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“a literatura faz-nos aprender a tocar os coracoes”

Papa Francisco

“Educar a mente sem educar o coragdo nao ¢ educagao”

Aristoteles
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RESUMO

O relatoério que se apresenta foi elaborado no ambito da Unidade Curricular de
Pratica de Ensino Supervisionada II, do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo. Para além de uma
analise reflexiva das praticas pedagogicas desenvolvidas nos dois ciclos, apresenta-se
uma investigacdo realizada no 1.° CEB, centrada na promoc¢do das competéncias
emocionais das criancas através da leitura de historias.

Partindo da observacao de fragilidades ao nivel da expressdao e gestdo emocional
numa turma de 2.° ano, definiu-se como foco da investiga¢do a Leitura e desenvolvimento
emocional: As historias como elemento integrador, com o0s objetivos gerais: 1)
caracterizar o desenvolvimento emocional das criangas; (ii) compreender o contributo da
leitura das historias para o desenvolvimento emocional e das relagdes interpessoais; (iii)
sistematizar estratégias didatico-pedagogicas de reflexdo e regulacdo das emogdes e das
relagdes interpessoais.

A metodologia adotada seguiu um modelo de estudo de caso com algumas
caracteristicas da investigacdo-acdo, inserindo-se num paradigma interpretativo, com
analise de dados predominantemente qualitativa com recurso a analise de alguns dados
quantitativos. Os resultados qualitativos evidenciam progressos na capacidade de
verbalizacao de emocgdes, empatia e comportamento cooperativo. A mediacao da leitura
emergiu, assim, como uma estratégia pedagogica potenciadora do desenvolvimento
emocional e relacional. A investigagdo permitiu, ainda, refor¢ar a importancia do papel
do docente na formagdo integral da crianga. Neste sentido, com o estudo pretende-se
contribuir para uma pratica educativa mais atenta as necessidades emocionais dos alunos,
que reconhega a leitura como um recurso com forte potencial formativo.

Palavras-chave: Leitura, Literatura para a Infancia, Desenvolvimento Emocional,

Competéncias Relacionais.



ABSTRACT

This report was produced as part of the Supervised Teaching Practice II Curricular
Unit of the Master's Degree in Teaching the 15 Cycle of Basic Education and Portuguese
and History and Geography of Portugal in the 2™ Cycle. In addition to a reflective
analysis of the pedagogical practices developed in both cycles, we present an
investigation carried out in the 1% Cycle of Basic Education, focusing on the promotion
of children's emotional skills through the reading of stories.

Based on the observation of weaknesses in terms of emotional expression and
management in a 2" grade class, the focus of the research was set on Reading and
emotional development: Stories as an integrating element, with the general objectives of:
(1) characterizing children's emotional development; (ii) understanding the contribution
of reading stories to emotional development and interpersonal relationships; (iii)
systematizing didactic-pedagogical strategies for reflecting on and regulating emotions
and interpersonal relationships.

The methodology adopted followed of a case study with some characteristics of the
action research. It is part of an interpretive paradigm, with data analysis that is
predominantly qualitative, using some quantitative data. The qualitative results show
progress in the ability to verbalize emotions, empathy and cooperative behavior. Reading
mediation thus emerged as a pedagogical strategy that fosters emotional and relational
development. The research also reinforced the importance of the teacher's role in the
integral formation of the child. In this sense, the study aims to contribute to an educational
practice that is more attentive to the emotional needs of students and that recognizes
reading as a resource with strong formative potential.

Keywords: Reading, Children's Literature, Emotional Development, Relational
Skills.
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INTRODUCAOQ



O presente relatério surge no ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica de
Ensino Supervisionada (PES) II, inserida no plano curricular do Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal
(HGP) no 2.° CEB. Este documento tem como objetivo apresentar, analisar e refletir
criticamente sobre os estagios desenvolvidos nos dois ciclos de ensino mencionados, bem
como divulgar a investigacdo realizada durante a intervengdo pedagogica no 1.° CEB,
focada no contributo da leitura mediada para o desenvolvimento emocional e de
competéncias relacionais.

Neste sentido, o relatorio encontra-se organizado em duas partes, com diferentes
secgOes. A primeira parte centra-se na pratica letiva e a segunda no estudo realizado. Na
primeira parte, inicialmente, ¢ feita uma apresentacdo sintética das praticas letivas
concretizadas no 1.° e 2.° CEB, seguindo-se uma analise comparativa dos contextos. Na
segunda parte, ¢ apresentada a investigagdo realizada, com base num quadro tedrico
sustentado por autores de referéncia. Seguem-se a metodologia, na qual sdo explicitados
os procedimentos de recolha e andlise de dados, bem como as estratégias didatico-
pedagogicas utilizadas. A andlise dos resultados ¢ apresentada de forma detalhada na
sec¢do seguinte, permitindo refletir sobre os efeitos da intervengdo. Por fim, sdo
enunciadas as conclusdes do estudo e tecidas consideragdes finais. Por fim, procede-se a
uma reflexdo final, visando destacar o impacto do trabalho desenvolvido no percurso
profissional da investigadora. As referéncias bibliograficas e os anexos complementam o
relatdrio, oferecendo respaldo tedrico e documental as praticas descritas.

Vale reforgar que, durante o periodo de estagio no 1.° CEB, foi possivel aprofundar
o conhecimento de uma turma do 2.° ano de escolaridade, composta por criangas curiosas,
motivadas e interessadas em aprender. No entanto, identificaram-se lacunas significativas
ao nivel das competéncias emocionais e relacionais dos alunos. Estas fragilidades
parecem estar associadas nao apenas a idade precoce dos alunos, mas também ao contexto
familiar e socioecondmico em que se inseriam. Foi perante este diagndstico que se
considerou pertinente desenvolver um projeto centrado no fortalecimento da dimensao
emocional com recurso a leitura de historias. Na verdade, compreende-se que os albuns
infantis, com articulagdo de vérias linguagens, se apresentam como um suporte para a

construcao de sentidos (Rodrigues, 2022).



Assim, durante a exploracdo tedrica da temdtica, constatou-se que a leitura de
historias e a escuta ativa das mesmas surgiam com frequéncia na literatura como
estratégias facilitadoras do desenvolvimento emocional infantil. De facto, apesar de ainda
escassas, investigagdes empiricas recentes t€ém destacado os efeitos positivos da leitura
em competéncias socioemocionais, sobretudo nas chamadas “social understandings”, ou
seja, a capacidade de compreender e enfatizar com as emocgdes, pensamentos e
motivagdes dos outros, o que ¢ fundamental para o desenvolvimento de recursos
relacionais adaptativos (Batini, 2020, p. 12)

Foi, portanto, neste contexto, que emergiu a tematica de investigagdo: Leitura e

desenvolvimento emocional: As historias como elemento integrador.



PARTE I



L. PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 1.0 (CEB



O presente capitulo tem como objetivo apresentar a pratica pedagogica no 1.° CEB,
realizada com uma turma de 2.° ano. Neste sentido, serdo abordados: (i) os principios da
acao educativa do docente; (ii) a caracterizacao do grupo turma; e (iii) a problematizacao
sumaria dos dados recolhidos e identificagdo da problematica de intervencdo. Com esta
sec¢do visa-se, assim, evidenciar a intencionalidade pedagdgica da intervengao realizada

¢ a sua interiorizagao na realidade concreta da turma.

1.1. Caracterizaciao do Contexto Socioeducativo

A escola em que decorreu a PES no 1.° CEB situava-se num Territorio Educativo
de Intervengdo Prioritdria (TEIP) da Area Metropolitana de Lisboa, num bairro de
contexto socioecondmico desfavorecido, recebendo alunos de diversas nacionalidades,
sendo particularmente expressiva a presenga de criangas oriundas de paises africanos. Era
uma escola que integrava criangas desde o Jardim de Infancia (JI) até ao final do 1.°
CEB. Para além desta, existiam ainda quatro escolas no mesmo agrupamento, que recebia
criangas desde o JI até ao 3.° CEB, sendo gerido por quatro 6rgdos: Conselho Geral,
Dire¢do, Conselho Pedagégico e Conselho Administrativo.

De acordo com o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA) (2021-2025), este
acolhia uma populacao escolar marcada por uma grande diversidade sociocultural,
refletindo a crescente heterogeneidade da sociedade portuguesa. Os alunos eram de
diversas nacionalidades, sendo particularmente expressiva a presenca de criangas
oriundas de paises africanos, ou cujos pais tinham origem nesse continente, bem como
estudantes provenientes do Brasil, do leste europeu e de diversas regides da Asia.

Na area da formagao integral dos alunos, o agrupamento apostava numa estratégia
robusta de educagdo para a cidadania, integrada de forma transversal no 1.° CEB. Essa
abordagem era complementada por atividades de enriquecimento curricular, que incluiam
o ensino de inglés (a partir do 3.° ano), musica, expressoes artisticas e desporto. Ademais,
o agrupamento disponibilizava mecanismos de apoio, como o apoio ao estudo € o apoio
tutorial especifico, destinados a promover a autonomia dos alunos e a consolidar as
aprendizagens. Importa ainda destacar a existéncia de turmas de acolhimento, pensadas

para alunos recém-chegados ao pais, com competéncias linguisticas no portugués



reduzidas ou inexistentes, com vista a uma integracao mais eficaz e promotora do sucesso
educativo.

Do ponto de vista socioecondémico, as familias dos alunos pertenciam,
maioritariamente, a estratos sociais desfavorecidos, o que se evidenciava pelo facto de
cerca de 55% dos alunos beneficiarem de apoio no ambito da agdo social escolar. As
habilitagdes literarias dos Encarregados de Educacdo (EE) situavam-se,

predominantemente, entre 0 2.° ¢ o0 3.° CEB.

1.2. Principios da Acido Educativa do Docente

A abordagem pedagogica da professora cooperante era marcada pela flexibilidade
metodoldgica, recorrendo a um conjunto de estratégias provenientes de diversos modelos
pedagogicos (método das 28 palavras, método global e principios da abordagem EKUI,
p.e.), adaptando-as constantemente de acordo com as especificidades do grupo. A sua
pratica era, assim, orientada por uma logica de ajustamento constante as necessidades dos
alunos.

Para atender as necessidades da turma ao longo do ano, a sala de aula conheceu
diversas disposigdes (em U, em pares e em grupos), sendo reorganizada com frequéncia,
sempre que uma determinada configuracao deixasse de ser eficaz.

Tal como referido anteriormente, as medidas educativas para os alunos com
Necessidades Educativas Especificas (NEE) e Portugués Lingua Nao Materna (PLNM)
incluiam o apoio de uma professora da turma de acolhimento e a utilizagdo de materiais
adaptados. Neste sentido, a diferenciagao pedagdgica foi uma constante nas planificagcdes
da professora titular, procurando-se ajustar os ritmos, os conteudos ¢ os materiais as
necessidades de cada aluno, embora a docente assumisse a dificuldade de acompanhar
todos de forma individualizada.

No que diz respeito a planificacao, a docente seguia uma logica de organizacgao
semanal simples, definindo os conteudos e atividades a realizar ao longo da semana.
Contudo, reconhecia que a realidade da sala muitas vezes a obrigava a reajustar o plano
inicial, adaptando-o diariamente em funcdo do que foi efetivamente concretizado. Assim,
0s objetivos que ndo eram alcangados num dia eram reagendados consoante o contexto e

o ritmo do grupo.



A avaliacdo que a professora cooperante assumia era de carater continuo, baseada
na observacgao regular, no recurso a fichas formativas no final de cada trimestre ou sempre
que terminasse de lecionar um contetdo e na aplicacdo de fichas de avaliagdo adaptadas
a alunos com maiores dificuldades. Essas fichas eram utilizadas sobretudo quando havia
davidas relativamente ao progresso de determinados alunos, permitindo apoiar decisdes
pedagogicas mais informadas.

As técnicas e instrumentos de avaliacdo utilizados eram adaptados consoante o
perfil dos alunos, especialmente para aqueles com NEE ou em risco de retengdao. A
professora privilegiava fichas formativas que incidissem diretamente sobre os contetidos
em estudo, garantindo uma avaliacdo mais imediata e pertinente. As fichas de avaliacdo
mais formais eram aplicadas apenas quando havia necessidade de esclarecer o nivel de
desempenho de um aluno em concreto, permitindo uma analise mais rigorosa do seu
percurso.

