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RESUMO 

 

O presente relatório de estágio insere-se no âmbito da Prática Profissional Supervisionada 

II e tem como objetivo documentar, de forma fundamentada e reflexiva, a minha prática educativa 

enquanto educadora-estagiária. O estágio decorreu ao longo de quinze semanas num 

estabelecimento educativo da rede privada, na resposta socioeducativa de Educação Pré-Escolar. 

A caracterização do contexto socioeducativo revelou a existência de desafios no domínio 

da expressão e regulação emocional das crianças, justificando assim, a necessidade de uma 

intervenção pedagógica direcionada para esta área. Neste sentido, foram delineadas três 

intencionalidades educativas fundamentais: promover a identificação e expressão emocional, 

fomentar a empatia e a resiliência e fortalecer o envolvimento das famílias no processo educativo. 

A partir desta análise, emergiu a problemática da investigação: de que modo uma intervenção 

focada nas emoções pode alterar os comportamentos de autorregulação emocional?  

Com o intuito de responder a esta questão, foi desenvolvida uma investigação de natureza 

mista, integrando abordagens qualitativas e quantitativas, com um grupo de vinte e uma crianças 

com idades compreendidas entre os cinco e os seis anos. A implementação da estratégia 

pedagógica “Torre das Emoções” revelou uma evolução significativa na identificação e expressão 

emocional das crianças, promovendo competências de autorregulação emocional. A triangulação 

dos dados permitiu concluir que uma abordagem estruturada à educação emocional contribui para 

o desenvolvimento da resiliência emocional e favorece a adaptação das crianças a diferentes 

situações do quotidiano. 

Adicionalmente, constatou-se que o envolvimento das famílias e a mediação intencional 

do educador, desempenham um papel essencial na consolidação destas aprendizagens. A reflexão 

sobre este percurso evidenciou o impacto da educação emocional na prática pedagógica e na 

construção da identidade profissional docente, destacando-se a importância de uma atuação 

educativa intencional, sustentada na observação, reflexão crítica e intervenção pedagógica 

fundamentada. 

 

Palavras-Chave: Autorregulação emocional; Intervenção pedagógica; Desenvolvimento 

infantil.  

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ABSTRACT 

 

The internship report presented appears within the scope of Supervised Professional 

Practice II and aims to portray in a reflective and well-founded way my educational practice as an 

intern-educator, over the course of fifteen weeks of pedagogical intervention in an educational 

establishment belonging to the private network, in the form of Pre-School Education, with a group 

of twenty-one children, aged between five and six years. 

Essential to my intervention process, this document contains the characterization of the 

socio-educational context in which the practice took place and, based on this characterization, the 

educational intentions outlined for the different participants in the educational process are 

presented, establishing the bases for my pedagogical action. 

Resulting from a continuous interpretative analysis of my observations and experiences 

throughout practice, I considered it pertinent to reflect on the importance of emotional self-

regulation in child development, carrying out an investigation of a mixed nature, focused on the 

influence of an intervention focused on emotions on children's ability to manage their emotions 

and behaviors by formulating the problem: How can an intervention focused on emotions change 

emotional self-regulation behaviors? 

Through the application of various data collection techniques and instruments, such as 

interviews with the collaborating teacher and the implementation of the “Tower of Emotions” 

pedagogical strategy, it was possible to analyze the evolution of children's identification and 

emotional expression. Data triangulation allowed us to conclude that a structured approach to 

emotional education favors the development of emotional resilience and improves children's 

adaptation to different everyday situations. Furthermore, it was found that family involvement and 

educator mediation play a crucial role in consolidating this learning. 

Finally, an analysis and reflection on my academic trajectory and professional practice is 

presented, highlighting the contributions to the construction of my teaching professionalism and 

personal and social training. In conclusion, the main lessons learned from this process and future 

challenges in implementing emotional education in the preschool context are outlined. 

 

Key words: Emotional self-regulation; Pedagogical intervention; Child development. 
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1. INTRODUÇÃO 
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O presente relatório foi elaborado no Âmbito da Unidade Curricular (UC) da 

Prática Profissional Supervisionada II (PPSII), integrada no plano de estudos, do 2º ano 

do Mestrado em Educação Pré-Escolar, procura espelhar o meu processo interventivo e 

investigativo num contexto de educação formal, numa sala de pré-escolar da rede privada.  

A prática decorreu no período de 30 de setembro de 2024 a 24 de janeiro de 2025, 

com um grupo de crianças com idades compreendidas entre os cinco e seis anos. Como 

respetivo suporte deste trabalho desenvolvido ao longo deste período, realizei um 

portefólio (cf. Anexo A) que relata todas as vivências e experiências tidas ao longo da 

prática. 

Ao longo deste documento são apresentados a análise, fundamentação, definição 

de intenções, intervenção, investigação; itens desenvolvidos ao longo da PPSII, que 

contribuíram para a construção e consolidação de conhecimentos, competências e atitudes 

para o desempenho de uma ação educativa adequada, assente na observação, reflexão e 

avaliação. Assim, estruturalmente, este relatório encontra-se dividido em sete capítulos, 

cujo primeiro é a presente introdução.  

No segundo capítulo apresenta-se a caraterização do contexto educativo que 

integrei ao longo da PPSII, contemplando o meio envolvente, o contexto socioeducativo, 

a equipa educativa da organização socioeducativa e da sala de atividades, o ambiente 

educativo, o respetivo grupo de crianças e as suas famílias. A partir desta informação, 

através de uma análise reflexiva, no terceiro capítulo delineei as intenções da minha 

intervenção educativa para com as crianças, as famílias e para com a equipa educativa. 

Posteriormente avaliei a concretização das intenções propostas.  

O terceiro capítulo, consiste na análise reflexiva da intervenção em pré-escolar 

que visa delinear as várias intenções e a avaliação no decorrer da prática.   

O quarto capítulo contempla a investigação que desenvolvi no contexto, intitulada 

“De que modo uma intervenção focada nas emoções pode alterar os comportamentos de 

autorregulação emocional?” cujo objetivo se centra em compreender, tal como a 

problemática indica, como é que uma intervenção focada nas emoções altera os 

comportamentos de autorregulação emocional em crianças de pré-escolar. Assim, neste 

capítulo para além de identificar e fundamentar a problemática emergente, defini os 
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objetivos específicos da investigação bem como as opções metodológicas e éticas 

consideradas ao longo de todo este estudo. Constam ainda, a revisão da literatura acerca 

da referida problemática bem como, a análise e discussão dos dados recolhidos, 

apresentando assim os resultados desta investigação.  

Relativamente ao quinto capítulo, através de uma análise reflexiva do percurso e 

os contributos da experiência na PPSII, apresento a construção da profissionalidade 

docente. No sexto capítulo, enquanto balanço final das aprendizagens realizadas, 

apresento as considerações finais.  

Por fim, no sétimo capítulo estarão incorporadas todas as referências 

bibliográficas que auxiliaram na estruturação deste relatório. 
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2. Caracterização de uma ação 

educativa contextualizada 
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No planeamento de uma intervenção educativa, importa caraterizar os diversos 

aspetos inerentes ao contexto educativo em que a prática decorre, com a intenção de 

adequar a intervenção educativa (gestão e construção do currículo) às características do 

meio envolvente à organização socioeducativa, do contexto socioeducativo, da equipa 

educativa do contexto e da sala onde decorre a minha PPSII, assim como do grupo de 

crianças, do ambiente educativo e das famílias das crianças do grupo.   

Para caraterizar os distintos aspetos do contexto, recorri a dados recolhidos através 

de observação direta (participante e não participante), consulta documental e conversas 

informais com a educadora cooperante, decorridas de forma espontânea no período da 

realização da minha PPSII. 

 

2.1. O meio envolvente 

 

De acordo com Silva et al. (2016), o ser humano é influenciado e influencia o 

meio em que está inserido, tendo em conta que o seu desenvolvimento resulta de um 

processo interativo com o mesmo.   

Neste sentido, importa reforçar a importância que o meio envolvente revela para 

o desenvolvimento e aprendizagem da criança, visto que permite enriquecer e diversificar 

oportunidades educativas (Silva et al., 2016). 

Deste modo, as potencialidades e características do meio poderão dar o seu 

contributo e responder às necessidades e interesses das crianças. O meio e o contexto 

socioeducativo são um fator relevante tanto a nível relacional com toda a comunidade 

escolar bem como, a importância do seu meio envolvente. Assim, estes dois aspetos 

tornam-se fundamentais para que o educador consiga criar uma relação com toda a 

comunidade escolar. 

O contexto socioeducativo no qual realizei a minha PPSII, situa-se no concelho 

de Oeiras, mais especificamente Porto Salvo, está localizado numa zona residencial e 

empresarial que combina tranquilidade com acessibilidade.  

Esta zona é conhecida pelo seu desenvolvimento a nível empresarial, sobretudo 

por integrar o Parque Tecnológico de Oeiras (Taguspark), um dos maiores polos de 
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inovação e tecnologia de Portugal. Esse ambiente traz à região uma mistura de vida 

residencial e profissional, o que reflete no perfil das famílias que vivem ou trabalham nas 

proximidades. 

O contexto está inserido numa área de fácil acesso, sendo relativamente próximo 

das várias vias principais, como a autoestrada A5 e a IC19, o que facilita o acesso das 

famílias que se deslocam de outras partes de Oeiras, Sintra e Lisboa. A área é também 

rica em transportes públicos, incluindo autocarros que interligam Porto Salvo a outras 

zonas de Oeiras, Sintra e Lisboa. 

Em termos de infraestrutura, o contexto está rodeado por espaços verdes e áreas 

residenciais, criando um ambiente propício para propostas ao ar livre e uma sensação de 

proximidade com a natureza. Em Oeiras, a preocupação com o bem-estar e a 

sustentabilidade é visível, com jardins e espaços de lazer mantidos pela autarquia, o que 

permite às crianças experiências educativas que envolvem o contacto com a natureza.  

Existe ainda proximidade a espaços como o Parque dos Poetas e outras áreas de 

lazer, que podem ser aproveitadas em passeios e propostas extracurriculares. 

Além disso, a área conta com várias infraestruturas de apoio à família, incluindo 

centros de saúde, supermercados e zonas comerciais. 

Porto Salvo está numa região que mistura inovação tecnológica com qualidade de 

vida, oferecendo um ambiente diversificado e enriquecedor para o desenvolvimento 

escolar e social. 

 

2.2. O contexto socioeducativo  

 

As características do contexto socioeducativo no qual as crianças estão inseridas     

influenciam o desenvolvimento e aprendizagem destas. Além disso, torna-se fundamental 

perceber o impacto que o contexto tem na criança pelo que importa conhecer e 

compreender a organização socioeducativa da minha PPSII (Jacinto, 2015).  

O contexto socioeducativo foi fundado em 2007 e em setembro de 2021 o projeto 

integrou o grupo educacional Project To Be que visou garantir uma solução de 

continuidade e sucessão para o projeto educativo do contexto.  
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Segundo a informação disponível no site do colégio, “educamos crianças 

completas, felizes e orientados por valores sólidos. Formamos cidadãos conscientes e 

atuantes, com competências globais para se adaptarem às exigências de um mundo em 

constante transformação.”, posto isto, importa refletir sobre a missão, a visão e os valores 

do contexto.  

No que se refere à missão do contexto socioeducativo o mesmo pretende “a 

sua missão é, num ambiente familiar e acolhedor, contribuir para a Educação de crianças 

completas, realizadas, orientadas por valores sólidos e implicadas na construção de um 

futuro melhor” (Plataforma Institucional, 2024).  

 

Relativamente à visão, assume uma visão global e empreendedora, que 

procura uma compreensão abrangente e integrada da Educação e do 

Mundo, considerando diferentes perspetivas e conceitos. Incentivamos o 

desenvolvimento de competências como o pensamento crítico, a 

proatividade, a tomada de decisão e a resiliência, assim como a capacidade 

para gerar novas ideias, agir sobre oportunidades e criar valor (Plataforma 

Institucional, 2024). 

 

No que se refere aos valores, o contexto socioeducativo defende “um ensino de 

qualidade”, “a formação para a cidadania” e “a formação da comunidade educativa” 

(Projeto Educativo, 2024/2025, pp. 2-3). 

Apesar destes três pontos que remetem para toda a instituição, o projeto educativo 

referente à instituição, baseia-se também em três pilares destinados à formação e 

educação da criança, sendo eles: i) os princípios da dimensão pessoal – “desenvolvimento 

global e harmonioso de personalidade – Aprender a ser”; ii) da dimensão da aquisição – 

“Aquisição de um saber estruturado – Aprender a conhecer/fazer” e iii) da dimensão para 

a cidadania – “Formação de cidadãos livres, conscientes e participantes – Aprender a 

viver juntos” (Projeto Educativo, 2022/2023, p. 17). 

É de uma enorme relevância concluir que o contexto socioeducativo no qual estou 

inserida caracteriza-se por uma escola inclusiva que “valoriza o papel das aprendizagens 
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escolares e curriculares, da ética social, da equidade, da participação ativa e do saber viver 

e aprender em conjunto” (Projeto Educativo, 2024/2025, p. 2). 

 

2.3. A equipa educativa 

2.3.1. A equipa educativa da organização socioeducativa  

 

De acordo com as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar 

(OCEPE, Silva et al. 2016), considera-se fundamental que numa organização 

socioeducativa exista uma equipa pedagógica que coopere para garantir o bem-estar das 

crianças, quer a nível físico, quer a nível emocional, garantindo o desenvolvimento 

integral das crianças, numa ação colaborativa ainda na construção e gestão do currículo. 

A equipa educativa, do contexto socioeducativo, é constituída por uma equipa de 

diretores, uma equipa docente, uma equipa de docentes das atividades curriculares 

integradas, uma equipa não docente, uma equipa multidisciplinar de apoio à educação 

inclusiva e uma equipa de psicologia (Projeto Educativo, 2024/2025; Regulamento 

Interno, 2024/2025). 

Relativamente à equipa docente da organização socioeducativa é composta por 

quatro professores titulares (um para cada turma de primeiro ciclo) e seis educadoras de 

infância (considerando cada sala de jardim de infância). No que concerne aos docentes 

das atividades curriculares integradas é composta por seis professores de enriquecimento 

curricular.  

No que toca ao corpo não docente é composto por 13 assistentes operacionais 

(sendo estas, uma responsável de berçário, duas no berçário, três na creche, três no pré-

escolar e duas polivalentes); uma responsável administrativa (secretaria); uma cozinheira 

e uma assistente de cozinha.  

Com base na observação e conversas informais com a educadora cooperante e a 

assistente operacional da sala onde decorre a minha PPSII, recolhi elementos que me 

permitem concluir que existe um ambiente comunicativo, cooperativo e de 

companheirismo entre os profissionais da organização socioeducativa, uma vez que todos 
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se mostram disponíveis para ajudar. Com isto, são realizadas com frequência reuniões 

entre o corpo docente e direção e entre o corpo não docente e direção. 

Com a observação direta foi possível compreender que existe ainda uma grande 

cooperação no que se refere à sala no qual estou inserida com as docentes do primeiro 

ciclo, pois, para além das conversas informais, existe uma partilha de ideias e uma 

transmissão de informações entre estes diversos agentes educativos do contexto. 

 

2.3.2. A equipa educativa da sala  

 

No que concerne à equipa educativa da sala em que realizo a minha PPSII é 

constituída por uma educadora de infância e uma assistente operacional.   

Em conversa com a educadora cooperante a mesma indicou que em 2004 concluiu 

a sua primeira Licenciatura em Psicologia da Educação e mais tarde (em 2005) ingressou 

na Licenciatura em Educação de Infância terminando a mesma em 2008. No total 

contabiliza 11 anos de serviço, uma vez que, esteve parada durante cinco anos. Neste 

contexto, enquanto educadora titular é o quinto ano em que está na organização 

socioeducativa, mantendo o grupo desde o berçário. 

A intervenção educativa utilizada pela educadora cooperante centra-se numa 

pedagogia e participação, escuta ativa e observação colocando a criança como sujeitos da 

sua aprendizagem.  

Oliveira e Pascal (2019), defendem que o “autor, ator, agente de vida e de 

aprendizagem, sujeito individual e sujeito social, …, indivíduo autónomo, cooperativo e 

competente, com direitos e deveres, reflexivo e crítico, ativo e participativo, que se 

relaciona com o mundo e as pessoas, com as coisas e conhecimento” (p. 115).  

Na rotina semanal das crianças do grupo, é disponibilizado ainda, pela 

organização socioeducativa, momentos estruturados e dirigidos de enriquecimento 

curricular por diversos professores sendo esses nas áreas de inglês, educação física, 

música, expressão dramática, Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) e one 

moment (sessão de yoga, no qual as crianças podem relaxar).  

No que concerne à comunicação oral do grupo existem quatros crianças no qual a 

terapeuta da fala acompanha e intervém de forma individual e de forma isolada do grupo.  
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A terapeuta ocupacional é responsável por uma criança todas as segundas e 

quintas-feiras, intervindo de forma individual, mas ainda assim no contexto em que está 

inserida.  

Ao longo do meu estágio pude notar que existe, entre os recursos humanos que 

constituem a equipa educativa do grupo que acompanho, uma positiva e construtiva 

relação de comunicação, partilha, entreajuda e cooperação, que se traduz benéfica para o 

bem-estar e desenvolvimento das crianças do grupo. 

 

2.4. O grupo de crianças  

 
Seria redutor assumir que o grupo das 21 crianças da sala de pré-escolar em 

que está a ser realizada a PPSII é homogénea, porém, dentro da heterogeneidade que 

caracteriza qualquer grupo de crianças, posso afirmar que neste grupo, considerando 

várias vertentes (demográfica e social), podem ser identificadas inúmeras 

semelhanças. 

A partir de conversas informais com a educadora foi possível recolher dados 

que sustentam a homogeneidade referida anteriormente. Pode verificar-se, por 

exemplo, no Anexo B, onde estão representadas as características sociodemográficas 

das crianças do grupo. 

O grupo é constituído por 10 raparigas e 11 rapazes, com idades 

compreendidas entre os cinco e os seis anos, porém do ponto de vista dos atributos 

corporais físicos, as crianças apresentam bastantes semelhanças. No entanto, a nível 

emocional as mesmas demonstram muitas diferenças.  

Segundo o Anexo B, no grupo, 10 crianças têm um irmão/irmã. Duas das 

crianças do grupo têm dois irmãos, o mesmo acontece com as crianças que têm três 

irmãos que são apenas duas. No grupo apenas sete crianças são filhos únicos.  

Relativamente à frequência no contexto é visível que a grande maioria já 

frequentava o contexto em questão, no entanto, como podemos observar três crianças 

transitaram de outras organizações socioeducativas.  
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Para além dos dados sociodemográficos, a caracterização do grupo de crianças 

o educador deve centrar-se em observar cada criança como um individuo individual 

respondendo às suas necessidades destacando os seus interesses e curiosidades. 

O grupo dos cinco anos demonstra ser afetuoso, coeso, muito empático e 

cooperante com os amigos, respeitador e reconhecem muito bem o certo e o errado, o 

justo e o injusto e o bom e o mau. Mostra muito respeito e cuidado pelo outro. É um grupo 

dinâmico, interessado, participativo, independente e autónomo e muito empático. Reage 

muito bem a diferentes propostas e demonstram imenso interesse por coisas novas.  

De um modo geral, as crianças são responsáveis por si próprias e pelos seus 

pertences e atentos ao outro. São muito participativas e mostram um enorme prazer em 

partilhar as suas ideias, opiniões e vivências. Mostram capacidade em fazer escolhas e 

em gerir conflitos ou dificuldades, recorrendo cada vez menos ao adulto. Reconhecem as 

suas características individuais, físicas, alguns traços de personalidade e características 

dos outros, mostrando empatia e respeito pela diversidade.   

Ao nível da expressão artística, é um grupo muito curioso e disponível para 

experimentar e explorar novas técnicas de pintura e desenho. É muito criativo e demonstra 

um bom sentido estético.   

Na linguagem oral e abordagem à escrita, o grupo mostra um enorme gosto pelo 

uso da linguagem oral permanecendo algum tempo em grande grupo na troca de ideias e 

partilha de vivências. Quanto à escrita, todo o grupo consegue escrever o seu primeiro e 

último nome sem ajuda. Demonstram cada vez mais interesse e compreensão pelo sentido 

e utilidade da escrita, reconhecendo muitas letras e palavras pela leitura da mancha. É 

crescente também a consciência fonológica, mostrando conhecimento de conceitos como 

frase, palavras, rimas, entre outras.  

