes de ter uma forma de vida saudavel e

equilibrada, promovendo experiéncias de satisfacdo ou bem-estar (Bisquerra & Pérez, 2007).
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Por sua vez, Swartz (2017) afirma que as competéncias emocionais consistem num
processo facilitador de habilidades, atitudes e comportamentos para superar problemas
didrios, apresentando cinco competéncias que devem ser trabalhadas e aprendidas,
semelhantes aos blocos de Bisquerra e Pérez: 1. Autoconsciéncia: reconhecer as proprias
emocgOes e pensamentos, como influenciadores do comportamento; 2. Autorregulagéo:
capacidade de regular as emog¢fes e o comportamento face as situacdes; 3. Consciéncia
emocional: compreender 0s outros e desenvolver o sentido de pertenga, respeito e empatia.
4. Gestdo de relacionamentos: capacidade de se relacionar positivamente, ouvindo,
comunicando e cooperando com o outro e 5. Tomada de decisfes: capacidade de conciliar o
seu comportamento as interacdes e situacdes, avaliando a consequéncias em cada situacao,

em prol do seu bem-estar e do outro (Swartz, 2017).

Corroborando a ideia dos autores aludidos anteriormente, Jardim e Franco (2019)
mencionam as competéncias emocionais no ambito da educagéo, referindo que € “um
processo educativo, continuo, permanente, que pretende potenciar o desenvolvimento de
competéncias emocionais” (p. 225). Assim, os individuos para serem emocionalmente
competentes devem compreender e identificar as suas emocdes, bem como as dos outros e
controlar as suas proprias emocdes de forma eficiente, contribuindo para o seu bem-estar.
Este desenvolvimento é continuo e as habilidades vao sendo desenvolvidas ao longo da vida,
e apesar disto, inevitavelmente, o individuo passara por situacdes que serdo mais dificeis de

gerir ou controlar.

Sustentando esta ideia, Vaz (2009) e Moreira et al. (2012) referem que 0s conceitos
de identificacdo, diferenciacéo, conhecimento e regulacéo estéo interligados e influenciam-

se, uma vez que fazem parte das competéncias emocionais.

A medida que as criancas comecam a crescer, as suas ideias emocionais
desenvolvem-se, derivando das situacdes que vivenciam e/ou observam, como por exemplo,
cair = tristeza, receber um presente = alegria, discutir = raiva. Deste modo, a intensidade e os
indicios destas situacdes irdo possibilitar a crianca um crescimento das competéncias
emocionais, que irdo promover a sua antecipacao e reconhecimento das emoc¢fes em si, e

nos outros (Thompson & Lagattuta, 2006; Vaz, 2019).

E ao longo da Educacdo Pré-Escolar que as criancas comecam a desenvolver,
identificar e compreender diferentes categorizagcbes das emocdes, nomeadamente, as

emocdes bésicas, alegria, tristeza, medo e raiva (Vaz, 2019). Neste decorrer, as suas
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habilidades vao-se intensificado e, assim, desenvolvendo competéncias emocionais, sendo
da responsabilidade do educador potenciar o desenvolvimento destas competéncias, de
outras e 0 apoio ao longo da Educacédo Pré-Escolar. Deste modo, torna-se importante
compreender o0 desenvolvimento destas competéncias na Educagdo Pré-Escolar,
enaltecendo a sua importancia na formacao da crianca, como individuo holistico, bem como

o papel do educador.
1.4.2. Desenvolvimento das competéncias emocionais

Tal como jA mencionado em momento anterior, as competéncias emocionais
apresentam um papel fundamental no desenvolvimento da crianga, desenvolvendo-se nos
contextos em que a crianga esta inserida. Este desenvolvimento permite & crianga gerir
emocdes e adequar-se as interacdes sociais, mantendo relacdes positivas com os pares e
adultos que a rodeiam. De acordo com Vale (2012), apesar das competéncias emocionais
serem perspetivadas através das experiéncias pessoais, “aprendemos a atribuir um
significado a nossa experiéncia emocional que estd sempre depende do contexto” (p. 32), ou
seja, encontram-se ligadas com as interagcbes com 0s outros. Assim, estas competéncias
desenvolvem-se através da afetividade, da vinculagdo que a crianca cria e das relacbes
significativas que cria com 0s outros nos contextos, e Almeida (1999, citado por Alves, 2019)
refere que esta afetividade é percetivel através dos gestos, manifestando-se na infancia,

prolongando-se ao longo da vida.

O desenvolvimento emocional inicia-se desde nascimento do bebé, mas é na idade
pré-escolar, em que a crianga comega a ser “autoconsciente”, identificando as emocdes,
maioritariamente as quatro emocdes basicas (alegria, tristeza, raiva e medo), associando-as
a expressdes ou acontecimentos, sendo este conhecimento uma competéncia emocional
(Thompson & Lagattuta, 2006). E ainda neste contexto, que as criangas desenvolvem esta
competéncia, discernindo as proprias emocdes e as dos outros, decifrando-as através de

expressoes e da comunicacao verbal (Vale, 2012).

A maioria das criangas inicia a sua consciéncia emocional com a distincdo das
emocOes positivas, como alegria, das negativas e, posteriormente, as emocgdes negativas,
como raiva, medo e tristeza (Machado et al., 2008). Entre os trés e quatros anos, as criancas
sdo capazes de reconhecer e nomear expressdes e sinais emocionais em fotografias (Pons,
Harris & Rosnay, 2004). Aos quatros anos jA compreendem que uma situagdo podera

desencadear diferentes emocdes e utilizar os termos, feliz, triste, assustado e furioso. Aos
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cinco anos, ha uma maior facilidade de identificaras emocdes do que as nomear, de
compreender regras, de fingir emocdes, de identificar as causas de cada emocédo e as suas

consequéncias(Machado el at. 2008).

Neste sentido, Denham (2007, citado por Machado el at. 2008) refere competéncias

gue o educador deve promover na Educacao Pré-Escolar,

nomear e reconhecer as expressoes faciais da maior parte das emocdes; identificar
situagbes tipicas que desencadeiam emocgfes; conversar sobre causas e
consequéncias das emocoes; ter consciéncia de emocdes desencadeadas por
situagdes ambivalente; conciliar conflitos entre as caracteristicas das situagdes e as
das expressoes faciais; utilizar a informacéo pessoal acerca das rea¢cdes emocionais;
compreender a regulagdo emocional, as regras sociais de expressividade, e

simultaneamente a sua ambivaléncia. (p.464)

Tendo em consideracdo as OCEPE, podemos constatar que o desenvolvimento
emocional se encontra evidente numa das trés areas de contetido, a Area de Formacao
Pessoal e Social, que assenta no desenvolvimento da crianga como ser Unico e individual,
bem como na sua construcdo de identidade e autoestima. Nesta area, a crian¢a é reconhecida
como “sujeito e agente do processo educativo, cuja identidade Unica se constroi em interagao
social, influenciando e sendo influenciada pelo meio que a rodeia” (Ministério da Educacéo,
2016, p.33). Neste sentido, cabe ao educador proporcionar um ambiente de respeito,
aceitacdo e valorizagcdo de cada crianca, estimulando a construcdo da sua identidade,
atendendo as suas caracteristicas e especificidades, criando oportunidades de expressar as

emocoes.

z

Com o desenvolvimento da linguagem, a crianca € capaz de expressar as suas
emocdes, necessidades e intencbes, 0 que permite adquirir consciéncia emocional e dar
respostas emocionais mais eficazes aos problemas que surgem. Neste sentido, Gottman e
Declair (2000) salientam que “a consciéncia emocional e a capacidade de lidar com os seus
sentimentos sdo muito mais determinantes que o QI para o sucesso e a felicidade em todas
as fases da vida” (p.16). Cada experiéncia que é proporcionada as criancas potencia o seu
desenvolvimento, devendo esta ser vista como um ser holistico, em que cada vivéncia permite

estabelecer uma relagéo, criando assim, a construcdo da sua identidade (Ministério da
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Educacdo, 2016). Deste modo, Strongman (2004, p.280) afirma que “a emocionalidade
constitui a base da interpretacao e compreensao da vida”, assim, a préatica do educador ir4
permitir que a crianca vivencie situacfes de autodescoberta e resolucdo de problemas,

desenvolvendo competéncias emocionais.

Importa destacar que “a Educagéo Pré-Escolar tem um papel importante na educacao
para os valores, que ndo se “ensinam”, mas se vivem e aprendem na agao conjunta e nas
relagdes com os outros” (Ministério da Educacgéo, 2016, p.33). E, assim, neste sentido, que
durante o brincar sdo estabelecidos alicerces para as aprendizagens emocionais, uma vez
que durante esta atividade, a crianca explora, relaciona-se com os pares, vivencia situacdes
e resolve problemas. Apesar deste aspeto, € durante o brincar que regularmente se
desencadeiam emocfes negativas, devido a idade propicia a egocentrismos e oposi¢cdes
(Papalia el at. 2013). No entanto, isto ndo é visto como um aspeto negativo, mas sim, um
estimulo a crianca para desenvolver as suas competéncias emocionais, uma vez que devera

autorregular-se e encontrar uma solucéo para a situacéo desencadeada.

Corroborando esta ideia, Moscovici (2000, citado por Roazzi et al., 2011) refere que
“todas as nossas experiéncias afetivas expressas em condutas, respostas corporais e verbais
sdo consequéncia ndo de uma excitacao exterior, mas sim da representacao que construimos
dela” (p.53). Assim, cada situagcéo vivenciada durante os contextos, aliada as interagcoes
sociais, ir4 potenciar novas experiéncias que, por sua vez, levardo ao reconhecimento de

novas emocdoes.

Considerando as ideias apresentadas, é de salientar, sustentado na perspetiva de
Moreira (2008), que todo o processo de desenvolvimento inerentes as competéncias
emocionais é moroso e exigente, sendo os resultados verificados ao longo do tempo. Destaca-
se assim o papel do educador no desenvolvimento das competéncias emocionais, papel este

gue apresentamos de seguida.
1.4.3. Papel do educador no desenvolvimento das competéncias emocionais

As relagbes que a crianga estabelece com os adultos ou pares proporcionam
experiéncias que constituem oportunidades de aprendizagem e, por sua vez, um
desenvolvimento global da crianca (Ministério da Educacdo, 2016). Por conseguinte, sédo
essas relagfes positivas que a crianca estabelece que irdo favorecer o desenvolvimento
emocional, uma vez que proporciona oportunidades de novas aprendizagens emocionais,

bem como um sentido de protecéo, seguranca e conforto (Vale, 2012).
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Um dos papéis do educador € o de observador que lhe permite avaliar e perceber os
comportamentos das criangas, assim, este € capaz de apoiar cada crian¢a quando necessita,
estabelecendo uma relacdo de afetividade. Tal como descrito nas OCEPE (Ministério da
Educacéao, 2016),

na educacao de infancia, cuidar e educar estdo intimamente relacionados, pois ser
responsavel por um grupo de criancas exige (...) prestar atencdo ao seu bem-estar
emocional e fisico. (...) Este cuidar ético envolve assim uma criagdo de um ambiente
securizante em que cada crianca se sente bem e em que sabe que é escutada e

valorizada. (p. 24)

Nos primeiros anos, as criangas necessitam de apoio para identificar os seus
sentimentos e para aprenderem a reagir de forma apropriada, gerindo as emocdes. Deste
modo, é importante estabelecer uma comunicacao verbal que da significado a situacao, nao
existindo comportamentos descontrolados, nomeadamente, das emogdes classificadas como
negativas (Almeida, 2020; Saarni, 1987, citado por Vale, 2012).

Cabe ao educador sistematizar as emoc¢des ao longo da Educagéo Pré-Escolar, sendo
da sua responsabilidade ensinar como utilizar e expressar as emocoes, “ensinando a crianca
que emocgdes sdo aceitaveis, aquelas que séo apropriadas a situagéo especifica e também
os comportamentos comuns associados a essas emogdes” (Vale, 2012, p. 81). E assim
importante estimular um ambiente préprio a expressao emocional, ou seja, onde haja incentivo
para as criancas falarem livremente das suas emogdes, contribuindo para aprendizagem da
utilizacdo da linguagem emocional. Webster-Stratton (2018) afirma que “as criancas que
aprendem a usar a linguagem emocional tém mais controlo sobre as suas expressoes
emocionais nao verbais, o0 que, por sua vez, aumenta a regulagao das emoc¢des” (p.44). De
acordo com a autora, o educador devera ter trés objetivos para desenvolver as emocdes das
criangas. O primeiro centra-se em auxiliar a crianga a reconhecer e identificar as suas
emocdes, bem como as dos outros, o segundo é referente a consciéncia dos estados
emocionais, auxiliando na regulacdo e gestdo de forma adequada. E, por fim, o ultimo e
terceiro objetivo refere-se ao ambiente que este cria para que a crianga se sinta confiante e
segura em partilhar e expressar as suas emocdes, existindo regras de respeito e valorizacao,

para evitar humilhacdes. No entanto, este Ultimo objetivo sé é concretizado se existir o habito
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do educador também expressar 0s seus estados emocionais, uma vez que a crian¢a aprende
observando (Webster-Stratton, 2018).

Assim, torna-se importante que haja um ambiente de seguranca e que o educador
adote um tom calmo e apreensivel, ndo repreendendo a crianga nos momentos de partilha,
pois poderd ter resultados contrarios aos objetivos que esperava alcancar. Apoiando esta
ideia, Moreira (2008) afirma que “um professor que reaja em contra-ataque, quando uma
crianga expressa uma emog¢ao negativa, est a fazer com que a crianga perceba que néo
pode, que nao lhe é permitido ter nem expressar emogoes negativas” (p.59). Neste sentido,
Machado et al. (2008) referem trés componentes que o educador deve promover na Educacgéo

Pré-Escolar,

(1) o conhecimento das emocgfes — identificar, reconhecer e nomear emocoes;
diferenciar as proprias emocgdes; compreender as emog¢des dos outros com base nas
expressoes faciais e, nas caracteristicas das situagfes de contexto emocional; (2) a
regulacdo das emocdes — capacidade de modular a intensidade ou a duracdo dos

estados emocionais; (3) 0 expressar a emocao em situacdes sociais (p.464).

Para a promocéo destas componentes, o educador podera ter em consideragdo a
selecdo dos materiais, selecionando aqueles que demonstram despertar interesse na crianga,
e respondam ao que se pretende desenvolver (Vale, 2012). Deste modo, devem ser materiais
versateis e ludicos, de forma a promover a estimulacdo que se pretende (Ministério da
Educacdo, 2016). Hyson (2004, citado por Vale, 2012, p.81), enfatiza um aliado ao
desenvolvimento destas competéncias, a “oportunidade que os livros oferecem em termos de
literacia emocional”. As histdrias, jogos/dramatizacdes, cangdes e atividades ludicas permitem
auxiliar a crianga na constru¢do de significados emocionais, identificando e distinguindo
emocdes basicas, regular e utilizar as emoc¢des em situacdes criadas (Izard, et al., 2004; Vale,
2012).

Partindo do pressuposto que o meio familiar também participa na promocao do
desenvolvimento, cabe ao educador estimular esta participacdo, partilha de informagbes
necessarias para a sua acdo. Como na maior parte do tempo as familias ndo observam

interacbes em grande grupo, poderdo ndo saber como apoiar e melhorar emocionalmente os
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seus filhos, neste sentido assume particular importancia o educador, estabelecendo uma

dindmica educacional (Webster-Stratton, 2018).

Para o sucesso da inteligéncia emocional e promog¢&o de competéncias emocionais é
necessario que haja prossecucao destes objetivos, nomeadamente, no curriculo de formacéo
docente, de forma que sejam adequados métodos para se criarem criancas emocionalmente
inteligentes (Vale, 2012). Assim, “s&o os episodios que vivemos, que definem habitos
emocionais e que irdo conduzir-nos ao longo da nossa vida” (Goleman, 2006, p.30) e, é nesse

sentido que se deve educar e ensinar criangas emocionalmente formadas.

Passamos de seguida a dar seguimento ao anteriormente exposto com a explanagéo

de algumas ideias relativas ao bem-estar emocional.
1.5. Bem-Estar Emocional

Dada a importancia das emocgdes e o papel do educador na gestdo de competéncias
emocionais, damos particular atencdo a duas dimensfes referentes as vivéncias e
experiéncias das criancas: o bem-estar emocional e a implicagéo. O nivel destas dimensdes
influencia o desenvolvimento da crianga e cabe ao educador avalia-las, de forma a também

avaliar a sua pratica pedagogica (Portugal & Laevers, 2018).

Ferre Laevers € um professor que desenvolve trabalhos no campo da educacao
relacionados com avaliacdo e promocao do contexto em EPE, face as dimensbes do bem-

estar emocional e da implicagéo das criancas. Este afirma que

guando queremos saber como cada uma das criancas estd num contexto, primeiro
temos que explorar 0 grau em que as criancas se sentem a vontade, agem
espontaneamente, mostram vitalidade e autoconfianca. Tudo isso indica que o seu
bem-estar emocional esta OK e que as suas necessidades fisicas, a necessidade de
ternura e afeto, a necessidade de seguranca e clareza, a necessidade de
reconhecimento social, a necessidade de se sentir competente e a necessidade de
sentido na vida e valores morais estao satisfeitos. O segundo critério esta relacionado

com o processo de desenvolvimento e leva o adulto a criar um ambiente desafiador,

que favorece a implicacao. (Laevers, 2003, citado por Portugal & Laevers, 2018, p.18)
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As experiéncias que o educador proporciona as criancas influenciam o
desenvolvimento de competéncias, e durante esses momentos em que é dada a oportunidade
da crianca refletir, sentir, pensar e experienciar, permite recolher informacao acerca das suas
palavras, gestos e expressbes. E durante estes momentos que o educador deve agir,
observando os comportamentos e avaliando, através de uma abordagem que atenda as
dimensdes do bem-estar emocional e da implicacdo. Para auxiliar esse processo, Laevers
desenvolveu uma escala de avaliacdo do bem-estar emocional, e outra da implicacéo,

baseada em indicadores e niveis.

Podemos definir bem-estar como um estado de sentimentos onde ha prazer,
relaxamento e satisfacdo, estando a pessoa aberta e acessivel ao que a rodeia. Laevers
(2005, p. 7) compara o bem-estar “like a fish in water, (...) They express their positive feelings
in various ways”, ou seja, € um estado em que a crianga sente a sua energia e vitalidade,
estando recetivel e bem consigo propria. Neste sentido, o educador ao proporcionar um
ambiente onde a salide emocional esta garantida, devera assegurar as necessidades basicas
as criangas, sendo estas: necessidades fisicas, necessidades de afeto, necessidades de
segurancga, necessidades de reconhecimento e de afirmagéo, necessidades de se sentir

competente e necessidades de significados e de valores (Portugal & Laevers, 2018).

Deste modo, para avaliar o grau de bem-estar das criangas é necessario compreender
os indicadores: a abertura e recetividade, a flexibilidade, a autoconfianca e autoestima, a
assertividade, a vitalidade, a tranquilidade, a alegria e a ligacao consigo proprio. Este podera
ser avaliado em cinco niveis, desde o muito baixo (nivel 1) até ao nivel muito alto (nivel 5)
(Portugal & Laevers, 2018). Deve-se ter em atencdo que estes indicadores ndo necessitam
de estar todos presentes para que haja bem-estar emocional e a sua interpretacdo ndo deve

ser caracterizada de forma rigida.

Passando a descrever os indicadores do bem-estar emocional, a abertura e
recetividade é referente a crianca estar aberta ao contexto, estando sempre disposta a
interagir e explorar, ndo existindo nada que a impeca disso, ou seja, ndo € timida e apresenta

uma boa relagdo com o adulto e com as criancas (Portugal & Laevers, 2018).

A flexibilidade € evidente quando a crianga ndo manifesta perturbacbées quando ha
situagbes novas ou diferentes, sendo capaz de se adaptar e aproveitar as novas
oportunidades. Na autoconfianca e autoestima, tal como o nome indica, a crianga possui

autoconfianca, sendo capaz de se expressar e superar desafios, arriscando na possibilidade
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de insucesso. Esta é capaz de compreender as suas fraqueza e falhancos, sem se sentir um

zero enquanto pessoa (Portugal & Laevers, 2018).

A assertividade € notoria quando a crianga se sente bem, a-vontade e € capaz de ter
uma atitude assertiva no seu grupo, sendo respeitada e capaz de refletir acerca de algo
injusto, argumentando assertivamente. Quando necessario € capaz de pedir auxilio ou

conforto e sabe pedir algo de forma apropriada (Portugal & Laevers, 2018).

A vitalidade é evidente quando a crianga manifesta energia e vida, através das suas
expressoes faciais ou postura, os olhos desta tendem a brilhar e raramente demonstram
movimentos de lentiddo. Este aspeto é contradito pela crianga com um olhar vazio e cansado
(Portugal & Laevers, 2018).

A tranquilidade é associada ao estado de calma e relaxamento em funcao de uma
atividade, em que a postura muscular ndo se encontra tensa e 0s movimentos séo suaves. E
mais evidente ap6s uma atividade/jogo mais excitante ou intensa, em que apos esta a crianca

encontra-se neste indicador (Portugal & Laevers, 2018).

Na alegria a crianca demonstra contentamento e prazer naquilo que estd a
experienciar, sendo visivel e audivel através de gargalhadas e cantar esponténeo, podendo

existir formas mais discretas de o expressar (Portugal & Laevers, 2018).

Por fim, a ligacdo consigo préprio, a crianca estabelece um boa relacdo consigo
mesma, sendo capaz de conhecer as suas necessidades, desejos, sentimentos e
pensamentos. A crianca estd bem consigo mesma e estabelece uma boa ligagdo com o
mundo (Portugal & Laevers, 2018, p. 20). No entanto, por vezes, poderdo existir sentimentos
mais negativos, mas deve ser capaz de os aceitar e lidar com eles, de forma a autorregular-

se.
Relativamente aos niveis de bem-estar emocional, tal como referido acima, sdo cinco:

No nivel 1, muito baixo, a crianca é descrita como estando em risco de
desenvolvimento ou sofrimento emocional. Esta demonstra sinais de desconforto através de:
gemidos, solugos, choros, gritos, parece abatida, triste ou assustada, estd em péanico, esta
zangada ou furiosa, tensdo corporal, quebra objetos, magoa os outros, ndo responde ao
ambiente, evita contato, retrai-se, evidenciando tiques ou maneirismos, isola-se, chucha no
dedo e tenta magoar-se a si propria batendo com a cabeca e atirando-se ao chdo. As

necessidades desta criangca encontram-se ameagadas, sendo notorio na sua experiéncia,
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frustracdo e mal-estar, afetando o seu funcionamento global negativamente. Nao ha sinais de
vitalidade ou de autoconfianca, possuem pouca flexibilidade e dificuldades de assertividade,
nao estando bem consigo préprias nem com as relagdes com os outros, sendo estas dificeis
e insatisfatorias, necessitando de ajuda ou apoios continuados (Laevers, 2005; Portugal &
Laevers, 2018).

No nivel 2, baixo, a postura, expresséo facial e a¢des indicam que a crian¢a ndo se
sente a vontade. No entanto, os sinais sdo menos explicitos do que no nivel 1 ou a sensac¢éo
de desconforto ndo é expressa o tempo todo. A crianga demonstra estar tensa e raramente
evidencia vitalidade e a sua confianca e autoestima sdo baixas. Podera ter prazer em acoes
negativas como magoar ou chatear outra crian¢a, sendo mais evidente um sentimento de
desconforto em relacdo ao adulto ou outras criangas (Laevers, 2005; Portugal & Laevers,
2018).

Este nivel pode ainda ser atribuido a criangcas que normalmente tém um bem-estar
médio, mas que, por vezes, expressam um elevado desconforto quando se despedem dos
pais ou na existéncia de uma figura desconhecida na sala. Se este aspeto for persistente
assume-se que a crianga, esta no nivel 2, mas se for esporadicamente, encontra-se no nivel
3 (Laevers, 2005; Portugal & Laevers, 2018).

No nivel 3, médio/neutro ou flutuante, a crianga tem uma postura neutra, aparentam
estar “bem”. A expressao facial e a postura demostram pouco ou nenhuma emocao. Nao ha
sinais indicando tristeza ou prazer e conforto ou desconforto. As criangas aparentam estar
relaxada, com vitalidade e autoconfian¢a, mas sé&o descritas como criangas que “desligam”
do contexto, existindo momentos de abertura, mas pouco intensos. As rela¢cdes que mantém
com o mundo ndo séo as ideais, mas ndo sdo alarmantes, podendo adotar atitudes assertivas
e expressar 0s seus sentimentos/desejos em funcdo das necessidades (Laevers, 2005;
Portugal & Laevers, 2018).

No nivel 4, alto, a crianca demonstra sinais 6bvios de satisfacao/felicidade, apesar de
ndo serem sinais constantemente presentes com a mesma intensidade que no nivel 5. De
forma geral, os momentos de bem-estar ultrapassam os momentos de desconforto, podendo
estar bem, mas manifestar alguns sinas de desconforto. As relagcdes destas criancas sédo
positivas e conectam-se com o mundo, podendo por vezes, demonstrar algum desconforto

com a entrada de um desconhecido na sala (Laevers, 2005; Portugal & Laevers, 2018).
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No nivel 5, muito alto, a crianca sente-se muito bem: parece feliz e alegre, sorri, é
espontanea e aberta a novas atividades e experiéncias, expressiva e realmente ela mesma,
fala consigo mesma, brinca com sons e canta, apresenta estar relaxada sem sinais de stress
ou tensdo, é cheia de energia e vitalidade, irradia autoconfianca, autoestima e seguranca. E
evidente que a crianca esta bem consigo propria, sendo capaz de estabelecer relacdes
positivas e € capaz de ultrapassar situacdes de frustracdo sem qualquer problema, atingindo-

a de forma passageira (Laevers, 2005; Portugal & Laevers, 2018).

Em relacdo a dimensdo implicacdo, esta estd relacionada com o processo de
envolvimento da crian¢ca num ambiente estimulante, ou seja, quando a crianga se encontra
fascinada e totalmente absorvida numa atividade ou a brincar, estara atenta e demonstra
prazer naquilo que estd a desenvolver. Esta satisfagdo resulta numa crianga que explora,
experimenta e descobre, sendo evidente a sua concentracdo e persisténcia, referentes a

motivagao, interesse, estimulos e a vitalidade (Portugal, 2012).
De acordo com Laevers (2005, p. 10),

a child who is involved is completely ‘absorbed’ by the activity: playing with blocks,
creating something with clay or making a puzzle, listening to a story, interacting with
others, etc. Involvement is a very special state of mind that can be observed both in

babies and adults.

A implicac@o/envolvimento é determinada pela necessidade de a crianga explorar e
pelo nivel de desenvolvimento, sendo positivo o resultado é o seu desenvolvimento. E
importante referir que o envolvimento depende de varios fatores, podendo ser a qualidade do
contexto, a formag&o docente, o apoio ou modelo pedagogico adotado. O educador ndo deve
temer a utilizacdo da escala para avaliar o envolvimento do seu grupo, uma vez que este o

ajuda a refletir acerca da sua pratica, levando a melhora-la.

A escala de Laevers permite aos educadores observar e avaliar a implicagdo numa
escala de 5 niveis, e de indicadores, tais como: a concentracdo, a energia, a persisténcia, a
complexidade e criatividade, as expressdes faciais e postura, a satisfacdo, a precisdo, a

expressao verbal e o tempo de reacdo (Portugal & Laevers, 2018).

Um aspeto relevante é a importdncia de ambas as dimensdes para identificar as

necessidades diferenciadas das criancas e agir, de forma a resolver os problemas. O bem-
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estar indica como a crianca esta emocionalmente, e um baixo nivel significa que néo esta a
satisfazer as suas necessidades basicas. Ja a implicacdo € algo mais intuitivo e observavel
e as criancas beneficiam se estiverem no nivel 5, uma vez que desenvolvem as suas
capacidades a um nivel que as torna mais competentes, sem este envolvimento, o seu

desenvolvimento podera estagnar, e cabe ao educador/a envolvé-la.

Este dois conceitos, bem-estar e implicacdo sédo certamente, indissociaveis, podendo
até afirmar que um completa o outro, potenciando o desenvolvimento e as aprendizagens das
criangas. O bem-estar surge como uma estado de mente, em que a crianga é confiante, alegre
e resiliente, estando bem consigo mesma, este ira influenciar as suas relagfes com o restante

grupo que, consequentemente, ira proporcionar novas experiéncias e descobertas.

Em jeito de sintese, as emoc¢des surgem como pistas para compreender o contexto
social e desde cedo que os individuos tém de aprender com elas e saber como lidar com elas.
Assim, torna-se importante que as criancas tenham capacidade de as compreender e de as
regular, de forma a conseguirem tomar boas decisdes, resolver problemas, contribuindo para
o0 bem-estar. Para ajudar neste processo, a escola € desafiada apoiar as decisfes da crianca
e auxilid-la na educacgio emocional e no seu desenvolvimento emocional. E responsabilidade
da escola e das familias auxiliar este desenvolvimento da crian¢ca, nomeadamente, nas
competéncias emocionais, que pressupdem competéncias como a consciéncia e a regulagéo
emocional. Ao longo do periodo da Educacéo Pré-Escolar as criancas passam a desenvolver
as componentes emocionais imprescindiveis para a sua inteligéncia emocional, ou seja,
identificar e reconhecer as emogdes, regular e expressar emogdes nos contextos (Webster-
Stratton, 2018).

E neste sentido que a investigacéo efetuada assenta nas componentes da inteligéncia
emocional e que estratégias permitem o seu desenvolvimento no contexto EPE. Concluida a
revisdo da literatura, seguidamente, cumpre-nos, tendo como propdsito a investigacdo

efetuada, apresentar a metodologia utilizada na mesma.