Embora reconhecesse que vdrias criangas ndo tinham acompanhamento familiar
adequado — o que se reflete, por exemplo, na auséncia de materiais escolares ou no fraco
envolvimento em atividades propostas para casa —, a docente procurava manter abertos
os canais de comunica¢ao com os EE.

Em suma, compreende-se que a agdo pedagdgica se orienta pela tentativa continua
de criar um ambiente inclusivo e ajustado as exigéncias do grupo, apesar dos inimeros

desafios institucionais, sociais e pedagogicos que enfrenta.

1.3. Caracterizacido do Grupo Turma

No que respeita a turma com a qual se interveio, esta era composta por 24 alunos
(13 do sexo feminino e 11 do sexo masculino) do 2.° ano de escolaridade, num contexto
educativo desafiante, como referido, marcado pela diversidade, pela instabilidade e pela
necessidade de constante adaptacao pedagogica. Destacavam-se, entre os alunos da
turma, trés com PLNM, trés com NEE e um aluno com deficiéncia que frequentava
exclusivamente, na escola, a unidade especializada para alunos com multideficiéncia. A
turma contava ainda com um aluno que, por razdes pedagogicas ndo especificadas,
frequentava sistematicamente uma turma do 4.° ano de escolaridade, acompanhado pela

coordenadora da escola.



A docente titular da turma estava com a mesma desde setembro, apesar de, por
razdes médicas, ndo ter podido acompanhar os alunos entre os meses de novembro e
janeiro. Nesse periodo, os alunos contaram com trés professores diferentes que os foram
acompanhando. Esse foi um fator importante que contribuiu para a instabilidade do
processo de aprendizagem dos alunos e que justifica, em grande parte, as dificuldades que
estes enfrentavam.

De acordo com a Professora Cooperante (PC), tratava-se de um grupo com um fraco
desenvolvimento global, especialmente ao nivel das atitudes e das rotinas de trabalho. No
Anexo A, observam-se de forma clara as potencialidades e fragilidades da turma do 2.°
ano. No entanto, vale destacar que a PC descrevia os alunos como criangas com
dificuldades em manter a ateng¢@o e em cumprir regras basicas, o que exigia uma constante
intervengao da docente no sentido de manter a ordem e o foco nas tarefas. A desmotivagao
estava associada a varios fatores, entre os quais se destacavam a elevada rotatividade de
alunos ao longo do ano letivo, a auséncia de hébitos de estudo e a falta de estabilidade
emocional e familiar em alguns casos.

A instabilidade verificada refletia-se também nas rotinas diarias da turma, através
das quais se procurava estruturar o inicio do dia com atividades como a identificagdao da
data, o nome, a estagdo do ano e o alfabeto. No inicio do ano, a docente incluia outras
rotinas, como a leitura diaria de um livro seguida de questdes de compreensdo ou o
nimero do dia — pratica esta que foi interrompida, dado o tempo excessivo que os alunos
levavam a completa-la.

A diversidade de perfis dentro da turma exigia medidas pedagdgicas diferenciadas,
sendo aplicadas medidas universais e seletivas de suporte a aprendizagem e a inclusdo,
ao abrigo do Decreto-Lei 54/2018, bem como algumas medidas adicionais para os alunos
com NEE e com PLNM.

Em suma, compreende-se que a turma em questao era bastante heterogénea, com
necessidades complexas e acompanhada por uma docente experiente que adaptava a sua
pratica ao grupo que acompanhava. No entanto, importa salientar que, ndo obstante os
desafios que apresenta, era uma turma com grande potencial de crescimento, sobretudo
quando envolvida em propostas motivadoras e diferenciadas que valorizassem os seus

interesses e ritmos de aprendizagem.



1.4. Problematizacao Sumaria dos Dados Recolhidos e

Identificacdo da Problematica de Intervencao

A caracterizagdo da turma, os dados recolhidos ao longo do periodo de observagao
e a entrevista & PC (cf. Anexo Q) evidenciaram um contexto pedagdgico particularmente
exigente, marcado por uma elevada instabilidade emocional, social e educativa, conforme
ja foi explicitado. Com 24 alunos, entre os quais trés com NEE, trés com PLNM e outros
com percursos escolares atipicos, o grupo-turma revelou caréncias estruturais ao nivel das
competéncias sociais e da organizagdo do trabalho cooperativo.

Durante as semanas de observacao, registaram-se frequentemente comportamentos
de indisciplina, dificuldade na escuta ativa, pouca autorregulagdo emocional e uma
reduzida predisposicdo para a entreajuda entre pares. Embora os alunos demonstrassem
gosto em participar nas aulas, essa participagdo era muitas vezes desorganizada, centrada
na vontade de ‘acertar’ ou falar primeiro, o que criava dindmicas conflituosas e impedia
o desenvolvimento de aprendizagens verdadeiramente colaborativas. Ademais, observou-
se que as interagdes entre os alunos ndo eram muito positivas, fosse em atividades de
grande grupo ou nos momentos de trabalho a pares, e havia uma fraca capacidade de
escuta e partilha, comprometendo a construgao de relagdes interpessoais positivas.

Face a este cenario, tornou-se evidente a necessidade de uma intervengdo que
promovesse o desenvolvimento de competéncias sociais, nomeadamente ao nivel do
respeito mutuo, da empatia, da cooperacdo e da corresponsabilizagdo. Neste sentido, a
pergunta orientadora que norteou a intervenc¢do foi: Como é que o trabalho de grupo de
ambito colaborativo promove relagoes interpessoais positivas entre os alunos? e, a partir
desta questdo problematica, emergiram trés objetivos gerais: (1) desenvolver relagdes
interpessoais com base no respeito e entreajuda; (ii) desenvolver a colaboragdo em
momentos de trabalho de grupo; e (iii) mobilizar competéncias colaborativas para a
participagdo ativa em sala de aula.

Para o cumprimento destes objetivos foi definido um conjunto articulado de
estratégias de forma transversal a todas as areas curriculares, promovendo

simultaneamente o desenvolvimento de competéncias sociais e a aprendizagem de
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conteudos disciplinares. Na tabela seguinte, apresentam-se as estratégias pensadas para o

cumprimento de cada um dos objetivos do Projeto de Intervengao (PI):

Tabela 1

Relagdo entre os objetivos gerais do Pl e as estratégias desenvolvidas no 1.° CEB.

Objetivo Geral Estratégias e Atividades Implementadas

1. Desenvolver relagdes interpessoais com base no | - Mural de elogios e rodas de didlogo regulares
respeito e entreajuda. - Debates sobre direitos e deveres

- Dinamicas e jogos de confianca

- Expressao artistica e role-play de situagdes do
quotidiano

2. Desenvolver a colaboragdo em momentos de | - Resolu¢do de problemas matematicos em
trabalho de grupo. grupo

- Simulacdo de situagoes sociais no Estudo do
Meio

- Producido de pecas teatrais, jogos cooperativos
- Auto e hetero avaliagdes regulares com
instrumentos de pilotagem

3. Mobilizar competéncias colaborativas para a | - Escrita coletiva e construgdo de normas
participagdo ativa em sala de aula. - Votagdes, painéis de opinido e participagdo em
projetos de cidadania

Nota. Adaptado do PI do 1.° CEB.

As estratégias e atividades acima referidas foram selecionadas tendo em conta a sua
ligacdo aos contetidos programaticos do 2.° ano de escolaridade, mas sobretudo pelo seu
potencial de trazer oportunidades reais de boa convivéncia, escuta, empatia € cooperagao
entre os alunos. Ademais, nota-se que a intencionalidade pedagogica esteve sempre
orientada para a criagdo de espagos seguros nos quais os alunos pudessem experimentar,
errar, refletir e crescer em conjunto.

Neste sentido, durante a intervengdo, cada um dos objetivos foi explorado através
de atividades especificas que foram, progressivamente, exigindo mais dos alunos. O
desenvolvimento da entreajuda, a leitura a pares € os momentos de corre¢do conjunta dos
trabalhos pretendiam favorecer o didlogo entre os alunos e o reconhecimento do outro
como recurso, dado que os alunos pareciam ainda ndo compreender o grande contributo

que o ‘outro’ podia trazer ao seu trabalho. Alias, no que respeita ao dominio da
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colaboragdo, foram realizados projetos em pequenos grupos, com elaboracao de cartazes,
dramatizacdes e desafios matematicos, nos quais os alunos tinham de dividir tarefas,
negociar decisdes e chegar a consensos. Relativamente ao nivel da participagdo ativa,
destacaram-se as assembleias de turma e a elaboragdo partilhada de regras, que foram
fundamentais para a constru¢cao de um bom funcionamento das atividades.

As rodas de didlogo e o mural de elogios, por exemplo, permitiram desenvolver a
expressdao emocional e o reforgo positivo, promovendo o respeito mutuo e a valorizacao
dos pares. As votagdes ¢ a escrita coletiva refor¢aram a capacidade de escutar opinides

diversas e decidir de forma democratica.
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2. PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 2.0 (CEB



O presente capitulo tem como propdsito apresentar o contexto de estagio decorrido
no 2.° CEB, bem como a intervenc¢ao realizada que decorreu durante os meses de janeiro
e abril.

Desta forma, serdo apresentados: (i) o contexto institucional; (ii) os principios de
acao educativa do docente; (iii) a caracterizacao do grupo turma; e (iv) a problematizagao
sumaria e os dados recolhidos.

E ainda relevante mencionar que, durante o estagio, houve a oportunidade de
acompanhar apenas duas turmas, sendo uma do 5°. ano, na disciplina do Portugués; e uma
segunda do 6°. ano, na disciplina de HGP, devido a alguns imprevistos, que serdao

descritos mais a frente.

2.1. Contexto Institucional

A intervengao que a seguir se descreve decorreu numa escola publica localizada na
Area Metropolitana de Lisboa, pertencente a um agrupamento que integrava o 2.° ¢ 0 3.°
CEB. A escola organizava-se em oito turmas por cada ano letivo, do 5.° ao 9.° ano, e
destacava-se pela diversidade de projetos em funcionamento, refletindo uma dinamica
educativa enriquecedora. Entre as iniciativas desenvolvidas encontravam-se o programa
Erasmus+, o clube de fotografia, o grupo de teatro, a pratica regular de atividades
desportivas, um curso técnico de programagdo, bem como o funcionamento ativo de
servigos de psicologia e orientacdo. A escola contava ainda com uma biblioteca escolar e
com a colaboracao proxima da Associacao de Pais, promovendo uma relagio estreita com
a comunidade educativa.

O PEA, em vigor desde 2018, tinha como principio orientador educar para a
inclusdo, refletindo uma visdo pedagogica centrada na valorizacdo da diversidade e na
promocao de uma escola mais equitativa. Inspirado no quadro legal definido pelo
Decreto-Lei n.° 137/2012, o documento orientador procurava assegurar que todos os
alunos tivessem acesso ao curriculo e a concretizagdo do seu potencial maximo, num
ambiente educativo inclusivo e humanista.

De acordo com o PEA, os seus principios orientadores assentavam na equidade das
oportunidades, na valorizagao da inclusdo e da responsabilidade, na promogao do trabalho

colaborativo e na preparagdo para a vida ativa. Como se refere no documento, estes
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principios incluiam também “a valorizagao das tecnologias de comunicag¢ao/informagao
como promotoras do trabalho colaborativo, da partilha e da coesdo do agrupamento [...]
e a valorizagdo da autoavaliacao” (cf. PEA, 2018).

Para além dos projetos estruturantes, destaca-se que a escola dinamizava ainda um
conjunto de iniciativas no ambito da educagdo para a cidadania, nomeadamente nos
dominios da educacdo para a saude, da educagdo sexual e da educagdo para os direitos
humanos e interculturalidade. Estas a¢des pretendiam reforcar o papel da escola enquanto
espaco de formagdo integral, contribuindo para o desenvolvimento académico, social e

emocional dos alunos.