No domínio da matemática, o grupo identifica quantidades, seja por contagem ou 

por reconhecimento ou escrita do número, faz leitura de tabelas e gráficos e apresenta 

muita orientação e organização espacial. Começam a resolver problemas do quotidiano 

recorrendo a adição ou subtração, reconhecem formas geométricas e formam padrões e 

conjunto. O grupo mostra muito interesse e curiosidade pela matemática.   

No que respeita o Conhecimento do Mundo, o grupo é muito curioso, coloca 

questões, formula hipóteses, quer sempre saber mais, mostrando muito interesse e 
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envolvimento em todos os assuntos. Têm consciência de si e dos vários contextos sociais 

em que estão inseridos. Conhecem, respeitam e mostram empatia pela diversidade e pela 

diferença. Identificam e descrevem explicações para fenómenos e transformações que 

observam no meio físico e natural e começam a tomar consciência da importância e a 

manifestar comportamentos de preocupação com a conservação da natureza e respeito 

pelo ambiente (ex: poupar água, fazer reciclagem, não desperdiçar folhas, etc.).  

Na alimentação, também mostram uma enorme autonomia, colocam a sua mesa, 

comem sem ajuda e com um manuseamento cada vez mais adequado do garfo e da faca. 

No final da refeição, levantam a mesa e colocam os utensílios nos locais correspondentes.  

Importa referir que existem duas crianças na sala altamente alérgicas a frutos 

secos, tendo ambas caneta para choque anafilático. Na sala, há indicação das crianças em 

questão e do local onde se encontram as canetas. Uma destas crianças tem uma doença 

designada Favismo, com múltiplas alergias, pelo que não come nada do colégio, traz 

todos os dias as suas refeições.   

Adicionalmente, existem duas crianças com referenciação na Equipa 

Multidisciplinar de Apoio à Educação Inclusiva (EMAEI). O trabalho pedagógico com 

estas crianças é muito específico e diferenciado.  

  O grupo de crianças manifesta um grande interesse por materiais de construção 

(blocos de madeira, legos, blocos de imanes), livros, animais, carros e pelas casinhas (a 

casinha grande, com disfarces, bebés, cozinha e a casinha de bonecos pequena). Estas 

áreas fomentam em grande medida o desenvolvimento da linguagem, o jogo simbólico, a 

brincadeira cooperativa, entre outras.  

Num modo geral o grupo demonstra ser muito curioso, com vontade de saber mais 

sobre o mundo que o rodeia, e sempre disponível para experimentar, explorar, sentir e ver 

coisas novas que vão ao encontro dos seus interesses. 

 

2.5. O ambiente educativo 

 

Segundo Silva et al. (2016), “a organização do ambiente educativo, enquanto 

suporte do desenvolvimento curricular, é planeada como um contexto culturalmente rico 
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e estimulante”, permitindo ao educador refletir e adequar as potencialidades do contexto 

às necessidades do grupo (p. 8). 

Posto isto, caracterizei separadamente as dimensões do contexto socioeducativo, 

sendo que o primeiro a ser abordado é o espaço e materiais e posteriormente o tempo e 

rotina.  

 

2.5.1. Espaço e materiais  

 

O ambiente educativo, é um elemento essencial no desenvolvimento das crianças. 

Este ambiente vai para além das paredes físicas do espaço, abrangendo todas as 

interações, propostas e práticas pedagógicas que ocorrem dentro do contexto 

socioeducativo. O ambiente educativo para crianças em resposta socioeducativa de pré-

escolar é fundamentalmente para a promoção de um crescimento saudável e abrangente, 

contemplando diferentes áreas de desenvolvimento (Cardona, 1992). 

 

Figura 1  

Planta da sala dos 5 anos  

 

 

 

 

  

 

 

 

 

Nota. Fonte própria 
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Existem diversos critérios para organizar o espaço de uma forma adequada. 

Verifica-se que está presente uma delimitação forte que se relaciona com a posição de 

mobiliário de grandes dimensões e delimitação fraca que consiste em áreas delimitadas 

através de marcações no piso.  

A sala está organizada em áreas distintas sendo essas: (i) área da matemática; (ii) 

área da escrita; (iii) construções; (iv) área da casinha; (v) área dos jogos de mesa; (vi) área 

da leitura; (vii) área das artes.  

As diferentes áreas estão equipadas com uma vasta quantidade e qualidade de 

materiais, existindo sempre a preocupação da inclusão de novos materiais diferenciados 

para proporcionar momentos ricos para o grupo, é importante percebemos os materiais 

existentes nas diversas áreas.  

(I) Área da matemática: Nesta área os materiais existentes na sala, são apenas 

os números de íman para que as crianças consigam associar os mesmos, 

no entanto, em conversas informais a educadora cooperante pensa em 

adquirir mais materiais para o enriquecimento das competências das 

crianças.   

(II) Área da escrita: Relativamente aos materiais, esta área é composta por 

diversas letras de madeira que permitem às crianças começarem a formar 

palavras. Além destas, a área possui ainda uma vasta quantidade de réguas 

de desenho, letras e animais.  

(III) Construções: No que toca aos materiais da área das construções é 

composta por legos com diferentes tamanhos e cores, animais, carros e 

outros materiais de fim aberto como blocos, esponjas, pinhas e troncos de 

madeira, estes permitem que as crianças construam brincadeiras. 

(IV) Área da casinha: Esta área é composta por diversos utensílios de cozinha, 

um espelho, um fogão e um lavatório, para além destes, ainda existe uma 

casa de bonecas. Adicionalmente, sendo uma área que as crianças não 

utilizam com tanta frequência a educadora cooperante numa conversa 

informal indicou que gostava de falar com as crianças e fazer outra coisa, 

como um consultório uma vez que o meu projeto será sobre o coração, a 
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educadora considerou relevante levantarmos esta questão de modificarmos 

a casinha para algo que fosse do interesse das crianças. 

(V) Área dos jogos de Mesa: Tal como o nome indica esta área é composta por 

diversos puzzles, jogos da memória, jogos de associação, cartas, dominó 

de vários tamanhos, importa referir que muitos jogos existentes nesta área 

foram as crianças da sala que os construíram.  

(VI) Área da Leitura: Diferentes livros de vários tamanhos e temas; Almofadas 

e um tapete.  

(VII) Área das artes: Esta área é composta por canetas finas e grossas, lápis de 

cor, lápis de cera, lápis de pastel, tintas guache, aguarelas, pratos e copos, 

barro, torres para guardar trabalhos e um pote para cada criança com um 

lápis, uma borracha e uma caneta. É fundamental que todos os materiais 

estejam à altura das crianças de modo que as mesmas ganhem autonomia 

para irem buscar os materiais estando os mesmos de fácil acesso.  

 

Existem também meios informáticos adequadas como o computado e acesso à 

internet para as crianças pesquisarem informações sobre os projetos a decorrer em sala.  

A transformação é um critério que proporciona a flexibilidade total, permitindo 

uma rápida e fácil alteração do espaço. Perante esta análise, Silva et al. (2016), defendem 

que “a apropriação desse ambiente por parte das crianças contribui para o 

desenvolvimento da sua independência, sendo que as oportunidades de participação nas 

decisões sobre essa organização favorecem a sua autonomia” (p. 17). Posto isto, os 

contextos de aprendizagem são criados em função dos projetos que estão a decorrer ou 

dos interesses manifestados, observados e escutados. 

A segurança é fundamental no ambiente educativo e, por isso, todos os materiais 

disponíveis garantem uma total segurança dentro da sala de atividade, que por sua vez, é 

muito colorida, original e criativa, tendo a mesma a oportunidade de ser personalizada de 

acordo com as ocasiões.  

Tendo em conta todos estes aspetos considero que, no geral, os espaço e materiais 

existentes conferem segurança e bem-estar ao grupo, proporcionando às crianças 

oportunidades para brincarem, aprenderem e a se desenvolverem com confiança.   
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2.5.2. Tempo e rotina  

 

No que trata a organização do ambiente educativo de sala, tendo como foco o 

tempo e as rotinas, segundo Cardona (1992) “quanto mais definida e explicita for a 

organização espaço temporal da sala, maiores são as possibilidades de desenvolver um 

tipo de trabalho verdadeiramente centrado nas iniciativas e nos interesses das crianças” 

(p. 9). A melhor forma de apresentar e explicar a organização do espaço temporal da sala, 

é fazer essa mesma organização e definição com as próprias crianças para que estas 

estejam envolvidas neste processo.  

O educador deve organizar o tempo de modo que as crianças compreendam o 

significado dos ritmos temporais, organizando uma rotina que constitua fonte de 

segurança e permita reconhecer que o tempo decorre gradualmente, incluindo 

diferenciações e simultaneidade de atividade humana autênticas e culturais. Além disso, 

o educador deve organizar uma rotina que seja em função das necessidades do grupo de 

crianças, respeitando o tempo de cada criança e estando de acordo com a sua 

intencionalidade educativa, deste modo a rotina deverá ser diária de modo que a criança 

se sinta confortável em saber o que vem a seguida a cada momento. 

A Tabela 1 é referente à rotina semanal do grupo de crianças, no qual, é possível 

observar uma rotina com distintos momentos com impacto no desenvolvimento do bem-

estar da criança. As crianças sabem o que podem fazer nos vários momentos e conseguem 

prever a sua sucessão tendo mobilidade de propor modificações, tendo em variância o 

quotidiano habitual (Silva et al., 2016). 

Tabela 1 

 Rotina semanal do grupo de crianças da sala dos 5 anos  

 

Horas  2ª Feira  3ª Feira 4ª Feira  5ª Feira  6ª Feira  

09:00-09:15 
09:15-09:30 

Acolhimento 

09:30-09:45  One Moment     

09:45-10:00     

10:00-10:15    Inglês  Expressão 

Dramática  10:15-10:30    

10:30-10:45    

10:45-11:00  Educação Física 
(1) 

  Inglês 

11:00-11:15 Inglês    

11:15-11:30 Educação Física 

(2) 

 Música  

11:30-11:45   

11:45-12:00      
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12:00-13:00 Almoço 

13:00-14:00 Recreio 

14:00-14:15  TIC (1) / ING (2) Inglês   

14:15-14:30  Educação Física   

14:30-14:45  TIC (2) / ING (1)  

14:45-15:00    

15:00-15:15      

15:15-15:30      

15:30-15:45      

15:45-16:30 Lanche 

16:30-18:00 Brincadeira Livre 

Nota. Fonte própria  

A entrada das crianças na organização socioeducativa deve ocorrer até às 09h30 

sendo que é a partir dessa hora que a educadora cooperante conversa com as crianças no 

tapete, partilhando algumas ideias, situações vividas, diferentes momentos ou sugestões 

a realizar. No decorrer desta partilha da manhã a educadora cooperante fala sobre em que 

dia da semana e do mês nos encontramos para começar a existir por parte das crianças 

esta reflexão a cerca da temporalidade.  

Após este momento, entre as 10h00 e as 10h30 as crianças comem a fruta da 

manhã e em seguida têm a oportunidade de brincar livremente ou na sala ou no exterior, 

até às 11h30 para posteriormente irem lavar as mãos para seguirem para o almoço. Estes 

momentos de brincadeira livre diferem consoante as propostas existentes.  

Ao almoço, que decorre no refeitório da organização socioeducativa, as crianças 

formam uma fila onde retiram uma colher, uma faca, um garfo, um guardanapo e um 

copo, depois deslocam-se até à mesa sentando se num lugar não existindo lugares 

marcados, a sopa, é posta pela educadora cooperante e pela assistente operacional e o 

prato principal são as crianças que o vão buscar à cozinheira. A fruta esta colocada numa 

mesa ao lado para que seja de fácil acesso para as crianças a irem buscar, ao longo da 

refeição as crianças estão constantemente a promover a sua autonomia.  

Após o almoço, as crianças ficam à responsabilidade dos assistentes operacionais 

e são encaminhadas para o recreio da instituição (consoante as condições climatéricas) 

que servirá de apoio e acolhimento durante o período de almoço das educadoras.  

Quando a educadora regressa, pode seguir-se a exploração livre ou a propostas 

orientadas até às 15h30. A educadora permanece com o grupo até às 16h00 e, após esse 

horário, as crianças que requereram tal serviço, ficam à responsabilidade das assistentes 

operacionais até ao encerramento da organização socioeducativa, no mesmo espaço.  
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2.6. As famílias   

 

O envolvimento das famílias em pré-escolar estabelece uma união entre o 

ambiente familiar e o ambiente educativo. Ao colaborarem com os educadores, as 

famílias têm a oportunidade de partilhar informações sobre as necessidades e interesses 

das crianças, contribuindo para um entendimento mais completo do seu desenvolvimento 

individual. Essa colaboração, permite que a sala adapte as suas práticas pedagógicas de 

acordo com as necessidades específicas de cada criança, promovendo uma abordagem 

mais personalizada e eficaz (Martins, 2014).  

Na Tabela 2, é possível efetuar uma análise da caracterização dos pais das 

crianças, tendo-se por referência os seguintes critérios: i) ocupação profissional; ii) nível 

de instrução e iii) faixa etária. Estas informações foram obtidas através de diálogos 

informais e com o suporte dos processos das crianças da sala.  

 

Tabela 2 

Caracterização das famílias das crianças da sala dos 5 anos  

 

Dados acerca da Família  

 

Criança  Pai Mãe 

Profissão Escolaridade Idade Profissão  Escolaridade Idade 

AO Chemical Engineer   46 anos  Home Maker   42 anos  

AC Músico 12º ano 32 anos  Escritora 12º ano 40 anos  

BL Personal Trainer  Licenciatura  43 anos  Empregada de 

Escritório  

12º Ano  37 anos  

BF Empresário  12 º Ano 35 anos  Publicitária  Pós-graduação  36 anos 

FS Técnico de Informática  12º Ano  37 anos  Técnica de Recursos 

Humanos  

Licenciatura  34 anos  

FN Economista  Licenciatura  42 anos  Nutricionista  Licenciatura  43 anos  

GS   42 anos    37 anos  

HJ Consultor Informático  Licenciatura  38 anos Gestora de Projetos  Doutoramento  41 anos  

HC Empresário  12º Ano 36 anos  Intermediária de 

Circuito  

12º ano  35 anos  

JS Engenheiro de Informática  Mestrado 40 anos  Enfermeira Pós-graduação  36 anos  

JM Consultor  Mestrado 36 anos  Gestora  Mestrado  37 anos  

LC Engenheiro Ambiental  Licenciatura  42 anos  Técnica de Segurança  Licenciatura 45 anos  

MZ Diretor de Tesouraria  Mestrado  50 anos  Sénior Poduct.  Mestrado  50 anos  

MS Gestor  Licenciatura  39 anos  Advogada Licenciatura 43 anos  

MM Gestor  Licenciatura  49 anos Assistente Social  Mestrado  44 anos  

ME Consultor  Mestrado  36 anos  Farmacêutica  Mestrado  34 anos  

M Eletricista  12º Ano 37 anos  Hotelaria  9º Ano  33 anos  

PC Engenheiro de Energia  Mestrado  36 anos  Bancária  Licenciatura  37 anos  

SF Pintor  10º ano 

incompleto  

40 anos  Consultora Informática  Mestrado  38 anos  

VB Designer  Licenciatura  38 anos  Analista  Mestrado  38 anos  

VN   
 

     

Nota. Fonte própria  
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A partir da informação presente na Tabela 2 pode depreender-se que todas as 

crianças da sala apresentam uma estrutura familiar nuclear, ainda que com níveis 

socioeconómicos de escolaridade algo dispares, considerando as profissões dos membros 

da família. Quanto às habilitações literárias dos pais das crianças do grupo, a maioria 

possui o grau académico de mestre, 10 familiares possuem ainda o grau de licenciado; 

dois possuem uma pós-graduação; oito concluíram o ensino secundário, dois terceiros 

ciclos e apenas um é doutorado, relativamente ao total de 38 dados recolhidos, uma vez 

que não existiam documentos disponíveis relativamente a três das crianças do grupo – 

seis familiares.  

Em conversas informais com a educadora cooperante a mesma demonstra uma 

preocupação imensa no que se refere à participação da família no contexto escolar. A 

educadora tenta que a família seja inclusa em todos os projetos que estão a decorrer em 

sala. Foi demonstrado na reunião com as famílias a relação escola-família no qual a 

educadora defende que é fundamental que as mesmas participem na escola “Mãe, pai, 

avós, tios, especialistas ou em géneros! Proponham propostas e venham aumentar o nosso 

conhecimento!”, que partilhem momentos connosco (equipa educativa) “Sempre que 

quiserem, as experiências significativas dos vossos filhotes…sejam folhetos, fotografias. 

O intercâmbio família confere segurança à criança e valoriza as suas experiências.” e 

ainda os projetos sendo que “Ajudam-nos a aumentar o conhecimento sobre um assunto 

que nos despertou interesse, mas esse conhecimento não se encerra na escola e pode 

crescer muito com a colaboração de todos!”  

Em suma, considero que o envolvimento das famílias em conjunto com o 

ambiente educativo desempenha um papel fundamental no sucesso educativo das 

crianças. Ao estabelecer uma parceria sólida entre a família e o contexto socioeducativo, 

promove-se um ambiente de aprendizagem enriquecedor e estimulante que beneficia 

todas as crianças e contribui para o seu desenvolvimento integral. 
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3. Análise reflexiva da 

intervenção em pré-escolar 
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3.1 Intenções para a ação  

 

Segundo Silva et al., (2016) “a ação profissional do/a educador/a caracterizasse 

por uma intencionalidade, que implica uma reflexão sobre as finalidades e sentidos das 

suas práticas pedagógicas e os modos como organiza a sua ação” (p. 5). Posto isto, é 

necessário que esta reflexão tenha por base as observações realizadas ao longo da PPSII 

bem como registos, por exemplo, notas de campo e documentação. Não seria possível 

intervir num contexto de pré-escolar que, visa a aprendizagem e desenvolvimento de um 

grupo de crianças, sem definir as intencionalidades pedagógicas para todos os 

intervenientes nesta prática, ou seja, é necessário clarificar o que pretendemos 

desenvolver com as crianças, com as famílias e com a equipa educativa. 

Neste sentido, as caracterizações realizadas no capítulo anterior são cruciais para 

definir as diferentes intenções educativas, pois, irá permitir dar significado e contexto às 

propostas assim como adequar o nosso papel ao contexto em que estamos inseridos.  

Refletir sobre as intencionalidades é olhar para dentro, mergulhar nas nossas 

próprias motivações e valores como educadores.  À medida que nos aprofundamos nessa 

reflexão, compreendemos melhor que, as nossas intencionalidades estão entrelaçadas 

com os nossos princípios mais profundos. 

Neste sentido, é importante referir o que cada um de nós tem no seu percurso, a 

sua forma de trabalhar, pois, todos nós poderemos executar as nossas tarefas de forma 

diferente, no entanto, com os mesmos objetivos. Para ajudar a completar o meu percurso, 

procuro utilizar as minhas vivências tanto a nível pessoal, como a nível profissional. 

Demonstrando um pouco da minha essência, posso descrever-me como uma educadora 

afetiva, que futuramente procurará: promover a comunicação emocional e deste modo 

incentivar as crianças a procurarem um ambiente acolhedor, no qual, possam expressar-

se e comunicar livremente. 

No entanto, as intencionalidades só ganham vida quando são colocadas em 

prática. Isso requer um compromisso constante com a reflexão e o aprimoramento 
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profissional. Significa ajustar as estratégias de ensino conforme as necessidades das 

crianças, cultivar um ambiente inclusivo e acolhedor e estar aberto ao feedback e à 

colaboração com os restantes intervenientes (Silva et al., 2016). 

 

3.1.1. Intenções para com as crianças  

 

A interligação entre as características intrínsecas da criança, o processo de 

maturação biológica, e as interações que a mesma estabelece com o mundo que a rodeia, 

ou seja, as experiências de aprendizagem vividas, torna a criança um ser único, com 

características, capacidades e interesses próprios, com um processo de desenvolvimento 

singular e formas únicas de aprender (Azevedo et al., 2024). 

Considerando a heterogeneidade das crianças descrita no capítulo anterior delineei 

primeira intenção associada ao respeito, inclusão e valorização dos interesses, ritmos 

e necessidades da criança. 