2. Metodologia de Investigacédo

Cumprido o enquadramento tedrico do nosso estudo, passamos a apresentar a
metodologia que usamos para atingir os objetivos propostos. Salientamos que, de acordo com
Alarcdo (2001), os professores assumem-se como investigadores, algo que € inerente a esta

profissdo. Ao longo do percurso de ensinar, estes tém de questionar cada passo,
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compreender o0 que é mais acertado e 0 que podera realizar para alcancar o sucesso de todos
e um bem-estar positivo. Quando surge um problema, devem encontrar a solugdo mais

adequada.

A investigacgédo cientifica € um processo racional e sistematico que consiste no estudo
controlado, empirico e critico de fendbmenos, com objetivo de dar resposta aos problemas.
Esta é orientada por teorias e hipoteses acerca de presumiveis relagcdes entre esses
fendmenos (Kerlinger, 1986). Conforme a definicdo de Kerlinger, podemos afirmar que a
investigacdo cientifica & constante e controlada, tornando o trabalho desenvolvido pelos
investigadores organizado, que se traduz em resultados de confiangca. Assume um carater
pragmaético, devido a precisdo das concecdes do processo desenvolvido, ou seja, 0 método
cientifico leva a descoberta de respostas para problemas, com objetivos a alcancar por

intervencao de procedimentos cientificos (Kerlinger, 1986).

Conforme Marconi e Lakatos (2017), o método € o conjunto de ac¢des sistematicas que
permitem alcancar o objetivo, sendo delineados os processos que se pretende seguir para a
investigacdo. Neste sentido, o processo investigativo € composto por trés fases “a fase
Conceptual, a fase Metodoldgica e a fase Empirica” (Freixo, 2009, p. 156). A primeira fase
remete para o reconhecimento e formulagdo da problematica a investigar, a segunda fase
consiste no caminho a decorrer durante a investigagao, definindo método, questdes, objetivos,
hip6teses, procedimentos, participantes e instrumentos de recolha de dados (Freixo, 2009). E

por fim, o processamento dos dados recolhidos e a sua analise.

De entre as diferentes metodologias de investigacdo em educacéo, visto que esta deve
ser escolhida em funcdo da natureza da problematica em estudo, seguiu-se uma metodologia
gualitativa, ou seja, uma investigacdo com caracteristicas de investigacdo-acdo, que nos
permitiu refletir acerca da pratica num contexto, contribuindo para melhoréa-lo, partindo da

identificacdo de uma problemética, tal com assumido por Leite e Arez (2011).

De acordo com Nunes e Ribeiro (2008, citado por Amado, 2014), a investigacao
qualitativa é sustentada pela reflexdo e tomada de decisdes controladas e permanentes, que
procedem-se de certa forma para construir conhecimentos, ndo exigindo uma sequéncia

rigida dos procedimentos.

Neste sentido, esta seccao destina-se a apresentacdo da problematica descoberta em
contexto EPE e as fases concretizadas ao longo do projeto de investigacado para alcancar os

objetivos delineados, dando resposta ao problema enunciado.
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2.1. Problema e objetivos de investigacao

O primeiro passo do investigador, antes de avancar na investigacao, € a formulagéo
do problema em estudo. Quivy e Campenhoudt (1998) consideram que “a pergunta de partida
constitui, normalmente, um primeiro meio para pér em préatica uma das dimensdes essenciais
do processo cientifico: a rutura com os preconceitos e as nogdes prévias” (p. 34). Deste modo,
é formulado um problema e através de uma pesquisa assente em estratégia que o
investigador deve atuar para aprender e chegar a uma resposta. Kerlinger (1988) por sua vez,
refere que uma investigagéo se baseia numa “questao que mostra uma situagao que necessita

de discusséo, investigacao, decisdo ou solugao” (p. 35).

Relevamos que a problematica da presente investigacao surgiu durante a PES em
contexto da Educacdo Pré-Escolar, com um grupo de criangcas com idades compreendidas
entre os 3 e 0s 6 anos. Ao longo do tempo de observacao foi possivel acompanhar e vivenciar
as rotinas diarias, relacdes e interacdes entre pares e adultos, o que contribuiu para a
problematica. Foram vivenciados alguns episodios de conflitos internos e externos, que
geravam outros problemas, influenciando o bem-estar, sendo notéria a falta de compreenséo
e gestdo emocional. Em alguns casos, estes comportamentos transpassavam do recreio para
a sala de atividades, onde existia alguma raiva e tristeza, devido a pouca importancia que era

dada aos conflitos.

Desta forma, com os momentos observados no contexto compreendemos que as
criangas necessitavam de compreender as emocoes, saber identifica-las neles e nos outros,
e geri-las. Daqui surgiu a problematica do estudo, com um enfoque no desenvolvimento da

inteligéncia emocional das criancas em idade pré-escolar.

Dado sermos sabedores que a formulacdo do problema é essencial para o

desenvolvimento do estudo, definimos a seguinte questéo de partida:

Que estratégias poderao contribuir para o desenvolvimento das habilidades referentes

a inteligéncia emocional de criancas em idade pré-escolar?

Com base na questdo de partida, foram delineados os objetivos que foram tomados

em considerac¢do no decurso da investigacao e que a seguir apresentamos:

e |dentificar as estratégias adequadas para a abordagem da inteligéncia

emaocional com criancas em idade pré-escolar;
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o Compreender de que forma as atividades desenvolvidas num jardim de infancia

influenciam as competéncias emocionais das criancas;

o Compreender a importancia da inteligéncia emocional no desenvolvimento de

competéncias emocionais da crianca,

e Construir conhecimento no ambito da inteligéncia emocional com criancas em

idade pré-escolar.

Estabelecida a questdo-problema e, de acordo com Amado (2014), foi necessario
assegurar uma selecao de estratégias e diversas técnicas de recolha e analise de dados, que

fortaleceram o estudo, procurando assim “rigor, pertinéncia e exequibilidade” (p.120).

2.2. Tipo deinvestigacdo

O presente estudo tem como principal finalidade perceber que estratégias potenciam
a inteligéncia emocional e o desenvolvimento de competéncias emocionais nas criancas.
Assim, pretendemos ir ao encontro dos objetivos enunciados, salvaguardando os planos da

investigacdo da metodologia mais pertinente ao estudo em causa.

Por conseguinte, considerdmos pertinente a realizacdo de uma investigacdo de cariz
qualitativo, com caracteristicas de investigacdo-acdo. Segundo Amaral, Moreira e Ribeiro
(1996), esta metodologia permite uma relacéo entre a teoria e a pratica, estando o investigador
implicado na construcdo e na articulag@o de saberes através da andlise de dados recolhidos,

da reflexdo sobre a pratica e da convergéncia entre diferentes areas e conteudos disciplinares.

De acordo com Kemmis e McTaggard (1992, citados por Cardoso, 2014), a
investigacdo-acdo é uma investigacdo que procede através de uma pesquisa autorreflexiva
com objetivo de melhorar algum problema. Este € um processo que envolve a pratica em
determinadas situacdes, onde o investigador participa, construindo conhecimento acerca da
realidade, através da intervencdo num contexto, para melhorar ou modificar, dando assim
resposta a um problema que surja e transformar os envolventes (Cardoso, 2014). Para
Bogdan e Biklen (1994, p.292), a investigagdo-acéo consiste na “recolha de informacdes
sistematicas com o objetivo de promover mudangas sociais”. Por sua vez, Cohen e Manion

(1980, citados por Cardoso, 2014) destacam o caracter préatico e situacional da investigacéo-
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acao, salientado que o investigador deve avaliar o processo, bem como as mudancas ao longo
das intervenc¢des. Nesta linha de ideias, Sousa (2005) afirma que é uma investigacao baseada
na observacdo de um comportamento ou atitudes que ocorrem durante a acdo pedagdgica,
sendo localizado um problema que necessita de uma intervencao. Amado (2014) salienta que
existem momentos de reflexdo que contribuem para o desenvolvimento de conhecimento e
melhoria da pratica, potenciando o ensino-aprendizagem, uma vez que “durante todo o
processo ha producéo do saber, através da reflexao sobre a a¢ado, proporcionando, assim, um

aumento do conhecimento do ou dos pesquisadores (p.188).

Freebody (2003, citado por Amado & Cardoso, 2014) refere que a investigagdo-acao
€ um estudo caracterizado por ciclos de espirais com etapas, como a “identificacdo dos
problemas, recolha sistemética de dados, reflex@o, analise, agbes orientadas em funcédo dos
dados obtidos e, finalmente, redefinicbes do problema” (p.188). Amaral et al. (1996) e Cardoso
(2014) corroboram desta ideia, referindo que é um processo dindmico com quatro frases:
planificac@o, agdo, observacéo e reflexdo. Estas etapas permitem que o investigador defina o
rumo da sua investigagdo, apesar de ndo existir uma sequéncia pré-definida. Deste modo,
Cardoso (2014) baseada na visdo de diversos autores tenta organizar o processo de
investigacdo, apresentando um modelo hipotético com quatro fases: 1) Identificacdo e
reconhecimento do problema: incide na identificacdo de um problema que leva a criacdo da
questao problema, clarificando a ideia geral que se pretende alcancar. Quando é reconhecido
a problematica deve-se realizar uma descricdo da situacdo, clarificando a natureza do
problema, e de seguida, explicar os factos da situacdo, ou seja, formular objetivos ou
hipéteses. Ao longo desta fase o investigador também devera realizar uma revisdo da
literatura auxiliando na compreensdo da tematica; 2) Construcao do plano de acao ou
planificacdo: ap0s a identificacédo da problematica o investigador procede a construcdo de um
plano geral que inclui enunciar a problematica, descrever o que pretende alcancar (objetivos)
ou melhorar, os intervenientes, 0os procedimentos, 0s materiais necessarios e técnicas de
recolha e andlise de dados; 3) Implementacdo do plano: ao implementar a abordagem que
pretende para alcancar uma resposta ao enunciado, o investigador utiliza as técnicas de
recolha que selecionou, de forma a obter informacéao fidedigna; e 4) Reflexdo/avaliagdo: apos
a recolha de dados, o investigador devera refletir e avaliar esses dados, apresentando os

resultados de forma clara, alcancando os objetivos e permitindo uma resposta a questao.

O método que sustenta 0 nosso estudo permitiu-nos construir fundamentos para

alcancar os objetivos e responder a questao-problema. Neste sentido, a investigacdo-acao

73



nao permitiu apenas “fazer”’, mas sim “aprender’ através da agado, o que contribui para a
formacédo de professores, tal como defendido por Kemmis e McTaggard (1992, citados por
Cardoso, 2014) com ferramentas essenciais a realidade educativa. Assim, esta metodologia
é vista como um instrumento pedagdgico, “um trabalho educacional critico, que pressupde
sempre uma acgao coletiva, pela qual os individuos tomardo consciéncia de que sdo possiveis
e necessarios” (Franco & Lista, 2008, p.42). Esta foi, por nés encarada, como um instrumento
tedrico-metodoldgico que compde estratégias para os docentes produzirem e recriarem
saberes, de forma a renovar e inovar as suas praticas pedagoégicas, como sustentado por
Amaral et al. (1996).

2.3. Participantes e a sua caracterizacéao

Os participantes da presente investigacao reportam-se a um grupo de criancas de uma
sala de EPE de um jardim de infancia localizado na periferia da cidade de Viseu. O grupo-alvo
do estudo era constituido por 25 criancas, pormenorizado na Tabela 1, com idades
compreendidas entre os trés e os seis anos. Uma das criangas encontrava-se abrangida pelo
Decreto-Lei n.° 54/2018, de 06 de junho, tendo sido diagnosticada com Perturbacdo de
Oposicao e Desafio, bem como com uma doenca visual, glaucoma congénito bilateral,

recebendo apoio da intervencéo precoce na infancia.

De forma geral, o grupo é considerado heterogéneo ao nivel das aprendizagens, e
homogéneo nos contextos sociais e familiares. As criangas presentam boa disposicdo e
vontade de querer estar no contexto, os niveis de bem-estar e envolvimento oscilam durante
o dia, sendo influenciados pelas relacées, atividades, emocgdes e o proprio contexto. E um
grupo que gosta de participar, partiihar as suas ideias, necessitando de atividades

desafiadoras.

Tabela 1

Discriminacéo das criancas por idade e sexo

3anos | 4anos | 5anos | 6 anos | Total

Feminino 4 5 4 0 13
Masculino 1 8 1 2 12
Total 5 13 5 2 25
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2.4. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Segundo Elliot (1991, citado por Cardoso, 2014) existem determinadas técnicas que
sd80 necessarias para sustentar a investigagdo, procurando informacdes que irdo contribuir

para a construcdo de conhecimento. No ponto de vista deste autor, sdo essenciais técnicas
i) que proporcionem evidéncias sobre o resultado da acdo que esta a ser
implementada, ii) que permitam avaliar os efeitos previstos, mas também o0s nao
previstos e, ainda, iii) que sejam suficientemente diversificadas, de modo que
permitam “olhar” para o que se passa, de uma variedade de angulos ou pontos de

vista. (Elliot, 1991, citado por Cardoso, 2014, p.48)

O investigador devera anotar os fendmenos e acontecimentos observados, recolhendo
as informacdes inerentes ao estudo (Quivy & Campenhoudt, 2005), para posteriormente,
refletir acerca das vivéncias e poder intervir consoante os objetivos a alcancar. Assim, devera
realizar interacdes num “contexto local, através das relagbes com os participantes e de
interpretacdes do que € importante para as questdes de interesse” (Graue & Walsh, 2003,
p.94). Deste modo, de forma a alcangar os resultados pretendidos, na investigacdo de cariz
qualitativo que desenvolvemos, elegemaos como técnicas e instrumentos de recolha de dados,
a observagdo participante, as notas de campo, 0s registos audiovisuais (fotografia e

gravacdes audio) e a analise documental.

Relativamente a observacédo, salientamos que esta constituiu 0 ponto de partida do
projeto, com o intuito de promover a recolha de dados para os objetivos da investigacao.
Assim, destacamos que observar “inclui a atengéo voluntaria e a inteligéncia, orientada por
um objectivo final ou organizador e dirigido a um objecto para recolher informagdes sobre ele”
(Ketele, 1980 citado por Ketele & Roegiers, 1993, p. 23). Ao longo deste processo, 0
investigador acumula dados para, posteriormente, serem analisados rigorosamente, tendo
assim de saber organizar a informacdo (Estrela, 1994). A observacdo permite que o
investigador construa conhecimentos diretos daquilo que acontece no contexto ou fenébmenos
em estudo, assim, deve pensar em instrumentos que sejam capazes de produzir informacdes
(Quivy & Campenhoudt, 2005).

Existem diferentes processos de observacao ligados as estratégias que o investigador

pretende seguir, na presente investigacdo recorremos a observacao participante. A
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observacao participante € um processo onde existe um contacto direto e real entre o
investigador e os observados, com o objetivo de recolher informacéo pertinente para o
trabalho de investigacao (Estrela, 1994). Assim, o observador conhece o grupo, obtendo um
estudo mais valido e rico, através de “uma técnica de analise qualitativa do real, centrada na
interpretacdo dos fendmenos, a partir das diversas significacbes que os participantes na
accao lhes conferem” (Estrela, 1994, p. 34). Este é um procedimento bastante importante,
uma vez que tanto contribui para obter dados, como também para estabelecer boas relacdes
com os participantes (Bogdan & Biklen,1994). Com base nestas ideias, a observagdo num
momento inicial permitiu compreender as intencionalidades pedagodgicas, de forma a
reconhecer que estratégias implementar para alcancar os objetivos do estudo, tendo em

consideracao as criangas e as suas especificidades.

A observacdo encontra-se interligada com outros instrumentos de recolha de dados,
assim, aquando da implementacéo, foram preenchidas grelhas de avaliacdo possibilitadoras
da recolha de dados dos conhecimentos prévios e dos conhecimentos adquiridos das
criancas. Foi assim utilizada uma grelha de avaliagéo diagndstica das quatro emocgdes basicas
e uma de avaliacdo sumativa das quatro emocdes basicas. Com estes registos pretendemos
enriguecer os dados do estudo e apurar as evolu¢des das habilidades emocionais das

criangas.

No que concerne as notas de campo, relevamos que apos as observacdes é
importante o investigador registar aquilo que observou, descrevendo acontecimentos, ideias,
conversas, atividades, entre outros aspetos. Estes relatos sédo assim designados de notas de
campo e, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), as notas de campo séo “o relato escrito
daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e reflectindo
sobre os dados de um estudo qualitativo” (p.150). Por sua vez, Spradley (1980, citado por
Méximo-Esteves, 2008) salienta que sdo registos detalhados, focalizados e descritivos de
acOes, conversas, contexto, respeitando a linguagem dos envolventes, ndo existindo
necessidade de formalidades. Deste modo, destacamos que foram registadas ideias,
informacdes, aspetos que acompanharam o desenvolvimento da implementacéo do estudo,

nomeadamente de conflitos e acdes que desencadeassem reacdes de estados emaocionais.

Para Amado (2014), estes registos podem ser realizados durante o acontecimento ou
apos, sendo anotacfes reduzidas ou extensas. Ao longo da nossa investigacdo foram

recolhidas notas de campo ligadas as competéncias emocionais, sendo um forte aliado para
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a compreensdo da inteligéncia emocional das criancas. Ndo sendo possivel fazer registo
durante a implementacdo das estratégias, as reflexdes eram realizadas apos, detalhando

assim os aspetos dos acontecimentos, de forma pormenorizada.

No que diz respeito aos registos audiovisuais, estes foram utilizados como um apoio
as notas de campo e a observagdo, uma vez que captaram algo que é plausivel de ser
analisado, sustentando a observacdo. Deste modo, as fotografias, videos e registos audio
permitiram a veracidade dos acontecimentos, uma vez que foram utilizados “como um meio
de lembrar e estudar detalhes que poderiam ser descurados se uma imagem fotogréafica ndo
estivesse disponivel para os reflectir’ (Bogdan & Biklen, 1994, p. 189). Esta técnica permite-
nos enriquecer a analise dos dados, podendo, na perspetiva de Rios et al. (2016), ser registos
como: videos, audios, pinturas, desenhos, colagens e fotografias. Ao longo da concretizagéo
das fases do estudo foram recolhidos registos fotograficos e gravacdes audio que permitem
sustentar os dados observados ao longo das fases da investigacéo, referentes: as grelhas de
avaliacdo, as intervencdes da Caixa das emocgbes e aos desenhos de situagbes em que

sintam as emocdes (alegria, tristeza, raiva e medo).

2.5. Plano de atividades

Para a presente investigacdo foi elaborado um plano de intervencdes com as
atividades a realizar e, nesse sentido, foi necessario pensar em estratégias e atividades que
potenciassem o desenvolvimento de competéncias emocionais, de modo a alcancar os
objetivos estipulados para o estudo e que implicassem as criancas, de acordo com 0s seus
interesses e motivacdes. Estas atividades tiveram como estratégia educativa, a Caixa das
Emocgdes, com objetivo de desenvolver capacidades e habilidades emocionais,
nomeadamente referentes as quatro componentes do Modelo da Inteligéncia Emocional de
Mayer e Salovey, a perce¢do emocional (identificar as emogdes), a facilitagdo emocional do
pensamento (utilizar as emocgdes), a compreensdo emocional (compreender as emocgdes) e a

gestdo emocional (regular as emocdes).

Estas intervengBes desenvolveram-se em trés fases: fase 1- teste diagndstico das
habilidades emocionais; fase 2- intervencdo educativa para exploracdo de cada emocéao
através da A caixa das emocdes; e fase 3- avaliacdo das habilidades emocionais. Para uma
melhor percecdo das atividades, segue-se um cronograma, com as datas de intervencgao, o

objetivo/finalidade e uma breve descri¢éo da atividade (cf. Anexo 23).
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Reportando a descricdo das intervengdes, numa primeira fase foi realizado um teste
diagnéstico, com objetivo de avaliar as perspetivas emocionais das criancas, tendo estas de
reconhecer em cartdes, a alegria, a tristeza, a raiva e 0 medo, associar momentos do
quotidiano as emocdes e expressar uma emocdo com expressfes faciais. A avaliacao
consistia nos seguintes critérios: identifica, identifica parcialmente, ndo identifica e néo
observavel. Neste sentido, pretendeu-se compreender a consciéncia emocional das criancas

e as suas competéncias face as quatro emocdes basicas.

A segunda fase remete a intervencdo educativa para a exploracdo de cada emocao,
consistindo na abordagem da mesma estratégia para cada emocao. O primeiro dia teve como
enfoque a apresentagdo da tematica as criancas através da leitura do livro O Monstro das
Cores e a realizagao da atividade “As 4 emoc¢des” onde a crianga tinha de corresponder uma

imagem com uma acao/acontecimento a emogao.

Apos esta intervencdo, em cada dia foi explorada uma emogdo, comegando pela
alegria, com a introducao da histéria O Novelo das Emocdes, partindo para a exploragéo da
Caixa das Emocdes, nomeadamente, os cartdes da emogao em estudo, concluindo com a
crianca a desenhar uma acao ou acontecimento em que se sentisse essa emoc¢ao, utilizando
apenas a cor representativa dessa emocao. Esta foi a estratégia utilizada para cada emocéo,
sendo em cada dia feita a leitura das paginas referentes a emocao, explorando os aspetos

mencionados.

Por fim, na ultima fase, a avaliacdo foi realizada no final das intervenc¢des de forma a
compreender se os resultados eram significativos e diferenciavam, bem como se existiu
desenvolvimento das competéncias emocionais e das habilidades da inteligéncia emocional.
Assim, foi aplicada a mesma grelha de avaliagédo do teste diagnéstico, diferenciando apenas
os cartdes, ou seja, ha primeira eram cartées com expressoes faciais e, nesta foram utilizados

cartdes que representavam acoes.

Importa referir que ao longo destas intervengdes, assumimos uma postura de
observadores participantes, gerindo as atividades conforme o estipulado, observando o
comportamento do grupo, a sua postura, as suas respostas afirmativas ou indecisas e as

eventuais questdes, permitindo a recolha de dados.

Neste sentido, procedemos a analise dos dados e posteriormente, a sua discussao,
através da técnica de analise de conteldo, sustentada com a literatura e os objetivos que

orientam o estudo.
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2.6. Técnicas de tratamento e analise de dados

Relativamente a andlise de dados, Bogdan e Biklen (1994) referem que € um processo
sistematico e organizado, que “envolve o trabalho com os dados, a sua organizagao, divisao
em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta de aspetos importantes
do que deve ser apreendido e a decisdo do que vai ser transmitido aos outros” (p. 225). Os
mesmos autores referem ainda que este processo provém dos dados recolhidos de
transcrigdes, notas de campo e outros materiais acumulados ao longo da investigagdo, com
0 objetivo de compreender e apresentar respostas daquilo que se investigou. Neste sentido,
foi necessario compreender que técnicas sdo mais apropriadas para analisar os dados
recolhidos, tendo assim sido privilegiada a técnica de Analise de Conteudo. Esta é definida
como “uma técnica de investigacdo que permite fazer uma descri¢gdo objetiva, sistematica e
quantitativa de conteidos manifesto das comunicacdes, tendo como objetivo a sua
interpretacao”. Esta deve ser objetiva, sistematica e quantitativa (Berelson, 1952, citado por
Carmo & Ferreira, 1997). Para Vala (1986, citado por Amado, 2014) n&do se trata meramente
de uma analise dos dados recolhidos, mas sim um meio para encontrar uma resposta,

formulando inferéncias, comparando ideias e informacdes.

Ressalvando as finalidades da analise de conteudo, esta técnica possibilita: “ i)
organizar, categorizar e reduzir dados”; ii) “descrever, relacionar, compreender, interpretar e
produzir significados, a partir dos dados obtidos por instrumentos de recolha ou por processos
de comunicacao” e, iii) “descobrir regularidades nos dados e produzir inferéncias sobre outros
indicadores, que transcendem a mensagem/o conteudo das comunicagfes” (Bardin, 1977;
Cavalcante et al., 2014; Cohen et al., 2007; Coutinho, 2013, citados por Moura et al., 2021,
p.49).

De acordo com Bardin (2016), podemos designar analise de conteddo como um
conjunto de técnicas que permite adquirir procedimentos sistematicos e objetivos descritivos
de forma a fazer inferéncias de conhecimentos. Através de dedugdes logicas e justificadas, o
investigador obtém resultados auténticos e com rigor, procedendo em trés etapas: pré-analise,
exploracdo do material e tratamento dos resultados (Bardin, 2016). A primeira etapa, pré-
andlise, consiste no corpus da andlise, organizacdo e sistematizacdo do plano. S&o
selecionados os documentos, anotagdes e formulacdes que o investigador devera sustentar

andlise, concretizando assim, uma leitura fluida. A segunda etapa, a exploragdo do material,
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refere-se ao processo de categorizacdo e codificacdo das interpretacbes, sendo definidas
unidades de registo e contexto. E, por fim, o tratamento dos resultados, resultando na
inferéncia e interpretacdo, esta é a etapa mais importante, uma vez que o investigador devera
fazer uma analise descritiva das suas evidéncias, destacando elementos essenciais, causas

e explicacdes de fendmenos, atribuindo significados aos dados (Bardin, 2016).
3. Apresentacdo, andlise e discussado dos dados

Como ja referido, a presente investigagdo segue uma metodologia com caracteristicas
de investigagdo-agdo, com ciclos numa sequéncia em espiral que envolve a “planificagao-
acao-observacgéao-reflexdo”, tal como defendido por Oliveira e Cardoso (2009, p.90). De modo
a alcancar os resultados pretendidos, foram realizadas trés fases que implicaram a repeticédo
destes ciclos, e os dados recolhidos serdo analisados através do método de andlise de
conteudo, isto &, segundo Bardin (2016) “apurar descri¢cdes de conteudo (...) (p.41)” “através

de uma descricao objetiva, sistematica e quantitativa do contetdo (...) ” (p.42).

Neste sentido, as atividades realizadas em cada fase surgem com uma pequena
apresentacdo do trabalho desenvolvido e observado; assim como dos dados recolhidos,
seguidas de uma reflexdo, de modo a poderem possibilitar uma melhor discusséo dos dados.

A planificacdo referente as atividades da fase 2 encontra-se em anexo (cf. Anexo 24).
3.1. Fase 1: Avaliacado diagnostica das 4 emocdes basicas

No que reporta a fase 1 da investigacao, esta tinha como finalidade identificar as
habilidades emocionais das criancas, através da identificacdo das emoc¢des basicas, sendo
estas, a alegria, a tristeza, 0 medo e a raiva em cartdes, associar estas a um momento do
quotidiano e, por fim, expressar através das expressdes faciais. Conforme Queirés (2021), a
inteligéncia emocional apresenta 4 componentes, a percecdo emocional, a compreensao
emocional e a facilitacdo do pensamento emocional, que resultam em habilidades e
capacidades emocionais. Deste modo, com o presente teste foi possivel compreender que
criancas eram capazes de reconhecer as emocdes, avaliando a habilidade de identificar, ou

seja, a primeira componente da inteligéncia emocional, a perce¢cdo emocional.

Segundo Lemos et al. (1993), ao longo da pratica deverdo existir diferentes
modalidades de avaliacao, iniciados pela avaliacao diagnéstica que se assume como o ponto
de partida para compreender as fragilidades e as potencialidades do grupo. Esta consiste num

processo que visa compreender os conhecimentos prévios das criancas acerca de um tema,
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de forma a poderem-se iniciar novas aprendizagens. Assim, ao serem identificados problemas
deve-se adotar estratégias de intervengdo face as caracteristicas dos alunos, reunidas as
condi¢bes necessarias para acomodar as criancas, é realizada avaliagdo, sem interferéncias
que influenciem as suas respostas (Martins, 2012). Nesta perspetiva, o teste diagndstico foi
realizado fora da sala de atividades, num ambiente calmo, de modo individual com cada
crianga, respeitando o seu ritmo. Durante a colocagéo das questdes, eram dados feedbacks
positivos de forma a envolver as criangas e a proporcionar um bem-estar positivo, onde estas
se sentissem acolhidas e pudessem responderem com reciprocidade, sem receios e medo de
errar. ApOs constatar todas as respostas dadas pelas criangas, foi possivel pensar nas

estratégias e estruturar as atividades a implementar.

O teste utilizado consistia na apresentacéo de oito cartdes da Caixa das Emogdes,
dois respetivos a cada emocéao (Figura 3), onde cada criancga tinha de identificar a emocéao, e
era avaliada com verde se identificava; com amarelo se identificava parcialmente, ou seja,
uma resposta insegura em que fosse necessario uma questdo orientada para levar a
identificac@o correta; vermelho se néo identificava e; laranja se néo fosse observavel; isto é,
estava a faltar ou ndo respondia (cf. Anexo 25). A transcrigdo das respostas dadas por cada

criangas sdo apresentadas numa tabela em anexo (cf. Anexo 26).