2.2. Principios da Acdo Educativa do Docente

Durante a pratica pedagogica no 2.° CEB, foi possivel observar duas praticas
docentes distintas, ajustadas as caracteristicas especificas de cada grupo. No caso da
turma do 6.° ano, na disciplina de HGP, a PC adotava uma metodologia centrada na
participagdo ativa dos alunos, aliando momentos de exposi¢do tedrica a praticas
interrogativas e de debate. As aulas iniciavam-se frequentemente com a recapitulagdo
coletiva da sessdo anterior, sendo os alunos convidados a contribuir para a construgdo do
sumario da aula anterior em vez da do préprio dia (como acontecia na turma de Portugués
do 5.° ano, por exemplo). Seguia-se, depois, a verificagdo dos trabalhos de casa. Apds
esse momento, abria-se espago para uma discussdo orientada, durante a qual a docente
procurava ir ao encontro dos interesses dos alunos, incentivando a formulagdo de
perguntas e a exploracdo dos ‘porqués’ dos contetidos abordados. Nota-se que a PC
recorria regularmente a documentos e fontes historicas originais, do arquivo nacional.

A avaliagdo diagndstica informal, realizada através de perguntas diretas e do pedido
de explicacdes orais por parte dos alunos, permitia a docente aferir o grau de compreensao
dos conteudos, ajustando o ritmo da aula conforme necessario.

No que diz respeito a turma do 5.° ano, na disciplina de Portugués, a observacao foi
mais limitada, devido a constrangimentos associados a auséncia prolongada da PC. Ainda
assim, foi possivel recolher algumas informagdes relevantes a partir de fontes indiretas e
momentos pontuais de observacdo. A docente procurava garantir uma estrutura de aula

previsivel, organizando as atividades segundo uma logica sequencial: leitura orientada de
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textos, identificacdo de ideias principais e posterior exploragdo de aspetos gramaticais e
ortograficos. Conforme observado nas primeiras semanas da pratica pedagogica e em
conversas informais com a equipa docente, compreendeu-se uma dificuldade
generalizada dos alunos em manter comportamentos ajustados ao contexto de sala de aula,
o que exigia da professora uma constante regulagdao da dinamica da turma e a adaptacdo
dos métodos de ensino as necessidades de cada aluno.

Quanto a organizacdo semanal, ambas as docentes procuravam manter rotinas
estaveis, nomeadamente através da utilizacdo sistematica de materiais estruturantes,
como o ‘caderno de pesquisa’ (no caso da HGP) e os manuais escolares (maioritariamente
no caso de Portugués). As aulas eram estruturadas em blocos temporais que permitiam
momentos de exposi¢do, pratica individual e trabalho colaborativo, este ultimo com maior
incidéncia nas atividades de projeto.

Finalmente, no que respeita a avaliagdo, ambas as docentes privilegiavam uma
abordagem formativa e continua ao longo do semestre letivo, terminando o mesmo com
um momento de avaliagdo formal com uma ficha sumativa. A professora de HGP recorria
com frequéncia a fichas de trabalho, a verificagdo sistematica dos cadernos e a momentos
de reflexao oral no final das aulas, solicitando aos alunos que sintetizassem os conteudos
abordados. J4 a docente de Portugués adotava estratégias de verificagdo informal do
desempenho, com registos regulares do cumprimento das tarefas. Em ambas as turmas,
valorizava-se a autoavaliagdo e o envolvimento dos alunos no seu proprio processo de
aprendizagem, promovendo, sempre que possivel, a corresponsabilidade no percurso

formativo de cada um

2.3. Caracterizaciao do Grupo Turma

Durante o periodo de estagio, a observacao incidiu, sobretudo, sobre uma turma do
6.° ano na disciplina de HGP e uma turma do 5.° ano na disciplina de Portugués, ainda
que esta tenha tido menos tempo de intervencdo pelas razdes ja& mencionadas neste
relatorio.

No que diz respeito a turma de 6.° ano, esta era composta por 26 alunos (dez do
sexo feminino e dezaseis do sexo masculino), com diferentes niveis de desempenho,

destacando-se uma marcada heterogeneidade, identificada pela PC como um dos
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principais desafios pedagodgicos. Dos alunos, seis beneficiavam de medidas seletivas,
tendo dois deles NEE.

De facto, verificou-se, durante o periodo de observagdo, que alguns alunos se
encontravam no nivel suficiente, outros no nivel bom e alguns também no nivel muito
bom e excelente (escala construida e utilizada pela PC). Apesar desta diversidade, a turma
revelou, de um modo geral, um bom comportamento em sala de aula, respeito pelas
normas e um envolvimento adequado nas atividades propostas.

No plano das rotinas pedagogicas, evidenciavam-se praticas regulares de
consolida¢do de conhecimentos, como o registo coletivo do sumdrio da aula anterior no
inicio de cada sessdo e o uso do Caderno de Pesquisa, levado rotativamente pelos alunos
para investigacdo autonoma em casa. A apresentacdo oral em aula dessa investigacdao
reforcava competéncias de pesquisa, expressao oral e escrita. A utilizag@o sistematica da
plataforma digital classroom, em ambas as disciplinas, permitia a partilha de recursos, o
esclarecimento de davidas e a submissdao de trabalhos, reforcando a autonomia dos
alunos.

Relativamente a turma do 5.° ano, a data do inicio da interven¢ao esta ainda nao
tinha sido alvo de observagao direta, tendo a caracterizacao resultado de um contacto
informal com a PC. Esta era composta por 20 alunos, dez do sexo feminino e dez do sexo
masculino. Destes, dois alunos ndo tinham nacionalidade portuguesa, dois usufruiam de
Apoios Sociais de A¢ao Educativa (ASAE) e sete alunos encontravam-se ao abrigo do
Decreto-Lei 54/2018, que permite garantir medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusdo de todos os alunos. Dois alunos da turma, com perturbacdo do espectro do
autismo, dispunham de apoio individual de uma professora de ensino especial, que se
sentava ao lado deles durante as aulas de Portugués. De acordo com a PC, o grupo contava
ainda com trés alunos que apresentavam algumas dificuldades de aprendizagem.

Ambas as turmas partilhavam, assim, algumas praticas estruturantes ao nivel da
organizacdo das aulas, embora apresentassem perfis distintos em termos de dinamica,
comportamento e necessidades educativas. No Anexo B, ¢ possivel observar uma sintese

de todas as potencialidades e fragilidades identificadas em cada uma das turmas.
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2.4. Problematizacio Sumaria dos Dados Recolhidos e

Identificacao da Problematica de Intervencao

A caracterizacdo da turma, a analise documental e os dados recolhidos ao longo das
semanas de observacdo evidenciaram um conjunto de fragilidades pedagogicas (Anexo
A) que exigiram uma interven¢ao intencional e estruturada, centrada no desenvolvimento
da oralidade, da cooperagao e da participacdo em sala de aula.

Durante as primeiras semanas da pratica pedagogica, observaram-se situagdes
recorrentes de desorganizacao no discurso oral, interrupgdes constantes nas interagdes em
aula, uma fraca capacidade de escutar o outro e de respeitar turnos de fala e ainda uma
tendéncia para o trabalho individual ou competitivo, mesmo em momentos concebidos
para serem colaborativos. Esta realidade tornou-se especialmente visivel nas disciplinas
de HGP e Portugués, na qual a comunicagdo oral desempenhou um papel central na
construcdo de sentido e na apropriacdo de saberes.

Ainda que os alunos manifestassem interesse pelas atividades propostas e
entusiasmo em participar, era evidente a dificuldade em estruturar o pensamento,
sustentar ideias ou argumentar de forma clara. Muitas das participacdes dos alunos
limitavam-se a respostas impulsivas, sem contexto ou apenas centradas em acertar a
resposta, mais do que contribuir para o desenvolvimento de uma aprendizagem coletiva.
Paralelamente a este facto, a cooperacao entre pares revelava-se fragil, com conflitos na
divisdo de tarefas, auséncia de escuta e resisténcia ao dialogo.

Face a este cendrio, emergiu a necessidade de uma intervengdo pedagogica centrada
na valorizagdo da oralidade, na constru¢ao de ambientes colaborativos e na promogao da
participacgdo ativa e consciente dos alunos. Neste contexto, definiu-se a seguinte pergunta
orientadora do PI: De que forma o trabalho colaborativo pode contribuir para o
desenvolvimento de competéncias de participa¢do e de expressdo oral em Portugués e
HGP?

A partir desta questdo problematica, emergiram trés objetivos gerais: (i)
desenvolver a cooperagdo em momentos de trabalho colaborativo; (i1) desenvolver
competéncias de participagdo em sala de aula; e (iii) mobilizar técnicas de comunicacdo
e expressao oral em diferentes contextos formais. Estes objetivos foram desenvolvidos de

forma transversal, integrando contetidos disciplinares das areas de Portugués e HGP, com
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um foco claro em préaticas pedagogicas que favorecessem o desenvolvimento da oralidade
e da cooperacdo. Na seguinte tabela apresenta as estratégias pensadas para cada um dos

objetivos:

Tabela 2

Relacgdo entre os objetivos gerais do Pl e as estratégias desenvolvidas no 2.° CEB.

Objetivo Geral Estratégias e Atividades Implementadas

1. Desenvolver a cooperagao em | - Formagdo de grupos heterogéneos;

momentos de trabalho - Trabalhos de grupo com divisdo clara de tarefas;
colaborativo. - Trabalho de Projeto;

- Caderno de Leituras em grupo.

2. Desenvolver competéncias de | - Partilha e apresentagdo dos trabalhos realizados;
participag@o em sala de aula. - Discussdes em grande grupo com aluno moderador;

- Grelhas de auto e hetero avaliacdo ap6s o trabalho em grupo;
- Leituras dramatizadas com envolvimento da turma.

3. Mobilizar técnicas de - Apresentagdes orais com guides de apoio;

comunicagdo e expressdo oral. - Leitura expressiva e encenagdo de textos;

- Criagdo de exposi¢des orais com suporte visual;

- Avaliagdo formativa da oralidade (feedback individual).

Nota. Adaptado do PI do 2.° CEB.

As atividades acima mencionadas foram desenhadas ndo apenas com base nos
conteudos programaticos das disciplinas envolvidas, mas sobretudo pela sua capacidade
de proporcionar contextos significativos de comunicagdo, negociacao, escuta e producao
oral. A intencionalidade pedagogica manteve-se centrada em construir momentos de
aprendizagem partilhada, nas quais os alunos tivessem a oportunidade de falar, escutar,
argumentar e construir conhecimento em conjunto.

Durante o periodo de intervengdo, cada um dos objetivos foi desenvolvido de forma
progressiva, através de atividades com graus de exigéncia crescentes. No que respeita a
cooperacdo, os alunos participaram em projetos de grupo que exigiam organizagao,
tomada de decisao partilhada e corresponsabilizagao, como a construgdo de maquetes
relacionadas com o séc. XVIII e apresentacdes tematicas. J& no que respeita ao dominio
da participagao, procurou-se diversificar os modos de intervengao em aula, atribuindo voz

a diferentes alunos e criando momentos estruturados de reflexao, partilha e avaliacao.
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Por fim, a avaliagdo sumadria do projeto revelou resultados muito positivos,
nomeadamente: o objetivo com maior taxa de sucesso foi o desenvolvimento da
cooperagdo, com uma alta percentagem de 82,49%. A participagdo e a oralidade também
registaram progressos visiveis (79,14% e 78,16%, respetivamente), ainda que se tenha
sentido o desafio de desenvolver esta competéncia nos alunos, sobretudo junto daqueles
mais reservados (cf. Anexo D). Apesar das circunstancias, as estratégias implementadas
mostraram-se eficazes na promo¢do de um ambiente de aula mais participativo,

colaborativo e promotor da oralidade, salientando a pertinéncia da interven¢do projetada.
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3. ANALISE CRITICA DA
PRATICA OCORRIDA EM AMBOS
0S CICLOS



Durante as praticas de interven¢ao desenvolvidas no primeiro € no segundo CEB,
houve a oportunidade de observar e atuar em contextos com caracteristicas e necessidades
muito diferentes. A andlise que agora sera apresentada reflete de forma critica sobre os
aspetos centrais das praticas pedagodgicas, nomeadamente o desenvolvimento e
competéncias esperadas dos alunos, os métodos de ensino, a relagdo pedagogica, € os

processos de regulagdo e avaliacdo.