A comunicação eficaz entre adultos e crianças contribui para o estabelecimento 

de vínculos afetivos sólidos. Ao interagir de forma positiva e respeitosa com as crianças, 

os adultos demonstram interesse genuíno no seu bem-estar e promovem um sentimento 

de confiança e segurança (Reis, 2023).  

Considero que a comunicação entre adulto e criança é crucial no que se refere à 

profissão no qual estamos inseridas, pois, é com base nessa comunicação regular em que 

se estabelece a confiança, que os adultos compreendam as necessidades, os interesses e 

as preocupações das crianças. Isso possibilita uma resposta mais eficaz às suas 

necessidades individuais, garantindo que cada criança receba o apoio necessário para o 

seu desenvolvimento. 

De modo a refletir sobre os meus valores a nível pessoal e profissional, tal como 

referido anteriormente, a primeira intenção a ser delineada foi a de criar laços afetivos 

fortes com cada uma das crianças, demonstrando afeto, empatia e interesse genuíno no 

seu bem-estar. É importante que o grupo de crianças, de uma maneira individual, se 

sintam amadas e seguras na minha presença (Silva et al., 2016, p. 9). 

Desta forma, para que estes sentimentos ocorram é essencial que o adulto e as 

crianças “estabeleçam interações contingentes, recíprocas e progressivamente mais 
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complexas enquadradas num quadro de relações positivas e afetuosas.” (Azevedo et al., 

2024, p. 72). Esta intencionalidade teve um grande peso ao longo da minha prática, visto 

que é desde estas idades precoces, que as crianças beneficiam da presença próxima do 

adulto enquanto referência emocionalmente segura e encorajadora das suas explorações 

do mundo.  

O educador assume um papel relevante na sua regulação emocional e na forma 

como abordam o mundo, sendo estes processos de referenciação social particularmente 

críticos quando o bebé se encontra numa situação nova ou ambígua (Azevedo et al., 

2024). 

A terceira intencionalidade emerge da minha visão da criança como sujeito na 

construção do seu desenvolvimento e aprendizagem. Considero que a criança que vai ao 

encontro do reconhecimento como um sujeito agente do processo educativo, neste 

sentido, apresenta como ponto de partida as suas experiências e a valorização dos seus 

saberes e competências únicas. (Silva et al., 2016). Surge, assim, a intenção de estimular 

o desenvolvimento integral de cada criança, proporcionando experiências 

diversificadas que as desafiem e as ajudem a desenvolver em todas as áreas (Silva et al., 

2016, p. 10). 

A promoção da autonomia, contribui para o desenvolvimento de uma autoestima 

positiva nas crianças. Quando têm a oportunidade de realizar tarefas por si mesmas e 

tomar decisões, as crianças sentem-se capazes e confiantes no que se refere às suas 

próprias capacidades (Silva et al., 2016, p. 26). 

Posto isto, procurarei fomentar a autonomia e a autoestima de cada criança, 

incentivando-as a envolverem-se na aprendizagem de modo a se sentirem motivadas a 

explorar, a experimentar e a descobrir quando têm a liberdade de seguir os seus próprios 

interesses e curiosidades, o que nos leva a outra intencionalidade sendo essa, pretendo 

elogiar e reconhecer os seus esforços e conquistas, ajudando assim a construir uma 

imagem positiva de si mesmas, onde “o/a educador/a valoriza o que a criança faz, dando-

lhe feedback construtivo centrado no seu empenhamento e na procura de resolução das 

dificuldades que se lhe colocam, de modo a contribuir para a construção da sua identidade 

e autoestima e a promover a sua persistência e desejo de aprender” (Silva et al., 2016, p. 

19). 
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Contudo, também é fundamental promover a aprendizagem através do brincar. 

O brincar é a principal forma de aprendizagem na infância, pois, sendo a brincadeira uma 

forma natural de expressão de sentimentos e emoções, proporciona-lhes uma elevada 

descontração. O brincar também proporciona momentos de alegria, diversão e felicidade, 

sendo esses fundamentais para o desenvolvimento socoemocional (Silva et al., 2016, pp. 

10-11). 

 

3.1.2. Intenções para com as famílias  
 

Segundo Silva et al. (2016), “cada criança não se desenvolve e aprende apenas no 

contexto de educação de infância, mas também noutros em que viveu ou vive, 

nomeadamente no meio familiar” (p. 8). O envolvimento das famílias cria um vínculo 

mais forte entre o ambiente escolar e o ambiente familiar, isso cria uma sensação de 

continuidade e segurança para as crianças, que se sentem apoiadas e valorizadas em 

ambos os contextos que se inserem. 

Posto isto, é fundamental estabelecer uma relação positiva e colaborativa com as 

famílias, de modo a promover o seu envolvimento ativo e um interesse genuíno no bem-

estar e desenvolvimento do grupo de crianças. Assim sendo, a primeira intencionalidade 

definida para as famílias que se inserem no contexto socioeducativo em que realizo a 

minha prática é a de estabelecer uma relação de confiança e respeito proporcionando 

uma colaboração eficaz, permite um envolvimento e um interesse genuíno pelo bem-

estar e desenvolvimento do grupo de crianças, ouvindo atentamente as preocupações e 

opiniões das famílias (Silva et al., 2016, p. 10). 

Além disso, é essencial garantir uma escuta atenta às suas preocupações e 

opiniões, fortalecendo a confiança mútua e possibilitando um acompanhamento mais 

efetivo do desenvolvimento infantil. A comunicação clara e transparente, aliada a 

momentos de partilha e cooperação, contribui é para a criação de um ambiente educativo 

acolhedor e eficaz, assim sendo, é fundamental manter uma comunicação aberta e 

transparente, posto isto, “cabe ao/à educador/a criar um clima de comunicação em que 

crianças, outros profissionais e pais/ famílias são escutados e as suas opiniões e ideias 

consideradas e debatidas” (p. 9). No decorrer da PPSII tenho-me mostrado disponível 
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para responder a eventuais perguntas, fornecendo o meu feedback construtivo de modo a 

resolver qualquer contratempo que possa surgir (Silva et al., 2016, p. 19). 

Ao estabelecer uma relação de parceria entre o contexto socioeducativo e as 

famílias, procura-se promover um envolvimento contínuo e reflexivo, no qual os 

encarregados de educação se sintam valorizados e corresponsáveis pela formação das 

crianças, contribuindo para a construção de uma base sólida de aprendizagens e 

experiências significativas.  

Posto isto, a terceira intencionalidade delineada visa reforçar que as famílias 

sejam agentes ativos na educação dos filhos, fornecendo diversas propostas no qual, os 

mesmos possam intervir, tal como referido nas OCEPE “(…) a participação dos 

pais/famílias em reuniões ou em atividades da sala, bem como das relações com parceiros 

da comunidade” (Silva et al., 2016, p. 14). Isto pressupõe não apenas o acompanhamento 

do percurso educativo, mas também uma participação efetiva em propostas pedagógicas, 

na transmissão de valores e na criação de um ambiente propício ao desenvolvimento 

integral. 

Por fim, neste contexto socioeducativo, a relação estabelecida entre as famílias e 

a educadora assume um papel fundamental na criação de um ambiente de apoio, 

cooperação e confiança mútua.  

Através de uma comunicação aberta e de uma participação ativa, promove-se uma 

dinâmica de corresponsabilização, na qual as famílias se sentem envolvidas e 

reconhecidas como parte integrante do processo educativo. Esta parceria possibilita a 

partilha de conhecimentos, experiências e expectativas, contribuindo para um 

acompanhamento mais individualizado e ajustado às necessidades de cada criança.  

Como consequência, cria-se um ambiente educativo mais harmonioso e 

estimulante, que favorece o bem-estar emocional, social e cognitivo das crianças, 

potenciando o seu desenvolvimento integral de forma equilibrada e significativa. 

 

3.1.3.  Intenções para com a equipa educativa  

 
 

De acordo com Silva et al. (2016), “considera-se o ambiente educativo como o 

contexto facilitador do processo de desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada uma 
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das crianças, de desenvolvimento profissional e de relações entre os diferentes 

intervenientes” (p. 5). Posto isto, a equipa educativa assume um papel fundamental, no 

que se refere a uma abordagem holística, no desenvolvimento das crianças bem como um 

bom funcionamento da instituição.  

Segundo Cardona e Guimarães (2012), com intuito de observar e escutar cada 

criança, é fulcral que o educador reflita sobre a sua implementação de modo a estimular, 

aumentar e complexificar as competências da criança, proporcionando o seu bem-estar e 

fortalecendo níveis distintos de comprometimento. 

Posto isto, é fundamental que exista uma boa comunicação entre os profissionais 

de modo a garantir uma prática colaborativa e cooperativa. Assim sendo, a primeira 

intencionalidade que defini no que se refere à equipa educativa foi estabelecer um 

ambiente de trabalho colaborativo, cooperativo e eficaz com base na comunicação, 

proporcionando um trabalho em equipa com o objetivo de alcançar resultados positivos e 

que isso se reflita principalmente no grupo, pois, é esse o foco principal (Silva et al., 2016, 

p. 17). 

No decorrer da minha prática mantive uma postura proativa, demonstrando 

disponibilidade para cooperar e colaborar em todas as propostas. Esse envolvimento 

manifestou-se tanto na organização dos materiais pedagógicos, como na supervisão das 

brincadeiras e na interação direta com o grupo de crianças. Além disso, a partilha revelou-

se um elemento essencial para fortalecer este ambiente, sendo fundamental que ocorra 

com honestidade e respeito.  

Durante este período, contei com o acompanhamento regular da minha educadora 

cooperante e da auxiliar de ação educativa, o que evidencia o seu interesse e preocupação 

com o meu desempenho enquanto estagiária e futura educadora. Para além disso, foram 

realizadas partilhas construtivas que contribuíram para o meu crescimento pessoal e 

profissional, permitindo-me progredir no alcance dos meus objetivos.  

Nesse sentido, outra intencionalidade que delineei foi a de proporcionar um 

ambiente de apoio mútuo e partilha, é crucial que esta partilha seja feita com 

honestidade e respeito, pois, é com base numa boa comunicação que venha a existir um 

espaço para melhorar e crescer (Silva et al., 2016, p. 19). 
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No decorrer da PPSII, sou acompanhada constantemente pela educadora 

cooperante e pela equipa educativa, que demonstram interesse e preocupação pela 

realização de todas os trabalhos efetuados em contexto de sala, são ainda, feitas partilhas 

que contribuem para um melhoramento a nível pessoal e profissional de modo a conseguir 

alcançar os meus objetivos.   

 

3.2 Avaliação da concretização das intenções educativas para a 

ação  

 

Para esta avaliação, tive por base instrumentos de recolha de dados que 

demonstraram ser elementos orientadores da prática supervisionada essenciais, sendo 

esses, a observação direta, as conversas informais, as reflexões semanais e as Notas de 

Campo (NC). 

Estes instrumentos permitiram-me refletir acerca da minha intervenção na 

resposta socioeducativa de pré-escolar, procurando deste modo, responder às questões 

delineadas com vista a uma melhoria dos procedimentos: (i) como fiz? (ii) para que fiz? 

e (iii) o que espero fazer?  

Assim sendo, através das questões delineadas e com a análise da minha ação, 

procurei ajustar as minhas intencionalidades pedagógicas de modo, a refletir sobre a 

concretização das mesmas. 

 

3.2.1. Com as crianças…  

 

Como estagiária em pré-escolar, a minha interação com as crianças é crucial para 

proporcionar experiências significativas de aprendizagem e contribuir para o 

desenvolvimento holístico da criança.  

Nesse sentido, procurei basear a minha abordagem na observação e escuta das 

crianças, partindo não só das suas dificuldades e dúvidas, mas também das suas próprias 

potencialidades. Posto isto, o meu papel enquanto estagiária tende por adotar uma 
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abordagem carinhosa, atenciosa e respeitosa, seguindo em linha com o que foi referido 

anteriormente relativamente à intencionalidade e a um olhar pessoal.  

 

Quando chego à sala as crianças enchem-me de abraços e 

“miminhos” (NC_10). 

 

Na minha prática com o grupo de crianças procurei manter-me envolvida nas 

propostas diárias da sala, dialogando com as crianças e demonstrando compreensão nas 

suas atitudes, paralelamente procurei que o ambiente fosse propício para que se sintam 

livres para explorar e aprender.  

 

Na atividade das aranhas tentei que as crianças explorassem a tinta 

no seu todo, posto isto, propus à educadora que as crianças 

pintassem diretamente com as mãos (NC_17). 

 

 Além disso, elaborei propostas estimulantes de modo a, despertarem a 

curiosidade e a criatividade das crianças, sendo através de: brincadeiras, músicas, arte ou 

até propostas no exterior.  

 

A atividade do coração fizemos no exterior, uma vez, que as 

crianças não tinham por hábito realizar atividade ao ar livre 

(NC_104). 

 

Procurei proporcionar a oportunidade de as crianças explorarem e expressarem as 

suas emoções e ideias e exemplos disso foram:  

 

Criámos a Torre das Emoções com a ajuda das crianças, para que 

todas as semanas pudéssemos falar do que as mesmas estavam a 

sentir e ao mesmo tempo criar estratégias de autorregulação, as 

crianças decidiram como faríamos a torre e que emoções 

colocávamos na mesma (NC_38). 
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No início do projeto em grande grupo questionei como poderíamos 

aprender e o que poderíamos fazer, no qual criamos uma lista com 

todas as propostas feitas pelo grupo (NC_33). 

 

Procurei, sobretudo, promover a sua autonomia incentivando-as a criarem 

brincadeiras e a explorarem-nas livremente, bem como a participarem nas rotinas 

propostas, como, colocar a mesa, marcar as presenças, colocar os copos de água no balde, 

os babetes no cesto, entre outros. Igualmente, procurei manter uma escuta ativa de modo 

a valorizar os pensamentos e sentimentos de cada um, enquanto individuo.  

De modo geral, procurei ser um modelo positivo para o grupo, demonstrando 

respeito, empatia e cooperação de modo, a incentivá-las a desenvolver as suas 

capacidades físicas, intelectuais e emocionais. Foi gratificante receber as demonstrações 

de afeto, de segurança e de confiança por parte das crianças.  

 

3.2.2. Com as famílias…  

 

 

No decorrer da PPSII é crucial desenvolver uma relação colaborativa e 

cooperativa com as famílias das crianças. Esta parceria é essencial para promover um 

ambiente de aprendizagem positivo e enriquecedor para as crianças.  

Assim sendo, tal como referido anteriormente relativamente às intencionalidades 

procurei estabelecer uma comunicação aberta e constante com as famílias e para 

demonstrar a minha disponibilidade, elaborei uma carta de apresentação e entreguei 

diretamente às famílias na reunião, bem como a autorização para as fotografias no qual, 

explicava o que iria ser o meu percurso enquanto estagiária.  

Além disso, mostrei-me disponível para eventuais conversas e responder a e-

mails. Ao longo da PPSII ofereci canais de comunicação como e-mail para eventuais 

dúvidas, para garantir que todas as famílias se sintam envolvidas. 

Também na minha ação prática no contexto propus a participação das famílias no 

contexto escolar. Existindo sempre uma comunicação da minha parte com a educadora 

cooperante de modo a, conseguirmos que este tipo de propostas seja possível.  
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Incentivei a participação das famílias na maioria dos eventos, como em épocas 

festivas, apresentações, permitindo deste modo a sua envolvência ativa na educação dos 

filhos, construindo uma relação de confiança e respeito mútuo.  

 

No fim da atividade coloquei uma contextualização da mesma no 

moral, para que todos estivessem a par do projeto a ser realizado 

na sala (NC_53). 

As crianças decidiram fazer uma exposição na porta do colégio 

com todas as propostas do projeto para que todas as famílias e 

inclusive a comunidade escolar conhecessem um pouco do que 

estivemos a fazer (NC_117). 

 

Por fim, mostrei-me disponível a receber feedback das famílias sobre a minha 

atuação. Existindo uma comunicação aberta e transparente tal como referido nas 

intencionalidades, sendo que as suas opiniões e sugestões vieram certamente contribuir 

para um crescimento tanto a nível pessoal como a nível profissional.  

 

3.2.3. Com a equipa educativa…  

 

A promoção do bem-estar e do desenvolvimento das crianças, e a sua atuação 

consciente e comprometida contribui significativamente para esse objetivo comum, sendo 

esse, o bom funcionamento do ambiente educativo e o desenvolvimento saudável das 

crianças.  

No início da PPSII dediquei-me a observar atentamente as práticas e as dinâmicas 

da sala de atividades. Foram fundamentais as observações efetuadas para compreender as 

rotinas diárias, os métodos de ensino, as relações interpessoais entre os membros da 

equipa educativa e de que modo as crianças são tratadas e estimuladas no que se refere 

ao seu desenvolvimento. 

 Adicionalmente, procurei mostrar-me disponível em cooperar e colaborar em 

todas as propostas, seja através da organização dos materiais pedagógicos, na supervisão 

das brincadeiras ou na interação direta com as crianças.  
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Nesse sentido, tal como referido no ponto anterior relativamente às 

intencionalidades, no que se refere à comunicação, considero que no decorrer da PPSII 

mantive um diálogo aberto e transparente com toda a equipa educativa, tentando 

esclarecer dúvidas, partilhar pontos de vista e contribuir com sugestões construtivas de 

modo a, crescer como estagiária e futura educadora. 

 

Em conversa com a educadora cooperante consideramos relevante 

introduzir um tema na sala sobre as emoções, no qual pretendíamos 

que as crianças conseguissem compreender e identificar as suas 

próprias emoções (NC_30). 

Enquanto as crianças estavam a comer a fruta, questionei à 

educadora cooperante, o que estava a achar da minha prestação e 

se devia alterar algo (NC_46). 

 

Considero que a minha adaptação no que se refere ao acolhimento prestado pela 

equipa educativa foi positiva, não só pela forma com que procedem comigo, mas também, 

pelas diversas partilhas existentes com a educadora cooperante. 
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4. Investigação em pré-escolar 
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No presente capítulo, serão abordados e analisados os dados recolhidos, 

considerando não só as opções metodológicas, mas também éticas, adotadas sobre a 

problemática central da minha investigação, desenvolvida no contexto de pré-escolar 

onde efetuei a minha PPSII.  

Primeiramente, expliquei a minha opção quanto à escolha da temática a investigar, 

e de seguida elaborei uma revisão da literatura sobre a problemática identificada. 

Contudo, irei caracterizar ainda a natureza da investigação, os métodos, técnicas e 

instrumentos, que estão definidos no desenho da minha investigação. Delineei ainda, o 

roteiro ético e analisei e discuti sobre os dados recolhidos ao longo da investigação.  

Assim sendo, o presente capítulo, divide-se da seguinte forma: i) identificação e 

fundamentação da problemática; ii) revisão da literatura; iii) roteiro metodológico e ético; 

iv) apresentação e discussão dos dados; v) síntese dos resultados. ´ 

 

4.1 Identificação e fundamentação da problemática 

 

O F começou a chorar porque o P não se quis sentar ao lado dele 

na hora da fruta, tentei acalmá-lo, mas o mesmo estava muito 

agitado, foi preciso algum tempo para iniciar a conversa (NC_5). 

 

A regulação emocional desempenha um papel crucial no desenvolvimento na 

infância, sendo fundamental para a adaptação social e bem-estar psicológico das crianças 

(Eisenberg et al., 2000). 

Segundo Seixas et al. (2017), “a autorregulação é entendida como uma 

competência da criança e a ansiedade é vista pela autora como a necessidade que permite 

ao bebé regular as suas emoções para alcançar o bem-estar psicológico e fisiológico” (p. 

469). 

Na resposta socioeducativa em pré-escolar, a capacidade de autorregulação 

emocional influência diretamente a forma como as crianças lidam com desafios, 

interagem com os pares e respondem às solicitações do meio.  
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Segundo Gross (2014), “a regulação emocional envolve processos através dos 

quais os indivíduos influenciam as emoções que experimentam, quando as experienciam 

e de que forma as expressam” (p. 6).  

Assim, uma intervenção no qual se centra nas emoções torna-se relevante, 

sobretudo em contextos educativos onde se verificam dificuldades nesse domínio. 

A importância das emoções na infância tem sido amplamente reconhecida pela 

literatura. Saarni (1999) destaca que “o desenvolvimento emocional na infância está 

intimamente ligado ao crescimento social e cognitivo, sendo a capacidade de identificar 

e gerir emoções essencial para a construção de relações saudáveis” (p. 267).  