Figura 3

Cartdes utilizados na avaliagéo diagndstica
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Através da questdo “Sabes o que € uma emocao?”, foi dado inicio ao teste, onde
apenas 5 criancas referiram saber, sendo algumas das respostas: C19- “Sim, é quando
estamos fristes, alegres...”; C8- “Sei, é que ficamos assustados, ou zangado [pausa] € algo

que nos sentimos”.
Tabela 2

Resultados da avaliagcdo diagnostica

Associar
mor(r;(()ento Expressar
Alegria Tristeza Raiva Medo - uma
guotidiano ~
. emocéao
as
emocdes
Identificou 16 20 18 8 17 12
Identificou 3 0 2 6 3 7
parcialmente
N&o 2 1 1 7 1 1
Identificou
N3&o foi 4 4 4 4 4 5
observavel
Total 25 25 25 25 25 25

Relativamente a identificacdo das emocdes nos cartdes, este momento foi orientado
pela questdo “Como se sente 0 menino?” e os dados obtidos encontram-se relatados na
Tabela 2. E possivel observar que a maior parte das criancas foi capaz de identificar a emocao
alegria, existindo 3 criancas que identificaram parcialmente, 2 ndo identificaram e 4 né&o foi
observavel. As criangas que identificaram parcialmente, numa primeira resposta n&o
identificaram a emocdo, mas reconheceram estados emocionais associados, tendo como
respostas: C16- “Vontade” |: Vontade? Olha para a cara dele; C16- “Ah, feliz’, C19- “Bem
[pausa, olha para o cartao] feliz”, C20- “Bem”. Das criangas que nao identificaram, uma delas,
apos algumas questdes chegou a resposta certa, mas ndo consideramos que identificou, uma
vez que dava respostas incoerentes: |- “Como se sente o menino?” C19- “Sentir mal” E:
“Porqué?” C9- “Porque esta a saltar” I- “Olha bem para ele, o que achas?” C19- “Esta a sentir

bem” I- “E quando te sentes bem, estas?” C19- “Mal” I- “Olha para a cara dele” C19- “Feliz”.
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No que reporta a emocao da tristeza, foi identificada por todas as criancas, a exce¢ao
de uma. Uma das criancas, C7 primeiramente identificou esta emocdo como azul, e quando
gquestionado se “azul”, era uma emocdo, este abanou a cabeca e respondeu “triste”. Esta
resposta deveu-se ao facto de este ter conhecimento do livro Monstro das Cores, onde é feita

a associacao de cores a emocao.

A emocéo da raiva foi identificada com estados emocionais associados a esta, sendo
assim, 6 vezes nomeada como raiva, 2 como irritado, 9 zangado, 1 como furioso e 1 como
muito bravo. Deste modo, apenas 2 criangas identificaram parcialmente, uma vez que
referiram primeiramente “mau” e apds a questao “mau?” responderam acertadamente e duas
criangas nao identificaram. Uma das criancas que néo identificou reconheceu a raiva como

“enervoso” (nervoso), e de acordo com Moreira (2008), o nervosismo é associado a

ansiedade, que por sua vez podera ser associada ao medo e nao a raiva.

A emocdo medo foi a que apresentou mais dificuldade de identificacdo, existindo
apenas 8 criancas que a identificaram, 6 identificaram parcialmente e 7 ndo identificaram.
Denham e Zoller (1991, citado por Vale, 2012) indicam que as situagbes de medo como
envolvem varias causas, tornam-se dificeis de identificar, pois envolvem expressfes mais
complexas com as quais as criancas nao estdo familiarizadas. A maior parte das criancas
identificou esta emogao como “assustado”, sendo observado que somente 2 criancas usaram
a palavra “raiva”. As criancas que nao foram capazes de identificar deram repostas como:
C10- “nao sei [pausa] esta a fazer caretas [pausa] esta com a boca aberta”, C14- “Nao sei
[olha para o cartdo] esta doido”, C16- “Esté a fazer caretas [pausa] estd animado”, C19- “esta

a falar, nao sei”.

A identificagcdo emocional é algo que se procede durante o desenvolvimento humano,
uma vez que é ao longo das experiéncias que este aprende a identificar e compreender as
emocdes, relacionando-as e categorizando-as (Vaz, 2009). E durante a infancia que este
desenvolvimento se intensifica, devido a diversidade de experiéncias vivéncias pelas criancas,
potenciando habilidades emocionais, que levam a estas serem capazes de reconhecer pistas

faciais ligadas as emocdes.

Focando no momento em que as criangas tinham de associar um momento do
quotidiano as emocgdes, este baseou-se em 7 questdes que eram alternadas: 1) “Imagina que
estas a brincar com um amigo e ele parte o teu brinquedo preferido, como te sentias?”; 2) “Se

estiveres a brincar com os brinquedos, como te sentes?”; 3) “O que te deixa com medo?”; 4)
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“O que te deixa com raiva?”; 5) “O que te deixa triste?”; 6) “O que te deixa feliz?”, e; 7) “Imagina
que estas a brincar com um amigo, e ele vai embora para ir brincar com outro e ficavas

sozinha, como te sentias?”.

De forma geral, a maior parte das criangas conseguiram associar acontecimentos do
quotidiano as emocgdes, apenas 3 foram avaliadas como identificaram parcialmente, uma vez
que nao foram capazes de reconhecer o que sentem, como por exemplo, C19 respondeu a
questdo 3 referindo que n&o tinha medo de nada. A maior parte das respostas envolvia
acontecimentos relacionados com os colegas no brincar e o meio familiar, citando alguns
casos: C1- 4) "quando ndo brincam comigo”, C5- 3) “ver o tio com o fato de esqueleto no
escuro”, C9- 4) “quando os pais ndo me deixam fazer uma coisa que eu quero”, C11- 6)“que
todos sejam meus amigos e melhores amigos”, C17- 5) “Quando quero ver bonecos e a mae

nao deixa”.

Os estudos de Farbes et al. (1998, citados por Vale, 2012) destacam que a tristeza e
a raiva, na perspetiva da crianga pode resultar da mesma situagéo, ou seja, “a raiva pode
resultar do impedimento da pessoa de concretizar um objectivo; a tristeza pode ser devida a
ndo concretizacdo desse objectivo” (p.51). Por sua vez, estes mesmos autores destacam que
a emogao alegria e a tristeza torna-se mais complicado de discernir a causa, pois ndo é tao
evidente nas suas respostas sociais como a raiva e 0 medo, e por estarem ligadas a causas

mais internas (Farbes et al. 1998, citados por Vale, 2012).

De acordo com Silva (2011), a maior parte das criangas associa a tristeza a perda de
um brinquedo, a repreensdo de um comportamento inadequado e a rejeicdo de um pedido,
incidindo com as respostas dadas pelas criancas na associacdo de um momento do

guotidiano & emocéao da tristeza.

Por fim, face as expressodes faciais, de forma geral as criancas foram capazes de
expressar, no entanto, aquelas avaliadas como expressa parcialmente, deu-se ao facto de
sentirem algum receio e vergonha enquanto que outras olharam primeiro para os cartdes, ndo

sendo assim capazes de representar um papel emocional.

Em concordancia com os estudos de Ekman (2011), € através das expressodes faciais
e corporais que o outro compreende 0 que sentimos, transmitindo uma mensagem acerca de
determinado acontecimento, podendo assim, auxiliar na compreensdo emocional e na

facilitacdo emocional do pensamento, componentes da inteligéncia emocional.
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E de salientar a crianca C25, que é uma crian¢a que apresenta uma atraso no
desenvolvimento da linguagem, ndo foi capaz de responder as questbes, passando este
momento a brincar com os cartdes, a repetir alguns palavras, hdo sendo capaz de identificar
nenhuma emocdao. Quando era colocada a questdo, “Como se sente 0 menino”, esta apontava
para o cartdo e dizia “estd aqui”. Segundo Webster-Stratton (2018), quando as criancas
desenvolvem a sua linguagem passam a ser capazes de rotular as suas emocdes e
eventualmente, reguld-las, uma vez que esta crianca apresenta algumas dificuldades na
construcao frasica e em expressar-se, ndo foi capaz de expressar-se nem identificar as

emocdes, algo visivel diariamente no contexto.

Tendo em consideracdo os dados recolhidos e apresentados, apesar da maioria das
criangas ter sido capaz de identificar as emogfes, 0 grupo apresenta alguma falta de
consciéncia e conhecimento emocional, 0 que provoca problemas na regulacdo emocional.
Estes dados evidenciam também que ainda existe dificuldades ao nivel da expresséao verbal
e nao verbal. Conforme Moreira (2008), de modo a desenvolver o conhecimento emocional,
€ necessario que sejam criados momentos em que a crianga se sinta acolhida a expressar e
falar do que sente, s6 desta forma é que aprende os significados. Quando o ambiente é
recetivel a conversas sobre o0s sentimentos, as criangas passam a saber identificar o que

sentem, as emocgdes, e consequentemente, expressar e autorregular-se (Moreira, 2008).

Assim, a caracterizacdo das emocdes € algo que a crianga constréi socialmente,
através das suas interacdes com o outro e das experiéncias que vivencia e, é neste sentido
que o educador deve intervir, proporcionado um ambiente recetivel a partiha e

desenvolvimento do conhecimento emocional.
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3.2. Fase 2: Intervencdo da emocéo através da Caixa das emogdes

Esta fase teve cinco intervencdes que foram pensadas de forma a seguir as quatro

habilidades da inteligéncia emocional referenciadas por Mayer e Salovery (1997, citados por

Queirds, 2021) (cf. Figura 4). As intervencdes que serdo apresentadas e discutidas séo as

seguintes:
1.2 Intervencao: as 4 emocdes basicas
e Leitura do livro Monstro das Cores
¢ Identificagdo das 4 emocdes em imagens
2.2 Intervencéo: Alegria
e Leitura do livro Novelo das Emocgdes - alegria
e Dialogo acerca dos cartdes da alegria da Caixa das Emocdes
¢ Desenho de “Sinto-me alegre quando”
3.2 Intervencdo: Raiva
e Leitura do livro Novelo das Emocgdes - raiva
e Diélogo acerca dos cartdes da raiva da Caixa das Emogdes
e Desenho de “Sinto-me zangado quando”
4.2 Intervengéo: Tristeza

e Leitura do livro Novelo das Emocdes - tristeza

e Diélogo acerca dos cartdes da tristeza da Caixa das Emoc¢oes

e Desenho de “Sinto-me triste quando”
5.2 Intervencdo: Medo
e Leitura do livro Novelo das Emocdes — medo
e Dialogo acerca dos cartes do medo da Caixa das Emocgdes

o Desenho de “Sinto-me com medo quando”
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Figura 4

Representacgéo circular das habilidades do modelo da IE de Mayer e Salovery
(1997, citados por Queirés, 2021, p.21)

1. Identificar as
emocdes

2. Utilizar as
emocoes

Destacando o papel do educador ao longo das intervengbes, de acordo com as
OCEPE, cabe a este

apoiar a compreensdo que as criancas tém, desde muito cedo, dos sentimentos,
intencdes e emocgdes dos outros, facilitando o desenvolvimento da compreensdo do
gue os outros pensam, sentem e desejam. Cabe também ao/a educador/a, em
situacdes de conflito, apoiar a explicitagédo e aceitacdo dos diferentes pontos de vista,
favorecendo a negociacdo e a resolugdo conjunta do problema. (Ministério da

Educacao, 2016, p.25).

Em sintese, é neste sentido que iremos intervir ao longo das atividades, aceitar e
apoiar as ideias das criancas, compreendendo aquilo que elas sentem e de que forma isso

influencia as suas intera¢des e desenvolvimento.
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3.2.1. 1l.2Intervencdo: as 4 emocdes basicas

Nesta intervencdo foram abordadas numa primeira insténcia, as quatro emocoes,
contribuindo para a compreensédo daquilo que as criancas perspetivavam acerca de cada

uma. Assim, esta iniciou-se com a leitura do livro Monstro das Cores, a versao pop-up.

Foi dinamizada na sala de atividades, com as criancas sentadas em cadeiras em
formato de meio circulo, tendo assim, um angulo de visdo direcionado ao centro onde estava
a ser contada a historia. Durante o conto foi utilizada uma entoagéo e expressividade em
funcao das emocdes, de forma a transmitir os “sinais” que indicavam as diferentes emocdes.
Traga (1992) defende que é essencial o educador ser capaz de incorporar a pele das
personagens e dramatizar, despertando a atencéo e a imaginagdo dos que ouvem, para que

criem cenarios e sejam capazes de se envolver com a histéria.

Apés o conto, foi dinamizado um dialogo em grande grupo acerca das diferentes
emocdes do monstro, dando oportunidade de as criancas se expressarem através da

expressao facial e corporal. Foram também colocadas algumas questdes como por exemplo:
e Porque é que o monstro estava com aquelas cores todas?
e O que faz 0 monstro das cores quando esta alegre? E vocés, o que fazem?
e O que faz 0o monstro das cores quando esta triste? E vocés, o que fazem?
e Como se sente 0 monstro quando esta com raiva? E vocés, como te sentem?
e Como fica o monstro quando esta com medo? E vocés, como ficam?

e O que faz o monstro das cores quando esta calmo? E vocés, quando se sentem

calmos?
e Porque é que o monstro das cores ficou cor-de-rosa no final?
e E vocés, como se sentem agora?

As criancas encontravam-se “empolgadas” com a histéria, por verem o monstro a
ganhar vida através das animac6es tridimensionais, querendo todas partilhar a sua opinido
no momento da discussdo e responder as questbes colocadas. Destacando as OCEPE,
quando o educador é capaz de valorizar a partilha de cada crianca, escutando-a e dando

oportunidade de comunicar e expressar-se, hdo esta apenas a incentivar o dialogo, mas
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também a criar um ambiente onde se sinta bem e acolhida, potenciado o desenvolvimento de

competéncias (Ministério da Educacéo, 2016).

Relativamente as questdes, foi possivel apurar que havia criangas seguras das suas
respostas sem receio de partilhar o que pensavam, e outras que apresentavam mais
dificuldade em expressar o que pensavam, sendo dada a oportunidade de pensar e responder
quando fossem capazes. Por exemplo, a questdo “Como fica o0 monstro quando esta com
medo?” C16 respondeu — “Preto”, no entanto, pretendia-se que este fosse capaz de identificar
caracteristicas associadas a emocao que eram referidas na histéria e na postura na imagem
da personagem. Em relagdo ao que estavam a sentir naguele momento, duas criangas

responderam que estavam calmas e 19 que estavam alegres.

Trabalhar em torno das emoc¢des poderd despertar algumas dificuldades, sendo
necessario que o educador compreenda e tenha capacidade para lidar com a tematica. O
desenvolvimento da linguagem € importante, uma vez que permite a crianca ser capaz de
compreender e expressar (Portugal & Laevers, 2018). Assim, com as atividades desta 1.2
intervencdo, era pretendido que as criangas tivessem um primeiro contacto, de forma coletiva,
com as emocgdes, existindo um espaco onde pudessem partilhar o que sentiam e o que

perspetivavam face a cada emocéao abordada.

Deste modo, a atividade que se seguiu a historia foi a identificacdo das emogdes em
guatro imagens, onde cada crianga tinha de pintar e posteriormente, correspondé-la a
expressdo facial que identificava a emocdo. Estas imagens foram retiradas do material
didatico A Caixa das Emocgfes. Durante este momento, as criangas estiveram a pintar
calmamente e conversaram entre si, e fomos questionando algumas criangas acerca das suas
identificacbes e que aspetos as levavam ao reconhecimento das emocdes. Estas imagens
nao apresentavam contextos e algumas das criancas ao explicarem, criaram a sua percecao
relativa ao acontecimento que poderia estar a acontecer, demonstrando a sua capacidade de

associar as emocoes.

A maior parte das criancas identificou a emocao através da expresséo facial, referindo
“cara dele/a esta assim”, alguns exemplos sdo: I- Como € que a menina se sente aqui? C21-
“triste” I- Porqué? C21- “O menino esta a chorar (aponta para as lagrimas) porque aquele
menino ndo a deixa brincar”; I- Como se sente estd menina?; C14- “raiva”; I- Como sabes que

esta com raiva? C14- “Estd zangada porque alguém fez mal, bateu”; |- Como sabes que esta
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feliz? C10- “porque esté a sorrir”; I- E aqui, como estq? C14- “Esta assustador porque partiu

0 vidro e o pai ouviu e gritou: Nao podes fazer isso, partir o vidro”.

Queirés (2021) destaca que cada expressao afetiva transmite uma mensagem
especifica e sinais que sdo associados as emocdes. Para sermos capazes de identificar e
reconhecer a emocdo, é necessario concentrarmo-nos ndo s no rosto, mas também na
postura corporal, voz e gestos. Desta forma, como € possivel observar pela transcricdo de
algumas das respostas dadas pelas criancas, estas focaram-se em aspetos que
reconheceram na postura corporal, gestos e expresséo facial, que as ajudaram a identificar

as emogdes, tais como: “boca redonda porque esta assustada”

Destacamos duas criangas que tiveram dificuldades na identificacdo das emocgdes, C3
e C7 que trocaram a imagem do medo com a da raiva. C3 referiu que ao olhar para a menina
da imagem do medo, a cara dela parecia triste e ndo assustada, o que tornou dificil de
identificar. Por sua vez, C7 (masculino, 5 anos) destacou a imagem da raiva, que tem dois
meninos, um com cara de assustado e outro com cara de raiva, seguindo assim estes critérios

para identificar, como a emog¢&o do medo (Figura 5).

Figura 5
Colagem da C7

Esta confusao das criancas é referenciada por Ekman (2011) como algo comum, uma
vez que nem sempre se identifica uma emocao apenas pela expressédo, algo que as criangas
fizeram na sua selecdo, sendo necessario avaliar o contexto, prevendo o que desencadeou

aguela emocao e as causas possiveis. O mesmo autor releva ainda que as emogdes podem
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ndo ser de uma Unica causa e dificil de compreender ao que se relaciona, por exemplo,
guando nos referimos ao medo, em determinadas situagfes podera existir o medo por ser

culpa ou medo por ndo acreditarem que é inocente (Ekman, 2011).

3.2.1.1. 2.2Intervencdo: Alegria

De modo a motivar as criangas, esta intervencgéo iniciou-se com uma musica acerca
das emocdes, permitindo predispor as criangas ao ambiente e ao dialogo que se ia seguir. O
grupo ouviu a musica trés vezes e, na segunda vez, incorporaram expressdes corporais e

faciais associados as emocgoes.

Esta intervencéo foi referente a emocao da alegria, e foi nesta que as criancas tiveram
0 primeiro contacto com a Caixa das Emocdes. ApOs a apresentacdo desta, apenas foi
utilizada a caixa com os cartdes da emocéo alegria. Estes cartdes representavam situacdes
especificas relacionadas com uma emocéao, onde a figura de referéncia pode ser uma crianga
ou um adulto. Atrds de cada cartdo existe o contexto da imagem, que foi apresentado as
criangas, e posteriormente partiram para a discussao, tendo como alvo as seguintes questoes:
Como é que ele/ela se sente?; Como é que tu sabes isso?; Porque é que ele/ela se sente
assim?; O que e que ele/ela podia fazer agora?. E de salientar que a caixa apresentava 12
cartdes-situacdes, mas tendo em consideracdo a gestdo do tempo, apenas foi possivel

explorar 4 cartdes (Figura 6).

Figura 6

Cartdes da emocgéo alegria
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De acordo com a estrutura das quatro componentes de Mayer e Salovery, esta
atividade enquadra-se na terceira componente, a Compreensao Emocional, que é referente
as habilidades de compreender as emocdes, através da percecdo das consequéncias das

acodes, associando a comportamentos e a pensamentos.

O primeiro cartao foi retirado da caixa pela crianca C4 e apresenta o contexto de uma
crianga que tinha feito um postal na escola para a mée. A criangca em questéo foi capaz de
identificar a emocéo, referindo que estava feliz porque tinha uma cara feliz. Apoés
guestionarmos outra crianga sobre o motivo da felicidade (C19), este néo foi capaz de
identificar a situacdo que despertou aquela emocdo. Em didlogo com as criangas, C12,
salientou que o menino da imagem estava feliz por ter feito um desenho e, algumas, em forma
coletiva, que tinha sido o poema. Neste cartdo foram capazes de identificar a emocao através
da expressao facial, e s6 posteriormente, apds algumas “dicas orais” referentes ao elogio da
mae e que algumas criancas foram capazes de associar 0 acontecimento do postal/desenho

a emocao.

O segundo cartdo remetia para uma situa¢éo do nascimento de um bebé num Hospital,
e foi a C14 que retirou o cartdo, transmitindo um pouco de inseguranca ao olhar para esta.
Através da questdo, “Como achas que estd a mama deste bebé?”, este respondeu
timidamente, mas seguro, “feliz” destacando que sabia que esta estava feliz “porque a doutora
a tratou bem”. Ao ser questionado como sabia isso, apesar de nao referir as expressdes faciais
gue transmitiam a emocao, identificou 0 motivo de esta estar feliz, 0 nascimento do bebé. Por
sua vez, a crianga C7 conseguiu destacar que a senhora estava feliz devido a expresséo da
cara dela, sendo o motivo 0 bebé. Estas duas criancas foram capazes de compreender o
acontecimento que provocou agquela emoc¢do e demonstraram ter habilidade de identificar que

0 nascimento de um bebé se traduz numa emocéo positiva, a felicidade.

O terceiro cartdo apresentava um contexto que era proéximo das vivéncias das
criangas, os pais contarem uma historias na hora de dormir, 0 que permitiu que estas tivessem
mais facilidade em identificar a emocéo e compreender o comportamento associada ao estado

emocional apresentado.

Por fim, o quarto cartdo que apresentava uma situacado de uma criangca em cadeira de
rodas. As criancgas inicialmente salientaram que esta se sentia mal e, guando questionado o

motivo, C7 respondeu que tinha partido a perna. Este associou a crian¢a a estar numa cadeira
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de rodas a uma emocdao negativa, C7- “Porque a perna esta-lhe a doer. Partiu uma perna’; I-
Porque achas que ela se sente mal, o que te leva a pensar isso? C7- “Porque ela, [pausa],
porque ela estd numa cadeira de rodas”. Desta forma, tentamos perceber se as outras
criancas concordavam com esta resposta C7 e C13 referiram que ndo, mencionando que a

menina estava feliz a brincar e que tinha a cara feliz.

Assim, foi possivel perceber que estas duas criangcas ndo associaram a cadeira de
rodas a algo negativo e foram capazes de captar o que transmitiam as expressdes faciais e a
imagem. Ao longo do didlogo relativo a este cartdo foi percetivel que algumas criancas
estavam confusas porque estavam a associar a cadeira de rodas a uma emog&o negativa,
assim, foi necessario dar algum apoio e exemplos que os ajudassem a compreender. Através
da questdo “E ndo achas que ha outro motivo? Acham que ela é diferente? (Dizem, n&o).
Vamos fazer assim, quem acha que a menina da cadeira de rodas esta triste, dedo no ar “ e
6 levantaram. Uma das criancas, C2 respondeu que achava que estava triste porque esta
numa cadeira de rodas e os outros ndo, dando mais evidéncias que as criangas estavam a
focar-se apenas no que representava a cadeira de rodas e ndo na causa concreta do
acontecimento, que era a crianga estar a ser acolhida pelos seus amigos, demonstrando estar

feliz.

Ao ndo sermos capazes de reconhecer as razfes que provocam as emogdes torna-se
dificil “suportar e gerir’, e, consequentemente, reagir de forma adequada ao acontecimento,
neste sentido, é importante que sejamos capazes de compreender 0 que causa aguela
emocao e como devemos agir para reduzir ou melhorar essa sensacéo, tal como sustentado
por Queirds (2021, p.121). Isto aconteceu com o quarto cartdo, em que as criangas se focaram
no objetivo cadeira de rodas, associando-a a uma emogao negativa, possivelmente devido as
suas vivéncias, ndo sendo capaz de reconhecer que a menina estava feliz por estar a ser
incluida na brincadeira com os outros meninos, ndo existindo impedimento por estar numa

cadeira de rodas.

Em concordancia com esta ideia, Ekman (2011) refere que as emocfes apresentam-
se como multiplicidades, desenvolvendo-se na e pela educacéo, associando-se ao grupo
social ou cultura, o contribui para aprendizagem das criancas através das suas experiéncias

pessoais, ou seja, o que podera transmitir felicidade a uma, a outra podera resultar em tristeza.

De forma a dar inicio a préxima estratégia, as ilustrac¢des, foi utilizado o livro O novelo

das Emocg0es, que conta a histéria de uma menina que ndo sabia o0 que sentia e através de
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um novelo imaginario com fios de cores associadas as emocdes, vai apresentando cada

emocao referindo um acontecimento do seu dia a dia.

Assim, a histéria foi contada e, no momento (pagina) onde estava representado o
novelo, foi referido que ia ser puxado um fio de cada vez, sendo explorada uma emocéao por
dia e, como naquele dia a emocao era a alegria, as criangas foram questionadas sobre que
cor achavam que deviamos puxar, respondendo estas, de imediato, “amarelo”. Apds a leitura,
as criancas foram desafiadas a desenharem utilizando apenas o amarelo, uma acao,
momento ou acontecimento em que se sentissem alegres. A escolha da cor remete a
associacdo da cor a emocao tanto no livro O Monstro das Cores, como no O Novelo das

Emocoes.

De acordo com Silva (2011), a alegria € a emocdo que representa satisfacdo e
sentimento de bem-estar, sendo associada a algo valioso ou desejado pelo individuo. Por sua
vez, Ekman (2011) refere que o bem-estar, fisico ou psicoldgico é associado a algum objetivo,

acontecimento ou a presenca de alguém.

Analisando as respostas das criangas, verificamos que 15 criangas referiram que
sentiam alegria quando realizavam atividades, relacionadas com idas a certos lugares ou
brincar com a familia ou amigos. Por sua vez, 8 criancas associaram as acfes que realizaram
sem mencionar com guem, nomeadamente, brincar, idas ao parque, ver televisdo e comer um

gelado (Figura 7).

Figura 7

Desenhos "Eu sinto-me alegre quando...”
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A partir da exploracéo desta emocéao, podemos verificar que a alegria esta relacionada
com as relagbes sociais; no entanto, a aprendizagem de componentes da inteligéncia
emocional, nomeadamente a compreensdo emocional, ndo se apoia numa unica intervencao,
tendo de ser desenvolvida ao longo da vida. Esta é uma das emoc¢des que as criancas ndo
apresentam dificuldades em identificar e compreender uma vez que se pressupde que todas
as criangas se sintam alegres. A partir dos dados recolhidos, verifica-se que o grupo nao
apresenta vivéncias marcadas por eventos negativos que influenciem o seu bem-estar

emocional.
3.2.1.2. 3.2Intervencdo: Raiva

Esta intervencao iniciou com a leitura do livro O Novelo das Emocgdes, focando na
pagina onde apresenta um novelo com todas as emo¢des “embrulhadas”, referindo ao grupo

que ia ser “puxado” um novo fio para uma nova emocao, vermelho que era a raiva.

Apos a leitura foi feita a questédo, “E vocés, ja sentiram raiva”, alguns responderam
ndo, uma resposta que apresenta falta de consciéncia emocional, uma vez que 0s que
responderam ja demonstraram essa emocao em algumas situagfes. No entanto, ao longo da
leitura quando foi retratada uma situacdo em que a personagem tinha sentido raiva (alguém
destruir uma construgdo), algumas criangas identificaram-se de imediato com essa situagao,

referindo que também Ihes tinha acontecido.

Assim, procedemos a um pequeno dialogo acerca de como se deve agir quando
sentimos raiva, obtendo algumas respostas, tais como, C8- “Falar com o adulto”; C7-“Dizer as
professoras”. Essas respostas permitiram ter uma conversa acerca de algumas estratégias
de como lidar com esta emocéao, de que sdo exemplo, falar com um adulto quando estamos
zangados com alguma coisa, dizer ao colega que o fez esta errada e o fez sentir raiva e

respirar fundo utilizando a técnica “cheirar a flor e depois soprar as velas”, contando até dez.

Apos este didlogo, passamos para a exploracdo dos cartdes da raiva (Figura 8), e
guando foram retirados houve uma crianca a C14, que quis apresentar a sua cara de raiva, e
deste modo, aproveitamos este momento para uma pequena representacdo da expresséo
facial e postura da mesma . Assim, todas as criangas fizeram a sua cara de zangados e

comecaram a bater com o pé no chéo, indicando que identificaram este gesto a esta emocéo.
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Figura 8

CartBes da emocéo raiva

O primeiro cartdo apresentava a histéria de uma menina a bater o pé e as criancas
que responderam as questdes nado tiveram dificuldades em identifica-la, bem como
compreender as razdes. A criangca C8 identificou o estado emocional da emocéo raiva,
“brava”, e foi complementado o motivo pela crianga C22 que explicou que a menina estava
zangada sendo visivel na sua boca. Apés ser questionada sobre o0 que poderia a menina
fazer para ndo se sentir tdo zangada C4 respondeu que podia fazer a posicdo de relaxar

(posicdo de meditar).

O segundo cartdo demonstra uma situacdo bastante presente nas vivéncias das
criancas que é referente a “batota nos jogos” e a competitividade, o que permitia aprofundar
este assunto de forma a consciencializar as criancas para o controlo das suas emocgoes
gquando isto acontece. As criancas foram capazes de identificar como se sentia 0 menino que
ia fazer batota (zangado), |- “E o0 que acham que ele estava a sentir, para fazer batota? C8-
“Estava zangado, e o motivo” I- “E porqué que ele estava a fazer batota”? C8- “Porque queria
ganhar.” Quando foi questionado em relagéo ao outro menino, algumas criangas referiram que
este estava alegre por ter ganho a corrida, mas que ficava triste se o outro menino tivesse
conseguido fazer a batota”, I- “E 0 Simdo, como acham que ele estd a sentir-se”? alguns
Grupo- “Feliz”, 1-“ E porqué”? Grupo- “Porque ganhou a corrida”, |- “E acham que ele se vai
sentir feliz se o Gerénimo o puxar? Grupo-Nao”. De forma a concluir este cartéo, foi explicado
ao grupo que isto por vezes acontece com eles, e as vezes € preciso perder para ganhar na
proxima vez, que sempre que se perde aprende-se algo, sendo referido que € normal

sentirmos raiva e devemos de saber controlar os impulsos ndo agindo sem pensar.