3.1. Desenvolvimento e Competéncias Esperadas dos Alunos

No contexto do 5.° ano a intervencgado focou-se essencialmente no estudo do texto
narrativo, através da obra 4 Viuva e o Papagaio, ¢ do texto dramatico, com a leitura e
interpretacdo da peca O Principe Nabo. As atividades propostas tiveram como foco o
desenvolvimento da compreensdo leitora, da expressdo oral e da capacidade de andlise
textual. Um dos instrumentos centrais foi a constru¢ao de um caderno de leituras em
grupo, no qual os alunos sistematizaram os conteudos trabalhados nas duas obras. Nota-
se, ainda, que os alunos participaram numa atividade de expressdo dramatica, em que
encenaram cenas da peca em estudo, o que permitiu consolidar as aprendizagens e
potenciar a oralidade, a cooperacdo e a criatividade.

Relativamente ao 6.° ano, na disciplina de HGP, o ensino centrou-se na
compreensdo da realidade portuguesa da segunda metade do século XIX e inicios do
século XX. O desenvolvimento das competéncias foi promovido através de metodologias
de trabalho de projeto, com foco na pesquisa, no trabalho de grupo e na apresentagdo oral
(com apresentagdes de maquetes e dramatizagdes sobre invencdes da revolugdo
industrial), o que permitiu que os alunos desenvolvessem capacidades de investigacdo e
divulgacdo da informacao.

No 1.° CEB, com a turma do 2.° ano ja apresentada, o foco do PI foi a promogao de
interacoes positivas entre os alunos, com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento
de relagdes interpessoais mais positivas. Ainda assim, também se deu importancia ao
trabalho das areas curriculares, com a implementagdo de uma rotina com céalculo mental,
estudo das fragdes, os meios de transporte, incentivo para o contacto regular com a leitura,
entre outros. Foram implementados, entre outras dindmicas e propostas, o Tempo de

Trabalho Auténomo, jogos fonoldgicos e a Hora do Conto, promotoras da autonomia e o
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gosto pela leitura. Deu-se, naturalmente, importancia a exploragdo da oralidade, da escuta
ativa e da motricidade fina com recurso a materiais manipulaveis e estratégias ludicas,
fomentando uma aprendizagem mais significativa.

No que diz respeito ao desenvolvimento das competéncias previstas para cada ciclo,
os resultados variaram, refletindo a especificidade de cada contexto. Na verdade, o PI em
ambos os ciclos teve como eixo comum o trabalho de grupo, adaptado aos niveis de
ensino e as dinamicas proprias de cada turma. Avaliando as taxas de sucesso dos objetivos
dos PI (cf. Anexos B e D), estas apontam para uma maior eficacia no 2.° CEB, o que se
compreende pelo foco disciplinar mais circunscrito e pela maturidade dos alunos.
Importa, no entanto, salientar que, no 1.° ciclo, o tempo para implementar o projeto foi
limitado (cerca de cinco semanas) para a natureza do PI, centrado no desenvolvimento
emocional, que exige um trabalho continuo.

Vale ainda mencionar que a preparagao prévia e a motivagao dos alunos também se
refletiram nos resultados. No caso do 2.° CEB, os alunos revelaram maior empenho e
respeito pelas tarefas propostas, o que facilitou a implementacdo das estratégias e a
concretizacdo dos objetivos. J4 no 1.° CEB, apesar do entusiasmo inicial dos alunos, era
evidente a falta de habitos de trabalho e de comportamento cooperativo, o que exigiu mais
tempo e energia para consolidar rotinas basicas de convivéncia e de aprendizagem.

Do ponto de vista dos recursos e tempo disponivel, compreende-se que o 1.° CEB
se revelou mais facilitador neste aspeto. De facto, havia mais tempo com os alunos, maior
variedade de materiais disponiveis e liberdade concedida pela PC para explorar atividades
diversificadas, ao contrario do que aconteceu no 2.° ciclo, no qual o nimero de horas
semanais era mais reduzido. No entanto, conseguiu-se construir planificagdes focadas
numa sequéncia de aprendizagem da disciplina.

Enquanto professora estagidria, importa ainda apontar as conquistas e beneficios
destas praticas interventivas. Em primeiro lugar, destaca-se a confianga e seguranca na
gestao da sala de aula. Na verdade, um estudo realizado pela OECD (2017) afirma que os
professores que revelam maior autoeficacia e confianga no seu desempenho tendem a
apresentar melhores praticas pedagogicas. O estudo reforga, ainda, que esta confianga ¢

adquirida através da pratica e formagdo continua.
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Em segundo lugar, ¢ relevante mencionar que, neste estagio, foi possivel
desenvolver competéncias de lideranca e mediacdo de grupo, que sdo essenciais para a
profissdo. De acordo com o mesmo estudo feito pela OECD (2017), compreende-se que
a competéncia de lideranga no corpo docente se traduz na capacidade de este tomar
decisdes sobre métodos de ensino e assumir papéis ativos na estruturacao do curriculo e
das praticas pedagogicas. Afirma ainda que estas capacidades refletem um professor
confiante, capaz de influenciar positivamente o processo educativo.

Em terceiro lugar, a implementagdo da diferenciacdo pedagogica foi essencial, pois
compreende-se que € algo com que todos os professores se confrontam na sua pratica
profissional. A este respeito, Perrenoud (2004) enfatiza que a diferenciacdo pedagogica
esta diretamente ligada a individualizag¢do e a diversificacdo dos percursos formativos,
que sdo competéncias prioritarias no papel dos professores. De acordo com o autor, o
recurso a diferenciagdo pedagdgica implica a adaptagdo dos métodos de ensino as
necessidades dos alunos, promovendo abordagens diferentes que pdem as criangas no
centro da aprendizagem (Perrenoud, 2004). Assim, compreende-se que a diferenciagdo
pedagogica contribui para uma maior eficdcia do ensino ao valorizar as diferencas
individuais dos alunos, utilizando estratégias que facilitam a aprendizagem de todos.
Barbosa (2019) reforga esta ideia quando assume que a diferenciacdo pedagdgica se
baseia na existéncia de tarefas ajustadas, na maleabilidade das modalidades de trabalho e
na apreciagdo metddica da eficacia das propostas de trabalho.

Para além destes beneficios ja mencionados, vale ainda mencionar a importancia de
refletir criticamente sobre o impacto real das atividades desenvolvidas durante o estagio.
As reflexdes, que se baseiam na pratica pedagogica, tornam evidente que, embora possam
surgir progressos imediatos, a avaliagdo completa dos efeitos das intervengdes exige um
acompanhamento continuo. Alids, reconhecer essa limitagdo temporal contribui para a
compreensdo dos processos educativos e refor¢a a necessidade de continuar as praticas
pedagdgicas rumo a mudangas significativas e duradouras. Para além disso, Schon (1983)
destaca que a pratica reflexiva é essencial para a melhoria continua do professor,
ajudando-o a adaptar estratégias e a responder as necessidades emergentes dos alunos.

Costa e Kallick (2014) reforcam ainda que essa reflexdo critica permite um
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desenvolvimento profissional que ultrapassa a mera execugao de tarefas, fomentando uma
pedagogia mais consciente e intencional.

Em suma, compreende-se que o desenvolvimento das competéncias dos alunos foi
condicionado por véarios fatores, mas ambos os estigios contribuiram para uma
compreensdo mais profunda da diversidade das aprendizagens e da importancia de uma

intervencao pedagdgica intencional, diferenciada e reflexiva.

3.2. Métodos de Ensino: Organizacido e Desenvolvimento do

Curriculo

No 5.° ano, a pratica da estagiaria procurou equilibrar o método de ensino da PC,
mais estruturado e sequencial, com atividades dindmicas, ladicas e motivadoras para a
aprendizagem. Assim, as intervengdes foram planeadas com o intuito de garantir a
aquisicao dos conteudos fundamentais do curriculo, enquanto se procurava minimizar os
desafios comportamentais, promovendo-se uma atmosfera de trabalho mais estavel.

Por outro lado, no trabalho desenvolvido no 6.° ano, adotou-se um método mais
ativo e investigativo, integrando o curriculo com projetos colaborativos e trabalho de
pesquisa. A utilizagdo de recursos digitais e o incentivo a partilha de conhecimentos
proporcionaram um curriculo mais flexivel e contextualizado, que promovia a
participagdo ativa dos alunos e o desenvolvimento das suas competéncias orais e de
trabalho em grupo. De facto, Hmelo-Silver, Duncan e Chinn (2007) afirmam que
metodologias como o trabalho por projetos e colaborativo favorecem o desenvolvimento
de competéncias e a motivagdo das criangas. Alids, alguns estudos, como o de Freeman
et al. (2014), reforcam que essas metodologias aumentam o envolvimento € 0 sucesso
académico dos estudantes.

Esta comparagdo revela que a intervencdo pedagdgica da estagiaria deve ser
sensivel as especificidades do curriculo e ao perfil da turma, recorrendo a estratégias
diversificadas que favorecam o envolvimento e a progressao dos alunos nos diferentes

dominios.

3.3. Relaciao Pedagogica

25



A relagcdo pedagogica construida com os alunos do 5.° ano foi marcada pela
necessidade de estabelecer um ambiente de seguranga e previsibilidade, fundamental para
a gestdo comportamental e para a criacao de condi¢cdes que permitissem o envolvimento
dos alunos nas tarefas propostas, algo que foi essencial tendo em conta os
constrangimentos da pratica interventiva ja referidos acima. As estagiarias, neste ambito,
sentiram a necessidade de assumir um papel regulador, promovendo refor¢o positivo e
estratégias que incentivassem a autorregulacdo e a participagao gradual.

No 6.° ano, a relacdo pedagogica desenvolveu-se num contexto de maior autonomia
dos alunos, no qual a estagiaria foi mediadora do didlogo e promotora da cooperacdo. A
pratica privilegiou a escuta ativa, a valorizacdo das opinides e a constru¢do coletiva do
conhecimento, o que contribuiu para fortalecer a participagdo e sentido de
responsabilidade dos alunos no seu processo de aprendizagem.

Assim se compreende que a relagdo pedagogica tenha assumido caracteristicas
distintas em funcdo das necessidades dos grupos, evidenciando a importancia da
adaptagdo das dindmicas socioemocionais e cognitivas de cada turma para potenciar a

aprendizagem.

3.4. Processos de Regulacdo e Avaliacdo das Aprendizagens e

dos Comportamentos Sociais

No que diz respeito a regulagdo e avaliacdo, a intervenc¢do no 5.° ano focou-se na
monitoriza¢do constante do comportamento, através de estratégias informais de feedback
e refor¢o imediato, que sdo essenciais para manter a disciplina e incentivar o cumprimento
das tarefas. Ainda, a avaliacdo da aprendizagem foi predominantemente informal,
centrada na observacao e no registo do desempenho nas tarefas propostas.

No 6.° ano, os processos de regulacio integraram momentos formais e estruturados
de avaliacdo, incluindo grelhas de auto e heteroavaliacdo, reflexdes orais e apresentacao
de trabalhos, que permitiram aos alunos desenvolver competéncias de autoavaliacao para
além da expressdao oral. Este modelo favoreceu o feedback construtivo entre colegas,
potenciando a melhoria das competéncias sociais e cognitivas.

Esta comparagdo evidencia que, embora a regulacdo e avaliagdo assumam formas

diferentes nos dois contextos, ambas sdo fundamentais para o sucesso da intervencao
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pedagdgica, exigindo da estagidria a capacidade de utilizar instrumentos adequados ao
perfil e as necessidades da turma.