No mesmo sentido, Bisquerra (2003) salienta que “a educação emocional deve ser 

uma componente essencial no ensino pré-escolar, dado que permite à criança adquirir 

competências fundamentais para compreender e regular as suas emoções de forma 

adequada” (p. 23).  

Dada a pertinência deste tema, a presente investigação tem como objetivo explorar 

os efeitos de uma intervenção focada nas emoções na autorregulação emocional das 

crianças. Para tal, procurou-se conhecer a perspetiva da educadora relativamente à 

importância de compreender e identificar as diferentes emoções nas crianças em pré-

escolar, bem como a sua visão sobre a relevância da autorregulação emocional.  

Paralelamente, pretendeu-se analisar as emoções sentidas pelas crianças ao longo 

das seis semanas, compreender se estas conseguem identificar as suas próprias emoções 

e mapear estratégias de autorregulação emocional através do debate. 

A motivação para esta investigação surgiu ao observar as dificuldades na 

autorregulação emocional das crianças da sala. Durante a prática, verificou-se que 

algumas crianças apresentavam dificuldades em gerir frustrações, expressar emoções de 

forma ajustada e a recuperar de experiências emocionalmente desafiadoras. 

 

Enquanto estávamos na roda da manhã foi pedido à MM para 

contar como tinha corrido o seu fim de semana, no entanto, a 

mesma começa a chorar sem conseguir falar. Com isto, a F 

entrevem e diz-lhe “não precisas de chorar MM, se quiseres 

também não precisas de falar” (NC_27). 
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 Em diálogo com a educadora cooperante, surgiu a proposta de introduzir o tema 

através do livro “O Pássaro das Almas”, uma narrativa que possibilita a exploração de 

emoções e sentimentos. Seguindo esta abordagem, foi implementada “A Torre das 

Emoções” (cf. Anexo C), uma estratégia em que as crianças registavam diariamente as 

emoções sentidas, possibilitando, posteriormente, a análise coletiva das mesmas às 

quartas e sextas-feiras. Importa referir que a escolha das emoções representadas na torre, 

forma propostas feitas pelas crianças. Esta metodologia permitiu não só fomentar a 

consciência emocional das crianças, como também promover um espaço de reflexão e 

partilha sobre as experiências emocionais vivenciadas. 

Assim, esta investigação pretende contribuir para a compreensão da importância 

da regulação emocional em crianças do pré-escolar e da eficácia de estratégias 

pedagógicas orientadas para o desenvolvimento desta competência. Acredita-se que, ao 

promover a autorregulação emocional desde a infância, se estarão a criar bases para um 

desenvolvimento socioemocional mais equilibrado e para um melhor ajustamento nos 

diferentes contextos de vida (Shonkoff & Phillips, 2000). 

 

4.2 Revisão da literatura 

4.2.1. As emoções  

 

As emoções constituem um conjunto complexo de respostas psicofisiológicas que 

se manifestam diante de estímulos internos e externos, desempenhando um papel 

fundamental na adaptação e sobrevivência do ser humano (Adolphs et al., 1994).  

Para Damásio (2000), Goleman (2012) e Moreira (2010), as emoções apresentam 

diferentes significados.  

Segundo Damásio (2000), 

 

(…) a emoção consiste numa variação psíquica e física, 

desencadeada por um estímulo, subjetivamente experimentada e 

automática e que coloca o indivíduo num estado de resposta ao 
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estímulo, ou seja, para o referido autor, as emoções são um meio 

natural de avaliar o ambiente que nos rodeia e de reagir de forma 

adaptativa (p. 24).  

 

Já para Moreira (2010) “uma emoção é uma resposta que o corpo dá ao que se 

passa à nossa volta” (p.23).  

Por fim, Goleman (2012) afirma que “uma emoção é espelhada como um estado 

de espírito provisório que aparece devido a uma resposta biológica a uma situação e é 

irrealizável separar a emoção da razão” (p. 28). 

A abordagem de Damásio (2000) centra-se na emoção associando-a a um 

estímulo, Moreira (2010) considera a emoção uma resposta do corpo ao que se passa em 

seu redor e Goleman (2012) refere que a emoção não se consegue separar da razão. Apesar 

destas abordagens e definições sobre o mesmo conceito serem distintas apresentam-se 

como complementares (Rebelo, 2018).  

Deste modo, essas emoções podem ser encaradas como positivas ou negativas na 

vida de um ser vivo, levando-o a diferentes respostas e comportamentos, conforme a 

emoção sentida: 

As emoções que causam bem-estar ao indivíduo são consideradas 

por alguns investigadores como emoções positivas, pois são as 

emoções que o indivíduo procura constantemente, enquanto as 

emoções que provocam mal-estar e constrangimento no indivíduo 

são consideradas emoções negativas, sendo aquelas que os 

indivíduos tentam evitar e não gostam de sentir (Martins & Melo, 

2012, citado por Rebelo, 2018, p. 13). 

 

De acordo com Hilário (2012), “a emoção é a primeira forma de linguagem 

empregue por cada ser humano, nos primeiros segundos de vida através do choro, a 

primeira forma de comunicação” (p. 6). As emoções exercem um papel crucial na 

formação de julgamentos e na interpretação de experiências, funcionam como sinais 

internos que informam o indivíduo sobre a relevância de um estímulo, facilitando a uma 

avaliação rápida – muitas vezes inconsciente – das situações (Gross, 2002).   
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Desde os primeiros momentos de vida, os bebés demonstram reações emocionais 

instintivas que já indicam a importância dos vínculos afetivos na construção de uma base 

segura para o desenvolvimento (Ainsworth, 1978; Bowlby, 1988).  

A regulação emocional, por sua vez, é um mecanismo essencial que permite ao 

indivíduo modular as suas respostas afetivas, favorecendo a adaptação a diferentes 

contextos e desafios. Essa capacidade de ajustar as reações emocionais é fundamental 

para o equilíbrio psicológico e para a construção de relações interpessoais saudáveis 

(Gross, 2002).  

Ao se iniciar precocemente esta aprendizagem, o individuo adquire ferramentas 

que o irão ajudar a desenvolver da melhor forma as suas capacidades em identificar as 

suas emoções, as dos outros, assim como saber lidar com as mesmas.  

Como referem McCartney e Philips (2008), “o desenvolvimento emocional no 

início da infância abre uma janela no crescimento psicológico da criança” (p. 327). 

Os mesmos autores, salientam que a compreensão conceptual das emoções da 

criança desenvolve-se desde cedo, pois, as experiências emocionais apresentam um papel 

saliente, predominante e central no seu dia a dia e nas suas relações interpessoais.  

Além disso, as emoções possuem uma dimensão social determinante para a 

comunicação e a interação entre os indivíduos. Dessa forma, a experiência e a expressão 

emocional tornam-se elementos-chave na construção de vínculos afetivos e na 

manutenção da coesão social, permitindo que os indivíduos compartilhem estados 

afetivos e se relacionem de maneira significativa (Scherer, 2005). 

As emoções apresentam diferentes funções, como autorregulação, comunicação e 

motivação. Emoções desagradáveis, como o medo, protegem-nos de perigos, enquanto as 

agradáveis motivam-nos e ajudam-nos a equilibrar após experiências negativas. Assim, 

as crianças dependem de competências emocionais para se compreenderem a si mesmas 

e aos outros (MacIntyre, 2007).  

A expressão das emoções influencia a maneira como os outros reagem perante 

nós. A tendência para criar laços emocionais é fundamental para os humanos (Bowlby, 

s.d., citado por MacIntyre, 2007), e a regulação emocional é crucial para o 

desenvolvimento infantil, tendo bastante impacto nas interações sociais (McCartney & 

Philips, 2008). 
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Posto isto, a regulação das emoções é crucial, embora complexa, e está 

profundamente ligada à experiência, expressão e compreensão das emoções (Denham, 

1998). 

Costa (2016), salienta que as crianças já possuem um conhecimento das emoções 

a partir das expressões faciais, encontrando-se esta competência totalmente adquirida no 

final da idade pré-escolar. Durante o seu crescimento, as crianças conseguem identificar 

e distinguir emoções cada vez mais complexas.  

Perante o exposto, considero relevante caracterizar algumas emoções base 

identificadas por Magalhães e Damásio (2007, 2000, citados por Rebelo, 2018): alegria, 

tristeza, medo e raiva. Para outros autores como Ekman e Friesen (2003) ainda existem 

outras emoções fortes como o nojo. 

Uma das primeiras emoções é a alegria, é uma emoção positiva que traz ao ser 

humano um sentimento de felicidade, onde segundo Magalhães (2007)  

 

A emoção Alegria potencializa a atividade no centro cerebral e 

inibe pensamentos negativos potenciando um estado de 

tranquilidade que permite que o corpo possa recuperar de outras 

situações. (…) a alegria é a emoção básica relacionada com o bem-

estar, com os sentimentos positivos e torna os momentos únicos (p. 

29).  

 

Por outro lado, estas emoções positivas reforçam comportamentos que promovem 

a cooperação e o vínculo social, contribuindo para a coesão do grupo. Essa dualidade 

funcional evidencia que as emoções não são meros epifenómenos, mas processos centrais 

que estruturam a interação entre o ser humano e o meio ambiente, promovendo a 

resiliência e a capacidade de adaptação diante diversos desafios (Damasio, 1994). 

A tristeza, como segunda emoção base, provoca dor e sofrimento,  

 

 a tristeza é uma das emoções mais duradouras, sendo vários os 

tipos de perda que podem provocar esta emoção, por exemplo: a 

rejeição de um amigo; a perda de admiração do outro; a perda de 
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saúde; (...), para alguns, a perda de um objeto precioso (...) (Ekman, 

2011, p. 30).  

 

O medo está associado ao desconforto e ansiedade perante determinadas situações 

da vida.  

Magalhães (2007),  

 

reconhece o medo como uma emoção básica e identifica nesta, 

algumas características, como é o caso da ansiedade, da apreensão, 

do nervosismo, do pavor, da preocupação, do perigo referindo que 

esta emoção pode ser extremamente breve, mas, também, pode 

durar um longo período (p. 32).  

 

A raiva surge quando um indivíduo está irritado ou descontrolado, onde Rebelo 

(2018) afirma que “a raiva é uma emoção muito forte e a mais complicada de um 

indivíduo conseguir controlar” (p. 12).  

Magalhães (2007) utiliza vários sinónimos como: 

 

a revolta, a hostilidade, a irritabilidade, a indignação, o ódio, a 

frustração e a violência. Este autor refere, ainda, a existência de 

alguns aspetos faciais associados a esta emoção tais como: as 

sobrancelhas descaem, a testa enruga-se, as têmporas contraem, os 

olhos cerram, a raiz do nariz contrai-se, as narinas dilatam, dá-se a 

contração para dentro da infra orbital, a boca fica fechada e o 

queixo contrai-se (p. 34).  

 

Por fim, a emoção nojo, de acordo com Ekman e Friesen (2003),  

 

deverá observar-se o nariz enrugado (quando o nariz enruga 

demasiado as sobrancelhas descem levando algumas pessoas a 
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pensar que é raiva), as bochechas contraídas e levantadas e o lábio 

superior levantado (p. 17).  

 

Estas emoções primárias são discriminadas em crianças a partir dos quatro anos 

(Costa, 2016), para a minha investigação decidi tê-las em conta e priorizar a sua 

observação na avaliação das mesmas, visto que, como mencionado no primeiro ponto do 

relatório, é um grupo de crianças bastante desenvolvido e ativo e, por isso, optei 

igualmente por desafiar e incentivar o grupo a nível emocional propondo determinadas 

propostas adequadas a esta observação.  

Este fator vai em concordância com Hilário (2012), onde as emoções 

desempenham um papel fundamental no desenvolvimento humano, e para uma efetiva 

adaptação social, o indivíduo necessita não só de experienciar as emoções, mas também 

de aprender a agir sobre elas, de modo a geri-las respeitando os seus próprios objetivos.  

Neste seguimento, Miranda e Castro (2021) refere que “estes tipos de emoções 

ocorrem tanto durante as experiências reais, que por vezes são repetidas, como através da 

recordação ou imaginação, de certas situações ou acontecimentos pessoais a que 

denomina de “interiores” (p. 47).  

Por fim, em ambos conceitos analisados, sensações e emoções, o educador 

desempenha um papel fundamental. Segundo as OCEPE (Silva et al., 2016), o educador 

deve criar situações de aprendizagens significativas e integradoras, nas quais todas as 

crianças possam participar e estabelecer situações de interação e relacionamento.  

Nestas idades, na educação emocional, os pais, educadores, entre outros agentes 

detêm de uma enorme responsabilidade na promoção e desenvolvimento saudável destas 

vivências (Almeida, 2017). O estabelecimento de uma vinculação segura, fruto de 

interações consistentes e afetuosas com os cuidadores, oferece à criança a segurança 

necessária, contribuindo para a formação de modelos internos de relacionamento e para 

o desenvolvimento de mecanismos de autorregulação emocional (Bowlby, 1998). 

Em suma, as emoções configuram um campo de estudo multifacetado que integra 

dimensões biológicas, cognitivas e sociais. A sua complexidade e inter-relação com 

diversos processos vitais ressaltam a importância de abordagens teóricas 

multidisciplinares para a compreensão do comportamento humano. Ao iluminar os 
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mecanismos que governam a perceção, a avaliação e a resposta aos estímulos ambientais, 

o estudo das emoções oferece subsídios valiosos para áreas como a psicologia, a 

neurociência, a educação e a saúde mental, contribuindo para o desenvolvimento de 

estratégias que promovam o bem-estar e a qualidade de vida (Gross, 2014).  

Assim, as emoções constituem um componente indispensável da experiência 

humana, moldando a forma como interagimos com o mundo e uns com os outros.  Deste 

modo, investir na promoção do desenvolvimento emocional na primeira infância 

representa não apenas uma prioridade para a saúde mental, mas também um investimento 

na construção de uma sociedade mais empática e resiliente. 

 

4.2.2. Regulação emocional e o papel dos educadores e cuidadores 

 

Como referido anteriormente a autorregulação é fundamental para o 

desenvolvimento emocional das crianças. Apesar de coexistirem diferentes perspetivas 

teóricas e definições, a regulação emocional pode ser globalmente definida como a 

modulação de estados emocionais através de uma variedade de estratégias cognitivas e 

comportamentais (Cadima et al., 2016).   

A autorregulação na infância é amplamente definida como a capacidade das 

crianças de controlar as funções corporais e o nível de excitação, gerir as emoções 

(modificar, inibir ou manter) e sustentar a atenção, no entanto, esta capacidade implica 

uma maturidade que não está totalmente desenvolvida por crianças com idade precoce 

(Barbosa et al., 2021).  

Nos primeiros anos, essa capacidade começa a ser construída pelas interações com 

os cuidadores, através de um sistema de co-regulação entre bebé-cuidador. Segundo 

Barbosa et al. (2021), “esta co-regulação diádica desempenha um papel crucial na 

construção das competências de regulação limitadas dos bebés” (p. 816). 

Trata-se de um processo progressivo, no qual a criança aprende a reconhecer, 

compreender, expressar e modular as suas emoções de maneira adequada às 

circunstâncias e aos desafios que enfrenta (Thompson, 1994).  
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Segundo Seixas et al. (2017), o Mutual Regulation Model pressupõe que o bebé 

regula as suas emoções de acordo com as respostas externas através de um repertório de 

comportamentos que lhe permite manifestar contentamento, descontentamento ou auto-

conforto (Seixas et al., 2017). 

Fuertes, (2023) defende que “na interação com os outros, o bebé estabelece 

expectativas sobre o comportamento dos seus interlocutores e sobre a eficácia dos seus 

próprios comportamentos nessas interações” (p. 4).   

Barbosa et al. (2021), destacam que “a constelação de expressões emocionais e 

comportamentos exibidos pelos bebés durante as interações com os cuidadores não só 

transmite informações sobre os seus estados internos, mas também funciona como sinais 

comunicativos para os cuidadores” (p. 819). O choro, por exemplo, é a principal forma 

de comunicação do recém-nascido e indica desconforto, fome, dor ou necessidade de 

afeto.  

O desenvolvimento da regulação emocional ao longo dos primeiros anos de vida 

é fortemente influenciado pelos comportamentos parentais (Freitas, 2019).  

De acordo, com o modelo de processo de Gross e Thompson (2007), a regulação 

emocional envolve processos intrínsecos (cognições) e extrínsecos (suporte dos pais) de 

monitorização a avaliação e modificação das reações emocionais (Freitas, 2019, p. 4). 

Inclui uma mistura de processos deliberados e mais automáticos, num contínuo de 

regulação consciente, esforçada e controlada a regulação inconsciente, sem esforço e 

automática, sendo estes os últimos processos muito mais difíceis de avaliar (Freitas, 

2019).  

Segundo Dix (1991), a regulação emocional na parentalidade é, por natureza, 

empática na medida em que está organizada em torno dos objetivos e resultados 

relacionados com o bem-estar e o desenvolvimento da criança.  

É na interação familiar que as crianças aprendem a expressar as emoções, a 

compreender as mensagens que transmitem e os seus vários processos regulatórios 

(Freitas, 2019). A forma como os adultos respondem a essas demandas influencia 

significativamente o desenvolvimento da capacidade de autorregulação da criança.  
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Quando o cuidador responde de forma sensível e consistente, o bebê começa a 

construir um senso de previsibilidade e segurança, o que facilita a internalização de 

mecanismos de regulação emocional (Meireles, 2023).  

Palmeira et al. (2010) destacam que “as práticas parentais, são vistas como 

mediadoras essenciais no desenvolvimento emocional das crianças influenciando 

diretamente as suas capacidades emocionais e sociais” (p. 426).  

Assim sendo, os adultos que rodeiam a criança devem atuar como modelos de 

comportamento, demonstrando como lidar com emoções difíceis e reforçando 

comportamentos positivos quando a criança consegue gerir os seus sentimentos de forma 

adequada (Meireles, 2023).  

O meio no qual a criança está inserida é outro aspeto fundamental a considerar, 

segundo Seixas et al. (2017), “o bebé na interação com o meio descodifica múltiplos 

estímulos que lhe permite, posteriormente, preparar uma resposta e acomodá-la de acordo 

com a informação prévia, i.e., o bebé aprende a organizar-se face a esses estímulos” (p. 

471).  

Neste sentido, a criança tem a capacidade de desenvolver diversos mecanismos de 

reação e autorregulação para lidar com a estimulação que a rodeia. 

Entre os três e os seis anos, a autorregulação emocional torna-se cada vez mais 

refinada, impulsionada pelo desenvolvimento da linguagem e pela ampliação das 

interações sociais. A criança passa a compreender que as suas reações emocionais têm 

impacto sobre os outros e que existem normas sociais para a expressão dos sentimentos.  

Uma criança que sabe gerir as suas emoções está mais preparada para lidar com 

as emoções dos colegas o que facilita a criação de laços sociais e promove um ambiente 

de respeito mútuo. 

Ao aprender a esperar, lidar com a frustração e resolver conflitos de forma 

construtiva são capacidades que começam a ser consolidadas nessa fase, sendo fortemente 

influenciadas pelo contexto familiar, escolar e cultural (Halberstadt et al., 2001).  

O ambiente educativo, em particular, tem um papel significativo, pois proporciona 

oportunidades para a criança testar e praticar essas capacidades por meio das diversas 

interações (Silva et al., 2016). 
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A autorregulação emocional está diretamente relacionada ao sucesso social e 

académico da criança. Quando uma criança consegue controlar e identificar as suas 

próprias emoções de forma adequada, tem uma maior facilidade em estabelecer vínculos 

interpessoais positivos, colaborar com os outros e resolver problemas de forma pacífica.  

A falta de desenvolvimento adequado nesta área pode resultar em reações sociais 

adversas e dificuldades na aprendizagem, sublinhando a necessidade de uma atenção 

especial a essa competência nas práticas educativas.  

Segundo Cadima et al. (2016), “a capacidade de uma criança para reconhecer e 

nomear as suas emoções é o primeiro passo para a autorregulação; sem isso, a criança 

poderá sentir-se perdida e reagir de forma impulsiva.”, bem como, comportamentos de 

agressividade, ansiedade e dificuldades nas interações sociais (p. 237). 

No contexto escolar, as crianças que possuem um bom control emocional 

demonstram maior persistência diante desafios, conseguem focar-se nas propostas 

académicas e apresentam maior motivação na aprendizagem.  