De acordo com Vaz (2009), o processo de representacdo mental ndo apenas da

emocdao, mas do que simboliza, permite desenvolver capacidade de compreensdo emocional,
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bem como de diferenciacdo das emoc¢des. Neste sentido, ao longo da vida vamos registando
um reportorio de experiéncias que permitem distinguir as diferentes emocgdes e categoriza-
las, e como a imagem do segundo cartdo representava algo que era familiar as criancas, a
sua compreensdo emocional tornou-se mais facil. No entanto, podemos saber identificar e

compreender, mas poderd tornar-se mais dificil regular.

Por fim, o ultimo cartdo representava a situacdo de uma menina que tinha sido
castigada por algo que nédo fez, C13- “O menino meteu os lapis ao chdo e a professora
pensava que tinha sido a Fatima e pediu para apanhar”. Assim, de imediato a reacao das
criancas foi defender a menina, destacando que se sentia zangada porque a professora foi
injusta com ela, I-“ C16, olha para a cara da Fatima, como achas que ela se sente? C16- Est4
com raiva por ter a boca aberta”. Quando questionado o que a menina podia fazer nesta
situacao as respostas foram, C2- “Dizer a professora que ndo foi ela que meteu os lapis ao

chao” e C5- “Devia dizer: Se fizeres isso outra vez, eu digo a professora e fagco um video para

mostrar.”

Moreira (2008) salienta que cada emocgado provoca uma modificacdo diferente,
caracterizando-se pelo seu nivel fisico, fisiolégico, emocional, cognitivo e comportamental,
correspondendo a mensagem captada. Assim, a raiva € associada a uma acao impulsiva que
a maior parte das criancas apresenta dificuldade em regular. Corroborando esta ideia, Arruda
(2014) refere que o objetivo da regulacdo emocional ndo é de suprimir a emog¢ao negativa
sentida, mas sim controlar e preservar o bem-estar do individuo, n&o existindo um impulso ou

desgaste emocional.

Deste modo, foi importante compreender em que situagdes € que as criangas sentiam
esta emocao ilustrando. Silva (2011) menciona que esta emocéo é espoletada quando ha um
obstaculo a algo desejado, injustica, rejeicdo ou ato que prejudicou alguém. 9 criancas
referiram que se sentiam zangadas quando eram impedidas de realizar algo, como: C5- “A
minha avé ndo me deixa apanhar as flores”; C16- “A méae nao deixa andar de mota”; C21-
“Quero brincar com os brinquedos e a mae nédo deixa”. 12 associaram a um estado emocional
de afronta ou injustica, como por exemplo: C4- “Fico de castigo”; C25- “0 mano tira 0s meus
brinquedos para eu brincar”; C24- “Os meus manos destroem as minhas constru¢des” (Figura
9).
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Figura 9

Desenhos "Sinto-me zangado quando..."

De forma geral, esta é uma das emog¢6es com mais dificuldades de autocontrolo, sendo
necessario capacidade de regular e pensar acerca dos acontecimentos, agindo em
conformidade do bem-estar proprio, bem como do outro. A maior parte das vezes esta emoc¢ao
resulta do brincar ou da rejeicdo a algo desejado, existindo conflitos entre as criancas, que
poderdo ser capazes de compreender, mas ndo regular a emog¢ao. Progressivamente, a
repeticdo deste acontecimento ir4 permitir que a crianga alcance a compreensdo emocional,
resultando numa construcdo mental que ira contribuir para uma melhor gestdo (Moreira,
2008). Assim, é necessario que o adulto seja capaz de promover oportunidade de conversa
acerca dos estados emocionais podendo a crianga procurar conforto emocional ou ajuda, bem
como apresentar estratégias para as criangas terem maior facilidade na regulagédo, como por
exemplo, contar até 10, respirar funda ou pedir ajuda a um adulto.
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3.2.1.3. 4.2Intervencdo: Tristeza

Tal como as intervencdes anteriores, esta iniciou-se com o livro O Novelo das

Emocgdes com a leitura da parte da tristeza.

Evidenciando os dados relativos a exploragéo dos cartdes, neste momento foi possivel
discutir acerca de quarto cartbes, sendo notorio que a tristeza € uma emogao que apresenta
bons resultados a nivel da compreenséo emocional e da perce¢cdo emocional (Figura 10).
Figura 10

Cartdes da emocgéo tristeza

O primeiro cartdo representa um acontecimento associado a perda de algo, neste
caso, destruicdo, rapidamente as criancas associaram a tristeza, a cara triste e acdes que
espoletaram a emocédo. Deste modo, foi questionado se esta acdo ndo podia provocar raiva,
I- “Mas ela podia ter ficado zangada, ndo podia®?; C12- “Eu ficava”; I-“C21, como sabes que
ela esta triste”?; C21- “porque meninos destruiram o castelo”.; I’-Sim, mas ela podia ter ficado
muito zangada, vocés também ficam zangados quando os outros meninos destroem as
vossas coisas. Como sabemos que ela esta triste e ndo zangada®? C9-“ Porque ela tem uma
cara triste”. Como estratégia para melhorar o sentimento, algumas criancas referiram que
podiam chamar a made dos meninos e fazer queixa, ou seja, pedir ajuda a alguém. C12-
“Chamar a mae e dizer: Olha 0 qué que os meninos estéo a fazer ao castelo”. E de destacar
a criangca C17 apresentou algumas dificuldades, uma vez que referiu que se a menina
estivesse zangada teria de estar a chorar, sendo notéria alguma confusdo entre esta e a

emocdao explorada anteriormente.
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O segundo cartdo apresentava uma situacao de intriga entre duas criancas, em que
as criancas foram capazes de associar a duas emocoes, a raiva e a tristeza, I-C15, como
achas que o Joao se sente?; C15- “Sente triste”; I-E como sabes?; C15- “Porque o Tomas
meteu areia para a cara dele”.; I-“E verdade. Como tu achas que o Tomas se sente, por ter
feito isso, C1"?; C1- “Zangado”. ;I-“E como sabes que ele estd zangado?”, C1- “porque esta a
ser mauzinho e a cara dele”. Foi possivel compreender que as criangas conseguiram perceber
gue aquele acontecimento provocou duas emocdes, sentidas de forma diferente por duas
criancas, 0 que permite analisar a multiplicidade das emocdes. De forma a apoiar o
pensamento das criangas, foi questionado o que eles achavam que podia ser feito para
melhorar a situacdo, o que resultou em respostas relacionadas com as experiéncias pessoais
das criancas, nomeadamente, a tipica resposta do fazer igual. C8- “se ele atirou areia a cara,
ele tinha de fazer o mesmao”. De imediato, foi questionado se eles achavam que era o correto,
e alguns responderam que nado, compreendo que a melhor op¢ao seria pedir ajuda a um adulto
e a crianca que errou pedir desculpa.

O terceiro cartdo obteve resultados bastante satisfatérios, onde foi notéria a
identificac@o das expressdes e gestos face a emocéo representada, C13-“porque ele esta a
chorar e est4 a cair lagrimas”. Em conformidade com os dados transcritos, as criangas foram
capazes de identificar a tristeza e compreender o que a provocou com facilidade. Desse modo,
tentamos perceber como é que as criancas fazem para melhorar a situacdo, onde
apresentaram, sem receios, as suas ideias de tentar incluir a crianga do cartdo. C5- “eu acho
gue diziamos se queres dancar danca, se ndo queres nao dancas. Uma das respostas dadas,
pela C20, apresenta uma estratégias baseada nas suas vivéncias C20- “Mandava-o dancar

na mesma, e se ele ndo quisesse dancar, tinha de dancar na mesma”.

Por fim, o ultimo cartdo representa uma situacdo de despedida de um ente familiar,
com que algumas criangas se identificaram. Assim, foi mais facil o grupo identificar a causa e
a emocéo, compreendendo a origem da emocéo e a forma como agir para melhorar o estado
emocional. |- “O que é que a menina pode fazer para se sentir melhor’?; C12-“pode ligar ao

pai pelo telefone”; C3-“podia fazer um desenho e tirar foto e mandava para o pai”.

Com estes cartdes, observamos que as criancas foram capazes, com sucesso, de
identificar e compreender as emoc¢des, uma vez que 0s acontecimentos se aproximam das
suas experiéncias pessoais. Neste sentido, torna-se mais facil a aprendizagem de

competéncias emocionais que resulta, a longo prazo, em criangcas emocionalmente
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inteligentes. De acordo com Queirds (2021) € nas diversas tentativas de compreender o que
sente que se desenvolvem mecanismos que ajudam os individuos a aprender como agir
perante cada situacao, resultando na capacidade de minimizar o impacto que as emogoes

tém, coordenando estratégias mais eficazes.

Silva (2011) e Arruda (2014) mencionam que a tristeza € associada a perda de algo
importante, sendo uma pessoa ou objeto e a sensacdo de ndo conseguirem algo que

desejavam obter, resultando em perda de motivagéo.

Deste modo, no que concerne a atividade “Sinto-me triste quando ...”, as respostas
das criangas foram bastante peculiares, permitindo inferir que estas possuem percegoes
diferentes face a tristeza. A maior parte das criangas destacou acontecimentos que envolvem
o outro, ou seja, um amigo, animal ou familiar, como por exemplo, C16: “A mae nao deixa ver

televisao.”; C2: “O V me esta sempre a imitar.”; C13:” Brinco com o meu céo e ele me morde”.

Algo a destacar é que apesar das criangas conseguirem representar uma situacao em
que sintam essa emocdo, nem sempre foram capazes de representar as expressdes
associadas a essa emocao. Por exemplo, no desenho C13(feminino, 5 anos), a menina tem
uma expressao de alegria, possivelmente associada ao gosto por cées; contrariamente, a C2
(masculino, 6 anos), no seu desenho, o0 menino azul mais claro apresenta uma expressao

triste, associada ao que o menino de azul-escuro esta a fazer ” (Figura 11).

Figura 11

Desenhos "Sinto-me triste quando ..."
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Conforme o que define Goleman (2006), as emoc¢les apresentam diferentes
predisposicdes a uma acao, e cada um assume a direcdo que pretende seguir quando a sente.
A tristeza é associada aos sentimentos de angustia, desmotivacao, desolacdo, magoa, entre
outros, e aquilo que as criancas foram capazes de perspetivar acerca destas corresponde a
uma percecdo de angustia em relacdo a uma acao que lhes é impedida de realizar e magoa

em relacdo a um amigo.

Assim, com os dados recolhidos da intervencgédo da tristeza foi possivel compreender
gue as criangas sdo capazes de compreender a causa da tristeza e identificar as expressoes
associadas. Através das suas respostas foi possivel perceber que as suas vivéncias
permitiram que desenvolvessem estas habilidades. De acordo com Gardner (2011), as
relagdes das criangas influenciam a suas competéncias e capacidade emocionais, e é a partir

destas que construem a sua compreensao emocional.
3.2.1.4. 5.2Intervencdo: Medo

Por fim, a Gltima emocao a ser explorada iniciou-se com uma pequena quadra que foi
cantada, que demonstrou captar a atencdo das criangas para, posteriormente, ser concluida
a historia O Novelo das Emogbes”. Concluida a leitura do livro, houve uma crianga, C12, que
referiu que ndo tinha medo, o que permitiu um pequeno dialogo antes da exploracdo dos
cartbes, acerca do medo e do que podiamos fazer para ndo ter medo, ou atenuar a emocao.
Foi evidente que muitas criangas tinham medo do escuro e que utilizavam um candeeiro para
dormir ou luz de presenca, sendo esta a estratégia mencionada pelas mesmas. I- “O que
acham que podiamos fazer para néo ter medo”? C4- “Ter uma lanterna”; C9- “Ter um
candeeiro, eu tenho”; C15- “Eu tenho um candeeiro”; C21- “Eu tenho um candeeiro e uma luz
pequenina, mas as vezes 0S meus papas esquecem e apagam toda a luz e eu fico assustada

com medo e fico no meu quarto a gritar”.

Passando para a apresentacdo dos dados dos cartdes (Figura 12), o primeiro cartdo
era referente ao medo das trovoadas, existindo algumas criangas que demonstraram ter medo
dos trovdes. Estas foram capazes de reconhecer que na histéria estavam assustadas por
causa da trovoada, mas que existia outra causa que foi identificada como tristeza, que era a
perda de uns 6culos. De forma geral, as criangas identificaram que o menino estava com
medo da trovoada, mas que se sentia triste por ter deixado cair os 6culos e por ndo os estar

a encontrar, tendo este de resolver o problema pedindo ajuda aos adultos. C1-“triste2; I- “E
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como sabes”?; C1- “porque ndo encontra os 6culos”; I- “C9, o que podia o Guilherme fazer

para se sentir melhor”?; C9- “Alguém podia ajuda-lo a encontrar os 6culos”.

A situacdo deste cartdo foi um exemplo de que as criangcas que foram capazes de
identificar a tristeza possuem a habilidade de compreenséo e perce¢do emocional, uma vez

que foram capazes de relacionar os estados emocionais e perspetivar a origem destes.

Figura 12

Cartdes da emogédo medo

|

O segundo cartdo apresenta a situacdo de uma menina que transborda dgua ao regar
uma planta para cima de um desenho. I- “C1, como se sente a Ana”?; C1- “triste”; |- “Sera?”
Alguns dizem: N&o, esta assustada; I- “E porqué que achas que ela esta triste”?; C1- “porque
deixou cair a 4gua”. Apesar desta crianga compreender que esta acdo espoletou a emogéo
tristeza, outras criancas do grupo ndo concordaram e comecaram a dizer que ela estava
assustada, 1-“Ok, boa, mas o C19 estava a dizer que ela estava assustada, porqué?”; C19-
“porque ela achava que ele ia ficar triste e zangado, por ela ter molhado o desenho.”; I- “C17,
achas que a menina estd com medo”?; C17- “sim, porque ele vai ficar muito assustado”. A
resposta do C17 levou a um pequeno dialogo acerca de como realmente se ia sentir o menino.
Uns referiram triste, outros disseram com raiva, o que permitiu questionar “o que é que a Ana
podia fazer agora?”. A resposta imediata das criancas foi castigo. Esta resposta permite inferir
que as criancas ndo foram capazes, numa primeira instancia, identificar uma situacao que
acontece “sem querer” (inadvertidamente) de uma situacao que acontece de propdsito. Tal

facto, provém da fase egocéntrica perspetivada por Piaget e que se desenvolve ao longo da
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segunda infancia, em que a crianca foca no seu ponto de vista e tem dificuldade de se colocar
no lugar do outro (Papalia et al. 2013). Assim, apds algumas questbes, as criancas
compreenderam que a menina nao fez de propdsito e sugeriram outras opcdes: C12- “pedir
desculpa”’, C8-“ desenhar outro desenho” e C4- “ela podia ter tirado a folha, metia na cadeira

e depois regava’.

O terceiro cartdo apresentou algumas divergéncias nas respostas das criangas, o que
demonstra que esta situagdo podera transmitir-lhes estas emocgdes face as suas vivéncias.
Este apresentava a histéria de uma menina que iria conhecer alguém que nao lhe era familiar,
e algumas criancas pressupuseram que esta situacdo deixou a menina triste e outras
referiram medo. |- “C12, como se sente a Lena”?; C12-“ triste”; C7- “com medo”; C19- “medo”;
[-“C12, porque achas que ela esta triste? O que aconteceu?”; C12- “porque a Lena néo
conhecia”. Assim, foi necessario compreender o que estava a levar esta crianca a referir que
estava triste, e momentos apds a questao “porque achas que ela esta triste?”, esta referiu que
afinal estava com medo, apontando para a cara. Ainda no desenrolar do didlogo relativo a
este cartdo foi possivel discutir estratégias para quando estamos a conhecer alguém novo.
Nesse sentido, podemos até ter medo inicialmente. A estratégias apontadas por estas foram:
C11-“ Ela podia comprar uma prenda para a Lena e depois mostrava”.; C14-“ eu respirei

fundo” e alguns ao mesmo tempo referiram, dizer ola, fazer uma apresentacao.

Por fim, o Ultimo cartdo era relativo a uma situacdo de medo face a algo irreal, um
fantasma, o que permitiu discutir o medo em relagdo a situagdes de fantasia e da nossa
imaginacdo. A identificagdo da situagdo ndo apresentou qualquer dificuldade, todos
compreenderam que aquela emocédo iria desencadear medo e até exprimir 0s gestos
associados a esta emocao, C11- porque ele estd assim (abre a boca e levanta os bragos),

assustado.

Através destes cartbes, as criancas foram capazes de compreender que existem
diferentes tipos de medo e que existem situacbes que nos provocam medo, mas nem sao
reais, sendo necessario compreender as situacdes e agir em funcdo de cada. A razéo pela
qual as criancgas que identificaram o medo como tristeza deve-se aquilo que estas sentem em
relacdo a situacao e as suas vivéncias, o que permite inferir que ainda estéo a desenvolver a

sua capacidade de compreensdo emocional.

Franco (2015) nos seus estudos salienta que o reconhecimento das emocdes parte do

desenvolvimento que a crianga tem e da sua compreensdo emocional e que € com a entrada
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na EPE que estas comecam a desenvolver alicerces com as interacdes e as relacdes que
apoiam a sua compreensao emocional. Assim, ao longo deste periodo, a crianca desenvolve-
se cognitivamente e socialmente, contribuindo para o desenvolvimento da sua compreensao

emocional.

Concluindo a intervencéo do medo, as criangcas desenharam acontecimentos em que
sentiam medo, e conforme Queirés (2021), o medo € uma sensacdo despertada por uma
ameaca ao bem-estar, podendo ser um perigo real ou imaginario. Conforme os estudos de
Denham e Zoller (1991, citados por Vale, 2012), quando a crianga é questionada acerca de
situacdes que provocam medo, estas referem maioritariamente situagdes que envolvam
bruxas, monstros e o escuro, sendo raro destacar situacdes que evidenciam experiéncias
reais. A maior parte das respostas das criancas foram ligadas ao medo do escuro (6 criangas),
ao medo de animais (6) e ao medo de serem abandonadas (5). As restantes criancas
desenharam acontecimentos variados, como medo de perigo imaginario ou como monstros
(Figura 13). De modo geral, as criangas concretizaram com sucesso as suas percecdes em
relacdo a situagbes em que sintam estas emocdes, ndo existindo nenhuma situagéo que

despertasse dificuldade em a crian¢a desenhar.

A tabela com todas as respostas dos desenhos das quatro emogdes encontra-se no
anexo 27 (Cf. Anexo 27).

Figura 13

Desenhos "Sinto-me com medo quando..."
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3.3. Fase 3: Avaliacdo das 4 emocdes béasicas

Realizada a implementacao das intervencgdes face a cada emocéo, foram avaliados os
resultados das aprendizagens das criancas em funcdo daquilo que foi desenvolvido. De
acordo com Lemos et al. (1993), a pratica pressupde trés modalidades de avaliacdo, (i)
avaliacdo diagnostica; (ii) avaliacéo formativa; (iii) avaliagdo sumativa e, é nesta fase final que
se enquadra a avaliacdo sumativa. Os mesmos autores salientam que esta permite globalizar
o desenvolvimento dos conhecimentos, capacidades e competéncias. Por seu lado, Castilho
e Rodrigues (2012) assumem que esta avaliagdo deve ser um processo sistematico,
interpelativo e interpretativo, de modo a acompanhar o processo das crian¢cas comparando-

as consigo proprias.

Conforme as OCEPE, esta avaliacdo “ndo envolve nem a classificagdo da
aprendizagem da crianga, nem o juizo de valor sobre a sua maneira de ser” (Ministério da
Educacdo, 2016, p.15), devendo basear-se num registo de evidéncias de aprendizagem.
Assim, foi realizado um teste semelhante ao da avaliagdo diagnéstica, diferenciando os
cartdes que foram apresentados, sendo cartdes referentes a acontecimentos e ndo as
expressdes (Figura 14). Esta alternancia deve-se ao facto de se poder avaliar se a crianca foi
capaz de desenvolver as suas habilidades emocionais em relacdo as componentes da
inteligéncia emocional, bem como as suas compreensdes em relacdo as quatro emocdes
bésicas. Os dados referentes aos resultados estdo em anexo (Cf. Anexo 28), bem como a
transcricdo das suas respostas (Cf. Anexo 29), sendo aplicado os mesmos critérios que na

avaliacao diagnéstica.

Figura 14

Cartdes da identificacdo das emocdes
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Tabela 3

Resultados da avaliacdo sumativa

Associar
momento
{0 Expressar
Alegria Tristeza Raiva Medo L uma
guotidiano ~
R emocao
as
emocdes
Identificou 20 17 18 16 17 19
Identificou 1 0 0 2 0 2
parcialmente
N&o 0 4 3 3 4 0
Identificou
Nao foi 4 4 4 4 4 4
observavel
Total 25 25 25 25 25 25

Referente a emocé&o da alegria, das 25 criangas, apenas C25 identificou parcialmente,
apontando, inicialmente, para o cartdo da tristeza, e ao ser questionada como sabia,
identificou-o como tristeza, apontando para o cartdo certo, dizendo: C25- “Esta menina esta
feliz, porque deu uma flor”. De forma geral as restantes criancas, 20, foram capazes de
identificar (percecdo emocional) e compreender (compreensédo emocional). C2- “Porque esta
menina esta a dar uma flor a esta senhora. Ela esta feliz, porque a menina Ihe deu flores.” C6-
“A menina esta a dar um ramo de flores a avé. Estao felizes porque esta assim com a cara
feliz.” C22- “Porque a avozinha esta feliz e a menina esta feliz porque deram flores.” Cada
vivéncia tem um impacto no desenvolvimento e as experiéncias definem os habitos
emocionais, 0 que proporciona um desenvolvimento da compreensdo emocional, o que
permite adquirir capacidade para identificar as emocgdes (Goleman, 2006). Como a emocéao
da alegria é algo vivenciado pelas criangas diariamente, estas tém maior facilidade na sua
identificacdo e compreensao, o que demonstra que sdo capazes de expressar 0S sons,
expressodes e gestos associados a esta, bem como o desencadeamento das situacoes.

No cartdo da tristeza, 4 criancas (C1, C3, C17 e C21) néo identificaram esta emocéo,
referindo ser o cartdo do medo, sendo a cara do menino o indicio que os levou a esta selecao.
C3- O menino esta triste, porque esta no meio de muitas pessoas.; I- O que te leva a pensar

gue ele esta triste?; C3- A boca dele. Esta crianca, C3, quando chegou 0 momento de
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identificar o cartdo do medo, referiu que estava errada, e optou por selecionar o cartdo da
raiva como o da tristeza. De acordo com Franco (2015), as criancas que sdo capazes de
identificar adequadamente as emoc¢8es apresentam uma melhor compreensdo emocional,
sendo capazes de construir teorias sobre as causas das emocgdes e 0s estados emocionais.
Nesta situacéo, as criancas ndo foram capazes de examinar a causa das emocoes e analisar
a evolugdo da situacdo, o que demonstra que apresentam algumas dificuldades na
compreensdo emocional.

No cartdo da raiva, a maioria das criangas identificou e compreendeu as emocoes,
exceto 3 criangas (C1, C3 e C25), sendo que duas delas identificaram o cartéo da tristeza e
a outra ndo identificou nenhum cartdo. As duas criancas que indicaram o cartdo da tristeza
referiram que acgdo de deixar cair o peluche deixou o menino zangado, ndo reconhecendo que
a expressao facial da crianca tinha indicios associados a tristeza, como as lagrimas e o sorriso
descaido. As criangas para serem capazes de identificar e compreender necessitam de saber
expressar aquilo que sentem e o que observam ao seu redor, nesse sentido, Moreira (2008)
refere que estas adquirem consciéncia emocional ao serem capazes de compreender o que
significa cada experiéncia.

E na EPE que as criancas desenvolvem as suas capacidades e adquirem novas, C1
e C3 tém ambas 6 anos, encontrando-se na fase final da EPE e, segundo Franco (2015), aos
6 anos as criangas ja sdo capazes de compreender as emogdes e de relacionar as suas
experiéncias com as emocgdes, e ao apresentarem dificuldades na identificacdo e
compreenséo, isso significa que ndo compreendem as suas emocgdes (Moreira, 2008). Por
sua vez, as criangas que foram capazes de identificar, destacaram expressodes, posturas e
aspetos, 0 que demonstra possuirem compreensdo emocional. Sdo exemplo disso, C4-
“porque estao meninos a discutir, e quando temos raiva podemos discutir, as vezes”; C14-“ O
menino de camisola verde estava a brincar com este senhor e esta menina e 0 menino de
camisola amarela roubou o senhor” e; C17-“ Porque tem a boca aberta, e esta com a boca
aberta. Ele queria esta (boneca), e ele estava a puxar”.

No cartdo do medo, 3 criancas nao identificaram (C17, C21 e C25) e 2 (C1 e C3)
identificaram parcialmente, uma vez que apos algumas questdes foram capazes de nomear
a emocdo correta. As criangas que nhao identificaram deram explicacbes divergentes,
demonstrando que cada uma criou a sua narrativa acerca daquilo em que acreditavam e que
desencadeou a emocédo. Duas criangas indicaram o cartéo da tristeza ,destacando que o urso
no ch&o era o motivo do menino ter medo; por exemplo, C21- “Deixou cair o brinquedo, e se

alguém o pisar ia chorar, porque ia ficar estragado.” Por sua vez, as criangas que identificaram
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parcialmente, apés uma identificaram errada, foram capaz de compreender o seu erro e

6

identificar correta o cartdo, C1-“ “este é que estda com medo”. |- “E como é que tu sabes isso?”
C1- “Porque o menino esta com a cara aberta”.

Conforme Cardoso e Carmona (2011, p.12) a compreensao das emoc¢des desenvolve-
se “no sentido de uma primeira associagao entre as emocdes e as expressodes faciais até ao
reconhecimento e compreensao das situagdes licitadoras de emogéao” e, € este aspeto das
expressdes que conduz a crianca na identificagdo das emocdes. Isto é evidente com as
criancas que identificaram, quando destacam as expressdes como aspeto que as levou a
identificar, bem como a compreensao da situacéo, como por exemplo, C5- “Estd com medo,
porque esta assim: abre a boca.”; C15-“ O menino esta assustado, ele ndo conhecia estes
senhores”.

Relativamente a associarem momentos do quotidiano as emogdes, todas conseguiram
identificar, tendo apenas 4 criangas (C14, C18, C21 e C25) identificado parcialmente. O C14
e 0 C19 quanto a questao, “Quando sentes medo?”, defenderam que nao tinham medo de
nada, o que demonstra que apesar de serem capazes de identificar situagfes onde alguém
esta com medo, ndo se conseguem colocar nessa situacao. A C19 quando questionada refere
gue ndo tem medo, mas sim espanto, mencionando que “quando eu fico espantado eu vou
logo a correr e, se eu vir algo, eu vou a correr muito rapido e depois eu chego ao pé deles (pai
e mae)”. Ao ser questionado que esta situacdo ndo se reportava ao medo, este responde, que
ndo, ndo é ter medo, mas sim ter espanto. Neste caso estamos perante uma crianca de 4
anos, e de acordo com Pons e Harris (2005, citados por Franco, 2015), é nesta idade que as
criangas comecam a desenvolver a sua capacidade de compreensdo emocional, sendo
capazes de identificar as emocdes em fotografias e progredir para expressar o que sentem,

nomeando emocaes.

Incidindo nas restantes respostas, de forma geral, as criangas mencionaram
momentos do quotidiano diferentes das suas respostas na avaliagdo diagnostica, podendo
ser avaliado este aspeto como positivo, 0 que demonstra que as criancas sdo capazes de
associar diversos momentos do seu quotidiano as emocdes basicas e explorar o que as

desencadeou.

O ultimo aspeto avaliado foi 0 da expressao associada a uma emocao e as criangcas
gue foram avaliadas como “identificar parcialmente”, foi porque, no momento, ndo quiseram
realizar a expressao, por vergonha. As restantes foram capazes de expressar, destacando os

seguintes aspetos para cada emocdo: raiva; bragos cruzados e cabeca para baixo;
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sobrancelhas elevadas; sons como “ rsssss”; nariz cerrado; alegria- sorriso; boca aberta;
tristeza- sorriso baixo, olhos cerrados; “boca para baixo”; beicinho; bragos para baixo; esfregar

os olhos (imitar o choro); medo-mé&os no ar; boca aberta e; méos no peito.

Comparando os dados das duas avaliacdes, podemos destacar que a emocdo do
medo é aquela em que as criangas apresentam algumas dificuldades no reconhecimento,
confundindo-a com a raiva, uma vez que as criancas tendem a focar nas suas experiéncias e
ndo na analise da causa, tal como defendido por Franco (2015). Apesar de existirem criancas
gue ainda tiveram dificuldades na identificacdo e compreensdo emocional, podemos afirmar
que houve um desenvolvimento significativo das habilidades emocionais. Um dos exemplos
gue fundamenta esta ideia, € uma situagédo vivenciada com uma crianga C8 (15 de junho,
masculino, 5 anos), em que utilizou a estratégia apresentada na abordagem a raiva, “contar

até 10” para se acalmar.

E de salientar o sucesso de evolugdo da C25, que na avaliagdo diagnodstica néo foi
capaz de identificar nenhuma emocdo nos cartbes e, apesar das suas limitacbes e
especificidades, foi capaz de identificar duas emocdes e de falar das emog¢des, mesmo que

nao tenho acertado nalguns aspetos.