Por fim, compreende-se que a andlise comparativa entre as praticas desenvolvidas
nas turmas em que decorreram as praticas pedagodgicas revela a importancia da
flexibilidade e adapta¢do do professor. A intervengdo em diversos contextos exige uma
leitura cuidadosa das dinamicas de grupo e das necessidades individuais e coletivas, para
que as estratégias pedagogicas sejam eficazes e inclusivas. Na verdade, o foco na
promocao da oralidade, cooperagao e desenvolvimento emocional demonstrou ser um
eixo central de diferentes niveis de ensino, constituindo um desafio para o percurso

profissional da estagiaria e para a promogao de aprendizagens significativas.
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PARTE II



L. APRESENTACAO DO ESTUDO



O presente estudo, desenvolvido com a turma do 2.° ano j4 apresentada na primeira
parte deste relatorio, assenta numa reflexdo acerca das competéncias emocionais dos
alunos, relacionando-as com a exploragao de textos de literatura para a infancia e dando
énfase as estratégias pedagogicas a que os docentes podem recorrer para promover a
regulacdo emocional e relacional.

O grupo de criangas apresentava inumeras fragilidades ao nivel de competéncias
sociais € emocionais, assumindo-se a necessidade de resposta a esta caracteristica um
foco adequado e relevante para incorporar no estudo a desenvolver. Assim, tendo em
conta os fatores elencados acima, foi possivel delinear o rumo da investigacao que sera
descrita e explorada de seguida.

A escolha da temadtica surge, principalmente, de motivagdes pessoais, sendo a
questdo das emogdes um tema do interesse da investigadora, mas também da relevancia
do estudo para a intervencao didatico-pedagdgica de um professor, em geral, e para
responder as fragilidades do grupo, em particular. Na verdade, por se compreender que o
grupo de criangas apresentava um baixo dominio de competéncias sociais, tornou-se
essencial haver uma intervengdo que contribuisse para a melhoria destas competéncias.
Para além do PI aplicado, afigurou-se relevante a presente investigacao, que potenciasse
a construgdo de conhecimento sobre campos tao relevantes nesta profissao.

Ademais, tal como Sousa e Baptista (2014) referem, as motivagdes pessoais do
investigador constituem-se como argumentos validos na escolha da temdtica em estudo,
uma vez que contribuem significativamente para o sucesso da investigacao.

Neste sentido, a investigacdo centrou-se na analise da influéncia de uma
intervencao pedagogica orientada para a promocao da consciéncia emocional e relacional
dos alunos, partindo da leitura de historias infantis seguidas de debates orientados em
grupo (que, neste relatério, serdo referidas como Hora do Conto). Foi a luz do fraco
dominio pelos alunos de terminologia associada as emogdes (que reconheciam apenas a
alegria e a tristeza) e da fragilidade na utilizagao de mecanismos de regulacao emocional
observada nas primeiras quatro semanas que se definiu a problemdtica do estudo,
apresentada mais a frente neste relatorio. Na verdade, trabalhar as emog¢des na infancia,
tal como defendem diversos autores da area da psicologia educacional (Bisquerra e Pérez

Escoda, 2017; Matos, 2011), constitui um pilar essencial no crescimento global da

30



crianca, tanto a nivel pessoal como social. A sua abordagem no contexto educativo ndo
deve ser vista como acessoria, mas, pelo contrario, como uma componente importante
integrada no processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com o Manual para a Promog¢ao de Competéncias Socioemocionais em
Meio Escolar (DGS, 2016), descurar o papel das emocdes no desenvolvimento das
criancas pode comprometer seriamente a sua autonomia, autoestima e capacidade de
participacdo social. A educagdo emocional torna-se, assim, um contributo necessario para
um ambiente de aprendizagem mais positivo, cooperativo € humano entre as criangas.
Neste sentido, a literatura para a infancia foi usada como ponto de partida, ndo s6 para
fomentar o gosto pela leitura, mas, sobretudo, como ferramenta de mediagdo emocional,
permitindo as criangas projetar, reconhecer e refletir sobre emogdes através das historias
e das personagens.

O presente estudo teve, entdo, como foco a seguinte problematica: Leitura e
desenvolvimento emocional: As historias como elemento integrador.

Partindo desta problematica, foi possivel refletir sobre como a leitura de historias,
quando usada de forma intencional e mediada, pode contribuir para o desenvolvimento
de competéncias emocionais e relacionais na sala de aula. Neste sentido, a investigacao

procurou dar resposta as questdes de investigacao apresentadas na seguinte tabela:

Tabela 3

Objetivos e questdes de investigacdo do estudo

Titulo da problematica

Leitura e desenvolvimento emocional: As historias como elemento integrador

Questdes de investigacio

1. Quais sdo as principais competéncias emocionais dos alunos do 2.° ano?

2. De que forma a leitura de histérias pode influenciar o desenvolvimento de competéncias emocionais e
relacionais?

3. Que estratégias pedagdgicas podem ser utilizadas pelos professores na leitura de histdrias para promover a
regulagdo emocional e relacional?

Objetivos Gerais Objetivos Especificos

1. Caracterizar o desenvolvimento emocional | 1.1. Identificar as competéncias emocionais dos alunos.
das criangas.
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2. Compreender o contributo da leitura das
historias para o desenvolvimento emocional
e das relagdes interpessoais.

3. Sistematizar  estratégias  didatico-
pedagogicas de reflexdo e regulacdo das
emocdes e das relagdes interpessoais.

1.2. Compreender os estagios de desenvolvimento emocional
dos alunos.

2.1. Compreender a evolugdo da explicitagdo e regulagdo das
emocdes por parte dos alunos.

2.2. Explorar como a leitura de historias pode promover a
interiorizacdo das emogdes pelas criangas.

2.3. Avaliar o papel das histérias na promogdo de competéncias
interpessoais/relacionais.

3.1. Identificar estratégias pedagogicas eficazes associadas ao
desenvolvimento emocional e relacional das criangas.

3.2. Propor praticas integradas que ajudem os professores a
utilizar a literatura para a infincia como ferramenta para o

desenvolvimento emocional e relacional.

Nota. Autoria propria

A escolha da literatura como instrumento central de intervencao deve-se ao seu
carater simbolico, afetivo e universal. Tal como refere Matos (2011), as historias
“permitem a crianga colocar-se no lugar do outro, compreender perspetivas diferentes da
sua e desenvolver empatia, competéncias essas fundamentais para a regulacdo emocional
e a convivéncia social” (p. 87). Este tipo de abordagem, ao mesmo tempo ludica e
formativa, incentiva a orientacdo do estudo no sentido de criar momentos de verdadeira
escuta e de reflexdo emocional entre os alunos, promovendo aprendizagens que vao muito
além do curriculo formal.

Ademais, o tema desenvolvido vai diretamente ao encontro dos principios do
PASEO (2017), que defende a transversalidade das aprendizagens, a valorizagdo do
desenvolvimento pessoal e relacional e o papel da escola na formagdo de cidadaos
responsaveis, empaticos e criticos. Trabalhar a consciéncia emocional das criangas
através da leitura de historias representa um contributo claro para a construgao de uma
escola mais inclusiva e humana — em que a aprendizagem vem, também, do aprender a
sentir, a cuidar ¢ a crescer.

Foi, portanto, neste seguimento que se pretendeu, na presente investigagao, cumprir
a seguinte ordem cronolégica: (i) aplicagdo de um teste diagnostico (cf. Anexo E); (ii)
defini¢do das competéncias emocionais a desenvolver com os alunos, de acordo com as

fragilidades que se foram revelando ao longo da observacao inicial e teste diagndstico (cf.
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Anexo F); (ii1) selecdo de uma obra literaria que reunisse as caracteristicas necessarias
para trabalhar as competéncias definidas (cf. Anexo G); (iv) selecdo de diferentes obras
literarias que favorecessem a realizacdo de debates reflexivos com a turma (as Horas do
Conto) (cf. Anexo H); e (v) realiza¢do de um teste final de modo a observar a evolugdo
das competéncias emocionais dos alunos (cf. Anexo I) e averiguar a influéncia do plano
de acdo sobre o desenvolvimento emocional dos participantes. Todos estes momentos
serdo devidamente descritos e fundamentados ao longo dos proximos capitulos. Importa,
no entanto, referir que tanto o teste inicial como o final se basearam num instrumento
originalmente concebido pelos psicologos Sastre, Artola e Alvorado (2019) — o
EMOCINE - cuja adaptagdo sera mais a frente explicada, encontrando-se o original no
Anexo J.

Na verdade, durante a interven¢do, foi desenhado um plano de agdo (Anexo K)
focado no desenvolvimento emocional dos alunos, como se tem vindo a observar. Este
plano foi, assim, estruturado por fases, contemplando diversos momentos: (i) ativagao de
conhecimentos prévios sobre emogdes; (ii) leitura e discussdo da primeira parte do livro
selecionado; (iii) leitura e exploragdo da segunda parte da narrativa; (iv) leitura da terceira
e ultima parte do livro; (v) sessdo de sintese das aprendizagens adquiridas com a leitura
do primeiro livro; (vi) leitura orientada de diferentes albuns infantis que enquadrassem
um debate sobre as emog¢des ou a regulagdo das mesmas; e (vii) sessdo de conclusdo do
estudo, com reflexdo sobre as aprendizagens adquiridas.

Para além do livro principal que norteou a intervencdo (4 Arvore Generosa de Shel
Silverstein), foram explorados outros albuns infantis que abordaram temas essenciais para
o continuo desenvolvimento emocional dos alunos. Estes momentos da Hora do Conto
permitiram aplicar os conhecimentos desenvolvidos através de debates orientados,
facilitando a apropriacdo dos contetidos emocionais de forma mais natural e significativa.

Em sintese, com esta investigacdo procurou-se compreender a influéncia da
aplicagdo de estratégias didaticas relacionadas com a exploracdo de historias,
particularmente o trabalho continuo sobre um livro estruturante, complementado por
outros recursos e a aplicagdo progressiva das aprendizagens em contextos simbolicos e

reais sobre o desenvolvimento emocional dos alunos.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO



O presente capitulo tem como objetivo expor a literatura de referéncia que permitiu
a elabora¢do da presente investigagdo, para, posteriormente, ser possivel justificar o
alicerce das opg¢des metodoldgicas e analisar os resultados obtidos.

Neste seguimento, comeca-se por abordar o desenvolvimento emocional e a
aprendizagem da leitura, aprofundando como se constituem pilares fundamentais do
crescimento integral da crianga. Explora-se a ideia de, nos primeiros anos, a capacidade
de reconhecer, compreender e regular as emocgdes revelar-se essencial, ndo so para o bem-
estar individual, mas também para a constru¢do de relagdes sociais positivas. Neste
enquadramento tedrico sao, assim, exploradas de forma articulada as no¢des de emogdes,
competéncias emocionais € socioemocionais, bem como a sua interdependéncia com a
leitura.

Por fim, partindo da defini¢cao dos conceitos-chave, como inteligéncia emocional e
competéncia leitora, analisa-se o papel da leitura e, em particular, da literatura para a
infancia, no estimulo do desenvolvimento afetivo, cognitivo e social. Serdo ainda
discutidas as experiéncias de leitura, a motivagao leitora e as estratégias pedagdgicas que
potenciam este processo, valorizando-se o album ilustrado como ferramenta privilegiada

de educacao emocional.

2.1. Desenvolvimento Emocional
2.1.1. Emogoes

As emogdes constituem-se como processos biologicos e psicologicos fundamentais
para o funcionamento humano. Damasio (2020) defende que as emog¢des sao uma
expressao fundamental da vida biologica e desempenham um papel estruturante na forma
como experienciamos o mundo e tomamos decisoes. Para este autor, as emogdes
consistem em respostas automadticas e fisicas do organismo a estimulos relevantes,
preparando o corpo para a a¢do, enquanto os sentimentos correspondem a representagao
mental consciente dessas emogoes. Alves (2013) reforca esta distingdo e alerta para o uso
indevido do termo e define os sentimentos como processos mais duradouros e
conscientes, resultantes da transformagao de emogdes em imagens memorizaveis.

Do ponto de vista neurobioldgico, esta distingdo revela-se essencial para

compreender CcComo processamos 0 que sentimos, uma vez quc as emogées envolvem
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redes neurais que conectam cérebro e corpo (Damadsio, 2020). Joao Duque (2011) reforga
esta visdo ao descrever as emogoes como padrdes de resposta do organismo as sensagdes,
distinguindo-as das emogdes de fundo e dos sentimentos, que surgem como imagens
memorizaveis dessas experiéncias.