Gross (2002) defende que “a regulação emocional influência a capacidade de 

atenção, a memória de trabalho e a resolução de problemas, capacidades fundamentais 

para o sucesso educacional” (p. 202). Assim sendo, a autorregulação emocional é um 

investimento a longo prazo na saúde emocional e no sucesso da criança. 

Outro aspeto crucial da autorregulação emocional é o seu impacto na saúde 

mental. As crianças que conseguem identificar e trabalhar as diferentes emoções 

desenvolvem boas capacidades de regulação emocional e tendem a apresentar menor 

vulnerabilidade a transtornos como ansiedade e depressão na adolescência e na vida 

adulta (Eisenberg et al., 2004). Isso deve-se ao facto de conseguirem lidar com as suas 

próprias emoções de maneira equilibrada, permitindo que, a criança enfrente desafios e 

adversidades com maior resiliência, reduzindo os impactos de stresse e promovendo um 

maior bem-estar psicológico. 

Além do papel dos cuidadores e do ambiente escolar, aspetos biológicos, como a 

maturação do cérebro, também desempenham um papel significativo. A neurociência do 

desenvolvimento demonstra que estruturas como o córtex pré-frontal, responsável pelo 

controle inibitório e pelo planeamento, e a amígdala, envolvida no processamento das 

emoções, ainda estão em amadurecimento durante essa fase, o que explica o porque das 
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crianças frequentemente apresentarem dificuldades no control de impulsos e emoções 

intensas (LeDoux, 2000).  

No entanto, à medida que essas áreas são desenvolvidas e as crianças têm 

experiências que favorecem a regulação emocional, a sua capacidade de controle melhora 

progressivamente. 

Além disso, a cultura e o meio social têm forte influência na forma como as 

crianças aprendem a regular as suas emoções. Diferentes culturas possuem normas 

distintas sobre a expressão emocional e sobre as formas de lidar com os sentimentos como 

a raiva, a tristeza e a alegria. Em algumas sociedades, por exemplo, a expressão emocional 

é incentivada e valorizada, enquanto em outras, pode ser desencorajada ou modulada de 

maneira diferente (Halberstadt et al., 2001). Essas variações culturais são aprendidas 

desde cedo, através das interações familiares e sociais, e moldam o repertório emocional 

de cada indivíduo. 

Diante a importância da autorregulação emocional, diferentes abordagens têm 

sido propostas para apoiar o desenvolvimento dessa capacidade na infância.  

Cadima et al. (2016), destacam que “durante o período de pré-escolar, as crianças 

parecem ser progressivamente mais capazes de usar estratégias de regulação emocional 

que lhes permitem controlar melhor a sua reatividade face a situações desafiantes” (p. 

238).   

Estratégias como a modelagem de comportamentos regulatórios por parte dos 

adultos, o incentivo ao diálogo sobre as emoções, a prática da empatia e a criação de 

rotinas previsíveis ajudam a criança a aprender formas mais eficazes de lidar com os seus 

sentimentos.  

Cabe ao contexto escolar propor propostas desafiadoras que provoquem 

(des)equilibrações sucessivas, em um processo autorregulatório que promova a 

descoberta e a construção do conhecimento, resultado pelas interações entre o sujeito e o 

mundo que a rodeia (Koide, 2016). 

Em síntese, a autorregulação emocional na primeira infância, é um processo que 

assume elevada importância porque, influencia a trajetória de desenvolvimento da criança 

em diferentes áreas, incluindo a adaptação social, o desempenho académico e a saúde 

mental. Também o suporte dos cuidadores, a qualidade das interações sociais e o ambiente 
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de aprendizagem desempenham papéis fundamentais nesse processo, contribuindo para a 

construção de indivíduos mais resilientes, equilibrados emocionalmente e preparados 

para enfrentar os desafios diários.  

Barbosa et al. (2021), defendem que “a vinculação segura prevê resultados socio 

emocionais positivos nas crianças na infância posterior, incluindo uma maior capacidade 

de regulação emocional em contextos de stress, relações próximas positivas e menos 

problemas de comportamento” (p. 818).  

Assim, promover a autorregulação emocional nos primeiros anos de vida não 

favorece apenas o bem-estar infantil, mas também constitui um investimento para o 

futuro, impactando positivamente o desenvolvimento ao longo de toda a vida. 

. 

4.3 Roteiro ético e metodológico 

 

Neste capítulo serão apresentadas as opções metodológicas e éticas referente à 

problemática emergente da PPSII. Esta problemática surge a partir da caracterização 

reflexiva do contexto em que estive inserida.  

Através dos objetivos delineados, foram definidas as opções metodológicas 

(natureza da investigação e método); selecionadas as técnicas e instrumentos de recolha 

de dados, assim como os respetivos métodos de análise e ainda os resultados esperados, 

tal como é representado na Tabela 3. 

 

Tabela 3 

 Desenho da investigação na PPSII  

 
Investigação da PPSII    

Problemática  De que modo uma intervenção focada nas emoções pode 

alterar os comportamentos de autorregulação emocional? 

  

   

Natureza da 

Investigação   
Mista    

Método(s)  Investigação Ação 

  

   

Objetivo Geral   Objetivos Específicos  Técnicas   Instrumentos 

de  

Recolha  

Métodos 

de 

Análise  

Participantes  Resultados 

Esperados 
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Compreender de 

que modo uma 

intervenção focada 

nas emoções pode 

alterar os 

comportamentos 

de autorregulação 

das crianças em 

pré-escolar  

-Conhecer a 

perspetiva da 

educadora 

relativamente à 

importância de 

compreender e 

identificar as 

diferentes 

emoções em 

crianças de pré-

escolar.    

Observação  

Indireta:  

Entrevista  

(semidiretiva)  

Guião de 

entrevista e  

Grelha de  

Registo  

Análise 

estatística  

descritiva 

e de 

conteúdo  

Educadora 

Cooperante  

-Identificar a 

perspetiva da 

educadora 

relativamente à 

importância de 

compreender e 

identificar as 

diferentes 

emoções em 

crianças de pré-

escolar.   

 

- Perceber a 

perspetiva da 

educadora 

cooperante sobre a 

importância da 

autorregulação 

emocional.  

-Identificar a 

perspetiva da 

educadora 

cooperante sobre a 

importância da 

autorregulação 

emocional 

 

-Conhecer a 

perspetiva da 

educadora 

 acerca 

 dos 

resultados obtidos.   

-Identificar a 

perspetiva da 

educadora sobre 

os resultados 

obtidos.   

-Analisar as 

diferentes emoções 

sentidas pelas 

crianças ao longo 

das semanas.  

Observação  

Direta  

(sistemática e 

naturalista) 

 

  

  

   

  

  

Grelha de 

registo, 

Notas de 

Campo,  

Fotografias,  

Reflexões 

Semanais e  

Torre das 

emoções 

 Análise de  

Conteúdo 

 

Análise em 

árvore 

 

 

Estatística 

descritiva   

  

Grupo de 

crianças  

-Identificar as 

diferentes emoções 

sentidas ao longo 

das semanas.   

- Compreender se as 

crianças conseguem 

identificar as suas 

próprias emoções.  

- Identificar se as 

crianças 

conseguem 

identificar as suas 

próprias emoções. 

-Compreender o que 

a criança sentiu, 

como surgiu e como 

reagiu às diferentes 

emoções.  

  

- 

 Identific

ar  as o que 

a criança sentiu, 

como surgiu e 

como reagiu às 

diferentes 

emoções. 
-Mapear estratégias 

de autorregulação 

emocional através 

do debate.  

- Identificar estratégias de 

autorregulação emocional 

através do debate. 
  

     

- Compreender se a 

intervenção ajudou na 

autorregulação 

emocional. 

- Identificar se a 

intervenção ajudou na 

autorregulação 

emocional.  

 

Nota. Fonte própria  
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No que se refere à natureza da minha investigação, a mesma caracteriza-se por 

uma abordagem mista, conjugando métodos qualitativos e quantitativos, tendo em 

consideração a especificidade da problemática em estudo.  

Segundo Meirinhos e Osório (2010), "os dados recolhidos são designados por 

qualitativos, o que significa ricos em fenómenos descritivos relativamente a pessoas, 

locais e conversas, e de complexo tratamento estatístico" (p. 50).  

Assim, este estudo procura compreender as complexas inter-relações que ocorrem 

na vida real, combinando esta abordagem qualitativa com a quantitativa para enriquecer 

a análise dos dados. 

Além disso, a abordagem qualitativa sugere que o investigador esteja presente no 

local, onde faça observações e as analise, uma perspetiva reforçada por Meirinhos e 

Osório (2010), afirmam que este tipo de investigação "direciona os aspetos da 

investigação para casos ou fenómenos em que as condições contextuais não se conhecem 

ou não se controlam" (p. 51).  

Dado que o objetivo é compreender de que modo uma intervenção focada nas 

emoções pode alterar os comportamentos de autorregulação emocional, a combinação de 

métodos possibilita uma análise mais profunda das dinâmicas envolvidas. 

O método utilizado nesta investigação é a investigação-ação, que, segundo 

Coutinho et al. (2009), "procura intervir ativamente no contexto de estudo, promovendo 

mudanças e refletindo criticamente sobre as mesmas" (p. 363).  

Esta metodologia permite que o investigador participe do processo, promovendo 

a reflexão e a adaptação da ação educativa ao longo da intervenção. 

Coutinho et al.  (2009) sublinham ainda que a investigação-ação "é um processo 

espiralado de planeamento, ação, observação e reflexão, onde cada ciclo conduz ao 

aperfeiçoamento das práticas" (p. 371). 

Assim, esta abordagem permite não apenas analisar os efeitos da intervenção 

sobre a autorregulação emocional das crianças, mas também ajustar estratégias para 

maximizar os seus benefícios. 

Para a recolha de dados, foram utilizadas diversas técnicas, nomeadamente a 

observação direta sistemática e naturalista, bem como a observação indireta através de 

uma entrevista semi-diretiva.  
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Segundo Meirinhos e Osório (2010), a observação participante "implica que o 

investigador não seja apenas um observador passivo, mas que possa assumir diferentes 

papéis no processo investigativo" (p.55).  

Assim, revejo a minha prática neste tipo de observação, uma vez que a minha 

participação ativa no contexto educativo permitiu uma compreensão mais aprofundada 

dos fenómenos em estudo. 

Os instrumentos de recolha de dados utilizados foram: (i) guião de entrevista para 

a educadora cooperante; (ii) grelha de registo de observações; (iii) notas de campo; (iv) 

fotografias, (v) reflexões semanais e (vi) torre das emoções. A análise dos dados 

recolhidos seguiu dois métodos principais: (i) análise estatística e descritiva para os dados 

quantitativos e (ii) análise de conteúdo para os dados qualitativos. 

 Segundo Santos (2012), "a análise de conteúdo permite ao investigador organizar 

um conjunto significativo de informações em duas etapas: inventário (onde se isolam os 

elementos comuns) e classificação (onde se dividem os elementos e se impõe uma 

organização)" (p. 386). Assim, este método possibilitou a sistematização das informações 

obtidas, permitindo uma interpretação mais rigorosa dos dados. 

No que concerne às questões éticas, toda a minha intervenção com as crianças e 

investigação ao longo da PPSII foi conduzida respeitando os princípios deontológicos e 

éticos essenciais para garantir a integridade, competência, responsabilidade e respeito por 

todos os participantes.  

De acordo com Tomás (2011), a investigação com crianças deve assegurar o 

cumprimento de princípios éticos fundamentais, incluindo o consentimento informado 

dos encarregados de educação (cf. Anexo D) e a salvaguarda da privacidade das crianças.  

Paralelamente, tendo em conta a Carta de Princípios para uma Ética Profissional, 

definida pela Associação de Profissionais de Educação de Infância (APEI, 2011), elaborei 

um roteiro ético para garantir que todas as fases da investigação respeitassem estes 

princípios (cf. Anexo E).  

Assim, ao longo do processo, foram assegurados a confidencialidade dos dados, 

o respeito pelo bem-estar das crianças e o cumprimento das diretrizes éticas aplicáveis à 

investigação em educação. 
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4.4 Apresentação e discussão dos dados 

 

Considerando as técnicas e instrumentos de recolha de dados, a que recorri para a 

presente investigação, neste subcapítulo serão apresentados e discutidos os resultados 

obtidos, a partir da análise da entrevista, realizada à educadora cooperante.  

Além disso, serão analisados ainda gráficos e um esquema em árvore 

relativamente à torre das emoções com as diferentes evidencias que elaborei no decorrer 

da minha PPSII.  

Através da análise e interpretação dos resultados foi possível, alcançar cada um 

dos objetivos específicos definidos para este estudo.  

De salientar, a perceção e valorização da educadora cooperante, assim como as 

dificuldades, as potencialidades e as estratégias efetuadas pelas crianças do grupo da sala 

no qual estagiei. Esta investigação também teve como base as observações feitas antes, 

durante e após a intervenção 

 

4.4.1. Entrevista à educadora cooperante 

 

De forma a conhecer a perspetiva da educadora cooperante relativamente ao modo 

como uma intervenção focada nas emoções pode alterar os comportamentos de 

autorregulação das crianças em pré-escolar, elaborei um guião (cf. Anexo F) no qual o 

mesmo teve em conta os seguintes objetivos centrais: (i) Conhecer a perspetiva da 

educadora relativamente à importância de compreender e identificar as diferentes 

emoções em crianças de pré-escolar.; (ii) Perceber a perspetiva da educadora cooperante 

sobre a importância da autorregulação emocional; (iii) Conhecer a perspetiva da 

educadora acerca dos resultados obtidos. 

No guião da entrevista, foi possível elaborar  um conjunto de objetivos específicos 

que vão ao encontro de cada tema sendo esses: (a) Compreender o que a educadora 

cooperante entende por autorregulação emocional; (b) Conhecer a importância da 

autorregulação emocional.; (c) Conhecer eventuais sinais de dificuldades no que se refere 

ao regular as suas próprias emoções; (d) Compreender como os educadores podem 
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intervir para apoiar as crianças nas dificuldades existentes; (e) Compreender como a 

autorregulação emocional pode ser desenvolvida em contexto de pré-escolar; (f) 

Identificar estratégias que podem promover o autorregulação emocional; (g)  

Compreender se as emoções estão relacionadas com as diferentes áreas do 

desenvolvimento; (h) Compreender de que modo as famílias podem complementar o 

trabalho realizado em sala; (i) Compreender como os pais podem apoiar o 

desenvolvimento da autorregulação emocional em casa.    

Relativamente ao método de análise para esta investigação recorri a uma análise 

de conteúdo, onde organizei as respostas da educadora por categorias e subcategorias, tal 

como podemos observar na Tabela 4. 

 

Tabela 4 

Análise de conteúdo da entrevista realizada à educadora cooperante. 

Tema  Categoria Subcateg

oria 
Unidade de Registo  

Perspeti

vas sobre 

a 

importâ

ncia da 

autorreg

ulação 

emocion

al.  

Importância 

da 

autorregula

ção 

emocional  

Processo 

Interno  

- “Autorregulação emocional é o processo interno que os indivíduos fazem no controle e 

compreensão de comportamento, sentimentos, emoções, ações, relação...” 

Compree

nder e 

Identifica

r 

emoções   

- “Aos 5 anos crianças devem conseguir compreender muitos dos sentimentos e emoções que 

sentem, para que possam adequar o seu comportamento e a sua ação. E assim, conseguirem 

auto regular-se. Sem experimentar e compreender estes sentimentos, não vão conseguir 

controlar e regular-se” 

- “É de extrema importância, para que encontrem em si ferramentas de controle e regulação 

dos sentimentos, situações, relações, comportamentos. É necessário dar-lhes oportunidade de 

experimentar, ajudar a compreender e permitir que encontrem estratégias de autorregulação.” 
 

Abordag

em 

Pedagógi

ca  

Dificuldade

s no que se 

refere ao 

regular as 

suas 

próprias 

emoções 

Dificulda

de em 

gerir a 

frustraçã

o   

- “As birras penso que sejam o sinal mais comum que a criança mostra em como não está a 

conseguir gerir a sua frustração face a uma situação que lhe causou grande desconforto 

emocional e que não sabe como o gerir. Outras formas, como atitudes mais agressivas para 

com o outro ou até uma “maldade não consciente” que desenvolve para dar resposta ao que 

está a sentir.” 

Métodos de 

desenvolvi

mento da 

autorregula

ção 

emocional 

Clarificaç

ão dos 

conceitos 

dos 

sentiment

os 

- “A regulação emocional é desenvolvida pela clarificação dos conceitos dos sentimentos e das 

emoções que vão sentindo não diferentes situações que experimentam. Ajudando na adequação 

dos comportamentos e como se podem autorregular.” 
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Nota. Fonte própria  

A autorregulação emocional é um processo fundamental no desenvolvimento 

infantil, particularmente em contexto pré-escolar, onde as crianças começam a explorar e 

a compreender as suas emoções de forma mais estruturada. Na Entrevista à Educadora 

Cooperante (EEC, 2025), a mesma define a autorregulação emocional como o “processo 

interno que os indivíduos fazem no controlo e compreensão de comportamento, 

sentimentos, emoções, ações e relações”. Este conceito traduz-se na capacidade que a 

criança desenvolve para gerir as suas emoções e adaptar o seu comportamento em função 

das situações que enfrenta no seu dia a dia. 

Como se trata de crianças com cerca de cinco anos, a educadora destaca que essa 

competência assume uma importância acrescida, pois, nesta fase do desenvolvimento, as 

mesmas devem começar a reconhecer e compreender os sentimentos que experienciam 

(EEC, 2025). 

Segundo EEC (2025),  

 

aos 5 anos, as crianças devem conseguir compreender muitos dos 

sentimentos e emoções que sentem, para que possam adequar o seu 

comportamento e a sua ação. Assim, conseguirem autorregular-se. 

Estratégias 

de 

desenvolvi

mento  

 

Educador

es como 

facilitado

res do 

processo 

de 

aprendiza

gem  

 

“- Incentivar sempre a exposição dos seus sentimentos, partindo sempre de o adulto clarificar 

também como se sente em determinadas situações. “Hoje fiquei um pouco triste com o que 

aconteceu, acho que podíamos ter feito de outra forma para resolver… o que achas?” ou “Estou 

mesmo orgulhosa de vocês…”.  

- Falar da importância de conversamos sobre o que sentimos. 

 - Realizar alguns projetos que os obrigue a pensar e a falar sobre o que estão a sentir ou sobre 

situação que os tenham deixado desconfortáveis.  

- Deixá-los experimentar, sentir e até resolver a sua frustração, dizendo que estou ali, mas que 

têm de ser ele a resolver e a sentir.” 

Áreas de 

desenvolvi

mento  

Desenvol

vimento 

global da 

criança 

- “O desenvolvimento emocional é fundamental para o bom desenvolvimento global da criança. 

É tão importante quanto todas as outras áreas de desenvolvimento, sem este as outras podem 

estar comprometidas.” 

Relação 

com as 

Famílias  

Contemplaç

ão do 

trabalho em 

pré-escolar 

para casa. 

Papel 

decisivo 

das 

famílias. 

- “Existe uma parceria com as famílias para o bem-estar da criança no seu todo e em todas as 

áreas de desenvolvimento. Uma criança instável emocionalmente e que não consegue 

autorregular-se impõe um trabalho mais direcionado de parceria entre a escola e a família. 

Todos os agentes devem, em conjunto, delinear estratégias para que o trabalho seja feito em 

continuidade na escola e em casa.” 
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Sem experimentar e compreender estes sentimentos, não vão 

conseguir controlar e regular-se.  

 

Dessa forma, torna-se imprescindível que, desde cedo, sejam proporcionadas 

oportunidades para que as crianças possam identificar as suas emoções, experimentá-las 

e aprender a geri-las de forma autónoma. 

No contexto educativo, a importância da autorregulação emocional é ainda mais 

evidente, uma vez que, esta competência contribui significativamente para o bem-estar e 

socialização das crianças. De acordo com EEC (2025), “é de extrema importância que 

encontrem em si ferramentas de controlo e regulação dos sentimentos, situações, relações 

e comportamentos”.  

Deste modo, os educadores desempenham um papel determinante ao 

disponibilizar às crianças um ambiente seguro e estruturado onde possam desenvolver 

essas ferramentas. Este processo envolve não só a oferta de experiências significativas, 

mas também a mediação e orientação por parte dos adultos para que estas compreendam 

os seus próprios estados emocionais e desenvolvam estratégias eficazes para lidar com 

eles (EEC, 2025). 