Tendo em consideracdo o modelo de Mayer e Salovey (1997), as estratégias utilizadas
tiveram como base as componentes por eles defendidas, dai que implementassemos
atividades que potenciassem o desenvolvimento das habilidades que, por si, promovem as
competéncias emocionais, apesar da facilitacdo emocional do pensamento ser a que se
encontra menos explorada. De acordo com estes autores, os individuos com habilidades
emocionais sdo capazes de compreender e expressar as suas emocoes, e identifica-las nos
outros, adaptando os comportamentos, 0 que permite que sejam pessoas de mente aberta e
positiva, ndo deixando que as experiéncias emocionais negativas influenciem as suas acoes
(Mayer & Salovey, 1997). De acordo com Alzina et al. (2009, citados por Tessaro & Lampert,
2019) as habilidades emocionais melhoram as relagfes interpessoais e intrapessoais, a
resolucéo de problemas e a aprendizagem, que por sua vez, permitem uma qualidade de vida
e sucesso escolar. Em concordancia, Queir6s (2021) afirma que saber expressar
adequadamente aquilo que sentimos, proporciona saude fisica e mental, neste modo, é
necessario “sermos capazes de identificar de forma consciente as emogdes e de ter uma
percecdo clara das causas que as originaram, de forma a ser possivel geri-las eficientemente

e tomar as melhores decisdes” (p.162).
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Assim, foi possivel que as criancas desenvolvessem comportamentos e competéncias
conscientes, adequando as suas emocfes a uma acdo preventiva. Denham (2007) salienta
que nos dias de hoje as competéncias emocionais mais do que nunca apresentam um papel
importante no desenvolvimento e bem-estar da crianca, sendo necessario desenvolver estas
competéncias na EPE, de forma a ndo condicionar as criangas com risco de psicopatologia.
E é neste sentido que a inteligéncia emocional assume-se como importante para o
desenvolvimento da criangas promovendo o desenvolvimento cognitivo, sucesso escolar, que

diretamente e indiretamente, contribui para competéncias de autorregulagéo,
Children who enter kindergarten with more positive profiles of emotional competence,
as well as well-developed skills of social competence and self regulation, have not only
more success in developing positive attitudes about and successful early adjustment

to school, but also improved grades and achievement (Denham, 2007, p.3)

Concluida apresentacado e discussdo dos dados obtidos, é necessario confronta-los
com o0s objetivos delineados inicialmente, mobilizando a sustentagéo tedrica abordada ao

longo do presente estudo.
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4. Concluséao do estudo

Ao longo da investigacdo procurdmos compreender quais as estratégias que
promoviam o desenvolvimento das habilidades referentes a inteligéncia emocional e, apés a
conclusao do estudo, torna-se importante confrontar os dados recolhidos com os objetivos

estipulados.

No que concerne ao objetivo, identificar as estratégias adequadas para a abordagem
da inteligéncia emocional com criangas em idade pré-escolar, podemos referir que as histérias
sdo um bom ponto de partida para a exploracdo das emocgdes, permitindo envolver as criangas
e criar um momento de interligagc&o das suas vivéncias com as situagdes relatadas na historia,
criando assim, desenvolvimento das competéncias. De acordo com Portugal e Laevers
(2018), as histdrias abordam situacdes que geram emocgdes que auxiliam a crianca na
compreensdo das suas emocgdes e, em contrapartida, reconhecem que todos tém emocgoes,
ndo sendo as Unicas a sentirem-se assim. Em concordancia, Veloso (2005) salienta que as
historias criam uma relagdo com o mundo, existindo compreensdes do mundo com as suas
vivéncias, proporcionando aprendizagens emocionais e cognitivas. Na leitura do livro O novelo
das emoc0es sao referidas situagdes em que a personagem sentia a emocao e, apos a leitura,

algumas criangcas comparavam essa situagdo com as suas vivéncias.

Aliado as histérias surgiu a estratégia de utilizar um instrumento/material que apoiasse
a exploragéo de cada emocao e, nesse intuito, utilizamos a Caixa das Emocdes. Foi bastante
importante abordar cada emocgédo isolada, uma vez que permitiu aprofundar os aspetos
referentes a cada, bem como as expressdes faciais, postura e gestos. Portugal e Laevers
(2018) referem que estes materiais proporcionam um momento de “faz-de-conta”, facilitando
a abordagem das emocdes de uma forma mais positiva e com uma maior carga emocional e,
consequentemente, através dos cartbes foi possivel compreender que estes permitiam
explorar as habilidades da inteligéncia emocional, desenvolvendo na crianga competéncias

emocionais.

A Ultima estratégia utilizada foram as ilustragbes de acontecimentos em que as
criancas tinham a possibilidade de sentir as emocdes. Aradjo e Fratari (2011) defendem que
o desenho permite & crianca exprimir 0s seus sentimentos e que o envolvimento desta
transmite a intensidade das suas emoc¢des. Assim, foi possivel constatar que a maior parte
das criancas foram capazes de representar um acontecimento (compreensdo emaocional),

mas algumas nao adequaram as expressoes a essa acao (percecao emocional).
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A partir da comparacdo dos dados obtidos da avaliacdo diagndstica com os da
avaliacdo sumativa compreendemos que existiu evolucéo na identificacdo, permitindo concluir
que as estratégias utilizadas sdo adequadas para 0 desenvolvimento destas competéncias.
No entanto, assumimos que trabalhar com as emoc¢des ndo envolve apenas estas atividades
existindo um trabalho diario e consciente do educador com as criangas. Salientamos que esse
trabalho tem de ser sustentado em conhecimento, percebendo que quando falamos de
inteligéncia emocional, falamos da capacidade de identificacdo das emocgbes, do
reconhecimento (em si e nos outros) das emocoes e da capacidade de ser capaz de lidar com

elas, ou seja, ser capaz de fazer uma regulagéo emocional efetiva.

No que diz respeito ao objetivo, compreender de que forma as atividades
desenvolvidas num jardim de infancia influenciam as competéncias emocionais das criangas,
reforcamos que Denham (2007) destaca que na idade da EPE, as criangas devem adquirir,
essencialmente, trés competéncias emocionais: 0 conhecimento das emocgdes, a regulagcédo
das emocgdes e discernir os seus estados emocionais. Para a autora, 0 conhecimento das
emocdes envolve a identificacdo, reconhecimento e nomeacdo das emocdes, sendo as
criangcas capazes de as diferenciar e compreendé-las nos outros e em si, através de
expressoes faciais, gestos e postura (Denham, 2007). Em concordancia, Franco (2015) afirma
gue é a partir dos 3 anos que se desenvolve essa competéncia. Por sua vez, para Queirés
(2016), a regulacdo das emocdes reporta-se a capacidade de refletir acerca das emocdes,
sendo a crianca capaz de tomar decisbes de forma a atenuar e atuar sobre a emocéao,

ajustando a duracdo dos estados emocionais.

Tendo como referéncia as evidéncias obtidas no estudo e generalizando os dados, a
atividade de exploracdo dos cartbes permitiu desenvolver as competéncias emocionais
relativas ao conhecimento e regulacdo, uma vez que contribuiu para as crianca identificarem
a emocao e as expressoes faciais e corporais e nomearem e apresentar uma estratégia para
gerir a emocdo. Assim, com esta atividade, as criancas estiveram a desenvolver
competéncias, ligando as experiéncias emocionais com 0s acontecimentos dos cartdes,

sendo, futuramente, capazes de agir.

A exploracao de historias, por sua vez, permitiu que as criancas reconhecesse as
emocdes no enredo da histéria, compreendendo o que desencadeou a emocgédo e de que
forma a personagem tomou decisdes para agir perante esta, tal como defendido por Veloso

(2005). As criancas envolveram-se com a historia e criaram ligagdes com as experiéncias da
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personagem e com as suas, construindo, assim, conhecimentos que potenciam o
desenvolvimento de competéncias. Estas competéncias foram-se desenvolvendo de modo
gradual, tal como preconizado por Machado et al. (2008). Os autores reforcam que o contexto
influencia esse desenvolvimento, estando ligado com as relacdes sociais e as competéncias
verbais, cognitivas e socias da criang¢a. Deste modo, as atividades desenvolvidas contribuiram
para o desenvolvimento, podendo este manifestar-se de maior ou menor intensidade, sendo

algo que é adquirido ao longo dos anos, com um trabalho continuo do educador.

Relativamente ao objetivo, compreender a importancia da inteligéncia emocional no
desenvolvimento de competéncias emocionais da crianga, destacamos que, desde o primeiro
contacto com o grupo, foi percetivel que a maior parte das criancas apresentava dificuldades
referentes a regulagdo emocional, nomeadamente, quando sentiam raiva. Nesse sentido,
surgiu o interesse de intervirmos criando atividades que promovessem o desenvolvimento de
competéncias emocionais. Foi observavel que as estratégias implementadas permitiram que
as criancas desenvolvessem diversas competéncias emocionais, tais como a consciéncia
emocional, linguagem emocional e regulacdo, que por sua vez, iria tornar a crianca

emocionalmente inteligente.

As quatro componentes da inteligéncia emocional de Mayer e Salovey, percecao
emocional, facilitacdo emocional do pensamento, compreensdo emocional e gestdo
emocional, resultam em habilidades que a crianca utilizara diariamente, tais como, identificar,
utilizar, compreender e regular as emocdes. De acordo com Papalia et al. (2013) as emoc¢des
desenvolvem-se gradualmente, estando relacionado com a maturacdo neurologica da
crianca, e neste sentido que o educador deve implementar diversas estratégias e atividades,
de forma a potenciar as competéncias emocionais, que contribuira o desenvolvimento das

componentes da inteligéncia emocional.

Por fim, quanto ao objetivo, construir conhecimento no ambito da inteligéncia
emocional com criancas em idade pré-escolar e tendo como pano de fundo todos os dados
obtidos e as aprendizagens realizadas, foi possivel constatar que a inteligéncia emocional é
essencial ndo apenas para o desenvolvimento como também para as diversas competéncias
que dela resultam. Trabalhar em torno das emocfes é um trabalho continuo que deve
sustentar-se em diversas estratégias que apoiem a crianga a expressar-se, aceitar e
compreender o que sente, existindo uma abordagem diaria. As estratégias adotadas ao longo

do estudo permitiram compreender que é bastante importante a exploracao desta temética e
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gue apesar dos resultados demonstrarem evolu¢cdo nas habilidades e competéncias das
criancgas, esta intervencdo ndo devera focar-se apenas em quatro momentos. Se o educador
for bom interveniente, orientar o grupo e desenvolver a comunicacdo emocional,
consequentemente, as criancas desenvolvem capacidades emocionais que potencializam as
capacidades cognitivas e possibilitam as futuras aprendizagens. Tal como defende Queirds
(2021), “a inteligéncia emocional conquista-se através da educacgéo e do desenvolvimento de
competéncias emocionais que contribuem para um melhor bem-estar e social” (Queirés, 2021,
p. 26).

No que concerne a questdo orientadora do estudo, Que estratégias poderdo contribuir
para o desenvolvimento das habilidades relacionadas a inteligéncia emocional de criangas em
idade pré-escolar?, destacamos que, em concordancia com todos 0s aspetos expostos ao
longo deste documento, podemos concluir que as estratégias e atividades desenvolvidas
contribuiram para o desenvolvimento das habilidades e a consciéncia emocional, podendo a
crianga estabelecer relacbes com as suas vivéncias emocionais. Evidenciamos que, de
acordo com Tessaro e Lampert (2019, p.3), as “intervengdes através de atividades ludicas,
reflexivas e vivenciais podem auxiliar no desenvolvimento das habilidades referentes a
inteligéncia emocional na escola”. O material didatico “Caixa das Emogdes” foi essencial para
o estudo, uma vez que possibilitou que as criancas reconhecessem emocdes basicas,
interpretassem as imagens de situa¢gdes comparando com as suas experiéncias emocionais
e, assim, desenvolvessem o sentido de pertenca, a empatia e a compreensao de que é normal

as situacdes despertarem sentimentos.

Podemos ainda ressalvar que compreender e gerir sdo palavras-chaves para o
desenvolvimento de competéncias emocionais e, que é através das atividades dinamizadas
que as criangas construem conhecimentos em concordancia com essas habilidades. Deste
modo, torna-se importante refletir acerca do papel do educador no trabalho em torno das
emocdes, que devera passar por respeitar cada crianca e as suas emocgoes, escutar em julgar,
e organizar e ajustar a sua prética pedagogica a promocéo e reconhecimento das emocdes

como garantia de uma aprendizagem significativa, e um desenvolvimento global.

Dado o término do estudo, torna-se assim importante relevar algumas limitacdes
sentidas ao longo deste, sendo uma delas, a organizacao das atividades na rotina da crianca,
apesar da planificacdo da semana com as atividades, surgiram outras atividades a serem

implementadas, a pedido da educadora cooperante. Destacamos as visitas a museus que
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foram marcadas nessa mesma semana, 0 que ndo permitiu que as intervencbes fossem
desenvolvidas, tal como estava planeado. Consequentemente, a gestdo do tempo, pois as
criancas demonstravam interesse e motivacdo em partilhar os seus estados emocionais, 0
que fez que algumas atividades demorassem mais tempo do que o esperado, condicionando
as restantes atividades. Por fim, a criagdo de instrumentos de avaliacao relativos a inteligéncia
emocional, pois os que existiam apresentados por Mayer e Salovey (1997) ndo eram
adequados para as criangas em idade pré-escolar, tendo sido assim necessario pensar em

estratégias que permitissem abordar as componentes da inteligéncia emocional.
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Concluséo geral

O presente Relatério Final de Estagio demonstra o culminar de um percurso
académico rico em competéncias e ferramentas essenciais para uma futura prética
pedagogica. Através de um processo reflexivo fomos expondo o trabalho realizado no
Mestrado em Educacgédo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB resultado da grande dedicacao,
resiliéncia e esfor¢o das vivéncias e contacto com 0s contextos, proporcionando-nos assim

um interessante desenvolvimento profissional e pessoal.

A Parte | que se reporta a Reflexdo Critica sobre as Praticas em contexto de EPE e
ensino em 1.° CEB, incidiu na nossa préatica em relacdo as op¢des pedagogicas, didaticas e
atividades dinamizadas que contribuiram para a melhoria da nossa formacdo e
desenvolvimento de competéncias de diversos tipos. Foi durante o Mestrado que tivemos a
oportunidade de aliar a formacéo tedrica a préatica, assumindo o papel de Educador/Professor,
apreendendo fundamentos essenciais da profissionalidade docente e construindo
conhecimentos de saberes entre o ensinar e o aprender. Assim, foi possivel planificar, gerir o
tempo e espaco, organizar, preparar recursos e materiais, realizar projetos propostos pelas
Unidades Curriculares e, acima de tudo, ter contacto com as criangas, envolvendo-as huma
rotina diaria que permitia momentos de aprendizagens significativas e a construcdo de

conhecimentos.

A Parte Il que incide na investigagdo com caracteristicas de investigacdo-acao
permitiu-nos abordar e identificar as estratégias e atividades que contribuem para o
desenvolvimento da inteligéncia emocional nas criancas em idade pré-escolar. Neste sentido,
de forma a dar resposta aos objetivos tracados foram realizadas intervencdes que permitiram
analisar se as estratégias e atividades aplicadas desenvolviam na crianca competéncias
emocionais que, por sua vez, desenvolveriam a inteligéncia emocional. Concluimos que a
inteligéncia emocional pressupfe uma inteligéncia baseada nas competéncias emocionais,
aliadas a habilidades especificas fundamentais para identificar, utilizar, compreender e regular

as emocdes com preciséo, autoconhecimento e tomada de deciséo.

De modo a realizar o estudo, foi necessario adquirir conhecimentos associados a
tematica, e com a realiza¢do da revisdo da literatura constatamos que a inteligéncia emocional
e as emocdes apresentam uma grande importancia na educacéo, sendo ao longo da EPE que

algumas componentes emocionais devem ser promovidas, nomeadamente: a identificacéo,
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regulacdo e expressao emocional, tal como referem Denham (2007) e Webster-Stratton
(2018).

Concretizada a revisdo bibliografica necessaria para o desenvolvimento da
investigacdo, salientamos que as técnicas de recolha e analise de dados permitiram obter
evidéncias que resultaram nas devidas concluses. Deste modo, foi possivel comparar as
habilidades emocionais iniciais com as habilidades emocionais finais, existindo uma evolugéo
na identificacdo (percecdo emocional), compreensdo (compreensdo emocional) e gestédo
emocional. Estas habilidades encontram-se interligadas com as competéncias emocionais,
gue por si sO, j& assumem um papel importante na saude e desenvolvimento da crianga.
Conforme Denham (2007), estas competéncias relacionam-se com o desenvolvimento social
e 0 sucesso escolar, permitindo a crianca manifestar as suas emog¢des e discriminar 0s
estados emocionais dos outros, ter consciéncia emocional, usar linguagem emocional, regular

as suas proprias emocoes, perceber que estratégias adotar.

Importa salientar que cada vez mais € dada importancia as emog¢fes e a sua ma
gestao, sendo estas a causa de problemas psicopatolégicos. Nesse sentido, a metodologia
utilizada, uma investigacao com caracteristicas de investigacdo-acao permitiu refletir acerca
de que estratégias realmente contribuem para o desenvolvimento das componentes da
inteligéncia emocional. Assim, os objetivos delineados foram alcancados, e foi possivel
concluir com os dados obtidos que para trabalhar as emog¢des na EPE é necessario um
trabalho continuo e a aplicagéo de estratégias. Em concordancia, Vale (2012, p.286) salienta
que as competéncias emocionais assumem um caracter decisério e diferenciador “para um
estatuto de sucesso escolar e de bem-estar geral”’, bem como, para as situagdes que a crianga

enfrentara ao longo da vida.

Neste sentido, ao compreendermos que a inteligéncia emocional permite o
desenvolvimento de diversas competéncias emocionais e sociais nas criancas, torna-se
importante adequar a pedagogia ao desenvolvimento destas, através da implementagao de
estratégias e/ou atividades na rotina das criancas. Com este estudo, concluimos que existem
estratégias nomeadamente, uma abordagem de cada emoc¢do, para que a crianca
compreenda as emocgfes bésicas, sendo um veiculo condutor para as emog¢fes mais
complexas. Deste modo, ao abordar as emocgdes, utilizando linguagem emocional, explorando
0 que estas desencadeiam e que estratégias utilizar para uma melhor regulagéo, ndo s6 se

desenvolvem competéncias, mas torna as criangas emocionalmente mais inteligentes. Estas
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conclus@es do estudo apontam como evidéncia que a inteligéncia emocional precisa de ser
trabalhada na EPE.

Dando término a este topico, sugere-se que numa futura investigacdo se possam
aplicar estratégias desde inicio do ano letivo, construindo materiais que as criangas possam
explorar diariamente, permitindo que as criangas se sintam mais livres para abordar as suas

emocdes e compreender as dos outros.

Assim, concluimos, reforcando a importancia do trabalho de um profissional de
educacdo, uma vez que, aquilo que somos deve-se aquilo que fomos capaz de aprender
durante a nossa infancia. E responsabilidade dos docentes desenvolver saberes e
competéncias essenciais, mas, acima de tudo, permitir que as criangas sejam autébnomas,

livres e emocionalmente inteligentes.
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Anexos
Anexo 1- Relatério Critico-Reflexivo da intervencado de 7 a 9 de junho de 2021
Informacgéo sobre o desempenho das criancas relevante para planificagcbes com a turma

Relativamente a area disciplinar de Portugués, os trés dias foram direcionados aos
alunos aprenderem o novo caso de leitura, o bl, fl, gl, tl e pl. De forma geral, este novo
conteudo foi bem adquirido pelos alunos, estes mostraram-se bastante motivados a aprender
um novo caso de leitura, e estiveram envolvidos nas atividades propostas. Este foi introduzido
de forma mais didatica, ndo sendo apenas exposto 0s alunos tinham que participar

ativamente, o que captou atencéo dos alunos, bem como a sua compreensao.

Assim, as atividades selecionadas iam de acordo com a intencionalidade/objetivos
propostos, e guando se ensina, nomeadamente a compreensao da leitura, o professor deve
ter em atencdo alguns aspetos. Deve-se incluir “estratégias pedagdgicas direcionadas para o
desenvolvimento do conhecimento linguistico das criangas, para o alargamento das vivéncias
e conhecimento que possuem sobre o Mundo e para o desenvolvimento de competéncias

especificas de leitura” (Sim-Sim, 2007, p.9).

Na &area da Matemética, os contetdos trabalhados foram diversificados, sendo dois
deles contetdos que sao trabalhos semanalmente pois requerem que sejam um trabalho
sistematico e recorrente e um deles novo, o dinheiro. Os conteudos j& trabalhados foram
adicOes e subtracdes e valor posicional de nimeros ja apreendidos pelos alunos, 0os meses e
os dias do ano. Através das propostas foi percetivel que os alunos se lembravam bem dos
contetdos, no entanto, havia alunos que precisavam de mais atencao pois apresentavam

mais dificuldades.

Em relacdo ao novo contetdo introduzido, este foi o dinheiro, na quarta-feira. Foram
levados alguns objetos com precario e foi questionado se estes tivessem uma nota de 50
euros o que podiam comprar daqueles objetos (Anexo 1). Desta forma, foi possivel aproximar
os alunos de contextos do quotidiano, atribuindo sentido mais abrangente as ideias

matematicas dos mesmos.

A participacdo dos alunos, de forma geral, na area disciplinar de Matemética, foi
bastante positiva e ativa, principalmente na quarta-feira, na exploragéo do dinheiro. Os alunos
tiveram em contacto com dinheiro real e foi bastante importante para a construcéo das suas

aprendizagens. Quando se faz conexdes entre o quotidiano e a matematica as aprendizagens
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dos alunos sdo mais enriquecedoras, facilitando o processo de ensino-aprendizagem
(Cascalho, Teixeira & Meireles, 2015).

Na area disciplinar de Estudo do Meio, na segunda-feira, foi dedicada a no¢des de
orientacdo de objetos num determinado espaco. Através de uma discussao coletiva, foi notério
gue alguns alunos ainda apresentavam dificuldades acerca da lateralidade, e foi realizado

alguns exercicios de forma que estes conseguissem compreender.

De forma a auxiliar a compreenséo dos objetos no espago, os alunos foram explorar o
espaco la fora, colocando-se em posicdes relativas aos objetos ja nos locais. Através de uma
discussao coletiva, foi questionado, se estes conseguiam identificar qual objeto estava a sua

direita e qual estava a sua esquerda.

Quando os alunos séo colocados foram do contexto de sala de aula, as aprendizagens
tornam-se mais ativas e podem promover a sua participacdo de forma a construirem
conhecimentos e aprendizagens significas. Uma vez que “o contexto da experiéncia tem um
impacto importante no seu significado e, concomitantemente, o uso do meio como laboratério
tem como base a “trilogia conteudos-processos-contextos [que], constitui, afinal, um
imperativo de qualquer aprendizagem escolar que se pretenda verdadeiramente significativa,

criadora e construtiva” (Novak, 2000, citado por Santana, 2018, p.23).

Na quarta-feira, o tempo de Estudo do Meio, foi dedicado a implementacao do ultimo
momento da estratégia de ensino do conceito Tempo para a unidade curricular de Didatica
Especifica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico Il. Foi dinamizado um jogo para consolidar os
conteudos trabalhados ao longo dos momentos ja implementados, ou seja, para avaliar os

conceitos acerca das estagfes do ano em fungéo da evolugédo do tempo ao longo destas.

Na area de cidadania e desenvolvimento, € de destacar a participa¢éo dos alunos apés
a visualizacdo de um video acerca da 4gua e da seca. A participacdo dos alunos foi bastante
positiva, estes conseguiram captar todos os aspetos em relacéo a seca mencionados no video
e através de uma discusséo coletiva, estes foram apresentados a sua perspetiva em relagcédo

ao conhecimento prévio que possuiam mais ao novo que tinham adquirido.

Assim, em relacdo ao desempenho dos alunos em relacédo aos trés dias lecionados, é
de salientar que estes estdo a cada dia que passa a melhorar, e que o feedback recebido é
bastante positivo. E possivel ver que os alunos se encontram sempre envolvidos nas

atividades, tendo eu o papel de os orientar, e motivados.
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Apreciacdo de opcbes de organizacdo do ambiente educativo relevantes para planificacdes

com a turma:

Nao foi necessaria qualquer alteracdo do ambiente educativo escolhido/adaptado pela
orientadora cooperante. Ao longo das lecionacges foi percetivel que este era benéfico para

as aprendizagens dos alunos.
Apreciacdo de opg0Oes didaticas relevantes para planificagbes com a turma:

De forma geral, quando se quer ter uma pratica mais didaticas, devemos de ter em
consideragao algumas questdes, “0 que, como e o porqué de ensinar’, devendo o professor
agir em funcdo destas. Quando se planifica uma aula, deve-se considerar qual o melhor
método e atividade que se deve utilizar. Assim, todas as opc¢bes didaticas selecionadas,

tinham como finalidade levar o aluno a compreenséo dos conceitos a serem lecionados.

De forma geral, as opcdes didaticas da area de Matematica, € importante compreender
que quando se leciona esta area, é fundamental ter em mente diversas forma de apresentar

0s conceitos aos alunos.

Estas formas de apresentar os conceitos/ideias matematicas podem partir através:” (i)
linguagem oral e escrita; (ii) nas representacdes simbdlicas (algarismos, sinais das operacdes
e o sinal de igual); (iii) nas representacdes iconicas (figuras, graficos e diagramas) e (iv) nas
apresentacfes ativas (objetos usados como material didatico)” (Bionde, 2017). Assim, foi
pensado numa forma mais didatica de os alunos aprenderem as no¢fes da quantia do
dinheiro, através dos objetos pequenos do Lidl, foi possivel criar uma espécie de loja com os
alunos, sendo que estes ficaram mais motivados em aprender, e foi possivel avaliar se tinham

compreendido a no¢ao da grandeza dinheiro.

As didaticas na area de Estudo do Meio, nomeadamente na implementacdo do
momento da estratégia, esta foi pensada nos alunos e criada em funcéo deles. Uma vez que
a propria turma apresenta alguns alunos com mais dificuldades, foi possivel criar um jogo que
posso capaz de avaliar o conhecimento dos alunos. Assim, além de estes estarem envolvidos,

estavam cativados a aprender e a relembrar os conceitos ja apreendidos.

Destaques sobre o0 meu desempenho e desafios futuros:
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Em relacdo ao meu desempenho, acho que é notdrio uma evoluc¢do. Ao longo das
varias semanas de lecionacéo, foi percetivel mudancas na minha postura como professora,

Ou seja, consegui ser mais autoritaria e controlar os alunos de forma que néo dispersassem.

Continua a ser um desafio os alunos falarem na sua vez, isto é, falarem sem Ihes ser

colocada alguma questao.

Um desafio futuro em relacdo a minha planificacdo e cumprir os horarios estipulados.
Como a turma apresenta algumas dificuldades € dificil controlar o tempo, pois por vezes
demora-se mais tempo a explicar ou a ressalvar algo, acabando por prejudicar no tempo

destinado as atividades. No entanto, este tem sido ultrapassado.
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Anexo 2- Reflexdo da observacdo de uma aula em ERE
Ano: 1.° ano
Area Disciplinar: Portugués e Estudo do Meio
Bloco Tematico:
Portugués: Oralidade
Estudo do Meio: Bloco 3- A descoberta do ambiente natural
Conteudos abordados:
Portugués: Interacdo social e Compreensao e expressao
Estudo do Meio: Os seres vivos no seu ambiente
Aprendizagens Essenciais:

Portugués: Dominio Oralidade: “Saber escutar para interagir com adequacgdo ao contexto e
a diversas finalidades (nomeadamente, reproduzir pequenas mensagens, cumprir instrucdes,
responder a questdes)” e “Utilizar padrées de entoagao e ritmo adequados na formulagao de

perguntas, de afirmacdes e de pedidos. “

Estudo do Meio: “Reconhecer alguns cuidados a ter com as plantas e os animais” e
“reconhecer manifestagdes da vida vegetal e animal (observar plantas e animais em diferentes

fases da sua vida).”

A aula iniciou com a continuacdo da abordagem do grafema H, estabelecendo uma
relagdo com os contetdos trabalhos anteriormente (grafema H). Os alunos comegaram por
escutar a leitura do texto sobre Horta da pagina 74 do manual, e posteriormente, a leitura por
parte de 2 alunos. Apés estas leituras, a professora procedeu a exploracdo do contetdo do
texto questionando os alunos acerca do mesmo, como por exemplo, a localizacdo da cidade
Horta, se algum aluno j4 a tinha visitado ou se visitaram outras cidades do arquipélago. A
professora aproveitou o tema do texto para questionar os alunos acerca de que cidades ja

tinham visitado nos Agores, 0 que tinham visitado e se tinham gostado.

Posto isto, realizou os exercicios remetentes ao texto abordado, de forma colaborativa,

ndo existindo trabalho autbnomo na observacao desta aula.
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Ainda na area disciplinar de Portugués, os alunos leram mais um texto alusivo ao
grafema H, trabalhando a compreensdao do texto. A estratégia de ensino utilizada pela
professora estava direcionada aos alunos criarem questdes acerca do texto lido e coloca-las
aos seus colegas, desta forma estariam a trabalhar a interpretacdo do texto bem como, a

informacé&o adquirida.

Para marcar o Dia Internacional da Vida Selvagem, a professora proporcionou aos
alunos uma visita virtual pelo Jardim Zool6gico de Lisboa, utilizando a plataforma Youtube.
Esta visita foi feita por um monitor e consistiu em mostrar alguns dos animais presentes no
zoo, fazendo uma breve referéncia, a sua alimentacéo, espécie, ao perigo de extincdo, seu
habitat, entre outros. Ao longo desta existiam intervenientes que iam colocando questbes,
tornado assim, a visita mais dindmica e exploratdria. A professora, de forma a compreender
se todos os alunos estavam com atencéo, ia colocando algumas questées, como por exemplo,

qual o animal que acham que vem a seguir e sabem qual é alimentacao deste animal.