Na verdade, a origem etimoldgica da palavra "emocao" deriva do latim movere,
remetendo para a ideia de movimento e agao (Alves, 2013) e, nesse sentido, as emogdes
estdo associadas a motivagdo e a prontiddo para reagir. Verde (2024) concorda que as
emocdes sdo fontes de energia interior que informam o individuo sobre a experiéncia que
esta a viver, preparando-o para tomar decisoes e agir em prol da sobrevivéncia e do bem-
estar. Esta perspetiva ¢ refor¢cada por Vasco (2013), que v€ nas emogdes mecanismos
orientadores com valor adaptativo, cruciais para garantir o bem-estar psicologico.

Em termos funcionais, as emog¢des desempenham papéis multiplos: (i) orientam a
experiéncia subjetiva e interpessoal, atribuindo-lhe significado; (i1) comunicam estados
internos aos outros, seja por via verbal ou ndo-verbal; (iii)) exercem uma func¢do
preventiva ao alertarem para desequilibrios; e (iv) sinalizam a necessidade de acdo e
preparam o organismo para tal (Vasco, 2013).

Na literatura cientifica, ¢ habitual considerar-se um conjunto de emogdes basicas
ou primarias — tristeza, medo, zanga, nojo, vergonha, alegria, curiosidade e surpresa —
pelas suas caracteristicas inatas, universais e associadas a sobrevivéncia (Vasco, 2013).
Para Mayer e Salovey (1997), as emogdes sdo ainda estados que fornecem informagao
relacional: a alegria aproxima, o medo afasta, revelando o seu papel nas interacdes
sociais.

Do ponto de vista evolutivo, as emogdes basicas sdo vistas como mecanismos
eficientes para lidar com tarefas essenciais da vida, desde ameacas até conquistas,
contribuindo, de forma adaptativa, para a sobrevivéncia e a evolucdo do ser humano
(Ascenso, 2022).

Viérios autores como Goleman, Damadsio, LeDoux e Gardner (citados por Santos,
2022) contribuiram decisivamente para que as emogoes deixassem de ser consideradas
opostas a razdo, assumindo, assim, um papel central no equilibrio entre os dominios

cognitivo, afetivo e social.
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Desta forma, compreende-se hoje que as emogdes sdo elementos integradores do
comportamento humano e da aprendizagem, sendo simultaneamente respostas
fisiologicas e estruturas mentais complexas que mediam as relagdes entre o sujeito € o

seu contexto (Colda, 2021).

2.1.2. Competéncias emocionais

As competéncias emocionais correspondem a um conjunto de capacidades que
permitem ao individuo lidar eficazmente com os seus proprios estados emocionais € com
os dos outros. Estas competéncias envolvem a identificagdo, a compreensao, a expressao,
a regulagdo e a utilizagdo das emogdes em beneficio do bem-estar e da adaptagao social.
Como afirma Coloa (2021), estas competéncias devem ser entendidas tanto numa
dimensdo intrapessoal como interpessoal, num processo continuo entre o “eu” e o “outro”
(p. 13). Ainda de acordo com o mesmo autor, estas competéncias t€ém um caracter
adaptativo e funcional, pois permitem respostas ajustadas a fenémenos do ambiente
relacional (Colda, 2021), ou seja, estdo diretamente relacionadas com a capacidade de
responder adequadamente a desafios interpessoais e contextuais.

Damasio (2020), embora ndo utilize o termo ‘competéncias emocionais’ de forma
explicita, contribui para esta reflexdo ao destacar que o conhecimento dos estados internos
¢ essencial para o comportamento adaptativo e para a regulacdo emocional. O autor
considera que o ser humano precisa de aprender a reconhecer e a responder as emogoes,
sobretudo em situacdes de maior complexidade emocional, como aquelas vividas em
periodos de crise (Damasio, 2020).

Por fim, Amaral (2014) sublinha que o conhecimento emocional ¢ fulcral no
processo de desenvolvimento infantil, pois apoia ndo s6 a maturacao afetiva como
também a integragdo social da crianca em diferentes contextos. Desta forma, o
desenvolvimento das competéncias emocionais deve ser visto como parte fundamental do

desenvolvimento global da crianga.

2.1.3. Conhecimento emocional

O conhecimento emocional é uma dimensdo essencial do desenvolvimento afetivo

e relacional da crianga. Como poderemos confirmar mais a frente com vdrios autores, este
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refere-se a capacidade de identificar, compreender e refletir sobre os proprios estados
emocionais, bem como os dos outros. O processo de autoconsciéncia requer treino,
atencdo e uma pratica constante de autoobservacao (Ascenso, 2022).

Damasio (2020) relaciona o conhecimento emocional com a capacidade do cérebro
de interpretar os sinais do corpo através dos chamados ‘marcadores somaticos’, sendo
esta consciéncia —i.e., 0 ‘sentir’ — a base para compreender a origem, a fun¢do e o impacto
das emogdes. Reconhecer o que se sente e porqué ¢ um passo fundamental para controlar
reagoes e tomar decisoes equilibradas, especialmente em situagdes desafiantes (Damasio,
2020).

De forma complementar, Pons, Harris e de Rosnay (2004) propdem uma visao do
conhecimento emocional em nove componentes, que vao desde o reconhecimento facial
das emocdes até a compreensdo de emocdes ambivalentes e morais. Este modelo
evidencia a progressao do desenvolvimento emocional da crianga com a idade e a
experiéncia social. Neste seguimento, O conhecimento emocional contribui também para
a adaptacao e bem-estar.

Neste sentido, a compreensdo das emogdes permite as criangas interagir com os
seus pares de forma mais sensivel (Pavarini et al., 2011) e apoia o desenvolvimento de
competéncias sociais mais amplas. Astington (2003) sublinha ainda que, para além da
percecdo de estados mentais, como o erro ou a ignorancia, ¢ imprescindivel reconhecer
como os outros se sentem, destacando a importancia do conhecimento emocional nas

interagdes sociais.

2.1.4. Regulagdo emocional

Com base na literatura cientifica, compreende-se que a regulacdo emocional diz
respeito a capacidade de gerir eficazmente as proprias emocgdes, ajustando-as de forma
adaptativa as exigéncias do contexto. Este é um processo fundamental no
desenvolvimento pessoal e relacional e envolve o controlo de impulsos e a expressao
emocional adequada. Damasio (2020) explica que esta capacidade se apoia em
mecanismos cerebrais, especialmente no cortex pré-frontal, responsavel por avaliar
consequéncias emocionais e ajustar comportamentos, evitando reagdes impulsivas e

promovendo decisdes equilibradas.
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A 1mportincia deste processo torna-se evidente em contextos de crise, como
observado por Damaésio (2020), ao afirmar que o essencial ¢ a capacidade de gerir essas
emocdes para ndo prejudicar a si e aos outros. A regulacdo emocional, assim, ndo se limita
a controlar, mas também a compreender e reorientar as emogdes para um funcionamento
mais saudavel.

Do ponto de vista pedagdgico, Ascenso (2022) refere que o autocontrolo emocional
¢ uma das competéncias mais importantes no plano intrapessoal, apenas superada pela
autoconsciéncia. Segundo o autor, a auséncia dessa competéncia pode estar na base de
problemas como ansiedade, depressao ou dificuldades nos relacionamentos interpessoais
e profissionais (Ascenso, 2022). Souza et al. (2019) concordam com este argumento,
acrescentando que a falta de competéncias de regulacdo pode originar comportamentos
disfuncionais como agressividade, impulsividade ou baixa tolerancia a frustragao,
prejudicando o desenvolvimento emocional e académico.

Branco (2007) aponta que a energia emocional, quando bem gerida, torna-se um
recurso poderoso para o bem-estar humano, sendo essencial reconhecer e gerir emogdes
como parte da vida quotidiana e relacional. Para simplificar, Moreira (2024) utiliza a
metafora de um leitor de video para ilustrar a regulagdo emocional: tal como podemos
poOr pausa, avangar ou voltar atrds num video, também € possivel treinar o ‘comando’ das
emogdes, promovendo respostas mais ajustadas aos diferentes contextos da vida.

Assim, compreende-se que a regulagdo emocional, para além de uma ferramenta
individual, ¢ um processo de aprendizagem continuo e relacional, que deve ser
incentivado desde a infancia para formar adultos emocionalmente equilibrados e capazes

de responder com flexibilidade e empatia as exigéncias da vida em sociedade.

2.1.5. Inteligéncia emocional

No que respeita a inteligéncia emocional (IE), Salovey e Mayer (1990) afirmam
que se trata de um subconjunto da inteligéncia social que envolve a habilidade de gerir
sentimentos e usad-los para guiar acdes. Segundo os mesmos autores, uma definicdo
rigorosa deve integrar os conceitos de emog¢do e inteligéncia de forma equilibrada,

implicando a utilizagdo valida das emocdes para o raciocinio (Mayer & Salovey, 1997).
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Goleman (2001) categoriza a IE em quatro dominios principais: autoconsciéncia,
autorregulacdo, consciéncia social e gestdo de relagdes. Para o autor, esta competéncia
assume um papel relevante ndo s6 na vida pessoal, como em contextos educativos,
constituindo uma abordagem positiva com aplicagdes preventivas e formativas.

Na verdade, a relagdo entre IE e as relacdes interpessoais ¢ sublinhada por
Fernandez-Berrocal e Ruiz (2008), quando afirmam que individuos emocionalmente
inteligentes sdo mais capazes de interpretar e gerir ndo s6 os seus proprios estados
emocionais, como também os dos outros, melhorando a qualidade das suas relagdes
sociais. Os autores destacam ainda que o desenvolvimento da IE depende essencialmente
da pratica regular e da experiéncia, mais do que da instrucao verbal.

Em contexto educativo, Ascenso (2022) salienta a importancia da educagdo
emocional para a construcdo da identidade pessoal de criangas e jovens, através da
identificacao das emogdes, do seu impacto no comportamento ¢ do desenvolvimento de
estratégias praticas para as regular.

De uma perspetiva neurobioldgica, Damadsio (2020) oferece um contributo
relevante ao considerar que a IE emerge da integragdo entre emogao e razdo, através da
consciéncia emocional que regula o comportamento e a tomada de decisdes. De facto,
reconhece que os seus contributos sdo fundamentais para compreender os fundamentos
da IE. A IE deve, assim, ser compreendida como uma competéncia complexa que se pode

treinar e que contribui para o equilibrio psicologico e a qualidade das relagdes sociais.

2.1. Competéncias socioemocionais

As competéncias socioemocionais referem-se ao conjunto de habilidades que
integram componentes emocionais, sociais € comportamentais, que sdo fundamentais
para o desenvolvimento global das criangas. Estas competéncias dizem respeito a
capacidade de reconhecer, expressar e regular emogdes, estabelecendo relagdes
saudaveis, tomando decisdes responsaveis e lidando com os desafios da vida quotidiana.

De acordo com a Diregdo-Geral da Saude (2016), a designacdo de competéncia
social emergiu na década de 1980, sendo frequentemente associada ou confundida com
os conceitos de competéncia emocional e inteligéncia social. O mesmo documento propde

uma defini¢do abrangente que contempla duas categorias principais: por um lado,
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competéncias relacionadas com o comportamento interpessoal (como a empatia, a
assertividade, a gestdo da raiva e da ansiedade) e, por outro lado, competéncias que
favorecem a criagdo ¢ manutengdo de relagdes intimas, incluindo a comunicagdo, a
resolugdo de conflitos e as competéncias de intimidade (Direcdo Geral da Satde, 2016).
Estas competéncias promovem uma expressao emocional ajustada e estdo relacionadas
com a identidade individual, a histéria pessoal e o desenvolvimento sociomoral (Dire¢ao
Geral da Saude, 2016). Desta forma, assumem uma fungao estruturante na forma como
as criangas interagem e se autorregulam nos seus contextos de vida.

Coelho et al. (2016) corroboram esta importancia, afirmando que o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais ¢ fundamental para a adaptacao das
criangas as exigéncias sociais, favorecendo a sua integragdo e o seu bem-estar em
ambientes escolares e comunitarios. Numa perspetiva pedagogica, Elias (2006) sustenta
que as competéncias socioemocionais constituem uma ponte entre o conhecimento
académico e um conjunto de capacidades essenciais ao sucesso escolar, profissional e
pessoal. Estas competéncias ajudam a integrar o saber formal com a dimensao emocional
da aprendizagem e da vida social.