Quando uma criança apresenta dificuldades na regulação emocional, há sinais 

evidentes que indicam essa fragilidade.  

Segundo EEC (2025),  

 

as birras penso que sejam o sinal mais comum que a criança mostra 

em como não está a conseguir gerir a sua frustração face a uma 

situação que lhe causou grande desconforto emocional e que não 

sabe como o gerir.  

 

No entanto, existem outros comportamentos que também podem sinalizar 

dificuldades na regulação emocional, tais como atitudes mais agressivas para com os 

colegas ou até uma “maldade não consciente” que a criança manifesta como resposta ao 

que está a sentir.  
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Estes sinais demonstram que a criança ainda não desenvolveu mecanismos 

adequados para lidar com as suas emoções, tornando-se necessário um acompanhamento 

mais próximo por parte dos educadores. 

A intervenção dos educadores neste processo é essencial para ajudar as crianças a 

desenvolverem competências emocionais mais eficazes.  

Para isso, a educadora destaca diversas estratégias que adota na sua prática 

profissional, com o objetivo de facilitar a identificação e expressão das emoções por parte 

das crianças. Entre essas estratégias, destaca-se a valorização do diálogo e da verbalização 

dos sentimentos, recorrendo frequentemente a exemplos pessoais para incentivar a 

criança a partilhar as suas emoções: “Hoje fiquei um pouco triste com o que aconteceu, 

acho que podíamos ter feito de outra forma para resolver… o que achas?” (EEC, 2025).  

Além disso, a educadora reforça a importância de promover propostas e projetos 

que incentivem as crianças a refletirem sobre as suas emoções e experiências: “Realizar 

alguns projetos que os obrigue a pensar e a falar sobre o que estão a sentir ou sobre uma 

situação que os tenha deixado desconfortáveis” (EEC, 2025).  

Outro aspeto relevante mencionado é a necessidade de permitir que as crianças 

experimentem e resolvam as suas frustrações de forma autónoma, mas sempre com o 

apoio do educador: “Dizendo que estou ali, mas que têm de ser eles a resolver e a sentir” 

(EEC, 2025). 

A relação entre a autorregulação emocional e as diferentes áreas do 

desenvolvimento infantil é um fator determinante para o crescimento saudável da criança.  

De acordo com a EEC (2025), “o desenvolvimento emocional é fundamental para 

o bom desenvolvimento global da criança. É tão importante quanto todas as outras áreas 

de desenvolvimento, sem este, as outras podem estar comprometidas”. Ou seja, a 

regulação emocional não se limita ao campo das emoções, mas influencia diretamente 

outras competências essenciais, como a interação social, a aprendizagem e o 

desenvolvimento cognitivo. Uma criança que não consegue gerir as suas emoções pode 

ter dificuldades em concentrar-se, em seguir regras ou em estabelecer relações saudáveis 

com os pares e adultos. 

Outro ponto fundamental abordado na entrevista diz respeito, ao papel da família 

na promoção da autorregulação emocional. A EEC (2025), reforça a necessidade de uma 
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parceria ativa entre o contexto escolar e o familiar, salientando que “uma criança instável 

emocionalmente e que não consegue autorregular-se impõe um trabalho mais direcionado 

de parceria entre a escola e a família”.  

A colaboração entre educadores e pais é essencial para que as estratégias 

desenvolvidas em contexto escolar tenham continuidade no contexto familiar. Quando 

todos os agentes educativos trabalham em conjunto, as crianças beneficiam de uma 

abordagem mais consistente e coerente, facilitando a consolidação das competências 

emocionais. 

Desta forma, compreende-se que a autorregulação emocional não é uma 

competência inata, mas sim uma aprendizagem contínua que envolve a interação entre 

vários fatores: o contexto escolar, a mediação dos educadores e o apoio das famílias 

(EEC, 2025).  

O papel do educador é, acima de tudo, criar um ambiente favorável onde as 

crianças possam explorar e compreender as suas emoções, promovendo um 

desenvolvimento equilibrado e harmonioso. 

Concluindo, a entrevista evidencia que a autorregulação emocional é um aspeto 

central no desenvolvimento das crianças em idade pré-escolar e que deve ser trabalhada 

de forma intencional, estruturada e consistente. Através de estratégias pedagógicas 

adequadas e da parceria entre escola e família, é possível proporcionar às crianças 

ferramentas eficazes para compreenderem e regularem as suas emoções, contribuindo 

para o seu bem-estar emocional e social. 

 

4.4.2. Gráfico da torre das emoções  

 

O Gráfico 1 "Torre das Emoções" representa a variação de diferentes emoções ao 

longo de seis semanas, permitindo uma visão ampla sobre a intensidade e a frequência de 

cada sentimento.  

As emoções analisadas incluem alegria, raiva, amizade, medo, ansiedade, inveja, 

vergonha, tédio, tristeza e coragem. Ao longo das semanas, foi possível identificar 

oscilações emocionais e padrões que podem indicar como determinados eventos ou 

situações impactaram o estado emocional ao longo das semanas. 
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Gráfico 1. 

“A Torre das Emoções” 

Nota. Fonte própria 

  

A alegria, uma das emoções mais positivas representadas no gráfico, aparece com 

elevada frequência ao longo das semanas. A sua presença constante pode indicar que, 

houve momentos recorrentes de felicidade, satisfação e bem-estar. No entanto, a 

intensidade dessa emoção pode ter sofrido oscilações, dependendo das circunstâncias 

vividas em cada período. Quando comparada com outras emoções, a alegria pode estar 

relacionada a eventos específicos, interações sociais ou conquistas pessoais que 

proporcionaram sentimentos positivos. 

A raiva, por outro lado, surge como uma emoção negativa que também tem 

variações ao longo das semanas. A sua presença pode indicar momentos de frustração, 

irritação ou desentendimentos que ocorreram em determinados períodos. A intensidade 

com que a raiva aparece no gráfico pode demonstrar, se esses momentos foram 

passageiros ou se houve períodos mais prolongados de tensão emocional. Quando a raiva 

surge em conjunto com emoções como o medo ou a ansiedade, pode estar associada a 

situações de stresse ou desafios que exigiram maior esforço para serem superados. 

A amizade é uma emoção que se destaca de forma positiva ao longo do gráfico. 

A sua presença pode indicar um importante suporte social, durante o período analisado. 

Em momentos de instabilidade emocional, o apoio dos amigos pode ajudar a reduzir o 
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impacto de emoções negativas, como a tristeza e a ansiedade. Quando a amizade se 

mantém estável ao longo das semanas, pode sugerir um ambiente de apoio e conexão 

interpessoal, algo essencial para o equilíbrio emocional. 

O medo e a ansiedade são duas emoções que aparecem com certa regularidade 

no gráfico e costumam estar relacionadas a fatores externos ou internos que despertaram 

insegurança. O medo pode ter sido causado por eventos específicos que geraram 

preocupação ou receio em relação ao futuro. Já a ansiedade pode ter oscilado, dependendo 

do nível de incerteza e da pressão enfrentada, em determinadas semanas. Quando essas 

emoções aparecem juntas, podem indicar períodos de maior vulnerabilidade emocional, 

nos quais foi necessário um esforço suplementar para lidar com desafios. 

A inveja e a vergonha aparecem com menor frequência no gráfico, mas a sua 

presença sugere que houve momentos de insegurança ou comparação social. A inveja 

pode ter sido despertada por situações em que houve comparações entre si, enquanto a 

vergonha pode estar associada a momentos de exposição, erros cometidos ou situações 

embaraçosas. Embora, essas emoções não sejam predominantes no gráfico, é importante 

considerar o impacto que tiveram em determinados momentos e como foram gerenciadas 

ao longo do tempo. 

O tédio e a tristeza são emoções que apresentam variações percetíveis ao longo 

das semanas. O tédio pode indicar momentos de falta de estímulo, desmotivação ou rotina 

monótona, enquanto a tristeza pode estar associada a situações específicas que causaram 

desânimo ou frustração. Quando essas emoções surgem com maior intensidade em 

determinados períodos, pode ser um indicativo de que houve semanas emocionalmente 

mais difíceis. 

Por outro lado, a coragem aparece como um contraponto positivo às emoções 

negativas. A sua presença no gráfico sugere, momentos em que foi necessário enfrentar 

desafios e superar dificuldades. Em períodos nos quais a coragem se destaca, pode ser um 

indicativo de que houve crescimento pessoal e enfrentamento de situações que exigiram 

determinação. A coragem pode estar associada a momentos em que foi necessário lidar 

com o medo, a ansiedade ou a vergonha, mostrando a capacidade de superação diante de 

adversidades. 
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A análise geral do Gráfico 1 "A Torre das Emoções", revela um equilíbrio entre 

emoções positivas e negativas, refletindo um percurso emocional dinâmico ao longo das 

semanas. Algumas emoções tiveram oscilações significativas, enquanto outras 

permaneceram relativamente estáveis. A presença de emoções como alegria e amizade 

sugere que houve momentos positivos importantes, mas a presença do medo, da ansiedade 

e da tristeza, indica que também houve desafios emocionais. O padrão identificado pode 

estar relacionado a fatores externos, como eventos do dia a dia, interações sociais e 

desafios pessoais. Identificar esses padrões é essencial para compreender melhor a 

dinâmica emocional e procurar estratégias para melhorar o bem-estar e a resiliência ao 

longo do tempo. 

 

4.4.3. Gráfico da torre das emoções- análise por emoção  

 

O Gráfico 2 “A Torre das Emoções- Análise por Emoção”, apresenta a variação 

das emoções ao longo de seis semanas, mas, além disso, inclui a média e o desvio padrão 

(SD) de cada emoção. Esses elementos estatísticos são fundamentais para compreender 

melhor a estabilidade ou a oscilação de cada sentimento ao longo do tempo. 

 

Gráfico 2. 

A Torre das Emoções- Análise por Emoção 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Fonte própria  
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A média das emoções ao longo das semanas indica a frequência relativa com que 

cada uma delas esteve presente. Emoções com médias mais altas, como a alegria e a 

amizade, sugerem que esses sentimentos foram recorrentes e estiveram presentes de 

forma consistente. Por outro lado, emoções com médias mais baixas, como a inveja e a 

vergonha, indicam que esses sentimentos surgiram com menor frequência ou intensidade. 

O SD é uma medida estatística que indica o grau de dispersão ou variação de um 

conjunto de dados em relação à sua média. Emoções com um SD baixo apresentam pouca 

oscilação, ou seja, mantêm-se relativamente constantes. Já emoções com um SD elevado 

demonstram flutuações significativas, indicando que a sua intensidade variou 

consideravelmente de uma semana para outra. 

A emoção mais marcante ao longo das semanas foi a alegria, com uma média de 

32.67, demonstrando que esteve constantemente presente e foi um fator predominante na 

experiência emocional. No entanto, o SD de 10.88 indica que essa emoção não foi vivida 

de maneira uniforme ao longo do tempo, apresentando flutuações significativas. Isso 

sugere que houve semanas de grande felicidade e outras em que essa sensação foi menos 

intensa. A variação da alegria pode estar relacionada a fatores externos, como interações 

sociais, eventos positivos ou circunstâncias do dia a dia que proporcionaram momentos 

de bem-estar. 

Por outro lado, a raiva apresentou uma média de 3.83, um valor inferior ao da 

alegria, indicando que essa emoção foi menos frequente. No entanto, o SD de 3.92 mostra 

que a intensidade oscilou entre as semanas. Esse tipo de variação sugere que a raiva não 

foi uma emoção constante, mas sim pontual, surgindo em momentos específicos de 

frustração ou conflito. Algumas semanas podem ter sido mais marcadas por episódios de 

irritação, enquanto noutras essa emoção foi praticamente inexistente. 

A amizade, com uma média de 13.67, aparece como uma emoção presente, mas 

com menor intensidade do que as outras emoções positivas, como a alegria. O seu SD de 

5.61 revela que essa sensação variou consideravelmente ao longo das semanas, indicando 

que houve períodos com interações sociais mais ativas e outros de menor envolvimento 

interpessoal. Isso pode sugerir momentos de maior proximidade com os amigos e outros 

em que essa conexão foi menos significativa ou menos percebida. 
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Em relação às emoções negativas, o medo teve uma média de apenas 0.5, sendo 

uma das emoções menos presentes no gráfico. Além disso, o seu SD de 0.84 sugere uma 

estabilidade relativamente alta, ou seja, o medo apareceu em momentos pontuais, mas 

não teve grandes variações entre as semanas. Esse padrão pode indicar que, durante a 

maioria do tempo, essa emoção esteve sob controle, surgindo apenas ocasionalmente 

diante de eventos específicos que despertaram insegurança. 

A ansiedade foi uma das emoções mais marcantes, com uma média de 4. Esse 

valor demonstra que a preocupação e o nervosismo estiveram frequentemente presentes 

ao longo das seis semanas analisadas. No entanto, o SD de 3.74 mostra uma variação 

significativa dessa emoção, sugerindo que houve momentos de grande tensão emocional 

e outros de maior tranquilidade. Essa oscilação pode estar relacionada a fatores externos, 

como situações desafiadoras ou épocas festivas, que em determinados momentos geraram 

maior stress, enquanto em outras ocasiões o estado emocional foi mais equilibrado. 

A inveja, com uma média de 0.33, foi uma das emoções menos expressivas no 

período analisado. O seu SD de 0.52 confirma que essa emoção teve pouca relevância e 

manteve-se praticamente estável, sem grandes picos de intensidade. Esse padrão pode 

indicar que, ao longo das semanas, não houve situações que desencadearam sentimentos 

significativos de comparação ou rivalidade com os outros. 

A vergonha apresentou a menor média de todas as emoções, apenas 0.17, sendo 

praticamente inexistente na maioria do tempo. O seu SD de 0.41 reforça a ideia de que 

essa emoção foi pouco presente e quase não variou ao longo das semanas. Isso sugere que 

houve poucos momentos de constrangimento ou autocrítica intensa durante o período 

analisado. 

O tédio, por outro lado, teve uma média de 1, indicando que esteve presente em 

algumas semanas, mas sem ser uma emoção predominante. O seu SD de 1.26 mostra que 

essa emoção oscilou moderadamente, o que sugere períodos de maior desmotivação e 

outros em que houve mais ajuste nas propostas diárias. A variação do tédio pode estar 

associada a mudanças na rotina, disponibilidade de novas experiências ou interesse nas 

tarefas realizadas. 

A tristeza apresentou uma média de 3.33, valor idêntico ao do tédio. No entanto, 

o seu SD foi mais elevado, 2.73, indicando que essa emoção oscilou de maneira mais 
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intensa ao longo das semanas. Isso sugere que, houve momentos de maior melancolia e 

outros em que essa sensação foi quase inexistente. A variação da tristeza pode estar 

associada, a eventos específicos que impactaram o estado emocional. 

Por fim, a coragem teve uma média de 7.5, sendo uma das emoções positivas 

mais marcantes no período analisado. No entanto, o seu SD de 7.40 revela que a 

intensidade dessa emoção não foi uniforme ao longo do tempo. Isso sugere que houve 

momentos em que a autoconfiança esteve muito presente, permitindo enfrentar desafios 

com determinação, enquanto em outras semanas essa sensação diminuiu, possivelmente 

devido a obstáculos ou inseguranças momentâneas. 

De modo geral, a análise do Gráfico 2, mostra que a alegria e a ansiedade foram 

as emoções mais predominantes, mas com variações significativas ao longo do tempo. 

Emoções como medo, inveja e vergonha tiveram pouca relevância e mantiveram-se 

relativamente estáveis. A frequência da raiva e a coragem apresentaram oscilações 

significativas, sugerindo momentos pontuais de frustração e superação. O tédio e a 

tristeza, embora menos presentes, também demonstraram flutuações ao longo das 

semanas. 

 

4.4.4. Árvore da torre das emoções  

 

Ao longo das seis semanas, durante as reuniões realizadas às quartas e sextas-

feiras, foram registadas diversas frases das crianças relacionadas com as emoções 

negativas que experienciaram. A análise dessas expressões permite identificar os 

sentimentos predominantes, os principais gatilhos emocionais e as formas de reação 

adotadas pelas crianças face a essas experiências. As emoções negativas mais recorrentes 

foram a raiva, a tristeza e a ansiedade. 

A raiva manifestou-se em diversas situações no ambiente escolar, tal como 

podemos observar na Figura 2 “Árvore da Torre das Emoções: Raiva”. As crianças 

expressaram sentimentos de frustração perante diferentes circunstâncias, muitas vezes 

relacionadas com regras, partilha e interações com os colegas. 
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Figura 2. 

Árvore da Torre das Emoções: Raiva 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Fonte própria 

 

As situações que suscitaram raiva, estavam interligadas à falta de controlo sobre 

as propostas. “Não me deixou meter a peça no puzzle do dinossauro.” (H.C.), relatou uma 

criança, demonstrando descontentamento por não conseguir participar como desejava. 

Outro caso semelhante foi quando uma criança mencionou: “Estava a falar com o J.F. e 

a L. meteu-me ao pé dos postes azuis.” (M.M.), evidenciando a frustração por uma 

interrupção inesperada. 

Também surgiram momentos de tensão entre colegas devido a conflitos na 

brincadeira. Uma criança partilhou: “A M.M. estava a obrigar o J.F. a brincar e começou 
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a gritar.” (L.), demonstrando desconforto perante a imposição do outro. Situações de 

exclusão também despertaram sentimentos negativos: “A S. e a B. não queriam ser 

minhas amigas.” (B.N.). 

As reações variaram de acordo com a criança e a intensidade da emoção sentida. 

Algumas responderam com ações impulsivas, como gritar: “Gritei.” (M.M.). Outras 

preferiram retirar-se para um espaço mais tranquilo: “Fui para o túnel falar sozinha e 

pensar.” (L.), mostrando uma necessidade de autorregulação. Houve também casos em 

que a raiva foi redirecionada para uma atitude mais passiva, como deitar-se e observar o 

teto do túnel. 

Noutras situações, a raiva surgiu na dinâmica dos jogos em grupo. “O P. não 

esperava enquanto eu montava a pirâmide.” (F.R.), comentou uma criança, explicando a 

frustração por não conseguir concluir a sua tarefa sem interrupções. Outra criança 

expressou insatisfação ao sentir-se excluída de um grupo: “O J. não deixava ser da equipa 

dele.” (F.R.). Apesar disso, algumas crianças conseguiram resolver os conflitos de forma 

positiva: “Continuámos a jogar e a zanga passou.” (F.R.). 

Em certos momentos, as crianças procuraram alternativas para lidar com a raiva 

de forma mais construtiva. “Fomos perguntar aos amigos se queriam brincar.” (M.E.), 

demonstrando uma tentativa de solucionar o problema através da comunicação. 

As respostas emocionais das crianças evidenciam a importância de criar 

estratégias para ajudá-las a expressar a raiva de maneira saudável, promovendo o diálogo 

e a resolução de conflitos. Compreender o que desperta esses sentimentos e como cada 

criança reage é essencial para construir um ambiente mais harmonioso e empático. 

Na Figura 3 “Árvore da Torre das Emoções: Tristeza”, podemos observar a 

tristeza, sendo uma emoção que também marcou o quotidiano das crianças, surgindo em 

diferentes contextos e refletindo desafios emocionais ligados à interação social, 

expectativas frustradas e dificuldades em lidar com a espera. 
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Figura 3.  

Árvore da Torre das Emoções Tristeza 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Fonte própria 

 

Por vezes, a tristeza esteve associada a sentimentos de exclusão e dificuldade na 

relação com os colegas. “O J.F. não me deixava ver as letras.” (M.M.), relatou uma 

criança, demonstrando frustração por não conseguir participar numa atividade como 

desejava. Em outro caso, a sensação de rejeição esteve presente: “A B. não brincava 

comigo, mas brincava com a F.” (S.), um sentimento comum quando as crianças 

compreendem que não são a primeira escolha dos amigos. No entanto, algumas 

conseguiram encontrar alternativas para lidar com a situação, como referido pela mesma 

criança: “Fui brincar com a B.N.” (S.), mostrando a importância de procurar novas 

interações em momentos de tristeza. 
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A insistência de um colega também foi motivo de desconforto para outra criança: 

“A M.M. não parava de pedir para brincar comigo.” (L.), levando-a a precisar de um 

momento para si: “Sentei-me a pensar no túnel e acalmei-me.” (L.), revelando a 

necessidade de espaço e autorregulação emocional. 