De uma forma geral, a comunicagéo ao longo da aula foi verbal, utilizando sempre uma
linguagem clara e percetivel a todos os alunos, recorrendo a sinénimos de palavras quando

os alunos ndo compreendiam.

O envolvimento dos alunos ao longo da aula foi mais ativo na area disciplinar de
Portugués, pois todos os alunos participaram na leitura, na resposta a questdes, bem como
na formulagéo das proprias. Quando um aluno estava mais disperso a professora procurava

captar a sua atencao, de forma que este se envolvesse na aula.

Em relacd@o as aprendizagens anteriores da area disciplinar de Estudo do Meio, como
se tratava de um contetdo novo a professora procurou recolher as informagdes que os alunos
tinham do seu quotidiano, bem como, refletir sobre atualidade, nomeadamente, as causas dos

animais estarem em vias de extingao.

Passando agora a refletir acerca do perfil da saida da escolaridade obrigatoéria, esta
aula enquadra-se nos Principios Aprendizagem e Saber, pois 0os conteudos abordados s&o
novos ou revisGes de contelidos ja abordados, de forma a construirem um saber. Dentro das
Areas de Competéncias enquadra-se na bem-estar, saide e ambiente e linguagem e textos.

E nos Valores faz parte a cidadania e participagdo (Ministério da Educacao, 2017).

Nesta aula, relativamente a area disciplinar de Estudo do Meio, a professora procurou

informar os alunos acerca dos animais, a sua alimentacédo, dos riscos de extin¢do, e qual as
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causas, de forma que os alunos conhecessem o reino animal e de como agir para a sua
protecao, estes conteldos enquadram-se no grupo 3 da Cidadania e Desenvolvimento, sendo

remetente ao bem-estar animal.

A érea disciplinar Cidadania e Desenvolvimento, assume assim um papel importante

na educacdo dos alunos, uma vez que assegura

um conjunto de direitos e deveres que devem ser veiculados na formacgéo das criangas
e jovens portugueses de modo que no futuro sejam adultos e adultas com uma conduta
civica que privilegie a igualdade nas relacdes interpessoais, a integracao da diferenca,
o respeito pelos Direitos Humanos e a valorizagéo de valores e conceitos de cidadania

nacional (cf. Preambulo do Despacho n.° 6173/2016, de 10 de maio).

Refletindo as estratégias utilizadas pela professora, a Portugués, os alunos
demonstraram interesse e motivacdo para participar, tanto na leitura dos textos, bem como
na construcao de questdes. Assim, os alunos conseguiram compreender melhor os textos

apresentados, e posteriormente, conseguiram realizar o que foi proposto pela docente.

Quanto ao Estudo do Meio, este tratava-se de um novo conteldo, os alunos
demonstraram bastante interesse na visualizacdo da visita, sendo importante para a sua
motivacdo, pois o facto de se tratar algo novo, pressupde que exista uma maior atencdo e
compreensdo do que esta a ser abordado. Na nossa opinido a forma de marcar este dia foi
bastante didatica, pois os alunos acreditavam que estavam a fazer uma visita presencial ao

Z0o0.
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Anexo 3- Planificacédo do dia 19 de abril de 2021

Areas Objetivos P.A.S.E.O! Atividades de Ensino-Aprendizagem Avaliacéao Recursos/ | Tempo
Disciplinares: Materiais
Conteudos
-Identificar  informacdo | Aprendizagem | - Corregéo do trabalho de casa enviado para desenvolver no - 9:15*
e Portugués essencial em textos orais /Saber fim de semana**. Computador
sobre temas conhecidos. —_— -Anélise da | -Projetor
Oralidade - Aprendizagem do grafema z através de um didlogo entre . -Quadro
-Compreensdo | -Representar/pronunciar professora-estagiaria/alunos/aluno, com apoio de num | caPacidade | e rativo 9:30
do texto por escrito os fonemas _ power-point, acerca de alguns sons de animais, onde estes da -Power-point
através dos respetivos | -Linguagens e | jrz0 identificar o animal correspondente, bem como o| .. .. _ | (1)
grafemas e padrdes textos. grafema. Um dos exemplos é a abelha que faz o som | ldentificacao
Leitura-escrita silabicos. “zzzzzz’ e assim, irao associar a letra z que ira ser dos
. Audicie o _Pensamento | introduzida. grafemas
leitura critico e -Audicao do texto “A Abelha Zita” para a aprendizagem do | através dos 9:40
- Compreensao pensamento grafe[na z. Dlscu~ssao com os qlunos acerca do texto lido, sons
do texto atraves de questdes do que foi lido como por exemplo: Qual :
- Valor do criativo. é a flor que a abelha pousa? Qual era 0 nome da abelha?
grafema “z” Registo das respostas de forma a expor no quadro o -
- Padrdes grafema Z. Observacéo
silabicos -Video 9:55
(za,ze,zi,zo,zu) -Aprendizagem da caligrafia do grafema z, através do da
- Consciéncia visionamento de um video. Acompanhamento com o dedo | capacidade
silabica no ar para tomar a consciéncia da caligrafia e .
- Produgéo posteriormente desenho no caderno. de atencéo 10:05
Escrita dos alunos. _
-Jogo didatico “Caixa do grafema z”, onde cada aluno ira -Caixa com
retirar uma imagem que possui o grafema z e identifica-la. -Analise do | @ imagens
Sera feito o registo no quadro das palavras na respetiva (2)
coluna do padréo silabico. tracado feito
-Registo das palavras por colunas, por parte dos alunos no pelos 10:20
caderno e colagem de uma imagem associada a cada alunos. -Caderno
padrao silabico. -Materiais
de escrita

1 Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
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-Inquiricao
das
imagens

retiradas da

caixa.
INTERVALO DA MANHA
Gramatica - Escrever frases -Resolucéo de uma ficha criada acerca do grafema Z, com | -Teste a | -Ficha z (3) 11:00
simples; guestbes de: legenda de imagens, consciéncia silabica e | partir da
- Silabas - ldentificar unidades da construcao frasica. ficha do z.
- Fonemas lingua: palavras, silabas,
fonemas.
e Matematica -Através do texto da abelha, sera feita uma reflexdo de como
se poderd medir objetos/distancias sem se recorrer a | - - 11:25
Geometria e objetos destinados a medi¢do. Sera apresentada uma | Observacdo | Computador
Medida imagem da abelha com um percurso até outra zinia, onde | da -Projetor
, sera questionado aos alunos como poderdo medir aquela | capacidade | -Power-point
Medida Aprendizagem | gistancia. de resposta. | (4)
-Comprimento [Saber 11:35
-Discusséao entre professora-estagiaria/aluno/alunos acerca
-Reconhecer as | _Raciocinio e | do percurso da abelha e das duas formas de medicéo | -Inquiricdo
unidades de medida nao B possiveis (paf[as € COorpo) com apoio num powerpoint. Post_o das for_mas
resolucdo de | jsto, seréo feitas questdes se também serd possivel medir | de medicdo
convencionais. problemas. objetos na sala de aula com o corpo, e sera pedido aos | nomeada -Lapis
alunos que realizem essas medigBes utilizando lapis, | pelos -Borracha
borracha e o passo, sendo feito um registo numa tabela. alunos. -Tabela de| 11:50
-Medir objetos utilizando registo (5)

unidades de medida ndo

convencionais.

- Discussdo com os alunos dos resultados obtidos, através
de questdes orientadoras.
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- A tarefa apresentada acima, sera também realizada 14 fora 12:00
com objetos do exterior, previamente definidos numa tabela | -Andlise dos
de registo. dados
Posto isto, ainda no exterior os alunos irdo sentar-se em | recolhidos.
meia-lua onde serd feita uma discussdo acerca dos
resultados.
Para elucidar as aprendizagens dos alunos, estes irdo
visualizar um video acerca das medicoes.
HORA DE ALMOCO
e Estudo do 14:10
Meio
Aprendizagem
Natureza
[Saber -Discussao professora-estagiaria/alunos/aluno acerca dos
-Seres Vivos -ldentificar os animais animais abordados na area disciplinar de Portugués: quais | -Analise da | -
domésticos e selvagens. | -Bem-estar, eram os animais presentes no texto? S4o animais selvagens | capacidade | Computador
-Reconhecer 0S | saide e | ou domésticos? Quais os cuidados a ter com os animais? | de resposta | -Projetor
cuidados a ter com os _ acerca de
animais. ambiente. -Resolucdo  dos  exercicios por escrito  com | conteldos 14:30
acompanhamento no quadro interativo e correcdo oral do | ja
manual das paginas 70 a 73. aprendidos. | -Manual de
Estudo do
Meio
-Material de
Escrita
e Expressodes Aprendizagem 14:50
Artisticas -Construcao de um fantoche em forma de abelha através de
(Artes Visuais) |- Integrar a linguagem [Saber cartolina e pintura. -
das artes visuais, assim Observagéo | -Cartolina
Experimentacdo | como varias técnicas de | -Pensamento da -Material de
e criacéo expressao (pintura; critica e capacidade | pintura
desenho; colagem; de recorte,
montagem).
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-Fantoche
Abelha (6)

de

pensamento

criativo.

pintura e
montagem.

TERMINO DA AULA 15H15*

Observacdes/reflexdes:
(1) Powepoint do texto “A Abelha Zita”
(2) Caixa e imagens

(3) Ficha z
(4) Powerpoint com percurso da abelha Zita

(5) Tabela das medidas
(6) Fantoche da abelha

*Nota: O horério que apresenta um asterisco deve-se a desinfestacdo das maos e ao lanche dentro da sala de aula (lanche da manha e da tarde).
A organizacgdo das atividades poderé sofrer reajustes ao longo da aula, dependendo do ritmo de trabalho dos alunos. Este

documente foi elaborado com base na Aprendizagens Essenciais e os Programas e Metas Curriculares do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

**~ N&o existe conhecimento do tipo de trabalho de casa, no entanto, por norma quando é formacao de frases ou leitura de textos os alunos leem de forma individual
com as professoras e com as professoras-estagiarias. Quando é fichas/resolucdo de exercicios estes sdo recolhidos, e corrigidos posteriormente. Caso 0s erros
sejam frequentes € feito uma correcao/explicacdo oral coletiva para todos os alunos.

140




Anexo 4- Recursos didaticos

141



Anexo 5- Planificacdo da Estratégia de Ensino do conceito “Tempo”

- ldentificar unidades da
lingua: palavras, silabas,
fonemas.

resposta com um desenho.

Aulan® 4 Data: 2370652021
Areas Objetivos P.A.§.E.0? Atividades de Ensino-Aprendizagem Avaliagao Recursos/ Temp
Disciplinares: Materiais o
Contetidos
Aprendizagem
* Portugués ISaber -Observagdo da dramatizag&o das professoras-estagiarias acerca | -Analise da -Objetos para | 9:15*
de cada més do ano. Cada uma ird representar um més do ano, | atengiodos | a
Grﬁlidac!e i _Saber escutar para gpresenter {:ﬁra.c:_terl'ﬂ_ticfas _ alusi".'as. ao _mn?smo e expor | alunos. caracterizagdo
-Dramatizagso interagir informagoes. (Ex: janeiro: reis magos; fevereiro: Carnaval, entre i
dos meses do " -Linguagens outros). -Observacao
ana com adequagdo ao iexine da
contexto ’ -Didlogo com os alunos acerca das informagdes de cada més e | capacidade 9:30
e a diversas finalidades. _Pensamenta registo no quadro de palavras ditas por estes. Sera registada uma | de interpretar
Escrita e Ieitura v palavra de cada més. cada més do | -Quadro
_ _ . critico & — Giz
Ditida de - Identrﬁcar informacgao . pensamento
palavras essencial em textos _ﬂmls criative. -Ditado das palavras registas. Os alunos irdo observar as palavras 9:40
sobre temas conhecidos com muita atengdo & depois serd pedido que estes baixem a | -Andlise da -Cademo
Gramatica cabega. Uma das palavras & apagada e estes terfio de a registar | meméria -Material de
-Representar/pronunciar no cademo. visual dos escrita
- Silabas por escrito os fonemas alunos.
- Fonemas através dos respetivos
grafemas e padries
silabicos. -Realizagdo da atividade escolha de um més e justificacdo dessa | -Observagdo 10:00
escolha. Os alunos no caderno terdo de responder & questio “Se | da
- Escrever frases simples; fosses um més do ano, qual serias? Justifica.” acompanhando a | griatividade.

2 Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigataria
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Anexo 6- Diferentes organizagdes de grupo
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Anexo 7- Exemplo material extra

1.

|calcula mentalments & pinta de acordo com a cor do resultado.

82-azul |E.F-F.|:-x-:- | |E4-@E | |5'5'@ ”ED-@ |

42+40=_82

G0+24= 34

61+26= 87

Tr+10= 87

G5+17=082

65+15=80

55+31= 86

h3+31=04
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Anexo 8- Cartazes
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Anexo 9- Diplomas dos Seminarios e Webinares

LHARES S
snnni “ PERSPECTIVES

ON EDUCATION

EDUCACAD
Virtual
202! 2020

™ CERTIFICADO

Certifica-se que

Micaela Roque Fernandes

participou no 8.2 CONGRESSO OLHARES SOBRE A EDUCACAO / 1st INTERNATIONAL CONGRESS
PERSPECTIVES ON EDUCATION que decorreu, em formato virtual, a 20 e 21 de novembro de 2020,

promovido pela Escola Superior de Educacdo do Politécnico de Viseu.

0 Presizents oa E2com Superior ce Eaucagho de Vizzu

2.k

J—' X

Prof. Doutor jodo Paulo Baluia

, . Politécnico
de Visou
L] “0anos

I Politécnico
[} de Viseu SYMPOSIUM

40 anos

Distributed Evaluation and Planning in Schools (DEAPS)

CERTIFICATE

This is to certify that Micaela Fernandes attended the International Symposium
"Deconstructing Policies and Practices for The Enactment of Parent and Student Voice in
School Evaluation - Cases Across European Frontiers”, from the project Distributed
Evaluation and Planning in Schools (DEAPS) (2017 -1-IE01-KA201-025693), with a duration of
6 hours, organised by the School of Education (ESEV), Polytechnic Institute of Viseu, on October
22,2020, in Viseu — Portugal and on-line.

President of ESEV

o T ety

Jodo Paulo Balula, Ph. D.

[ —— @léargas 4! ' ,Eu'm

Unhersaeit
Antwerpan
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Anexo 10 — Metodologia Trabalho de Projeto “Bombeiros”
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Anexo 11 - Planificacéo do dia 2 de maio de 2022

Tabela com organizacao dos dias

Hora Segunda-feira
Rececéo das criangas
9h00 Atividades autodirigidas
Marcagéo das presengas
Arrumagéo da sala
9h40
Sentar no cantinho do acolhimento
Acolhimento: elei¢céo do chefe do dia, contagem
do numero de criangas, cangao dos “Bons
Dias”, atualizagdo do calendario. Momento de
9h50 revisdo dos meses do ano e dos dias da
semana.
10h00 Apresentacdo do animal |
Higiene pessoal
10h20
Lanche da manha
10h35 Recreio
11h10 Escola Ativa: Educacao Fisica
11h50 Higiene pessoal
12h00 Almoco
14h00 Indo eu acaminho de Viseu |
14h25 -A nossa cidade
15h00 Atividades autodirigidas
Arrumacéo da sala
5h40
Higiene pessoal
16h00 Lanche da tarde

Justificacdo das opcOes empreendidas para a semana

As opcdes empreendidas para a semana partem da tematica da unidade curricular do
agrupamento, bem como do projeto de departamento “Descobrir e Amar Viseu” em articulacéo
com o Plano Anual de Atividades. Deste modo, para esta semana ira iniciar-se este projeto e

os conteudos serdo focados no surgimento de Viseu, ou seja, a sua localizagéo e a Lenda do
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Viriato. Assim, todas as opg¢bes sdo tidas em consideragdo os interesses das criangas,

potenciando a sua participagdo, envolvimento e partilha de conhecimentos prévios.

Deste modo, as atividades propostas pretendem promover aprendizagens significativas
as criangas, consistindo em momentos onde as criangas partilham os conhecimentos prévios,

dramatizam e aprendem novos conhecimentos.

Ao longo do dia, para potenciar momentos de brincadeiras, foram pensadas atividades
motoras, onde as criangas poderdo colocar em pratica as suas competéncias motoras e
perspicacia dos movimentos.

Teia de ideias
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ROTINA DIARIA DAS CRIANGAS

Operacionalizacdo dos momentos rotineiros do dia

Roteiro: Rececéo das criancas/atividades autodirigidas
Hora: 9h00-9h40
Local: sala de atividades

Aprendizagens visadas:

Dominio/ Subdominio/

Area de conteido
Componentes

Aprendizagens visadas

Saber cuidar de si e
responsabilizar-se pela sua
seguranca e bem-estar;

Independéncia e Ir adquirindo a capacidade

autonomia de fazer escolhas, tomar
decisGes e assumir
responsabilidades, tendo em
conta o seu bem-estar e 0
dos outros.

Formacéo Pessoal e Ser capaz de ensaiar
Social diferentes estratégias para

o _ resolver as dificuldades e
Consciéncia de si como problemas que se lhe

aprendente colocam;

Cooperar com outros no
processo de aprendizagem.

Desenvolver o respeito pelo

Convivéncia democrética e | outro e pelas suas opinides,
cidadania numa atitude de partilha e

de responsabilidade social.

Ministério da Educacao, 2016
Descricdo do momento:

O dia ira comecar com a chegada das criancas, estas retiram 0s seus casacos, vestem
a seu bibe e irdo dirigir-se ao mapa das presencas para marcar a sua presenca. As criancas
vao chegando em horérios distintos e autonomamente irdo escolher a mesa que tém a sua
disposicdo com diversos jogos (legos, materiais de constru¢do, materiais didaticos) ou esta

serd atribuida pela educadora cooperante/estagiaria. Cabe as criangas organizarem-se em
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funcdo dos jogos disponiveis, promovendo a convivéncia democratica, o saber partilhar e a

autonomia na resolucéo de conflitos.

s

Este primeiro momento da manh& é essencial para a crianca, uma vez que
desenvolvem o sentido de responsabilidade perante os materiais que estéo a utilizar, devendo

ter a consciéncia que estes sao de todos e, desta forma, devem ser tratados com cuidado.

Cabe a educadora estagiaria observar as dindmicas das criancas, procurando nao
intervir, devendo esta potenciar a brincadeira, colocando questées de forma a desafia-las,

desenvolvendo, assim, 0 pensamento cognitivo.
Roteiro: Arrumacao da sala
Hora: 9h40; 11h45; 14h20; 14h55 e 15h30.
Local: sala de atividades

Aprendizagens visadas:

Dominio/ Subdominio/

Area de contetido Aprendizagens visadas

Componentes
Saber cuidar de si e
responsabilizar-se pela sua
seguranca e bem-estar;
Formacéo Pessoal e Independéncia e Ir adquirindo a capacidade
Social autonomia de fazer escolhas, tomar

decisbes e assumir
responsabilidades, tendo em
conta o seu bem-estar e 0
dos outros.

Ministério da Educacao, 2016
Descricdo do momento:

Apoés as atividades autodirigidas que irdo iniciar de manha e a tarde, surgird 0 momento
de arrumacéo da sala, este € iniciado pela cangao “hora de arrumar”, cantada pela educadora
estagiaria. Uma vez que esta acdo ja se encontra rotinada, as criangas tém a consciéncia

que a cangdo surge COmo um aviso para arrumar a sala.

Da parte da manha, apos esta tarefa estar realizada, as criancas sabem que tém de

se sentar no cantinho do acolhimento.
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A educadora estagiaria ira definir um/dois representantes por mesa que ficam com a

tarefa de arrumar todo o material da mesa a que foram destinados. As criancas tém a

consciéncia que quando é a sua vez de arrumar devem deixar o local arrumado e os materiais

nos respetivos lugares. Esta estratégia permite a crianca desenvolver a autonomia e a

responsabilidade perante o grupo, pois foi a escolhida para realizar a tarefa.

Se as condi¢bes atmosféricas ndo forem favoraveis o recreio ira ocorrer num espaco

interior, assim, as criangas terdo também a tarefa de o arrumar, sendo utilizada a estratégia

descrita acima.

Hora: 9h50

Roteiro: Acolhimento

Local: sala de atividades

Aprendizagens visadas:

Area de contetdo

Dominio/ Subdominio/
Componentes

Aprendizagens visadas

Expressdo e Comunicacao

Educacéo Artistica

Musica

Interpretar com
intencionalidade expressiva-
musical: cantos ritmicos e
cancoes;

Elaborar improvisagtes
musicais tendo em conta
diferentes estimulos e
intencdes utilizando diversos
recursos sonoros
(instrumentos
convencionais).

Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita

Linguagem Oral

Comunicacéo oral

Compreender mensagens
orais em situagdes diversas
de comunicacéo;

Usar a linguagem oral em
contexto, conseguindo
comunicar eficazmente de
modo adequado a situacao.
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Identificar quantidades
através de diferentes formas
de representacéo

Matematica (contagens);

Resolver problemas do
guotidiano que envolvam
pequenas quantidades, com
recurso a adigcéo e
subtracéo.

NuUmeros e operacoes

o Reconhecer unidades
Abordagem as ciéncias | pasicas do tempo diario,
Conhecimento do Mundo | conhecimento do mundo | S€Manal e anual, sem

: menosprezar a importancia
social _
que tem na sua vida.

Ministério da Educacéo, 2016

Descrigcdo do momento

Apbs a educadora estagiaria cantar a musica para arrumar, as criangas que ficaram
encarregues de arrumar irdo desempenhar essa tarefa, enquanto as outras organizam-se em

circulo.

Quando todas se encontrarem no local do acolhimento ir4 iniciar-se a identificagéo do
chefe do dia, este vai variando todos os dias, comeg¢ando no mais velho e terminando no mais
novo, estando identificado no quadro do chefe com uma estrela. Este desempenha tarefas
como: identificar as criancas que estdo a faltar, contar o numero de criangcas presentes,

identificar o dia da semana e quando se formam filas é o primeiro.

Posto isto, sera cantada a musica dos “Bons Dias”, o chefe do dia escolhe os gestos
gue pretende utilizar e da a conhecé-los ao grupo, estes sdo realizados a pares e de pé. Por
norma, a musica é cantada pelo menos duas vezes, uma com 0s adultos a acompanhar e

outra apenas as criangas.
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Roteiro: Higiene Pessoal
Hora:; 10h20, 11h50 e 15h30.
Local: casa de banho

Aprendizagens visadas:

Dominio/ Subdominio/

Area de contetdo Aprendizagens visadas

Componentes
Saber cuidar de si e
responsabilizar-se pela sua
seguranca e bem-estar;
Formac&o Pessoal e Independéncia e Ir adquirindo a capacidade
Social autonomia de fazer escolhas, tomar

decisbes e assumir
responsabilidades, tendo em
conta o seu bem-estar e o
dos outros.

Abordagem as ciéncias
Conhecimento do Mundo Conhecimento do mundo
fisico e natural

Demonstrar cuidados com o
seu corpo e de seguranca.

Ministério da Educacéo, 2016
Descrigcdo do momento

A higiene pessoal passa pelas criancas irem a casa de banho fazer as suas
necessidades e lavar as maos. Este momento é rotineiro ocorrendo sempre antes das
refeicdes (lanche da manha, almoco e lanche da tarde) e ocorrendo também, apds o almocgo
no regresso a sala de atividades. Assim, as criancas ja tém a consciéncia que quando se esta

a formar um comboio é para se dirigirem a casa de banho.

A educadora estagiaria e a auxiliar de agdo educativa orientam o grupo de criancgas,
chamando um numero de criangas correspondente ao numero de sanitas disponiveis (5
sanitas médias e 6 sanitas pequenas), auxiliando as mais pequenas, pois as mais velhas ja
possuem autonomia para realizar este momento. A ajuda dada consiste em grande parte das

vezes, desapertar os botbes das calcas, ligar a torneira e fazer a crianca chegar ao lavatorio.
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Roteiro: Lanche
Hora; 10h20 e 16h00
Local: Sala de atividades

Aprendizagens visadas:

Dominio/ Subdominio/

Area de contetdo
Componentes

Aprendizagens visadas

Saber cuidar de si e
responsabilizar-se pela sua
seguranca e bem-estar;

Independéncia e Ir adquirindo a capacidade
autonomia de fazer escolhas, tomar
decisfes e assumir
Formacédo Pessoal e responsabilidades, tendo em
Social conta o seu bem-estar e o
dos outros.

Ser capaz de ensaiar
diferentes estratégias para
resolver as dificuldades e
problemas que se lhe
colocam.

Consciéncia de si como
aprendente

Ministério da Educacéo, 2016
Descrigcdo do momento

O momento do lanche acontece sempre ap6és a higiene pessoal, desta forma a crianca

tem a consciéncia que ao retornar a sala de atividades sera o momento de lanchar.

O lanche da manha é dado pelo jardim de infancia, sendo este um pao com manteiga
e um pacote de leite branco. Ja o da tarde sdo as criangas que trazem, sendo este variado de
acordo com os gostos da mesma. A auxiliar de acdo educativa ausenta-se no momento de
acolhimento para preparar os paes para o lanche, sendo colocados no lugar das criancas

enquanto estas realizam a sua higiene.

Tanto a educadora estagiaria como a auxiliar de acdo educativa procuram que as
criancas neste momento desenvolvam a autonomia, s6 auxiliam no lanche quando percebem
que a crianga ja tentou resolver o problema, mas ndo o conseguiu (descascar fruta, abrir o

pacote do leite, tirar a palhinha, abrir o pacote de bolachas). Assim, estas intervém de forma
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a resolver o conflito e incentivando a crianga numa proxima a conseguir. A medida que as

criancas terminam de lanchar sdo direcionadas para o recreio.
Roteiro: Recreio
Hora: 10h35
Local: Espaco do exterior ou espaco polivalente

Aprendizagens visadas:

Dominio/ Subdominio/

Area de conteido
Componentes

Aprendizagens visadas

Saber cuidar de si e
responsabilizar-se pela sua
seguranca e bem-estar;

Independéncia e Ir adquirindo a capacidade

autonomia de fazer escolhas, tomar
decisBes e assumir
responsabilidades, tendo
em conta o seu bem-estar e
o dos outros.

Formacédo Pessoal e Ser capaz de ensaiar
Social diferentes estratégias para

o _ resolver as dificuldades e
Consciéncia de sicomo | problemas que se lhe

aprendente colocam;

Cooperar com outros no
processo de aprendizagem.

Desenvolver o respeito pelo

Convivéncia democratica | outro e pelas suas opinides,
e cidadania numa atitude de partilha e

de responsabilidade social.

Ministério da Educacao, 2016
Descricdo do momento:

O recreio € um momento onde a crianca pode brincar livremente, escolhendo ela o
que quer fazer e com quem quer brincar. O espago para este momento poderd mudar de
acordo com as condi¢des climatéricas, podendo ser utilizado o espaco polivalente ou o espaco

exterior.

157



Devido a situacdo pandémica estes espacos encontram-se divididos em 2, sendo

estes rotativos de forma que todas as criangas possam usufruir.

Cabe a educadora estagiaria interferir de forma cuidadosa e pouco intrusiva de forma
ajudar a crianca no desenvolvimento de competéncias. As aprendizagens a promover irdo
depender muito da atividade que as criancas escolherem, uma vez que esta fica ao seu
critério.

Roteiro: Escola Ativa: Educacao Fisica
(no horario da educadora realiza-se apenas a segunda-feira)
Hora: 11h10

Local: Espacgo polivalente

Aprendizagens visadas:

Dominio/ Subdominio/

Area de contetdo
Componentes

Aprendizagens visadas

Saber cuidar de si e
responsabilizar-se pela sua
seguranga e bem-estar;

Formacédo Pessoal e Independéncia e
Social autonomia

Cooperar em situagfes de
jogo, seguindo orientacdes
ou regras;

Dominar movimentos que
implicam deslocamentos e
equilibrios como: trepar,
correr, saltitar, deslizar,
rodopiar, saltar a pés juntos
Educacéo Fisica ou num so pé, saltar sobre
obstaculos, baloicar, rastejar
e rolar;

Expresséo e
Comunicacao

Controlar movimentos de
pericia e manipulacéo
como: lancar, receber,
pontapear, lancar em
preciséo, transportar, driblar
e agarrar.

Ministério da Educacao, 2016
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Descricdo do momento

Este momento sera dinamizado por um professor de Educacéo Fisica contratado pela
Céamara Municipal de Viseu através do projeto Escola Ativa, este ir4 ficar responsavel pelo

grupo de criancas durante 50 minutos e ira dinamizar atividades.

De acordo com o site da Camara Municipal de Viseu, este € um projeto em parceria
com os Agrupamentos de Escolas e as Associacdes de Pais, de forma a combater os
comportamentos sedentarios, melhorando os niveis de literacia fisica e, consequentemente,
0 aumento dos niveis diarios de atividade fisica nas comunidades escolares dos Jardins de
Infancia e 1° ciclo do ensino basico do concelho. Assim, todas as segundas-feiras até junho

0 grupo de criangas tera este momento nas suas rotinas.

ATIVIDADES DIRIGIDAS

Atividades suplementares a rotina da crianga orientadas pela educadora estagiaria

Roteiro: Atividade dirigida

- Acolhimento: Apresentacéo da abelha, polvo, Canguru

Hora: 10h
Local: sala de atividades

Aprendizagens visadas:

Dominio/ Subdominio/

Area de contetido Aprendizagens visadas

Componentes

Ser capaz de participar nas

B decisbes sobre o seu
Formacédo Pessoal e Consciéncia de si como processo de aprendizagem;

Social aprendente

Cooperar com outros no

processo de aprendizagem.