Neste contexto, torna-se evidente que o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais ¢ uma responsabilidade partilhada entre escola, familia e comunidade,
sendo uma base indispensavel para o crescimento pessoal, a inclusdo social e a promogao

de uma cidadania ativa e empatica.

2.2.1. Inteligéncia emocional no processo de socializacao

A IE, ao permitir a compreensao ¢ a regulagdo das emocgdes proprias e alheias,
exerce uma influéncia significativa no processo de socializacdo. Goleman (1995) destaca
a importancia de desenvolver a inteligéncia intrapessoal desde cedo, sublinhando que a
literacia emocional deve ser uma prioridade na escola para fomentar relagdes
interpessoais saudaveis (Branco, 2007).

O CASEL (2012) acrescenta que as competéncias emocionais € sociais sao
adquiridas através do conhecimento, das atitudes, da definicdo e cumprimento de
objetivos, da empatia pelos outros, das relagdes positivas e da tomada de decisdes

responsaveis. Neste sentido, o papel da IE torna-se fundamental para apoiar as criangas
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na construcdo de relagdes empdaticas e conscientes, tornando a escola num espago
privilegiado para o desenvolvimento de competéncias que ultrapassam o dominio

cognitivo e se estendem ao dominio emocional e social.

2.2.2. Influéncia do desenvolvimento emocional nas relagdes interpessoais das
criancgas

O desenvolvimento emocional desempenha um papel determinante na qualidade
das relagdes interpessoais durante a infancia. Segundo Denham et al. (2003), a capacidade
de regular emocgdes torna-se possivel e necessaria logo na idade pré-escolar, a medida que
a crian¢a adquire maior compreensao e controlo emocional. Esta competéncia emocional
¢ composta por habilidades essenciais como a escuta, a cooperagdo, pedir ajuda
adequadamente, a integracdo em grupos € a negociagdo, todas elas fundamentais para
interacdes sociais bem-sucedidas (Denham, 2007). Criangas com maiores niveis de
competéncia emocional e social revelam melhor adaptacdo escolar, maior sucesso
académico e atitudes mais positivas (Denham, 2007).

Ademais, nota-se que o conhecimento emocional esta diretamente relacionado ao
estatuto positivo entre os pares € a comportamentos pro-sociais (Denham, Bassett &
Wyatt, 2012), sendo que expressar emogoes de forma adequada reforga as relagdes
interpessoais ao longo do tempo (Denham, 2007).

De acordo com Martinsone et al. (2022), um desenvolvimento elevado das
competéncias socioemocionais associa-se a menores dificuldades emocionais e
comportamentais, bem como a comportamentos mais pro-sociais. Estas competéncias
atuam como mediadoras entre problemas emocionais e sucesso académico, sendo
fundamentais para o bem-estar das criancas, especialmente quando estimuladas nos
contextos familiar e escolar.

A Diregao-Geral da Saude (2016) defende que a aprendizagem socioemocional € o
processo pelo qual se desenvolvem competéncias que possibilitam escolhas conscientes,
relagdes positivas e comportamentos responsaveis. Esta perspetiva ¢ reforcada pelo
CASEL (2020), que reconhece a aprendizagem social e emocional (SEL) como parte
integrante do desenvolvimento humano, abrangendo o autoconhecimento, a empatia, a

gestao emocional e a tomada de decisdes responsaveis.
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Goleman (1996) contribui para o conceito de inteligéncia interpessoal, destacando
competéncias como manter amizades, resolver conflitos e compreender os sentimentos

alheios, habilidades essas que considera centrais para relacdes eficazes.

2.3. Leitura

Antonio José Bolivar [...] lia lentamente, juntando as silabas, murmurando-as a
meia voz como se as saboreasse, €, quando tinha a palavra inteira dominada, repetia-
a de uma s6 vez. Depois fazia o mesmo com a frase completa, € dessa maneira se
aproximava dos sentimentos e ideias plasmados nas paginas. Quando havia uma
personagem que lhe agradava especialmente, repetia-a muitas vezes, todas as que
achasse necessarias para descobrir como a linguagem humana também podia ser

bela. (Sepulveda, 2003, p. 1)

Do ponto de vista técnico, a leitura ¢ entendida como a capacidade de decodificar
palavras e aceder ao seu significado, sendo um meio fundamental de obtencdo de
informagdo e compreensdo (Sim-Sim, 2007; Silva et al., 2011). Mais do que uma
competéncia técnica, trata-se de uma pratica social e individual que combina o prazer
pessoal com o acesso ao conhecimento coletivo (Morais, 1997).

A importancia da leitura para o desenvolvimento das criangas ¢ amplamente
reconhecida. Morais et al. (2012) defendem que aprender bem a ler ¢ essencial para
interpretar o mundo e formar cidadaos criticos e informados. Freire (1981) complementa
essa visdo, ao afirmar que a leitura do mundo precede a leitura da palavra, salientando o
carater social, historico e contextual da literacia.

Para além do seu valor educativo, a leitura ¢ uma fonte continua de
desenvolvimento pessoal em diversas dimensdes, nomeadamente intelectual, ética, civica
e estética, com efeitos multiplicadores no potencial humano (Nadalim et al., 2022). No
entanto, esta ¢ uma competéncia complexa que envolve processos cognitivos sofisticados
e aborda conceitos como alfabetizagdo, literacia e habitos de leitura (Nadalim et al.,

2022).
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Morais et al (2012) finem que ler €, assim, um exercicio de tradu¢ao da linguagem
escrita em significado, sustentado por mecanismos cognitivos adquiridos com a pratica.
Viana (2003) sublinha que a aprendizagem da leitura exige o funcionamento integrado de
todo o sistema cognitivo, sendo que este processo passa pelo reconhecimento ortografico
e pela atribuicdo de sentido as palavras (Morais et al., 2012). Neste sentido, a leitura ndo
¢ apenas um instrumento de instru¢do formal, mas uma pratica humana que promove o

desenvolvimento pleno da vivéncia em sociedade.

2.3.1. Competéncia leitora

A competéncia leitora representa uma habilidade fundamental no percurso
educativo e pessoal das criangas, constituindo-se como a base para a construgdo do
conhecimento e para a insercdo na sociedade. Esta competéncia implica mais do que a
simples descodificagcdo de palavras; trata-se de um processo de atribui¢ao de significado
ao texto lido, numa interagcdo continua entre o leitor e o contetido (Sim-Sim, 2007). De
facto, e tal como afirma a autora, dois leitores podem interpretar um mesmo texto de
forma distinta, dependendo dos seus conhecimentos prévios, experiéncias € motivacdes.

Segundo Rodrigues (2011), o dominio eficaz da competéncia leitora ndo s6 da
acesso ao saber, como desenvolve o sentido critico e fomenta uma cidadania ativa e
consciente. Esta visdo € corroborada por Gasque e Silvestre (2017) que definem a
competéncia como um conjunto de saberes, ferramentas e experiéncias mobilizadas
durante o processo de aprendizagem, funcionando como expressdo do ‘saber fazer’
fundamentado na pratica e na reflexao.

A competéncia leitora esté, de facto, relacionada com a compreensao textual, o que,
segundo Oakhill, Cain e Elbro (2019), ndo s6 ¢ essencial para a aprendizagem escolar,
como também para o desempenho social das pessoas. Assim, compreender um texto ¢ um
exercicio cognitivo de alta complexidade que vai além do reconhecimento de palavras.
Exige do leitor uma capacidade interpretativa e critica. Neste contexto, compreende-se
ser imprescindivel promover uma aproximacdo das criancas a leitura, ndo s6 como
ferramenta de instru¢do, mas para a constru¢do de identidade e participacdo no mundo

que as rodeia.
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2.3.1.1. Etapas da compreensao leitora

O desenvolvimento da competéncia leitora processa-se, de acordo com Silva et al.
(2011) em trés fases progressivas que acompanham o crescimento cognitivo € a
maturacdo linguistica da crianga. A primeira corresponde a descoberta da linguagem
escrita, que pode ocorrer ainda antes da entrada formal no ensino, no contexto familiar
ou pré-escolar. Trata-se da sensibilizacdo para os simbolos graficos e para a
funcionalidade da leitura.

A segunda etapa, de acordo com Silva et al. (2011), tem lugar durante os dois
primeiros anos de escolaridade e corresponde a aprendizagem formal da leitura, com foco
na decifragdo e no dominio técnico dos mecanismos fonoldgicos e ortograficos. E nesta
fase que se consolidam as bases do reconhecimento de palavras e da fluéncia leitora.

A terceira etapa ocorre quando a técnica de leitura esta ja estabilizada, permitindo
ao leitor concentrar-se na constru¢do de sentido e nos objetivos comunicativos do texto.
Aqui, a leitura passa a estar ao servigo da aprendizagem, da organiza¢do do conhecimento
e da fruigdo estética. Esta fase estende-se por toda a escolaridade e continua ao longo da

vida, revelando a natureza continua e expansiva do desenvolvimento da literacia (Silva et

al., 2011).

2.3.1.2. Relagao leitor, texto, contexto

Silva et al. (2011) afirmam que a leitura ¢ um processo dindmico de construgdo de
sentido que resulta da interacdo entre o leitor, o texto e o contexto. Esta abordagem
reconhece que a compreensao nao depende apenas da qualidade textual, mas sobretudo
da acdo interpretativa do leitor e das circunstancias em que o ato de leitura ocorre.

Na verdade, o leitor traz consigo estruturas cognitivas e afetivas, conhecimentos
linguisticos e experiéncias de vida que influenciam diretamente a forma como 1€ e
interpreta. Estudos sobre leitura nas ultimas décadas tém refor¢ado a centralidade do
leitor, destacando o modo como os seus esquemas mentais € expectativas moldam a
compreensdo do texto (Silva et al., 2011). Para Rosenblatt (1978), ler ¢ uma ‘transagao’,
um vai-e-vem entre o leitor ¢ o texto que termina numa construgdo partilhada de

significados (citado por Silva et al., 2011).
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O texto, por sua vez, apresenta caracteristicas formais e tematicas que condicionam
o modo de leitura. O género textual e o grau de familiaridade do leitor com o conteudo
tém impacto direto na compreensdo. Dai a importancia de proporcionar aos alunos
multiplas experiéncias textuais e de promover a constru¢ao de modelos mentais variados
(Silva etal., 2011).

Finalmente, o contexto desempenha um papel essencial. Naturalmente, os fatores
sociais, culturais, fisicos e psicologicos influenciam a atitude do leitor perante o texto. O
contexto escolar, por exemplo, através das orientacdes didaticas e dos objetivos atribuidos
a leitura, condiciona significativamente a experiéncia leitora. Neste sentido, cabe ao
professor criar tarefas que promovam a autonomia e as interpretagoes, valorizando o leitor
como sujeito produtor de sentido (Silva et al., 2011).

Em suma, a leitura s6 pode ser compreendida na sua totalidade quando se reconhece
a articulagdo entre o sujeito que 1€, o objeto textual e as circunstancias em que essa leitura
ocorre, sendo essa articulagdo a chave do verdadeiro processo interpretativo (Morais,

1997).

2.3.2. Contributo da leitura na vida social

A motivagdo para a leitura desempenha um papel crucial na construgdo de hébitos
leitores consistentes e duradouros. Como apontam Silva et al. (2011), a leitura so se
aprofunda quando estd enraizada numa pluralidade de experiéncias significativas, sendo
essencial que as atividades e projetos de leitura tenham objetivos claros e conduzam a
uma relagdo significativa com o texto. Alids, sendo essas atividades a primeira ponte entre
o aluno e o texto, estas devem fomentar a curiosidade, o debate e o prazer de ler. Neste
sentido, as politicas educativas e culturais tém vindo a sublinhar a importancia da leitura,
para além dos curriculos escolares, através do envolvimento da familia e da comunidade,
incentivando a formagao de leitores em diversos contextos (Nadalim et al., 2022).