Além das interações sociais, a tristeza também surgiu perante situações de 

frustração relacionadas com a passagem do tempo e a gestão de expectativas. “Soube que 

fazia anos só daqui a um mês.” (F.R.), expressou uma criança, evidenciando a dificuldade 

em esperar por um momento desejado. No entanto, ao procurar confirmação junto da 

família, deparou-se com uma espera ainda mais longa: “Fui dizer ao pai e ele disse-me 

que era daqui a sete meses.” (F.R.), o que pode ter intensificado a tristeza sentida. 

Outro episódio de frustração surgiu durante a rotina diária: “Queria trocar de mesa 

ao pequeno-almoço e a mãe não deixou.” (J.), um pequeno contratempo que pode ter 

gerado desilusão. No entanto, a criança acabou por conseguir a mudança desejada: 

“Deixou-me trocar.” (J.), demonstrando que, por vezes, a tristeza pode ser superada 

através da comunicação e da flexibilidade. 

As estratégias utilizadas para lidar com a tristeza variaram entre a autorregulação, 

a procura por novas oportunidades de interação e o recurso ao apoio dos adultos. Estes 

momentos sublinham a importância de ajudar as crianças a compreender e expressar as 

suas emoções, incentivando-as a encontrar soluções para o que as afeta e promovendo um 

ambiente de apoio e segurança emocional. 

A ansiedade como demonstrado na Figura 4 “Árvore da Torre das Emoções: 

Ansiedade”, foi uma emoção presente em vários momentos, sobretudo em situações de 

antecipação de eventos importantes.  
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Figura 4.  

Árvore da Torre das Emoções: Ansiedade 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Fonte própria 

 

Muitas crianças expressaram impaciência e inquietação perante datas ou 

acontecimentos especiais, como o Natal, a chegada do Ano Novo ou até mesmo o Dia do 

Pijama. “Fiquei ansioso com o dia do pijama.” (G.), referiu uma criança, enquanto outra 

partilhou um sentimento semelhante: “Eu queria que fosse já Natal.” (J.). No entanto, 

ambas encontraram formas naturais de aliviar essa ansiedade: “Fui brincar e esqueci.” 

(G.), “Fui brincar para esquecer.” (J.), demonstrando como a distração pode ser uma 

estratégia eficaz para lidar com a ansiedade. 

O coração acelerado foi uma manifestação física da ansiedade sentida por algumas 

crianças. “O coração estava a bater muito rápido.” (M.T.), descreveu uma delas, 
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revelando um sintoma comum dessa emoção. No entanto, foi capaz de recorrer a uma 

técnica simples de autorregulação: “Respirei fundo.” (M.T.), evidenciando a importância 

do controlo da respiração para acalmar o corpo e a mente. 

Outras crianças sentiram ansiedade relacionada com eventos sociais, como a feira 

de Natal e festas de amigos. “Estava ansioso com a feira do Natal.” (F.R.), (P.) e (A.G.), 

partilharam algumas crianças, demonstrando a expectativa e, possivelmente, o 

nervosismo perante a ocasião. De forma semelhante, uma criança relatou: “Estava com 

ansiedade porque era a festa do M.T.” (L.), mas acabou por conseguir aproveitar o 

momento: “Fiquei com alegria porque me distrai enquanto brincava com o G. e com a 

M.M.” (L.), provando como a interação social pode ajudar a aliviar a ansiedade. 

A espera por momentos desejados também gerou ansiedade, como aconteceu com 

uma criança que não conseguia dormir devido ao primeiro dia de escola: “Não dormi 

porque era o primeiro dia.” (M.S.). Felizmente, a adaptação aconteceu naturalmente: “A 

seguir consegui dormir.” (M.S.), mostrando como, com o tempo, a ansiedade inicial pode 

dar lugar à tranquilidade. 

Em muitos casos, a ansiedade foi superada quando a situação aguardada 

finalmente aconteceu. “Estava ansiosa por abrir os presentes de Natal.” (B.), referiu uma 

criança, mas, assim que a espera terminou, sentiu-se melhor: “Quando abri fiquei 

melhor.” (B.). O mesmo aconteceu com a antecipação do Ano Novo: “Queria que 

chegasse o Ano Novo.” (F.), mas a emoção transformou-se em alegria: “Fiquei com 

alegria quando o dia chegou.” (F.). 

Por vezes, a ansiedade esteve associada a encontros familiares, como expressou 

uma criança: “Ontem estava ansiosa por ir para casa da avó.” (M.E.). A expectativa era 

tão forte que, mesmo após a visita, a ansiedade deu lugar à satisfação: “Fiquei feliz porque 

ia no dia a seguir outra vez.” (M.E.). 

Estas experiências revelam como a ansiedade pode surgir tanto em momentos de 

excitação positiva como em situações de incerteza. No entanto, as crianças foram 

encontrando estratégias para gerir esta emoção, seja através da distração, do brincar, da 

respiração ou simplesmente da chegada do momento esperado. Com o tempo e o apoio 

adequado, vão aprendendo a lidar melhor com a antecipação e a transformar a ansiedade 

em alegria e confiança 
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4.5 Síntese dos resultados 

 

A presente discussão dos resultados, visa analisar os efeitos de uma intervenção 

focada nas emoções, nos comportamentos de autorregulação emocional em crianças do 

pré-escolar.  A amostra deste estudo foi composta por um grupo de crianças do pré-

escolar, com idades compreendidas entre os quatro e os cinco anos.  A participação das 

crianças foi acompanhada pelos agentes educativos da sala. Foi garantido o 

consentimento informado dos encarregados de educação, assegurando que todas as 

práticas respeitavam os princípios éticos da investigação com crianças. 

A investigação demonstrou que no decorrer das seis semanas, existiram mudanças 

significativas na expressão e reconhecimento emocional, bem como na capacidade das 

crianças de gerir as suas emoções em diferentes situações.  

 Os dados obtidos através da "Torre das Emoções" demonstraram que a emoção 

mais frequente durante a observação foi a alegria, com uma média de 32.67 ocorrências 

semanais (SD=10.87), demonstrando deste modo, a existência de um ambiente propício 

ao bem-estar emocional.  No entanto, também se registaram oscilações nas expressões de 

emoções, tal como a frequência da raiva (M=8.33; SD=8.92), a tristeza (M=3.33; 

SD=3.72) e a ansiedade (M=13.67; SD=8.74).  Essas oscilações são indicativas da 

complexidade emocional vivida pelas crianças, do impacto das interações sociais, das 

regras escolares e dos desafios individuais.  Por exemplo, algumas crianças mencionaram 

que “fiquei ansioso com o dia do pijama” ou “fiquei triste porque a B.  não brincava 

comigo, mas brincava com a F."  Estas situações demonstram o “comportamento” das 

emoções em resposta a eventos específicos e a dinâmicas sociais dentro da sala.  

 A análise qualitativa da entrevista com a educadora cooperante permitiu 

compreender de que modo a autorregulação emocional é vista como uma competência 

essencial para o desenvolvimento global da criança.  A educadora destacou que, ao longo 

da intervenção, verificou-se uma evolução na forma como as crianças identificavam e 

expressavam as suas emoções, bem como na capacidade em encontrar estratégias para 

lidar com situações emocionalmente desafiadoras.  Segundo a sua perspetiva, “Aos 5 
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anos, as crianças devem conseguir compreender muitos dos sentimentos e emoções que 

sentem, para que possam adequar o seu comportamento e a sua ação. E assim, 

conseguirem autorregular-se.  Sem experimentar e compreender estes sentimentos, não 

vão conseguir controlar e regular-se."  

 A educadora referiu que "as birras são o sinal mais comum de que uma criança 

não está a conseguir gerir a sua frustração face a uma situação emocionalmente 

desafiante."  Reforçou ainda, a importância da mediação do educador neste processo, 

afirmando que "devemos incentivar sempre a exposição dos seus sentimentos, partindo 

sempre de um adulto que também verbaliza as suas próprias emoções” e paralelamente 

dizer-lhes ‘hoje fiquei um pouco triste com o que aconteceu, o que achas que poderíamos 

ter feito diferente?’ Este processo auxilia as crianças na compreensão e na regulação dos 

seus sentimentos, de uma forma mais leve e menos agressiva, revelando a capacidade das 

crianças em lidar com sentimentos de frustração e conflito. Nas observações registadas 

demonstram que, à medida que a intervenção progrediu, existiu uma diminuição na 

expressão de emoções negativas intensas, tal como as birras e os acessos de raiva.  A 

implementação da “Torre das Emoções” permitiu que as crianças refletissem sobre as 

suas emoções e partilhassem estratégias para lidar com as mesmas, reforçando a sua 

autonomia emocional.  Como mencionado por uma criança:  "Fui para o túnel falar 

sozinha e pensar".  

 Outro aspeto relevante da discussão prende-se com a influência das interações 

sociais no desenvolvimento da autorregulação emocional.  A amizade foi uma das 

emoções mais mencionadas pelas crianças ao longo das semanas, evidenciando que a 

interação com os pares desempenha um papel crucial na regulação emocional. Situações 

de exclusão ou conflitos interpessoais foram desafios recorrentes, mas à medida que a 

intervenção se desenvolveu, as crianças demonstraram maior capacidade de resolução das 

situações de forma positiva, recorrendo ao diálogo e à empatia. Como relatado:  "A S. e 

a B. não queriam ser minhas amigas".  

 O impacto da ansiedade também foi um elemento central na discussão dos 

resultados. Verificou-se que, esta emoção esteve presente em momentos de antecipação 

de eventos importantes, como celebrações ou a aproximação a datas especiais.  A análise 

dos registos da “Torre das Emoções” demonstrou que as crianças, ao longo da intervenção 
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aprenderam a enfrentar de outro modo a ansiedade, recorrendo para tal a estratégias como, 

a distração e a respiração profunda. Uma criança afirmou:  "O coração estava a bater 

muito rápido... Respirei fundo".  

 Desta forma, os resultados confirmam a relevância de intervenções pedagógicas 

focadas nas emoções para o desenvolvimento da autorregulação emocional em crianças 

do pré-escolar.  O estudo evidencia que ao proporcionar um espaço seguro para a 

expressão emocional e ao incentivar a reflexão sobre os sentimentos, as crianças 

desenvolvem maior consciência emocional e conseguem regular melhor as suas emoções 

em diferentes contextos.  

Apesar dos resultados positivos observados, a presente investigação apresenta 

algumas limitações que devem ser consideradas. 

Primeiramente, a amostra utilizada foi relativamente pequena, o que limita a 

generalização dos resultados para outras populações de crianças em idade pré-escolar. Os 

estudos com um número maior de participantes poderiam fornecer dados mais 

representativos. 

Além disso, os dados recolhidos foram analisados apenas com estatística 

descritiva, o que não permite estabelecer relações causais ou identificar tendências 

significativas a longo prazo. Não foi possível aplicar métodos estatísticos inferenciais 

para verificar a validade dos padrões observados, uma vez que, não apresentava dados 

válidos. 

Adicionalmente, outro fator limitante foi a curta duração da intervenção. Seis 

semanas podem não ser suficientes para consolidar mudanças duradouras nos 

comportamentos de autorregulação emocional das crianças. Uma investigação mais 

duradoura, que acompanhe as crianças em períodos mais extensos, poderia fornecer uma 

visão mais aprofundada sobre a evolução dessas competências. 

 Em conclusão, a investigação comprova a literatura existente ao demonstrar que 

o desenvolvimento da autorregulação emocional pode ser promovido através de 

estratégias pedagógicas adequadas.  Os dados revelam que as crianças beneficiam 

significativamente de intervenções estruturadas que as ajudam a identificar, a 

compreender e a gerir as suas emoções de forma equilibrada. Deste modo, investir na 

educação emocional desde a infância, constitui um passo essencial para o 
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desenvolvimento de indivíduos mais resilientes, mais empáticos e mais preparados para 

enfrentar os desafios emocionais da vida 
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A construção da profissionalidade docente é um processo contínuo e dinâmico, 

sendo fundamental para o desenvolvimento do educador a reflexão sobre as práticas 

pedagógicas e a adaptação às diferentes realidades de ensino.  

Ao longo dos dois módulos de Prática Profissional Supervisionada (PPS), 

realizados nas respostas de creche e de jardim de infância, tive a oportunidade de 

vivenciar e integrar diferentes abordagens pedagógicas, refletindo sobre as 

especificidades de cada faixa etária e as necessidades dos grupos com os quais trabalhei.  

Esse percurso, permitiu-me desenvolver a minha identidade enquanto educadora, 

aprimorando as minhas competências profissionais e pessoais. Ao longo desse percurso, 

compreendi que a prática pedagógica não é estática, sendo um processo contínuo de 

aprendizagem e adaptação, como aponta Costa (2017), que destaca “a importância da 

formação contínua no desenvolvimento da prática profissional do educador” (p. 142).  

No caso específico da prática educativa, esse processo de reflexão constante sobre 

as experiências vividas em campo é fundamental, para o fortalecimento da identidade e 

para o aprimoramento das competências docentes. A vivência em duas respostas 

educativas distintas, creche e pré-escolar, proporcionou-me a oportunidade de explorar e 

refletir sobre a adaptação da minha prática a diferentes grupos etários, contribuindo para 

o meu crescimento tanto a nível pessoal como profissional. 

A prática em resposta educativa de creche foi particularmente desafiadora, pois, 

não tinha experiência prévia com crianças nesta faixa etária, particularmente com dois 

anos. Este grupo etário exige uma atenção especial, pois, além das dificuldades na 

comunicação verbal, as crianças nesta idade estão num processo de exploração e 

compreensão do mundo que as rodeia, o que exige ao educador um olhar atento e uma 

sensibilidade para perceber as necessidades de cada criança. A experiência foi repleta de 

desafios relacionados com a construção de vínculos afetivos e a adaptação ao ritmo de 

cada criança, algo que se revela fundamental para garantir um ambiente seguro e 

acolhedor. 

Como afirmam Alves et al. (2013), “a prática educativa na educação infantil deve 

ser pautada por um olhar atento às necessidades individuais de cada criança, respeitando 

os seus tempos de aprendizagem e as suas expressões” (p.24). No contexto de creche, a 



73 
 

comunicação não se limita apenas à verbalização de palavras, sendo muitas vezes mais 

expressiva através de gestos, olhares e posturas corporais, o que torna a prática 

pedagógica uma troca constante entre observação, escuta e ação. A capacidade de 

observar e interpretar esses sinais tornou-se uma das competências essenciais que 

desenvolvi ao longo desse estágio, permitindo-me atuar de forma mais eficaz com as 

crianças, respeitando os seus tempos e necessidades. 

A construção de um ambiente educativo apropriado para essa faixa etária também 

foi uma preocupação constante, pois é fundamental que o espaço e os materiais estejam 

ajustados para promover o desenvolvimento motor, cognitivo e emocional das crianças. 

Nesse contexto, percebi a importância da flexibilidade na prática pedagógica, adaptando 

as propostas e os espaços conforme as necessidades do grupo. O trabalho em parceria 

com a educadora cooperante foi fundamental nesse processo, pois, proporcionou 

orientações e desafios que me ajudaram a melhorar a minha atuação, e incentivou-me a 

refletir constantemente sobre as minhas ações e escolhas pedagógicas.  

A reflexão foi, portanto, uma ferramenta essencial para a minha construção 

profissional, como defende Botelho (2018), que salienta “a importância da reflexão crítica 

no estágio, entendendo-o como um processo de constante construção e aprimoramento da 

prática pedagógica” (p. 57).  Durante a prática em creche, passei a entender que a prática 

reflexiva é um processo indispensável para a identificação de pontos fortes e áreas de 

melhoria, além de ser uma forma de integrar os conhecimentos teóricos à realidade 

educativa. 

Ao longo desse processo de reflexão, também pude perceber a importância de 

estabelecer uma relação de confiança e respeito com as famílias das crianças. No estágio 

em creche, a comunicação com os pais foi essencial para garantir que as crianças 

estivessem bem-adaptadas ao ambiente escolar. Essa parceria com as famílias não apenas 

facilitou o processo de adaptação das crianças, mas também contribuiu para que minha 

prática fosse mais eficaz e direcionada às necessidades das crianças. Como observa 

Monteiro (2024), “a colaboração entre educadores e famílias é essencial para o sucesso 

da educação infantil, pois fortalece o processo de aprendizagem e desenvolvimento da 

criança, criando um ambiente mais integrado e seguro” (p. 39). A experiência no estágio 

em creche foi, portanto, um período de grande aprendizagem, no qual pude perceber o 
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quanto a educação infantil exige uma abordagem sensível, cuidadosa e reflexiva, com 

atenção a cada detalhe do desenvolvimento da criança. 

Por outro lado, o contexto em pré-escolar trouxe novos desafios, uma vez que as 

crianças com as quais trabalhei tinham uma idade mais elevada, que neste caso os 5 anos, 

o que exigiu um ajuste na minha abordagem pedagógica. Com crianças em idade pré-

escolar, o foco da prática pedagógica centrou-se no desenvolvimento das competências 

cognitivas, sociais e emocionais, como a resolução de problemas, a comunicação, 

colaboração e a autorregulação. No entanto, um aspeto que se manteve constante foi a 

preocupação com o desenvolvimento emocional das crianças, pois, como aponta 

Magalhães (2017), “a autorregulação emocional é fundamental para o sucesso acadêmico 

e social das crianças” (p. 226).  

No decorrer do estágio, a minha prática pedagógica foi centrada na promoção da 

autorregulação emocional, ajudando as crianças a identificar e a gerenciar as suas próprias 

emoções de forma construtiva. A investigação proposta foi pensada para estimular a 

expressão emocional, a empatia e a compreensão mútua entre as crianças, através de duas 

reuniões por semana. Ao observar as reações das crianças, pude perceber como a 

autorregulação emocional influência diretamente a sua capacidade de aprender e de 

interagir com os outros. 

A reflexão sobre o impacto das emoções no processo de aprendizagem foi uma 

descoberta fundamental no decorrer da minha prática na resposta socioeducativa de pré-

escolar. A oportunidade de trabalhar com crianças nesta faixa etária permitiu-me perceber 

que, para que a aprendizagem seja efetiva, é necessário que as crianças se sintam 

emocionalmente seguras e equilibradas.  

Assim sendo, é fundamental que o ambiente educativo seja pensado de forma 

holística, considerando não apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também as 

dimensões emocionais e sociais das crianças. A comunicação com as famílias foi, 

novamente, um ponto chave, pois percebi que, ao envolvê-los nas diversas propostas, era 

possível criar um ambiente mais harmonioso e propício para a aprendizagem das crianças. 

A colaboração com as famílias foi ainda mais evidente neste estágio, pois, além de 

promover propostas conjuntas, procurei estabelecer canais de comunicação mais diretos 

e constantes, com o objetivo de garantir uma maior integração entre a escola-família. 
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A reflexão contínua sobre a minha prática foi uma das maiores aprendizagens 

deste estágio, pois, ao analisar as minhas abordagens pedagógicas, pude identificar tanto 

as estratégias que estavam a ser bem-sucedidas quanto aquelas que precisavam de ajustes. 

A prática em contexto de pré-escolar permitiu-me entender que a pedagogia não é um 

processo rígido, mas uma aprendizagem constante, no qual o educador estar sempre 

recetivo a novas ideias, que seja humilde para assumir os próprios erros, mas que 

principalmente procure constantemente a melhoria. Essa postura reflexiva e crítica é 

essencial para a construção da identidade profissional do educador, como destacam Alves 

et al. (2013), defendem que “a prática pedagógica deve estar em constante processo de 

revisão e aprimoramento” (p. 32). A aprendizagem com as experiências vividas durante 

o estágio ajudou-me a perceber que o processo de formação de um educador é contínuo 

e que cada situação prática traz consigo uma nova oportunidade de reflexão e crescimento 

profissional. 

Por fim, ao refletir sobre as minhas vivências e aprendizagens ao longo dos 

diferentes contextos, entendo que a construção da minha identidade enquanto educadora 

é um processo dinâmico, que envolve a constante adaptação, reflexão e aperfeiçoamento.  

As experiências vividas, tanto as bem-sucedidas quanto as desafiadoras, foram 

fundamentais para o meu desenvolvimento profissional. Acredito que, enquanto 

educadora, a minha prática futura será guiada pelos princípios da educação participativa, 

pela valorização da criança como protagonista na sua aprendizagem e pela criação de um 

ambiente seguro, afetivo e estimulante.  