Linguagem Oral e Compreender mensagens

Abordagem a escrita orais em situagdes diversas

= ) de comunicacao;
EX ressao € Linguagem Oral ¢
Comunicacao . Usar a linguagem oral em
Comunicacao oral )
contexto, conseguindo
comunicar eficazmente de
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modo adequado a situacao
(producéo e funcionalidade).

. o Desenvolver capacidades
Educacao Artistica expressivas e criativas

Artes Visuais atraves de experimentacoes
e producdes plasticas.

Compreender e identificar
caracteristicas distintivas
dos seres vivos e identificar
Conhecimento do mundo | diferencas e semelhangas
fisico e natural entre: animais e plantas;

. Abordagem as ciéncias
Conhecimento do Mundo 9 renct

Ministério da Educacao, 2016
Material necessario:
- Folha com a informacéo acerca do animal trazida pela crianga
- Imagens e videos do animal.
- Computador
- Colunas
Descrigcao da atividade:

Ap6s 0 momento do calendario e da cangéo dos bons dias, sera dado inicio ao projeto
de envolvimento da familia. Este ird consistir na apresentacdo de um animal escolhido por
cada criancga, sera feita uma pesquisa em casa acerca do mesmo com auxilio dos pais dando
resposta a um modelo que foi enviado antecipadamente para estes. Para complementar, a

crianca ir4 selecionar uma fotografia do animal e reproduzir um desenho do mesmo.

Cada crianca ird ter uma data definida para a sua apresentacao, esta ir4 apresentar

ao grupo o seu animal, indicando a resposta as questoes:

Tem o corpo coberto de?
Onde vive?

Como se move?

O que come?

Como nascem os bebés?

Onde podemos encontrar este animal?
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Quem sao 0s seus inimigos?

Ja viste este animal? Onde?

Conheces alguma curiosidade sobre este animal?

Nesse sentido, na segunda-feira, serd apresentado a abelha, na terca-feira o polvo e na

guarta-feira o canguru. Como auxilio as apresentacgdes, serdo selecionadas imagens que irédo

ao encontro das informagfes recolhidas pelas criancas, permitindo o apoio visual as

informacfes apresentadas pelas criancas.

Segunda-feira, 2 de maio

Roteiro: Atividade dirigida

- Indo eu a caminho de Viseu

Hora: 14h
Local: Sala de atividades

Aprendizagens visadas:

Dominio/ Subdominio/

Area de contetdo
Componentes

Aprendizagens visadas

Consciéncia de si como
aprendente

Formacéao Pessoal
e Social

Ser capaz de participar nas decisdes sobre 0
seu processo de aprendizagem;

Cooperar com outros no processo de
aprendizagem.

Linguagem Oral e
Abordagem a escrita

Linguagem Oral
Comunicacéo oral

Expresséo e
Comunicacao

Compreender mensagens orais em situacdes
diversas de comunicacéo;

Educagéo Artistica

Danga

Desenvolver o sentido ritmico e de relagéo do
COrpo com O espago e com 0S outros.

Ministério da Educacao, 2016
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Material necessario:

-Computador
-Video

-Colunas

Descricao da atividade:

Numa primeira fase, as criangas irdo dancar livremente ao som da musica, podendo

movimentar-se pelo espaco de forma livre. Posto isto, numa segunda fase, irdo assistir a um

video da musica com coreografia, estando sentadas e atentas, para posteriormente, se

realizar a danca da coreografia em conjunto. Para dangarem a coreografia as criancas estarao

em roda, estando menina € menino.

Segunda-feira, 2 de maio

-A nossa cidade

Roteiro: Atividade dirigida

Hora: 14h20

Local: sala de atividades

Aprendizagens visadas:

Area de Dominio/
, Subdominio/ Aprendizagens visadas
conteudo
Componentes
3 o _ Ser capaz de participar nas decisdes sobre o seu
Formacéo Consciéncia de si processo de aprendizagem;

Pessoal e Social

como aprendente

Expresséo e
Comunicacdo

Linguagem Oral e
Abordagem a
escrita

Linguagem Oral

Comunicacéao oral

Compreender mensagens orais em situacdes diversas de

comunicacao;

Usar a linguagem oral em contexto, conseguindo

comunicar eficazmente de modo adequado a situagéo

(producéo e funcionalidade).
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Matematica Identificar pontos de reconhecimento de locais e usar

Geometria e Medida mapas simples.

Abordagem as Tomar consciéncia da sua identidade e pertenca a
ciencias diferentes grupos do meio social préximo (ex. familia,

jardim de infancia, amigos, vizinhancga). Identificar pontos
de reconhecimento de locais e usar mapas simples.

Conhecimento

do Mundo Conhecimento do

mundo social

Ministério da Educacéo, 2016
Materiais necessarios:
-Mapa do Mundo, Portugal, distrito, concelho e freguesia
-Computador
-Colunas
Descricao da atividade:

Esta atividade ird dinamizar-se na sala de atividades, com as criancas sentadas em
circulo, sendo iniciada com a questao: “Qual o nome do nosso pais?”, podendo também surgir
a questao: “Sabem dizer alguma cidade do nosso paises?”’. Apés um pequeno didlogo, e
partindo das respostas das criangas, estas vao poder ver o mapa do mundo, Portugal, distrito,
concelho e freguesia, permitindo a pesquisa no computador das cidades que as criancas
sugerirem, podendo visualizar imagens e videos. Através do mapa, irA ser proposto as
criangas algumas exploragcfes de localizagbes no mapa, como por exemplo: “Aveiro é a

cidade vizinha para o lado do mar e Guarda ¢é vizinha de Espanha”.

Com esta atividade pretende-se que as criancas estejam envolvidas e motivadas,
sendo capaz de compreender a localizacdo da sua cidade Viseu, as cidades vizinhas, bem

como pais.
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Anexo 12 — Relatorio Critico-Reflexivo da intervencédo de 7 a 9 de junho de 2021

Informacgéo sobre o desempenho das criangas relevante para futuras planificagbes com o
grupo

As atividades propostas durante esta semana foram ao encontro do projeto de
departamento “Descobrir € Amar Viseu” em articulagdo com o Plano Anual de Atividades,
deste modo, as atividades propostas contribuiram para o melhoramento das intervencfes
futuras.

Ao longo dos trés dias, 3 criangas apresentaram 0s seus animais do Projeto de
Envolvimento da Familia, e este momento correu bastante, as criancas, conseguiram realizar
apresentagdo com sucesso, partilhando com os colegas as informagdes que recolheram.

Da parte da tarde de segunda-feira, apés o0 almoco as criangcas realizaram a
coreografia da musica “Indo eu a caminho de Viseu”, tendo primeiro um momento livre onde
poderdo dancar livremente. Os momentos de coreografia sdo sempre um sucesso, as
criancas adoram dancar, e conseguem realizar com perspicacia os movimentos que séo
associados. No entanto, como para esta coreografia era necessario dangcarem em roda, o
espaco da sala de atividades ndo permitiu grande movimento, deste modo, para futuras
planificacdes, primeiramente as criangas assistem a coreografia dentro da sala de atividades,
e a danca sera realizada no espaco exterior, para terem movimentos mais livres.

Apbs este momento, foi questionado as criancas qual a cidade que falava na questéao
e 0 que sabiam acerca desta cidade. A maior parte deles referiu que era a cidade onde viviam,
e apos isto, foram apresentados varios mapas, onde as criangas tiveram a oportunidade de
os explorar, e observar onde ficava Portugal, Viseu e localiza-lo em relagéo a outros pontos.
Foi notério que este foi o primeiro contacto das criangas com um mapa real, e a primeira
questdo que colocaram foi onde ficava a Ucrania e a Russia, devido aos conflitos atuais. Este
contacto real, despertou nas criangas uma maior curiosidade acerca do mundo e de algumas
cidades, o que fez deste momento, um sucesso de partilhas e aprendizagens de
conhecimentos.

Na terca-feira, da parte da manha, foi desafiado as criangas uma visita a Cava de
Viriato, foi notério o entusiasmo destas para a visita, sendo esta um sucesso. A chegado ao
local, foi dado um desafio, que sé os melhores guerreiros é que conseguiram andar nas rochas
e chegar a estatua sem cair, e deste modo as criancas sentiram-se desafiadas e ainda mais
motivadas a explorar o local. Estas livremente, poderdo explorar a estatua durante alguns

momentos. Apds este momento, as criancas sentaram-se a frente da estatua e foram
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colocando questdes: “Porque que a estatua era fria?”, “A estatua é feita de barro”? “Como
morreu o Viriato?”, “Se o Viriato estava dentro da estatua?”, “Quem eram as outras estatuas?”,
entre outras. Através da resposta a estas questfes, fui partiihando com as criancas alguns
factos sobre o local e sobre a histéria de Viriato, bem como, a sua importancia.

Da parte da tarde, foi proposto as criancas que representassem as poses de alguns
guerreiros e para representar a espada foi utilizado os bastfes, material que néo tinha sido
pensado na planificagdo, no entanto, antes do momento, ocorreu a ideia de utilizar esse
material.

Por fim, neste dia, foi partilhado com as criancas a histéria de Viriato, tendo o auxilio
de algumas imagens remente a época dos lusitanos.

Relativamente a quarta-feira, as criangas foram desafiadas a dramatizar trés
momentos da histdria de Viriato: 1- estratégia utilizada pelo Viriato para enganar os Romanos;
2- atague dos Romanos aos Lusitanos e 3- a morte do Viriato. Foi a primeira vez que as
criancas foram desafiadas a dramatizar um excerto de um enredo, deste momento,
primeiramente foi feito um pequeno reconto por parte das criangas das historia de Viriato, e
posteriormente estes foram dramatizar. Os aderecos utilizados foram bal6es para representar
espadas, 0 que deixou as criangas bastante entusiasmadas. Deste modo, com esta proposto,
foi possivel observar que a dramatizacdo é algo que deve ser trabalho, uma vez que, apesar
de estarem bastante habituados ao jogo simbdlico, estes ndo estdo habituados ao rigor que
€ mais atribuido a dramatizacdo. No entanto, foi notorio o interesse pelas criangas nesta
proposta, bem como, o seu entusiasmo por serem guerreiros a lutarem.

Por fim, da parte da tarde, as criancas tiveram as criangas tiveram oportunidade de
estar em contacto com uma técnica de pintura diferente, fazendo assim o molde da moldura

para a sua representacao da estatua de Viriato.

Apreciagdo de opgbes de organizacdo do ambiente educativo relevantes para futuras

planificacbes com o grupo

As opc¢des a nivel da organizacdo do ambiente educativo foram pensadas consoante as
propostas planificadas, de forma a beneficiar o didlogo, a partilha, o bem-estar, as

aprendizagens das criancas, bem como o seu envolvimento e implicagéo.

Deste modo, as organizagdes do ambiente educativo que foram planificadas ocorreram da

forma planeada. Os momentos de partilha de conteidos e conhecimento das criancas foi
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organizado com as criancas em circulo, tendo assim no campo de visdo todo o grupo de

criangas, o computador, quando necessério, e a mim, para orientar o didlogo.

O unico momento que ndo ocorreu de forma planificada foi a dramatizacéo de alguns
excertos da historia de Viriato, este era para ter sido realizado no espaco exterior, mas ocorreu
na sala de atividades. Este momento correu bastante bem dentro da sala de atividades, no
entanto, se tivesse ocorrido no espaco exterior, tinha criado outras oportunidades de

exploracdo na dramatizacdo, bem como, no jogo simbolico das criancas.
Apreciacdo de opcdes didaticas relevantes para futuras planificacdes com o grupo

As opcdes didaticas selecionadas para estes trés dias, permitiram a orientagdo das
aprendizagens das criangcas e motivar, despertar para aprendizagens de novos
conhecimentos, bem como, curiosidade. Deste modo, os mapas como material manipulavel
correu bastante bem, pois as criancas demonstraram imenso interesse em descobrir outros

paises e fizeram bastantes questdes acerca do mundo que os rodeia.

As novas tecnologias como opg¢éo didatica, tem vindo a ser um sucesso ao longo das

intervengdes, sendo uma opcao futura e recorrente nas praticas.
Destaques sobre o meu desempenho

Relativamente ao meu desempenho, eu acho que tenho vindo a planificar atividades
gue vao mais ao encontro dos interesses das criancas, contribuindo para que estes partilhem

conhecimentos e explorarem diferentes atividades.

Tal como referido nos relatérios anteriores, este € um grupo que gosta bastante de
participar e o que nao é visto como um aspeto negativo, o que por vezes podera é dificultar a
minha orientacdo do grupo, mas tento sempre que estes respeitem a vez dos colegas e falem

na sua vez.

Relativamente a avaliagdo do momento focado numa crianca, a crian¢ga M possui
algumas dificuldades no grafismo de alguns grafemas. A este foi dado uma folha com os
grafemas, e este comecgou por primeiramente, escrever 0 seu nome, e depois apercebi-me
que apenas o grafema < g> necessitava de algum apoio. Como a crianca € esquerdina este
tem alguma dificuldade em fazer o grafismo da letra para o lado correto, assim, dei algum

apoio agarrando na sua mao com o lapis e expliquei 0 movimento para o lado correto.

Desafios futuros do meu desempenho
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Um desafio futuro que é sempre aponte, é pensar em atividades que sejam
desafiantes, de forma a conseguir que as criancas desenvolvam os seus conhecimentos e
aptides referentes as areas do conteudo. Por vezes, com a tematica e com a metodologia
de trabalho da Educadora Cooperante, torna-se complicado planificar atividades que motivem
ou permitam mais a participacdo da crianga e ndo tanto a minha participacéo, tendo assim de
repensar em propostas que permitam a crianga ser mais livre, autbnoma e exploradora dos

novos conhecimentos.

Registo de oportunidades de aprendizagem por area/dominio de conteddo

2 de maio 3 de maio 4 de maio

Formacgao Pessoal e
Social

Matematica

Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita

Educacédo Artistica

Educacéo Fisica

Diferenca entre
bronze e o barro:

Conhecimento do explicagédo da
Mundo diferencas destas
duas matérias-
primas.
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Anexo 13- Utilizagao de arvores para contagens
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Anexol4- Utilizacdo do espacgo exterior

|
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Anexo 15 - Visita a Cava de Viriato e conto da Lenda
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Anexo 16 — Alguns dos PowerPoint criados para as praticas

MUSEUS
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Anexo 17 - Planificagcao focada numa crianga dia 2 de maio de 2022
1. Breve descricdo das observacdes realizadas (contexto)

A crianca L tem 4 anos, é do sexo masculino. E uma crianca simpética, mas bastante
influenciada pelo comportamento dos colegas que esteja a interagir, ou seja, se estiver com
criancas mais calmas, € uma crianca calma, se estiver com criangcas mais irrequietas, é
necessario chamar a sua atencdo. Por vezes gera conflitos com outras criancas,
nomeadamente, quando alguém quer brincar com ele e este ndo deixa, referindo que néo

gosta dele.

Ao longo das observacdes e implementacgfes esta crianga tem evoluido, tornando-se

mais participativa.

2. Relagdo entre observacdes e oportunidades a proporcionar por area/dominio de

conteldo

De forma geral, tendo em consideracao as observacdes a crianca M, no dominio da
Matematica, possui algumas dificuldades na adicao e subtracdo, na posicdo dos ndmeros,

nas nogdes temporais e na resolucéo de problemas.

Relativamente ao dominio de Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, a crianca
guando interage com o grupo apresenta uma boa di¢do, consegue adequar a linguagem a
situacao (producao e funcionalidade) e tem pouca consciéncia silabica. O Unico aspetos em
gue apresenta dificuldades é no tragado do nome, ndo conseguindo desenhar nenhum dos

grafemas presentes no seu nome de forma legivel.

No dominio da Educacdo Artistica, nas artes visuais tem por habito fazer as atividades
a correr, sendo notério a falta de aperfeicoamento e precisao. Nos restantes subdominios ndo

demonstra qualquer dificuldade.

No dominio da Educacao Fisica, demonstra destreza na realizacdo dos movimentos,

no entanto, por vezes é necessario o apoio de um adulto.

Na area de Conhecimento do Mundo é uma crianga curiosa, demonstra interesse por
aprender novos conhecimentos. Participa nos dialogos com a sua opinido e conhecimentos
prévios. Apresenta bastantes dificuldades nas no¢c6es temporais, ou seja, dias da semana e

0S meses do ano.
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Por fim, na area de Formacao Pessoal e Social, é uma crianca autbnoma e sabe cuidar
de si. Na maior parte das vezes demonstra empatia pelos colegas, interagindo com eles, na

maioria do tempo durante o brincar.
3. Operacionalizacdo das propostas a implementar

A pedido da educadora cooperante, esta proposta sera realizada no refeitério, de
forma a dar um maior apoio individualizado a crianca. Sera dada a crianca uma folha com
linhas desenhadas (exemplo abaixo), de forma a treinar cada letra do seu nome, e
posteriormente o tracado do nome. Caso a crianga possua mais dificuldades em alguma letra,

sera treinada essa letra.
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Anexo 18 — Registo do Bem-Estar e Implicacéo dia 4 de maio

Observacao do nivel de Bem-Estar Emocional e do nivel de
Implicacdo do grupo de criancas
4 de maio de 2022

Nivel geral de

Nivel geral de

Criancas ST GEE implicagao Comentarios

Nomes 1 /23 |4|5]1/2|3|4]|5
Ao longo do dia o bem-estar da
crianga vai alterando-se,

1. X X podendo estar num nivel 4 e

alterar para um 2. O mesmo
acontece com a implicacéo.

2. Santiago X X

3. Alice Toipa X X

4. Constanca X X

Destaca-se pelo seu bem-estar
nivel 5, estando sempre alegre e
com palavras carinhosas para os
5. Ana Joao X X seus colegas e adultos. O mesmo
acontece com a implicagdo, é
uma criangca empenhada, sempre
interessada nas atividades.

6. Leonor X X

O bem-estar emocional desta
crianga nos Uultimo tempo tem
estado baixo, uma vez que
quando chamado atengédo acerca
do seu comportamento/postura,
assume uma postura de
“amuado”, fugindo para um canto
7 X X da sala, sentando-se de bragos
: cruzados. Este podera estar
implicado numa proposta, mas
segundos  depois, a sua
implicac&o altera-se devido a ser
chamado atencéo pelo
comportamento, ou por ndo estar
a realizar agdo como o
pretendido.
De forma geral, € uma crianca
bastante implicada, com bem-
estar bastante positivo, sempre
alegre, e alegra os outros. No
8. Dinis X X ecrg;ngc:jt:agsiséﬁznalguns conflitos
cas que fazem
com que o bem-estar seja
influenciado, ficando bastante
irritado e afastando-se do grupo
de criancas.
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10. Filipe X X
11. Alice Lopes X X
12. Francisco X X
13. Julia X X
14. Joado Frias
: A gestdo emocional tem
15. Guilherme X melhorado.
16. Lourenco X
17. Vitéria Lopes X
Apenas frequenta o jardim
guando quer, e s6 vem da parte
da manha. O envolvimento desta
: crianca € na maioria entre o nivel
18. Margarlda X X 4 e 5, demonstra bastante
interesse nas propostas e em
participar. O bem-estar desta, na
maior parte é nivel 4.
19. Miguel
E uma crianga que durante as
atividades propostas o seu
envolvimento véria entre o nivel
3 e 0 4. E quando é observada
20 no brincar o seu bem-estar e
. envolvimento muda
drasticamente, para nivel 5. Esta
mudanca é justificada pela sua
timidez em partilhar, ficando
reservada e em siléncio.
21. Valentina X X
22. Joao Miguel X X
23. Mafalda
24. Diana X X
Ao longo dos tempos esta crianga
tem evoluindo, nomeadamente
no seu envolvimento nas
atividades, conseguindo ja estar
25. Vitéria Pinto X sentada  com 0 grupo.

Relativamente ao seu bem-estar
emocional, este vai se alterando
ao longo do dia, mas na maior
parte do tempo encontra-se feliz
e demonstra-o. .

175




Anexo 19 - Projetos de Envolvimento da Familia

1.° Projeto: Era uma vez uma Caixa de Papeldo

2.° Projeto: Livro dos Animais
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Anexo 20 - Visita ao quartel dos bombeiros

B <05 .
301
P

LTIV T PV
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Anexo 21 - Visita aos Museus e parques
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Anexo 22 — Diplomas

L

CERTIFICADO
." CONGRESSO

Certifica-se que

OLHARES  |p—

SO B R E A participou no 9.2 Congresso Olhares sobre Educacio/2nd International Congress
E DU CAQAO Perspectives on Education, com a tematica “Cidadania e Participag3o”, que decorreu

em Viseu e online de 25 a 27 de novembro de 2021, organizada pela Escola

54 de Ed 50 de Vi N
2nd INTERWATIONAL CONGRESS uperior s Edusegao de Hiseu

PERSPECTIVES
ON EDUCATION Viseu, 30 de novembro 2021

A Presidente da ESEV
A

Maria Cristina Azevedo Gomes
Professora Coordenadora

Certificado

Certifica-se que Micaela Fernandes participou na sessao
"0 Desenho Universal para a Aprendizagem: Propostas e
estratégias de agdo”, que se realizou no dia 26 de margo,
das 9h30m as 13h30m, em formato online, organizado
pela Escola Superior de Educacio de Viseu e pelo
Agrupamento de Escolas Candido de Figueiredo - Tondela.

Certifica-se que

A Presidente da Escola Superior de Educag8o de Viseu

Aude C—0

Maria Cristina Azevedo Gomes
Professora Coordenadora

Micaela Fernandes

Viseu, 1 de abril de 2022

H$EQuIPES

ProChild

WEBINAR
e as criancas?

DECLARACAO DE PARTICIPACAD

Para os devidas cfeitas, declara-se que [Micadh fiaque Fermandes
participou ne webinar “Que escola teremos no future?, organizade pela
Academia ProChild. O webinar contou com a presenga de Alvaro Laborinho Liicio
(Juiz Jubilode do Suprema Tribunal de Justiga, ProChild CoLAB), Sofia Machado
(Conselho Infonto-Juvenil de Guimardes ) « Fatima Algada (A Oficna) com
maderagiio de Manuel Sarmento (UMinha/IE/PraChild CoLAB), = decormeu no dia
97 de setembro, com a duragic de Th30m.

GuimcnSes, 37 du setembn de 2091

A dirmgéin ds ProChild Col AR

Basinashz por: lhakiel Marts Coata Soares
M. S

D 20710922 01207 40400

Encontro de Praticas de Promogao da
Aprendizagem Ativa (e mais!)
no Ensino Superior

1/abril/2022

participon no EPPAA+ “Encontro de Prificas de Promogio da Aprendizagem Ativa (e mais) no Ensino
Superior”, evento intemacional que decorreu em Viseu e online 2 1 de abril de 2022, organizado pela Escola
Superior de Educagio de Viseu
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Anexo 23- Calendarizac&o das intervencoes

Datas Objetivo/finalidade Intervencéo
14n?a%gode Observar Observacéao + recolha de notas de campo
21rr?a$§ode Observar Observacéao + recolha de notas de
28n?a?<(})ode Observar Observacgédo + recolha de notas de campo
Observar
Segunda- . - . _ N .
feira dia 4 Avaliar a habilidade de Teste diagndstico da percec¢édo emocional da
abril identificar (percecéo crianga das 4 emoc0es basicas, através da
emocional) e compreender | grelha.
4a6de compreensdo emocional ~
abril dgls crigngas das 4 emogégs Observagao + recolha de notas de
bésicas
Observar
= :bzr(i)l i Observacgédo + recolha de notas de campo
2::;38 Observar Observacgéao + recolha de notas de campo
e ?nﬁode Observar Observacgédo + recolha de notas de campo
Se]geui?ada— Introduzir as 4 emocées -Leitura do livro Monstro das Cores
o i basicas -Atividade: As 4 emocoes
-Leitura do livro Novelo das emocgdes: parte da
Introduzir a emocéo: alegria
Alegria -Caixa das emocdes: Identificar a emog&o num
Quinta-feira Desenvolver a percegio cartdo, reconhecendo as expressdes em rostos,
_ emocional, facilitagao relacionar os acontecimentos e as a¢gfes em
2 C2 Ui emocional, compreensdo | 'Magens.
emocional e gestéo -Desenhar um acontecimento, acdo em que se
emocional. sinta alegre: “Sinto-me alegre quando...”,
utilizando apenas a cor associada a emocao.
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-Leitura do livro Novelo das emocdes: parte da
Raiva

Introduzir a emocao: Raiva
-Caixa das emocdes: Identificar a emo¢do num

Sexta-feira Desenvolver a perce¢ao cartdo, reconhecendo as expressdes em rostos,
emocional, facilitagcdo relacionar os acontecimentos e as agbes em
3junho emocional, compreensao imagens.
emocional e gestédo
emocional. -Desenhar um acontecimento, a¢do em que

sinta raiva: “Sinto-me com raiva quando...”,
utilizando apenas a cor associada a emocao.

-Leitura do livro Novelo das emocgdes: parte da

Introduzir a emocéo: Tristeza
s r Tristeza -Caixa das emocdes: Identificar a emog&o num
e?gn 2 Desenvolver a percecgio cartdo, reconhecendo as expressées em rostos,
eira emocional, facilitagao relacionar os acontecimentos e as acdes em
6 junho emocional, compreensdo | 'Magens.
emocional e g?astao -Desenhar um acontecimento, acio em que se
emocional.

sinta triste: “Sinto-me triste quando...”, utilizando
apenas a cor associada a emocgéo.

-Leitura do livro Novelo das emocdes: parte do
medo

Introduzir a emoc¢édo: Medo
-Caixa das emocoes: Identificar a emog¢éo num

Terca-feira Desenyolver a p_eycegéo cartdo, reconhecendo as expressdes em rostos,
emocional, facilitagéo relacionar os acontecimentos e as a¢cées em
14 junho emocional, compreenséao imagens.
emocional e gestéo
emocional. -Desenhar um acontecimento, agéo em que

sinta medo: “Sinto-me com medo quando...”,
utilizando apenas a cor associada a emocao.

Avaliar a habilidade de

SuaELEE identificar (percegéo Avaliag8o da percegéo emocional da crianca das
emocional) e compreender 4 emogdes basicas, através da grelha.
15 junho (com_preensao emocional)
das criangas das 4 emocgoes
bésicas
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Anexo 24- Planificag&o do estudo: As Emogdes

Teia de Ideias

/ — 0
OOs Lroconod

LOmpringiz  meeeno®

{:)L. K e Lrnowored

‘l\q (g 2roeio N

Adae, ¢ e r(uu'wumvi 2

{A(rux‘..‘:.; fagu\‘n 2 u‘ﬁpk,.,ol

Segunda-feira, 30 de maio

Compe \lncian
SEBLINO OIS
o auds NS NG
+ autwgulacd

socel

Lmeuo ‘-l

* LonsuRnGe

Roteiro: Atividade dirigida

-Contador de Histdrias: O Monstro das Cores

Hora: 14h20

Local: sala de atividades

Aprendizagens visadas:

Area de Dominio/ Subdominio/ ; ]
, Aprendizagens visadas
conteudo Componentes
x Conhecer e aceitar as suas caracteristicas pessoais e
Construcéo da : . ; .
. : a sua identidade social e cultural, situando-as em
identidade e da ~  a
= relacdo as de outros.
F . construcéo
ormacéo . .
Reconhecer e valorizar lagos de pertenca social e

Pessoal e Social

Consciéncia de si como
aprendente

cultural.

Ser capaz de participar nas decisdes sobre o0 seu
processo de aprendizagem.
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Linguagem Oral e ) ) .
Abordagem a escrita Compreender mensagens orais em situagdes

diversas de comunicagao;

Expresséo e Linguagem Oral _ ,
Comunicac&o Usar a linguagem oral em contexto, conseguindo
Comunicacéao oral comunicar eficazmente de modo adequado a situacédo

(producéo e funcionalidade).

Ministério da Educacéo, 2016
Materiais necessarios:
-Livro pop-up: Monstro das Cores
Descricao da atividade:

Esta atividade ird dinamizar-se na sala de atividades, com as crian¢as sentadas em
circulo nas cadeiras, tendo um angulo de visdo diferente do normal, captando o conto da
histéria no centro da roda. Deste modo, pretende-se que sejam capaz de visualizar as figuras
em pop-up do conto do livro e compreender as emocdes que sdo referidas ao longo do

mesmo.

Apos o conto da historia, sera feito um didlogo com as criangas acerca das emogdes

abordadas, em que situacdes elas se sentem alegres, tristes, zangadas, medo ou calmas.
Segunda-feira, 30 de maio
Roteiro: Atividade dirigida

-As 4 emocodes

Local: sala de atividades

Aprendizagens visadas:

Areade Dominio/ Subdominio/

conteddo Componentes AEIENTIZEgENS VISErEs

Conhecer e aceitar as suas caracteristicas pessoais
e a sua identidade social e cultural, situando-as em
relacdo as de outros.

Construgéo da
identidade e da

. construcéo
Formacéao

. Reconhecer e valorizar lagos de pertenca social e
Pessoal e Social

cultural.

Consciéncia de si como

Ser capaz de participar nas decisdes sobre o0 seu
aprendente

processo de aprendizagem.
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Linguagem Oral e

Abordagem a escrita ) ) N
Compreender mensagens orais em situagdes

Linguagem Oral diversas de comunicacao.

Expressdo e Comunicacéao oral
Comunicacao

Educagdo Artistica Desenvolver capacidades expressivas e criativas

Artes Visuais através de experimentacdes e produgdes plasticas.

Ministério da Educacéo, 2016
Materiais necessarios:
-Folha de registo
-Marcadores
-Imagens
Descricao da atividade:

Esta atividade sera proposta as criancas de forma a compreender se estas conseguem

recriar uma agéo ou a expressao facial das 4 emocdes bésicas, alegria, tristeza, medo e raiva.

Assim, serd dado uma folha a cada crianga dividida em 4 partes, onde tera um simbolo
associado a cada emocéo, sendo dado o apoio, caso haja dificuldade em identificar as acoes.
Estas terdo 4 imagens referentes a cada emocao e terdo de identificar, colorir, recortar e colar

no local correspondente.

Com esta proposta sera pretendido que a crian¢a seja capaz de identificar uma acdo
ou momento do quotidiano onde sinta a emoc¢do em causa, sendo assim possivel avaliar a

percecdo da crianca em relagédo as emocdes.

Quinta-feira, 2 de junho e Sexta-feira, 3 de junho; Segunda-feira, 6 de junho;
Terca-Feira, 14 de junho

Roteiro: Atividade dirigida

-As emocoes: Alegria; Raiva; Tristeza; Medo;

Hora: 14h

Local: sala de atividades
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Aprendizagens visadas:

Area de Dominio/ Subdominio/ . .
, Aprendizagens visadas
contelido Componentes
~ Conhecer e aceitar as suas caracteristicas pessoais e
Construcéo da : : : i
. - a sua identidade social e cultural, situando-as em
identidade e da X x
~ relacdo as de outros.
N construgéo
Formacéo

Pessoal e Social

Consciéncia de si como
aprendente

Reconhecer e valorizar lagos de pertenca social e
cultural.

Ser capaz de participar nas decisdes sobre 0 seu
processo de aprendizagem.

Expresséo e
Comunicacédo

Linguagem Oral e
Abordagem a escrita

Linguagem Oral

Comunicacéo oral

Compreender mensagens orais em situacfes
diversas de comunicagéo;

Materiais necessarios:

-Livro: O novelo de emocbes

-Cartdes da Caixa das emocdes

Descricao da atividade:

Ministério da Educacao, 2016

De forma a introduzir esta atividade, as criancas irdo primeiramente ouvir o conto do

livro O novelo de emocgdes salientando a parte especifica a emogao tristeza. Apés um dialogo

com o grupo acerca desta emocdao, e o que referiu a Marta, menina da historia, acerca desta,

sera desafiado as criangas a identificagdo desta emocéo em cartdes da caixa das emocgdes.

Estes cartbes representam a¢des do quotidiano e atras do mesmo apresenta um contexto que

sera apresentado as criangas, sendo depois feita as questdes:

-Como é que ele/ela se sente?

-Como é que tu sabes isso?

-Porque é que ele/ela se sente assim?

-O gue e gue ele/ela podia fazer agora?
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Deste modo, serd pedido as criancas que identifiquem na expressao do rosto, nos
acontecimentos ou acfes a emocao associada, e 0 motivo que podera ter levado aa resultar

naquela emocéo.

Esta atividade sera desenvolvida da mesma forma nos 4 dias para as outras emocoes,
sendo apresentado os cartdes da caixa das emocfes a respetiva emocédo. Assim, na quarta-
feira, com Alegria, seré lido o excerto do livro O novelo de emocdes referente a esta emocao

e assim, sucessivamente, as outras emocdes nos restantes dias.
Esta é uma atividade para o estudo a ser desenvolvido no Relatorio Final de Estagio.

Quinta-feira, 2 de junho e Sexta-feira, 3 de junho; Segunda-feira, 6 de junho; Terca-
Feira, 14 de junho

Roteiro: Atividade dirigida

- “Sinto-me triste quando...”: “Sinto-me alegre quando...”; “Sinto-me com medo quando...” e

“Sinto-me com raiva quando...”

Hora: 14h25
Local: Sala de atividades

Aprendizagens visadas:

Dominio/ Subdominio/

Area de contetdo Aprendizagens visadas

Componentes
o . Ser capaz de participar nas decis6es sobre 0 seu
Formacédo Pessoal Consciéncia de si como processo de aprendizagem,;
e Social aprendente

Linguagem Oral e

Abordagem a escrita ) ) .
Compreender mensagens orais em situagées

Linguagem Oral diversas de comunicacéo;

Expressao e Comunicacgéo oral
Comunicacéo

Educacéo Artistica . . .
Desenvolver capacidades expressivas e criativas

Artes Visuais através de experimentacfes e produgdes plésticas.

Ministério da Educacao, 2016
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Materiais necessarios:

--Folhas brancas

-Tinta vermelha, azul, roxa e amarela
-Musica calma

Descricao da atividade:

Nesta proposta as criangas irdo estar num momento de partilha, sendo necessario que
0 ambiente seja propicio ao mesmo. Assim, sera colocado uma musica de fundo, e as criancas

estardo em roda, tendo total visdo para todo o grupo. Comegando na educadora estagiéria,
seré referida a frase “Sinto-me triste quando...” cada crianca tera oportunidade de partilhar

quando sente a emogao.

Esta atividade ird decorrer da mesma forma nos 4 dias e cada dia sera dedicado a
uma emocao diferente. Caso com a primeira intervencgéo veja a dificuldade de o grupo partilhar

0 gue sente, esta proposta sera reorganizada e pensada.

De forma as criancas exprimirem a emogdo que esta a ser abordada, sera dada a
oportunidade para usarem as cores associadas a cada emocdo e representarem esse
momento com ag¢des do quotidiano, tendo como pensamento essa emog¢ao e como seria

pintar se a estivessem a sentir (azul- tristeza; amarelo- alegria; roxo- medo e vermelho- raiva).

Deste modo, com esta atividade, pretende-se que as criangas sintam, através da
estética e exploracao de textura e tinta, a emoc¢ao e consigam criar producdes artisticas Unicas

e expressivas.

Esta atividade também ir4 decorrer com mesma estratégia ao longo dos 4 dias
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Anexo 25- Tabela da avaliagdo diagnéstica

Identificar as emocgodes

C1
c2
C3
C4
C5
C6
Cc7
C8
C9
C10
C11
C12
C13
Ci4
Ci15
Ci16
C17
C18
C19
C20
Cc21
C22
C23

Reconhecer
a emocgao
da alegria

Reconhecer
a emocao
datristeza

Reconhecer
a emocgao
daraiva

Reconhecer
a emocao
do medo

Associar

momentos
do
guotidiano
as
emocodes

Expressar
uma
emocao
basica
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C24
C25

Legenda: reconhece parcialmente
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Anexo 26- Tabela com transcricdes da avaliagcédo diagnostica

Sabes o que

é uma
emocao?

alegria

tristeza

raiva

medo

Associar
momentos do
guotidiano

C1

Nao.

alegre

triste

zangado

assustado

3) “palhacos”

4) “quando nao
brincam
comigo.”

5) “quando o
santiago diz que
néo é mais meu
amigo”.

6) “brincar com
0 santiago.”

Cc2

Imaginar

feliz

triste

Irritado

Amuado...
assustado

4) “quando me
chamam
nomes.”

1) “triste.”

C3

felicidad
e

triste

raiva

assustado

4) “Quando pai
pede para fazer
uma coisa e eu
nao quero.”

1) Triste”.

C4

“ E quando
esta feliz, a
chorar ou
triste”

feliz

triste

raiva

medo

5) “Quando a
mana me tira
coisas da mao.”
1) “o0 meu pai
arranjava... mas
ficava triste.”

7) “la buscar
outro amigo, e
sentia-me feliz
por ter ido
buscar o outro
amigo que era
melhor.”

C5

Feliz

triste

zangado

Assustado

3) “Ver o tio
com o fato de
esqueleto no
escuro.” Explica
que areagdo a
esta emocao, é
correr.

4) “Ninguém
brincar comigo”
5) “Ninguém
gostar de mim”
6) “Darem-me
um chupa-
chupa”
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C6

Feliz

Triste

Zangado

Assutado

3) “Uma
aranha"

4) “[siléncio]
quando o pai
ndo brinca
comigo”

5) “Sem brincar
com amigos”
6) “ ir para o
parque com 0s
amigos”

C7

Alegria

“Azul”’
I-Porqué?
Azul, é
uma
emocao?
—“triste”

Vermelho
raiva

Calmo...
vermelho
com raiva

4) “quando
alguém diz que
eu nao posso
fazer nada.”

1) “furioso”

5) “quando...
quando...
quando a mée
morre”

C8

Sei, € que
ficamos
assustados,

ou zangado...
é algo que nés

sentimos.

feliz

triste

zangado

assustado..

.admirado

1)’Ficava
zangado.”

5)” Quando nao
encontro 0 meu
brinquedo.”

C9

Nao.

feliz

triste

Muito bravo

“Ai, ndo
sei... ele
esta

assustado”:

6) “me deixa
feliz quando eu
ganho um
brinquedo de
aniversario.”

3) “ficar no
escuro.” sozinho
sem ninguém
comigo.”

4) “Quando os
pais ndo me
deixam fazer
uma coisa que
eu quero.”

5) “O que me
deixa triste, é...
€ quando o pai
deixar eu
sozinho”.

C10

“é quando
estamos
felizes”

feliz

triste

“Mau...
hmmm,
irritado”

“ndo sei”
“esta a
fazer
caretas
estd com a
boca
aberta”

3) “Quando
estou distraido
e ha um barulho
alto.”

4) “Quando
alguém me
empurra.”

5) quando eu
me magoou.”
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6) “Quando
estou a divertir-
me.”

N&o, mas Feliz- Triste- Raiva —“ Assustado 3) “ursos”
apos referir boca com compéno | —‘bocaem | 4)“que ninguém
que era algo abertaf | lagrimas ar’ uma seja meu
gue nos rodinha, amigo”
sentimos, quer dizer 5) “que a minha
apontando que esta irma nunca
para o assustado” | gosta de mim”
coracdo, esta 6) “que todos
responde de sejam meus
c11 | . . ;
imediato :” ah, amigos e
ja sei, nés melhores
sentimos, amigos”.
felizes, tristes,
com raiva e
assustados,
apontando
para os
cartdes.
C12 NAO OBSERVAVEL
C13 NAO OBSERVAVEL
Nao “Sentir Triste raiva “Nao sei” 3) “Quando
mal” olha para alguma coisa
Porqué? ele “esta cai, na minha
“porque doido” casa.”
esta a Ap6s um 4)’Quando o
saltar” pequeno meu pai e a
olha exemplo, a | minha méae
bem crianca chateiam.”
para consegue 5)” uma
ele, o referir que palmada”.
que “assustado” | 6) “brincar.”
achas?
Cc14 ‘estaa
sentir
bem” e
quando
te
sentes
bem,
estas?
“‘mal” ...
Olha
para a
cara
dele,
“feliz”
N&o feliz triste zangado medo 3) “Medo do
escuro.”
ci5 4) Quando as
coisas se

estragam, os
meus
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brinquedos, fico
irritado.”

5) “ Menino que
nao brinca
comigo”.

6) “Quando um
sonho volta ao
normal com as
nuvens verdes”.

N&o “Vontad | triste “enervoso” | “Estaa 5) “Quando pai

e” apos fazer deixa-me

a dica: “ caretas...” sozinho no

E-olha “esta quarto.”

para a animado” 4)“Com a

cara dei minha mana,

C16 ” . 5

dele exemplo: ela ndo me

Cle:feli Quando te empresta 0s

z pregam um | brinquedos.”
susto ficas | 6) “as pessoas
com: “ da minha
vontade” familia.

N&o feliz Triste Mau... sé N&o 5) “Quando

depois identificou. | quero ver
referiu raiva | I-Imagina bonecos... e a
que mae nao deixa.”
estavas no | 1) “Sentia-me
quarto e feliz porque
ficava ainda tinha um
C17 .
escuro, brinquedo que
como te eu adorava”.
sentias?
-Era a hora
de dormir e
saltava na
cama.

N&o feliz triste zangado assustado 4) “n&o ir molhar
0S pés na agua
na praia.”

3) “Quando faz

c18 barulhos )
assustadores.
6) “ir a praia
molhar os pés.”
5)“Naoira
praia.”

Sim, “é “bem... | triste zangado “esta a 3) “Nada, nao

quando feliz” falar” tenho medo de

estamos “Nao sei” nada.”

tristes, 4) “ quando

C19 | alegres...” dizem que ndo
Sao meus
amigos.”

5) “estou
sozinho.”
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6) “quando
brinco
superwings.”

C20

Bem triste zangado Irritado...
sente muito
triste. Esta
com as
bochechas
vermelhas

6) “irao
parque.”

5) “triste € ndo ir
ao parque.”

4) “quando fico
em casa.

3) “adormeco e
depois a minha
mae assusta.”

C21

NAO OBSERVAVEL

Cc22

Feliz Triste furioso assustado

1) “Ficava
zangado.

5) “ficar
sozinho.

6) “ndo morrer.”

C23

NAO OBSERVAVEL

C24

Feliz triste Zangado assustado

5) “tomar
banho, porque
brinco com o
meu bebé.”

1) “Sentia
raiva.”

3) “um fantasma
6)"Quando vou
ao parque e vou
baloicar no
baloico dos
pequeninos.”

C25

N&o respondeu, apenas repetia algumas palavras
que eram ditas.

Questbes de apoio:

Como achas que se sente 0 menino?

Olha para a cara dele?

Unica resposta foi: “Esta aqui” “ o0 menino esta
aqui”.

N&o conseguiu
associar
acontecimentos
as emocgoes,
comegou a
brincar com os
cartdes.
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Anexo 27- Respostas dos desenhos “Sinto-me...

LH]

Sinto-me feliz Sinto-me triste Sinto-me com Sinto-me
zangado quando
quando... quando ... medo quando ...
C1 Jogo a bola como o A minha chita partiu | Fico no meu Quero ir para a
pai. a pata. quarto as rua e estd a
escuras. chover.
Cc2 Ando na montanha- OV me esta Vejo alguém com | N&o ando na
russa e roda gigante. | sempre a imitar. machados montanha-russa.
C3 Estou com a prima. Vejo as flores Estou sozinha no | N&o vou a feira.
secas. escuro.
Cca Como um gelado O meu cdo me Vejo coisas Fico de castigo.
morde. assustadoras.
C5 Vou ao parque. Eu ndo posso iras | O meu tio veste A minha avé ndo
festas. um disfarce de me deixa apanhar
esqueleto. as flores.
C6 Eu brinco no jardim Pai d4&-me Fico sozinha as Fico em casa.
com avo. palmadas na hora escuras no meu
do almoco. quarto, ou
quando vejo
filmes de terror.
Cc7 Jogo abolacomo L. | Quando o meu gato | Durmo sozinho. O F. parte as
me arranha. coisas.
C8 Brinco com M. e com | Quero um Estou no escuro e | Nao me deixam
oT. brinquedo e os pais | aparece uma brincar.
nao me deixam. aranha no braco.
(01°] Estou em casa com O D diz que jAndo | Fico no quarto Quero brincar no
0 pai e a mae. € mais meu amigo. | com a porta quintal e ndo
fechada e com a deixam.
luz apagada.
C10 Brinco no parque. FALTOU FALTOU Os brinquedos
caem no chéo.
C11 | Jogo batatinha frita FALTOU Vouaruae Fico a brincar
coma J. aparece um sozinha no
crocodilo. quarto.
C12 | Vou ao quartel dos Os meninos néao Vejo aranhas e O pai me tiraa
bombeiros. jogam a bola esqueletos. bicicleta.
comigo.
C13 | Brinco no parque e Brinco com o0 meu FALTOU Vou dar um
jogo a bola. cdo e ele me passeio, porque
morde. fico cansado e o
papé ndo me leva
ao colo.
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C14 | Jogo a bola com os O F. se mete Méae vai embora. O D me chateia.
amigos. comigo.
C15 O pai ndo me deixa | Aparece um tigre | FALTOU
ver tv. a minha frente.
C16 | Ando de motacom o | A mée ndo deixa Vejo monstros. A mée nao deixa
pai. ver televiséo. andar de mota.
C17 | Brinco no parque. A mée ndo me Fico sozinha. A mée nao deixa
deixa levar uma ir a pista de
mala. corrida.
C18 FALTOU FALTOU Uma aranha me FALTOU
pica.
C19 | Jogo na televisao. FALTOU Aparece um FALTOU
morcego e um
rato.
C20 | Brinco com o mano. | Vou tomar banho. Fico no quarto Fico de castigo.
sozinha as
escuras.
C21 | Estou com os papés. | Quero dangare os | FALTOU Quero brincar
pais ndo deixam. com 0s
brinquedos e a
mae ndo deixa.
C22 | Eu fico com a mae. A mée me ralha. Fico sozinho na O pai me fecha
cama. no quarto.
Cc23 Estou perto da casa FALTOU FALTOU FALTOU
da avé.
C24 | Vou ao parque com Vou tomar banho. Os pais me Os meus manos
0S papas. deixam sozinha. destroem as
minhas
construcdes.
C25 | Vou com 0s manos N&o deixam brincar | Fico no quarto da | o mano tira os

ao cinema.

com a boneca.

méae com a luz
apagada.

meus brinquedos
para eu brincar.
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Anexo 28- Tabela da avaliagao

Identificar as emocdes

C1
c2
C3
ca
C5
C6
c7
Cc8
c9
C10
c11
C12
C13
Cl14

C15
C16
C17
C18
C19
C20
Cc21
Cc22
C23
C24

Alegria

Tristeza

Raiva

Medo

Associar

momentos
do
guotidiano
as
emocgdes

Expressar
uma
emocéo
basica

197



C25

identifica parcialmente
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Anexo 29- Tabela com transcricdes da avaliacao

Reconhecer a

Reconhecer a

Reconhecer a

Reconhecer a

Associar
momentos do

emocéao da emocdao da ~ . ~ o R
X X emocdao da raiva emocdo do medo qguotidiano as
alegria tristeza ~
emocdes

“Esta feliz.” Identificou o Identificou o cartdo | Identificou o cartéo 2) “a noite quando
I- Como sabes? cartdo do medo, | datristeza, daraiva, explicando: | estou a ver
“Porque deu uma | explicando: explicando: “Porque este quer o telemovel sozinho.”
flor avo.” “Porque esta “Porque estava a boneco dele.”

perdido o andar e deixou cair o | Apés dar esta

menino.” peluche”. resposta, riu-se para

Nao reconheceu o

mim, e apontou para a

C1 erro desta escolha. | cartfo certo e disse,
Associou a perda “este é que esta com
de um brinquedo a | medo”.
emocao que ele I- E como é que tu
sentiria. sabes iss0?
C1-Porque o0 menino
esta com a cara
aberta.
“Porque esta “Este menino esta | “O menino esta “O menino esta com 1) “eu fico com
menina esta a dar | a chorar porque o | zangado com este. medo de tantas medo quando
uma flor a esta peluche esta no Ele estdo zangados, | pessoas.” estou a escalar e
co se_nhora. Ela esta | chado.” porque este menino posso cair. “
feliz, porque a quer este boneco..” 2) “tenho raiva
menina lhe deu quando o V esta
flores.” sempre a imitar-
me.”
“Porque a menina | ldentificou o Identificou o cartdo | Identificou o cartdo 3) “Quando eu nao
estd a dar uma cartdo do medo, | datristeza, daraiva, explicando: | estou com 0s meus
flor avé. Avé estd | explicando: explicando: “O menino esta com pais. “
feliz porque esta Menino esta Deixou cair o ursito e | medo, do outro 2)’quando a minha
a sorrir.” triste, porque esta | esta zangado. menino.” irma tem um
no meio de I- e como sabes que | Depois de responder brinquedo meu e
muitas pessoas. ele estd zangado? disse, que estava eu quero brincar
I-O quetelevaa | C3-A caradele. errada, apontado que com ele”.
pensar que ele este cartdo era o da
esta triste? tristeza, e o da tristeza
c3 C3- A boca dele. era o do medo.
Identificou o
cartdo daraiva, Identificou o cartédo
explicando: do medo néo
este menino esta explicando.
triste, porque um
tem este boneco
€ 0 outro quer
esse boneco.
“Porque a “ele esta no carro | “porque estao Porque perdeu a mae | 2) “quando ele esta
senhora esta e ndo pode sair e | meninos a discutir, e | dele no meio das assim ” (levanta a
C4 | feliz.” Porqué ? “a | caiu o urso”. quando temos raiva maes todas” mao a demonstrar

menina esta a dar

podemos discutir, as
vezes.”

a postura do pai) e
eu fugo dele”
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um ramo de flores
a senhora.”

“Porque a menina
esta a dar uma
rosas avo.

A avo ficou feliz e
contente.”

“Apontou primeiro
para o cartdo do
medo, mas de
imediato apontou
para a certa. “

I- Como sabes
que é essa, e nao

“Porque o0 menino
nao deixa estar com
este ... ndo quer
partilhar. “

“Esta com medo,
porque esta assim:
abre a boca.”

3) “Quando a
minha mée ndo
deixa comprar um
brinquedo que eu
adoro e nunca
tenho.”

C5 a outra?
C5- “Porque
nesta ha
senhores felizes,
e nesta o menino
esta a chorar
porque deixou
cair o boneco.”
“Amenina estaa | “O menino deixou | “A menina ndo deixa | “Porque ele perdeu os | 4)’quando compro
dar um ramo de cair o urso, e 0 menino brincar. seus pais e ndo sabe um brinquedo.”
flores a avé. depois quer Eles estédo a onde esta. 3)’quando o meu
Estéao felizes apanhar e ele ndo | discutir.” Tem as sobrancelhas pai me da
C6 | porque esta consegue. Ele para cima e a boca palmadas.”
assim com a cara | tem lagrimas na numa bolinha.”
feliz.” boca e estd com
a boca num
circulo.”
“A senhora mais Primeira resposta: | “Esta com cara de “esta com cara de 2) “Quando durmo
velha estacoma | “Nenhum dos raiva.” medo”. sozinho.*
cara alegre. cartdes. E depois I-Porqué? 4) “Quando ficou
Reconheceu a de questionado “Porque estao muitas | com a minha
emocao, ndo porqué, apontou pessoas e nao familia.”
identificou o para o cartdo conhece os pais.”
C7 | motivo.” certo e foi capaz
de identificar e
compreender a
emogao. “o
menino esta a
chorar porque
queria o boneco”
“Porque a menina | “O menino deixou | “Eles estavam a “Esta no meio da 1)’quando estou no
estd a dar um cair o ursinho.” brincar e discutiram.” | confusdo.” meio da multidao.”
ramo de flores
para a avozinha. “
Cs8
Refere que o
ramo é o objeto
gue proporcionou
felicidade.
“Tem carafeliza | “Tem uma cara “O menino quer este | “Esta com medo de se | 1) “Quando fico no
menina.” triste. “ boneco também.” perder, porque tem escuro com a porta
C9 I- 0 que achas muita gente.” fechada.”
que aconteceu? 4) “quando estou
“O peluche caiu.” _ na escola.”
C10 NAO OBSERVAVEL
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“Menina esta a
dar flores a avo.”

“Porque o0 menino
deixou o
pandinha cair.”

“O menino de
camisola verde
estava a brincar com

“Porque o menino esta
com uma cara assim
assustada.”

1) “Quando os
meus pais me dao
muitos beijinhos e

C11 este senhor e esta carinho. “
menina e 0 menino
de camisola amarela
roubou o senhor. *
“Porque esta a “Porque o menino | “Porque aquele era o | “Esta muita gente a 1)’Quando ficou de
dar uma flor, e deixou cair o boneco do menino e | caminhar e ele ndo castigo. “
avo esta feliz, boneco e ndo este era o0 boneco da | conhece.” I- Ficas com medo
c1p | Porque a filha deu podia_l sair da menina.~ quaqdo ficas de
uma flor.” cadeira.” Eles estdo a lutar um castigo?
contra o outro.” “Nao, quando
aparece uma
formiga na mao.”
C13 NAO OBSERVAVEL
“Porque deu uma | “O menino deixou | “Porque o outro “Perdeu a mama.” 1)’Néo tenho medo
flor avo. “ cair um boneco.” menino quer aquele I- “Como sabes que 0 | de nada. “
I- e como sabes I- e como sabes boneco.” menino estd com 3) “guando a méae
c1a | Que ela esta feliz? | que ela esté feliz? medo?” o me da tautau. “
“Porque ela faz “Porque ele -“Porque a mama foi
anos. “ chamou alguém embora.”
para o ajudar.”
“A menina deu “Ele deixou cair o | “O menino roubou o | “O menino esta 1)’quando estou no
uma flor a mama. | ursinho, e estd a boneco dele.” assustado, ele ndo escuro.”
C15 | Ela estafeliz chorar.” conhecia estes 4) “quando o papa
porque recebeu senhores.” nao esta a
uma flor.” trabalhar.”
“A menina deu “O menino estaa | “Os meninos estdo a | “O menino esta 1)’quando eu me
uma flor avo.” chorar porque discutir, este menino | sozinho, ndo encontra | perco numa cidade,
caiu o ursinho.” quer aquele boneco.” | o seu papa.” € ndo encontro o
C16 papa.”
3) “qguando a mana
ndo me da uma
carta metalica”.
“Ela esta feliz Identificou o “Porque tem a boca Identificou o cartdo 3)’quando a mae
porque esta a dar | cartdo do medo aberta, e esta com a | da tristeza:” Porque nao deixa ver
uma flor.” explicando que: | boca aberta. quer o urso, porque bonecos na
“Estes senhores Ele queria esta estd com medo de que | televisdo.”
C17 estdoavere (boneca), e ele ele morra.”
estao a sorrir.” estava a puxar”.
I-e é essaa
tristeza?
“Sim”.
c18 NAO OBSERVAVEL
-“Porque esta “Porque esta “Porque este menino | “Porque estavam aqui | 2) “N&o tenho
amarelo.” azul.” tinha este, e este muitas pessoas e ele medo de nada.”
I- Achas que é I-isso ndo é uma | tinha esta.” ndo conseguia”
por isso? justificacéo. encontrar a sua mée. 1)"Sinto quando a
C19 | -“Porque também | “- Porque esta a I- O que te leva a mama deixa jogar
esta aqui chorar, porque pensar que ele esta consola”.
amarelo”. perdeu o urso.” com medo?
I-Entdo e a “Porque esta sozinho.”
menina e a
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senhora, como
estao?

-“Estao felizes.”
|- Como sabes
iss0?

C19- “Porque a
neta deu uma
flor.”

“A filha esta a dar
uma flores avé.

“Porque perdeu o
seu peluche para

“O menino quer outro
boneco, e eles estao

“Ela esta no meio dos
maus, porque a mae

1)’se eu me perder.

A avo esta feliz, ir passear.” a “brigar”, a discutir.” | foi a depois viu que ela | 2)’quando me
porque ela gosta nao vinha.” roubam os
C20 . .
muito dela e bonecos, fico
agradeceu.” zangada vou dizer
a mée e fico
zangada na cama. “
“Porque esta Identificou o “Porque este quer Identificou o cartdo 1)’quando estou no
menina e desta cartdo do medo dois e este também da tristeza guarto com o pai e
avé, e estaadar | explicando que: | quer dois.” “Deixou cair o a mae e fica
flores avo.” “ estdo aqui umas brinquedo, e se escuro.”
pessoas e depois alguém o pisar ia 3) perguntou-me
elas vao chorar”. chorar, porque ia ficar | qual era o cartdo
estragado.” da tristeza, no qual
apontamos para o
c21 7
que ela indicou. E a
resposta dela a
questao inicial teve
como base o cartéo
(que era o do
medo) —“quando
vejo pessoas que
nunca tinha visto.”
“Porque avozinha | “Porque esta um “Porque este menino | “Este aqui, que esta 1)’Quando a minha
estafelize a bebé a querer sair | esta a bater neste. no meio, esté ah, ah, mae grita muito
c22 menina esta feliz | e esta a chorar.” E _estéo os dois com | estd com medo. ¢ alto, eu assusto-
porque deram raiva.” me.”
flores.” 3)’quando a minha
mae me bate.”
C23 NAO OBSERVAVEL
“Porque a menina | “Porque este “Porque este menino | “Porque este menino 1)*fico com medo
deu flores a avd”. | menino atirou o e este menino, esta sozinho e néao guando eu fico no
ursinho para o queria roubar este sabe onde o papa e a | parque e 0s meus
chéo. “ boneco.” mama estdo.” pais vdo se embora
C24 I- Como sabes sem mim.”
que ele esta
triste?
- “Porque ele tem
lagrimas. “
E uma crianca que apresenta atraso na construcéo frasica, repetindo por vezes, vocabulos das questdes.
C25 | Assim, em vez de esta identificar os cartdes, “Qual o cartdo que estd a emocéo alegre”, resolvemos

apresentar o cartdo e perguntar “Como estd o/a menino/a?” e apercebemos que, desta forma, foi capaz de
identificar alguns aspetos, apesar de por vezes errar.
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Apontou parao
cartdo da
tristeza e disse:
“Aqui, esta no
carrinho. “

I-E esse menino
esta feliz?
-“Esta”

I- Como sabes
gue ele esta feliz?
- “Ele esta triste.”
Identificou o
cartdo da
alegria.

- “Esta menina
esta feliz, porque
deu uma flor.”

Identificou o
cartdo daraiva
explicando:
“Esta feliz porque
foi com o pai.”

Identificou o
cartdo da
tristeza

Identificou o cartao
daraiva explicando
que:

“Estavam a brincar ao
sonic e estavam com
medo.”

I- Como sabes que
estdo com medo?

-“ Porque este menino
assusta.”

4)” Quando os
manos estao
felizes.”
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