Além disso, reconheço a importância de manter uma postura reflexiva constante, 

adaptando as minhas práticas às necessidades das crianças e às exigências do contexto 

educativo, sempre em colaboração com as famílias e com os outros profissionais de 

educação.  
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Com a conclusão da PPSII e do meu percurso académico no âmbito do Mestrado 

em Educação Pré-Escolar, reconheço que este trajeto foi essencial para a minha evolução 

enquanto profissional e enquanto pessoa. 

Ao longo deste percurso, enfrentei desafios que impulsionaram a minha 

capacidade de reflexão, planeamento e intervenção educativa, permitindo-me consolidar 

conhecimentos teóricos e desenvolver competências fundamentais para a prática 

pedagógica. 

Se comparo quem sou hoje com quem era no início desta caminhada, percebo o 

quanto amadureci, tanto a nível pessoal como profissional. A interação com as crianças, 

as famílias e a equipa educativa foi determinante para este crescimento. As relações 

estabelecidas com cada um destes agentes educativos foram alicerçadas na cooperação, 

na partilha e no respeito mútuo, permitindo que a minha ação fosse cada vez mais 

fundamentada e intencional. O suporte e orientação da minha supervisora institucional 

foram cruciais, incentivando-me a refletir sobre a minha prática, a elaborar registos 

reflexivos e a procurar sempre melhorar, com base num olhar crítico e construtivo. 

Ao longo deste estágio, procurei ultrapassar algumas dificuldades identificadas 

anteriormente, nomeadamente no que respeita à relação com as famílias. Compreendi a 

importância de estabelecer uma comunicação regular e eficaz, envolvendo-as ativamente 

na prática educativa e promovendo uma relação de parceria baseada na confiança e na 

valorização do seu papel no desenvolvimento das crianças. Este esforço refletiu-se tanto 

nas interações diárias como na investigação desenvolvida neste relatório, que procurou 

compreender o impacto de uma intervenção focada nas emoções na autorregulação 

emocional das crianças. 

Através desta investigação, pude perceber que tanto a educadora cooperante como 

as crianças demonstraram um crescente interesse pela exploração das emoções e pela sua 

regulação ao longo do tempo. Os dados recolhidos evidenciam que a implementação de 

estratégias pedagógicas intencionais no campo da educação emocional pode trazer 

benefícios significativos para o desenvolvimento infantil. No entanto, esta experiência 

também me fez refletir sobre a importância de continuar a aprofundar este tema e de 

adaptar constantemente as práticas às necessidades individuais de cada criança e ao 

contexto educativo em que se inserem. 
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Embora esta investigação se tenha centrado num contexto específico, as 

aprendizagens retiradas terão impacto na minha futura atuação profissional. O 

reconhecimento da importância de trabalhar as emoções desde cedo, de promover 

ambientes seguros e afetivos e de valorizar o papel da criança como sujeito ativo da sua 

aprendizagem serão princípios fundamentais na minha prática como educadora. 

Em suma, a experiência vivida ao longo desta jornada permitiu-me afirmar-me 

como uma educadora que valoriza as relações interpessoais e a educação emocional, que 

respeita o ritmo e a individualidade de cada criança e que procura promover 

aprendizagens significativas, sempre em colaboração com as famílias e a equipa 

educativa. Ainda que tenha percorrido um longo caminho, sei que o processo de 

aprendizagem nunca termina, e permaneço motivada para continuar a crescer, a refletir e 

a aprimorar a minha prática em prol do desenvolvimento e bem-estar das crianças. 
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ANEXO B- Dados 

sociodemográficos do grupo de 

crianças da sala dos 5 anos     
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Dados Sociodemográficos 

 

Identificação da Criança Informações 

referentes à 

família 

Situação escolar  

Nomes  Data de 

Nascimento  

Idades 

30/09>>>>>>>>31/01 

 

Sexo Nacionalidades Número de 

irmãos  

Frequentou o 

mesmo contexto no 

ano letivo anterior 

AO 21/08/2019 5 anos 5 anos M Canadiana 2 Sim 

AC 17/12/2018 5 anos 6 anos M Portuguesa 0 Não 

BL 24/06/2019 5 anos 5 anos F Portuguesa 0 Sim 

BF 21/03/2019 5 anos 5 anos F Brasileira 1 Sim 

FS 17/06/2019 5 anos 5 anos M Portuguesa 0 Sim 

FN 11/03/2019 5 anos 5 anos F Portuguesa 1 Sim 

GS 29/11/2018 5 anos 6 anos M Portuguesa 0 Sim 

HJ 24/06/2019 5 anos 5 anos M Portuguesa 1 Não 

HC 02/06/2019 5 anos 5 anos M Portuguesa 0 Não 

JS 26/11/2019 4 anos 5 anos M Portuguesa 0 Sim 

JM 12/03/2019 5 anos 5 anos M Portuguesa 1 Sim 

LC 16/10/2019 4 anos 5 anos F Portuguesa 0 Sim 

MZ 19/04/2019 5 anos 5 anos F Portuguesa 3 Sim 

MS 01/03/2019 5 anos 5 anos F Portuguesa 1 Sim 

MM 13/02/2019 5 anos 5 anos F Portuguesa 3 Sim 

ME 10/10/2019 4 anos 5 anos F Portuguesa 1 Sim 

M 15/01/2019 5 anos 6 anos M Ucraniana 2 Sim 

PC 04/06/2019 5 anos 5 anos M Portuguesa 1 Sim 

SF 01/03/2019 5 anos 5 anos F Portuguesa 1 Sim 

VB 31/07/2018 6 anos 6 anos M Portuguesa 1 Sim 

VN 13/07/2019 5 anos 5 anos M Brasileira 1 Sim 
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ANEXO C- “A Torre das Emoções”   
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Legenda 1. Livro “O Pássaro da Alma”                  Legenda 2. Protótipo da “Torre das Emoções” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Legenda 3. Elaboração da “Torre das Emoções”                   Legenda 4. “A Torre das Emoções” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                            Legenda 5. “A Torre das Emoções” 
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ANEXO D- Protocolo de 

consentimento enviado às famílias   
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Olá, famílias, o meu nome é Rita Azevedo e sou aluna do segundo ano do Mestrado de 

Educação Pré-Escolar na Escola Superior de Educação de Lisboa. Estarei a viver 

experiências diárias com o seu/sua educando/a até dia 24 de janeiro. 

Durante o percurso de estágio, irei elaborar um relatório sobre um tema ainda a definir. 

Para tal, seria necessário fazer registos fotográficos das crianças. Todos estes registos 

terão um fim exclusivamente académico e o seu anonimato será garantido. A participação 

do seu/sua educando/a será voluntária, podendo esta não desejar realizar a atividade 

programada. 

Por fim, o direito da criança a não aparecer nos registos fotográficos será assegurado. 

 

 

Agradeço desde já a vossa colaboração.  

       Autorizo  

       Não Autorizo   

Assinatura: ___________________________________________________  
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ANEXO E- Roteiro ético da 

investigação realizada no 

contexto da PPSII   
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Princípios éticos e deontológicos na 

investigação com crianças 

(Tomás, 2011) 

Prática Profissional Supervisionada II 

(PPS II) 

Princípios para uma Ética 

Profissional (APEI, 2011) 

 
1. Objetivos do trabalho É referido por Tomás (2011), que 

explicitar a todos os atores envolvidos na 

investigação, os objetivos a alcançar, 

“constitui um passo fundamental na 

construção de uma ética democrática.” (p. 

160). Deste modo, apresentei à equipa 

educativa e famílias das crianças do 

grupo, os objetivos do trabalho, 

informando-os do processo da 

investigação, e procurei discutir alguns 

aspetos, essencialmente com a equipa 

educativa, recorrendo a conversas 

informais nos momentos disponíveis para 

tal.    

Também as crianças foram informadas de 

forma indireta acerca dos objetivos desta 

investigação, explicando-lhes que as 

Compromisso com as famílias:    

“Promover a participação e acolher os 

contributos das famílias, aceitando-as 

como parceiras” (p.2)   

“Respeitar a família das crianças e a sua 

estrutura, valorizando a competência 

educativa das mesmas e colaborando de 

modo que as crianças sintam que a família 

e a instituição estão ligadas no processo 

educativo” (p.2)    

   

Compromisso com a equipa de trabalho:   

“Responder com qualidade às 

necessidades educativas das crianças, 
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acompanharia durante algum tempo e que 

teria de escrever sobre as situações 

decorridas no contexto, para aprender a ser 

educadora.    

Esta comunicação para com as famílias 

consistiu, no decorrer de toda a prática 

supervisionada, manter as mesmas 

informadas sobre o decorrer do estágio e 

do presente tema da investigação.  Ao 

longo do percurso, sempre me demonstrei 

disponível para eventuais questões.    

 

promovendo para isso todas as condições 

que estiverem ao seu alcance” (p.1)   

“Promover a aprendizagem e a 

socialização numa vida de grupo 

cooperada, estimulante, lúdica, aberta à 

comunidade” (p.1)   

   

Modo de funcionamento pessoal:    

“Cuidar da sua formação contínua e fazer 

investigação pertinente, mantendo-se 

atualizado com especial incidência na área 

da pedagogia”  

(p.2)   

“Respeitar os colegas de profissão e 

colaborar com todos os intervenientes na 

equipa educativa não discriminando 

qualquer colega” (p.2)    
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2. Custos e benefícios Segundo Tomás (2011), “Os objetivos da 

investigação deverão ter em conta os 

possíveis benefícios para as crianças”, no 

entanto é importante identificar também 

os possíveis danos e custos (p. 160).  

O benefício principal desta investigação 

prende-se com a perceção da perspetiva 

da educadora cooperante acerca da 

importância da autorregulação emocional 

em crianças de pré-escolar, possibilitando 

a consciencialização acerca duma 

intervenção focada nas emoções pode 

ajudar nos comportamentos acerca deste 

tema, com contributos para todos os 

envolvidos – crianças e equipa educativa.  

Quanto aos custos associados a esta 

investigação, considero não existirem 

riscos na participação quer do grupo de 

crianças, quer da equipa educativa, uma 

Compromisso com as famílias:    

“Respeitar a família das crianças e a sua 

estrutura, valorizando a competência 

educativa das mesmas e colaborando de 

modo que as crianças sintam que a família 

e a instituição estão ligadas no processo 

educativo” (p.2)   

“Promover a participação e acolher os 

contributos das famílias, aceitando-as 

como parceiras” (p.2) 

Compromisso com a equipa de trabalho:    

“Partilhar informações relevantes no seio 

da equipa dentro dos limites da 

confidencialidade” (p.2)   

   

Compromisso com as crianças:    
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vez que, também, a sua privacidade não 

será afetada.    

“Responder com qualidade às 

necessidades educativas das crianças, 

promovendo para isso todas as condições 

que estiverem ao seu alcance”  

(p.1)     

“Promover a aprendizagem e a 

socialização numa vida de grupo 

cooperada, estimulante, lúdica, aberta à 

comunidade” (p.2)      

3. Respeito pela privacidade e 

confidencialidade 

No que concerne à privacidade e 

confidencialidade, teve-se sempre em 

conta a posição do grupo de crianças e da 

equipa educativa enquanto autores desta 

investigação (Tomás, 2011, p. 161). 

A privacidade e confidencialidade das 

crianças, adultos e organização 

socioeducativa, foram previamente 

asseguradas, garantindo às famílias e à 

equipa educativa da sala que, na minha 

Compromisso com as crianças:    

“Respeitar a privacidade de cada criança e 

garantir o sigilo profissional” (p. 1)   

   

Compromisso com as famílias: 

“Manter sigilo relativamente às 

informações sobre a família (salvo 
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intervenção, todos os dados recolhidos 

seriam utilizados apenas para fins 

académicos. Desta forma, todos os 

nomes, tanto das crianças como dos 

profissionais, foram substituídos pelas 

suas iniciais e nos registos fotográficos, 

os rostos das crianças e outros elementos 

na imagem que identifiquem o contexto, 

foram desfigurados, não sendo 

percetíveis. 

exceções que ponham em risco a 

integridade da criança).” (p.2)    

   

Compromisso com a equipa de trabalho:    

“Partilhar informações relevantes, dentro 

dos limites da confidencialidade” (p.2)   

4. Decisões acerca de quais as crianças a 

envolver e a excluir 

Segundo Tomás (2011), “É necessário 

discutir e justificar os processos de 

seleção, inclusão e exclusão de crianças 

na investigação.” (p. 162). Considerando 

a problemática em questão – De que 

modo uma intervenção focada nas 

emoções pode alterar os comportamentos 

de autorregulação emocional -, optei por 

incluir todo o grupo de crianças na 

intervenção, no entanto, é importante 

Compromisso com as crianças:    

Colocar “o interesse das crianças acima 

dos  

interesses individuais” (p.2)     

“Respeitar toda a criança, 

independentemente da sua religião, 

género, etnia, cultura, estrato social ou 

com necessidades educativas especiais, 

incluindo-a e promovendo e divulgando 
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realçar que as crianças tiveram sempre a 

opção de não participar (Tomás, 2011, p. 

162). 

No decorrer da PPSII a vontade das 

crianças foi respeitada até ao fim sendo as 

mesmas o meu foco central.   

os seus direitos consignados na 

Convenção Internacional”  

(p. 1)   

Compromisso com as famílias:    

“Promover a participação e acolher os 

contributos das famílias, aceitando-as 

como parceiras” (p.2)   

   

Modo de funcionamento pessoal:    

“Procurar uma atitude que tenha em conta 

valores claramente assumidos e uma 

conduta que reúna atenção, respeito e 

confiança nos outros” (p.2) 

5. Planificação e definição dos objetivos e 

métodos da investigação 

Para esta investigação de natureza mista, 

recorri do método de investigação ação, a 

fim de estudar a perspetiva da educadora 

cooperante acerca da problemática “De 

Compromisso com a equipa de trabalho:   

“Trabalhar em equipa, promovendo uma 

relação de   
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que modo uma intervenção focada nas 

emoções pode alterar os comportamentos 

de autorregulação emocional”, 

mobilizando diferentes técnicas e 

instrumentos de recolha de dados.    

Tomás (2011) refere que “As crianças e os 

adultos envolvidos na investigação 

devem ser informados acerca dos 

objetivos e da natureza da investigação, 

dos métodos, do timing e dos resultados” 

(p. 163). 

Assim, desde início, dei a conhecer os 

processos realizados durante este estudo, à 

equipa educativa e respetivas famílias. 

(através de conversas informais e 

contextualizações).  

 

confiança, cooperação e uma prática 

reflexiva.” (p.2)   

   

Compromisso com as crianças:    

“Encarar as suas funções educativas de 

modo amplo e integrado, na atenção à 

criança na sua globalidade e inserida no 

seu contexto” (p. 1) 

6. Consentimento informado Para as famílias das crianças, elaborei no 

início da PPSIi, um consentimento 

Compromisso com as crianças:    
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informado salientando que a recusa ou 

desistência durante o processo, não 

afetaria os cuidados a prestar à criança, 

respeitando tal decisão.  

Existiu apenas uma família que não 

autorizou, a captura de registos 

fotográficos e/ou de vídeo das crianças, 

com isto falei com a família onde 

respeitei a decisão, no entanto, quis deixar 

claro que não era por não terem 

autorizado que as suas crianças iriam ficar 

de parte nesta investigação.   

Ainda, quando fotografava/filmava 

alguma criança, tive em atenção as 

manifestações das crianças, não 

realizando estes registos, quando esta não 

era uma vontade das mesmas, sempre 

perguntando “Posso te tirar uma foto?”, e 

as crianças sorriam para o dispositivo.   

“Respeitar cada criança, 

independentemente da sua religião, 

género, etnia, cultura, estrato social e 

situação específica do seu 

desenvolvimento, numa perspetiva de 

inclusão e de igualdade de oportunidades, 

promovendo e divulgando os direitos 

consignados na Convenção Internacional 

dos Direitos da Criança” (p.1)   

“Cuidar na relação educativa a gestão da 

“aproximação” e da “distância”, do 

respeito pela individualidade, 

sentimentos e potencialidades de cada 

criança utilizando o seu poder no sentido 

da autonomia de cada uma” (p.1)    

 “Respeitar a privacidade de cada criança e 

garantir o sigilo profissional.” (p. 1)   

   

Compromisso com as famílias:   
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“Respeitar a família das crianças e a sua 

estrutura, valorizando a competência 

educativa das mesmas e colaborando de 

modo que as crianças sintam que a família 

e a instituição estão ligadas no processo 

educativo” (p.2)    

“Manter sigilo relativamente às 

informações sobre a família (salvo 

exceções que ponham em risco a 

integridade da criança).” (p.2)   

 

7. Uso e relato das conclusões As conclusões da investigação serão 

apresentadas no documento relatório final 

da PPSII. Assim, de forma a devolver os 

resultados dessa investigação, recorrendo 

ao email, enviarei uma cópia desse 

relatório à educadora cooperante, para 

que a mesma possa continuar esta 

investigação com a sala caso o pretenda.   

Compromisso com as famílias:    

“Fornecer às famílias informações sobre 

a instituição, sobre o seu projeto 

educativo e ainda sobre o 

desenvolvimento concreto do mesmo”  

(p.2)    
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Compromisso com a equipa de trabalho:     

“Partilhar informações relevantes, dentro 

dos limites da confidencialidade” (p.2)   

   

Modo de funcionamento pessoal:    

“Trabalhar em equipa, promovendo uma 

relação de confiança, cooperação e uma 

prática reflexiva.”  

(p.2) 
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ANEXO F- Guião da entrevista 

realizada à educadora cooperante  
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Guião de Entrevista 

Destinatárias: Educadora Cooperante  

Objetivos: 

•  Conhecer a perspetiva da educadora cooperante relativamente à importância da autorregulação emocional em contexto de pré-

escolar. 

• Conhecer a perspetiva da educadora acerca dos resultados obtidos. 

 

 

Blocos de Informação Objetivos específicos Formulação de questões  

    

A.  Legitimação da entrevista 

e motivação do/a 

entrevistado/a  

• Legitimar a entrevista; 

• Motivar o entrevistado. 

- Esta entrevista tem como objetivo a obtenção de informação para 

perceber a perspetiva da educadora cooperante relativamente à 

importância da autorregulação emocional em contexto de pré-

escolar. 

- Informar devolução das transcrições; 

- Pedir autorização para gravar áudio. 

    

B. Perspetivas sobre a 

importância da 

autorregulação emocional.  

•  Compreender o que a educadora 

cooperante entende por 

autorregulação emocional. 

B1. O que entende sobre a autorregulação emocional?  

 

B2. Na sua perspetiva qual a importância da autorregulação 

emocional para o bem-estar das crianças com 5 anos? 
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•  Conhecer a importância da 

autorregulação emocional.  

 

B3. Qual a importância de desenvolver formas de autorregulação 

emocional nas crianças em contexto de pré-escolar? 

 

C.  Abordagem Pedagógica  

 

• Conhecer eventuais sinais de 

dificuldades no que se refere ao 

regular as suas próprias emoções;   

• Compreender como os educadores 

podem intervir para apoiar as 

crianças nas dificuldades existentes; 

• Compreender como a 

autorregulação emocional pode ser 

desenvolvida em contexto de pré-

escolar 

• Identificar estratégias que podem 

promover o autorregulação 

emocional;  

• Compreender se as emoções estão 

relacionadas com as diferentes 

áreas do desenvolvimento.  

 

C1. Indique alguns sinais de que uma criança pode estar a ter 

dificuldades em regular as suas próprias emoções e como é que os 

educadores podem intervir para apoiar essas crianças? 

 

C2. De que modo a regulação emocional é desenvolvida nas 

crianças em contexto de pré-escolar? 

 

C3. Identifique algumas estratégias utilizadas por si na sua prática 

para facilitar as crianças a identificar e a expressar as suas próprias 

emoções.  

 

C4. De que forma as emoções podem estar relacionadas com as 

áreas do desenvolvimento da criança? 

 

 D. Relação com as Famílias  

D1. De que modo existe uma parceria entre escola família para 

ajudar no desenvolvimento desta autorregulação emocional nas 

crianças?  
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• Compreender de que modo as 

famílias podem complementar o 

trabalho realizado em sala; 

 

• Compreender como os pais podem 

apoiar o desenvolvimento da 

autorregulação emocional em casa.    

 

E. Conclusão da entrevista 
 

• Finalizar a entrevista 

 

E1. De momento, recorda-se de algo mais que considere ser 

pertinente em relação aos aspetos abordados? 

 

E2. Obrigada pela sua disponibilidade 
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