A motivagdo pode surgir por diversos fatores, desde o desejo de obter informacao
até a necessidade de gostar esteticamente de um texto. Viana (2003) refere que a
motivagdo para aprender a ler estd associada a um projeto pessoal de leitor, que se
desenvolve com base nas experiéncias de vida e no valor atribuido a leitura no meio

sociocultural da crianga.
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Neste sentido, o sucesso académico em paises como a Finlandia, segundo Sinko
(2012), pode ser explicado por praticas pedagdgicas que despertam o prazer pela leitura
desde cedo, investindo na motivacdo para a leitura para uma maior qualidade das
aprendizagens e a formac¢do de cidaddos mais reflexivos.

Assim, compreende-se que promover experiéncias leitoras diversificadas e com
significado ¢ essencial para consolidar a competéncia leitora e fomentar uma relagdo

positiva e duradoura com os livros e com o conhecimento.

2.3.2.1. Leitura orientada como estratégia pedagogica

E de se notar que a eficacia da compreensio leitora depende fortemente da aplicagio
de estratégias pedagdgicas adequadas que ajudem os alunos a interpretar textos. Entre
essas estratégias, destacam-se a antecipagdo, que ativa conhecimentos prévios do leitor e
permite prever conteidos com base em elementos como o titulo ou as imagen; o
questionamento sobre o texto; a recapitulacao de ideias principais, entre outros (Silva et
al., 2011). Estas praticas, para além de aumentarem a compreensdo, favorecem a
consciéncia dos proprios processos de leitura, permitindo ao aluno selecionar estratégias
de forma autéonoma.

Sim-Sim (2007) acrescenta que uma abordagem estruturada da leitura deve incluir
diferentes momentos: antes da leitura, clarificando-se o objetivo e antecipando-se
conteudos com base em pistas textuais e paratextuais; durante a leitura, promovendo a
sintese e a leitura seletiva, por exemplo; e apos a leitura, através do confronto entre
previsoes e o conteudo real do texto, formulagdo de questdes e releitura. Estas etapas
funcionam como uma sequéncia pedagdgica que guia o leitor no desenvolvimento gradual
da compreensao e da interpretacao textual.

O papel do professor ¢, portanto, fundamental. Aliés, Silva et al (2011) reforca que
cabe ao professor, ndo so ensinar as técnicas de leitura, como despertar nos alunos o gosto
por ler como uma pratica voluntaria e prazerosa. Este trabalho exige continuidade ao
longo do percurso escolar, com estratégias ajustadas as necessidades dos alunos e as

especificidades dos textos trabalhados (Silva et al., 2011).

2.3.3. Importancia da leitura
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A literatura cientifica aponta que a leitura constitui uma atividade de valor
inquestionavel para o desenvolvimento integral do ser humano, sendo simultaneamente
um meio de aprendizagem, de emancipagdo pessoal e de transformagdo social. Como
referem Silva et al. (2011), ¢ essencial proporcionar experiéncias gratificantes de leitura
para manter viva a vontade de ler ao longo da vida. A leitura ndo ¢ apenas uma
competéncia técnica, mas uma fonte de prazer, imaginagao e construcao de sentido.

Ler permite aceder a conhecimentos, experiéncias, sentimentos e ideias de
diferentes €pocas e contextos, superando barreiras de tempo e espago (Nadalim et al.,
2022). Esta fungao universal da leitura promove o enriquecimento intelectual e pessoal,
sendo indispensavel ao processo educativo e a formagao de cidadaos criticos, autonomos
e participativos (Namora, 2021).

Do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo e académico, a leitura assume um
papel central, pois a sua auséncia compromete a aquisicdo de novos saberes, o
desempenho escolar e o desenvolvimento da linguagem e do pensamento critico
(Gongalves, 2013).

A leitura literaria, em particular, revela-se fundamental na construcdo da
competéncia literaria, permitindo ao leitor ndo s6 a frui¢do estética da linguagem, como
também construir significados mais profundos sobre a realidade. Como afirmam Silva et
al. (2011), ao interagir com textos literarios, o leitor constroi um olhar novo sobre o
mundo e sobre si proprio, promovendo valores, imaginagao e consciéncia critica.

E verdade que a leitura ativa a imaginagio e transforma o leitor num cocriador da
obra. Como afirmou o Papa Francisco (2024), “o leitor € muito mais ativo quando 1€ um
livro. [...] cada nova obra que 1€ renova e expande o seu universo pessoal.” Assim, a
literatura desempenha um papel vital na escuta do outro e na constru¢do de uma
sensibilidade empatica e humanista.

Em sintese, a leitura ¢ uma pratica multifuncional e essencial para o crescimento
pessoal, académico e social do individuo, devendo ser promovida desde a infancia como
um bem cultural e educativo de primeira ordem.

As formas como as criangas e os leitores em geral experienciam a leitura podem ser
bastante diferenciadas. O Plano Nacional de Leitura (s.d.) apresenta, para o 2.° ano de

escolaridade: (i) a leitura orientada, que € uma pratica em que o professor acompanha de
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perto a leitura feita pelos alunos, promovendo a compreensdo do texto através de
perguntas, esclarecimento de vocabulario e estimulo a reflexdo critica; (ii) a leitura
partilhada, que envolve uma leitura em conjunto entre o professor e os alunos, podendo
esta assumir a forma de leitura coral ou alternada, com o intuito de desenvolver a fluéncia,
a entoacgdo e o gosto pela leitura; (iii1) a leitura mediada, em que o professor 1€ em voz alta
para os alunos, realizando pausas estratégicas para interpretar, comentar ou langar
questdes, o que favorece o envolvimento emocional com a histdria, a compreensdo do
texto e a construgdo coletiva de significados; e, finalmente, (iv) a leitura autonoma, que
pressupoe que os alunos leiam sozinhos, ao seu proprio ritmo, textos ajustados as suas
competéncias e interesses, incentivando a autonomia leitora.

Todas as modalidades apresentadas tém um papel relevante no percurso de
formacao leitora das criancas, sendo importante que sejam usadas de forma articulada e
intencional. Nao obstante o reconhecimento da relevancia da complementaridade de
modalidades de leitura, nesta investigacdo, optou-se por privilegiar a leitura mediada,
uma vez que, tendo em conta os objetivos definidos, esta se revelou como a mais
adequada para promover a reflexdo, o debate e a identificagdo com os temas abordados

nas historias.

2.3.4. Beneficio da literatura para a infancia no desenvolvimento global da
crianga

Viarios autores afirmam que a literatura para a infancia, em particular o album
ilustrado, constitui um instrumento de elevada relevancia para o desenvolvimento global
da crianga. Na verdade, este género narrativo articula texto e imagem de forma
interdependente, promovendo o prazer estético, a competéncia leitora e a sensibilidade
visual (Rodrigues, 2009).

Agustin (2022) afirma que o album ilustrado oferece a crianga um primeiro contacto
com a literatura, através de narrativas verbais e visuais que estimulam a imaginacao, a
criatividade e a interpretagdo simbolica. Esta fusdo de linguagens convida a crianga a
interpretar o texto e a imagem como elementos complementares e dialogantes (Ramos,

2009).
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Rodrigues (2010) reforca ainda esta ideia, ao destacar o papel formativo da arte no
album infantil, promovendo a educagdo visual e estética e contribuindo para o
desenvolvimento da sensibilidade cultural e da percecao critica da crianga. Este processo
exige da crianga leitora uma postura ativa na constru¢cdo de sentido, cultivando
capacidades cognitivas e afetivas fundamentais.

A complexidade narrativa dos albuns, com as suas camadas simbdlicas e elementos
paratextuais constitui, segundo Rodrigues (2009), um convite a antecipacao, a descoberta
e a construcao de inferéncias. Assim, a crianga ¢ incentivada a desenvolver competéncias
como a previsao, a analise visual e a compreensao contextual.

Ademais, nota-se que Ferreira (2020) salienta que a ilustracdo nos albuns ¢
essencial para a compreensdo do enredo, funcionando como espelho narrativo e sendo,

por vezes, indispensavel para a atribuicao de sentido a historia.

2.4. Relacao entre o desenvolvimento emocional e a leitura

O ato de ler, sobretudo quando mediado por obras literarias dirigidas a infancia,
oferece um espaco privilegiado para a exploragdo, a nomeagao e a regulagdo das emocdes.
Por intermédio da narrativa — e do didlogo entre palavra e imagem — a crianca contacta
com personagens, situacdes e simbolos que a ajudam a reconhecer sentimentos proprios

e alheios.

2.4.1. Leitura como ferramenta para a educagdo emocional

Os albuns ilustrados destacam-se pela liberdade criativa dos seus autores,
colocando em cena temas delicados de natureza comportamental ou psicologica. As
imagens, ao espelharem emog¢des e reagdes, sio como um meio direto de afeto,
possibilitando que leitores de idades precoces reflitam sobre sentimentos complexos
(Ferreira, 2020). Esta fusdo de codigos estimula a crianga a estabelecer ligagcdes entre a
experiéncia estética e a emocional, convertendo a leitura em literacia socioemocional.

Num horizonte mais amplo, a literatura “faz-nos aprender a tocar os coragdes” e
implica o leitor como sujeito e objeto do que 1€, num processo de discernimento em que
a narrativa o l€ a ele tanto quanto ele 1€ a narrativa (Francisco, 2024). Este envolvimento

permite que a leitura se torne num exercicio de autoconhecimento e de abertura ao outro.
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A investigacao de Guldenoglu (2020) confirma que a literatura para a infancia ajuda
a crianga a reconhecer-se, compreender o meio em que vive e desenvolver sensibilidade,
imaginacao, criatividade e comunica¢do — tudo gracas aos livros, que se articulam com
principios pedagogicos de apoio ao desenvolvimento emocional e cognitivo.

Por fim, estudos sobre narrativas e dificuldades de aprendizagem mostram que
criangas com limitagdes cognitivas enfrentam também atrasos emocionais, carecendo de
estratégias adaptativas. O espaco educativo, mediante a leitura de histérias ricas em
significado, revela-se crucial para suprir esta lacuna, promovendo o desenvolvimento de
competéncias emocionais e relacionais através da qualidade das interagdes em torno do
texto (Santos, 2006).

Em sintese, a literatura para a infancia em formato de album ilustrado contribui para
a educacdo emocional ao proporcionar experiéncias que cultivam o reconhecimento, a
expressao ¢ a regulacdo das emogdes, reforcando, assim, o desenvolvimento global da

crianga.
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3. METODOLOGIA



Apresentado o quadro tedrico que sustenta o presente estudo, introduzir-se-a de
seguida o enquadramento metodologico do mesmo. Nesta sec¢do, da-se importancia a
apresentacdo dos participantes, & metodologia utilizada — enfatizando-se as técnicas de
recolha, selecao e analise de dados definidas e aplicadas e o plano de agao (cf. Anexo K)

— e, finalmente, os principios €ticos respeitados ao longo do processo investigativo.

3.1. Caracterizacao dos participantes

No que diz respeito a amostra do presente estudo, a investigagao foi desenvolvida
com a turma do 2.° ano do 1.° CEB com quem foi realizada a pratica profissional
supervisionada, apresentada na primeira parte deste documento. A turma era composta
por 24 alunos, no entanto, apenas 20 alunos participaram efetivamente na intervengao,
uma vez que quatro estiveram ausentes em grande parte das sessdes, pelas razdes ja
assinaladas no presente relatorio (cf. seccdo Prdtica pedagogica desenvolvida no 1.°
ciclo). Entre os participantes, nove eram do sexo masculino e 11 do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os sete e os nove anos. E relevante referir que a assiduidade
dos alunos variou ao longo do processo, o que condicionou parcialmente a recolha
sistemdtica dos dados. Assim, verificou-se uma ligeira flutuagdo no numero de
participantes nas diferentes sessdes, tanto no momento inicial como final da intervengao.

Importa ainda reforcar que a turma se encontrava inserida num contexto educativo
exigente, caracterizado por uma grande heterogeneidade ao nivel das necessidades dos
alunos, o que implicou ajustamentos frequentes na pratica pedagogica. De facto, a escola
inseria-se num TEIP e importa referir que, do ponto de vista socioecondémico, as familias
dos alunos pertenciam, maioritariamente, a estratos sociais desfavorecidos. Ademais, as
habilitacdes literarias dos EE situavam-se entre o 2.° ¢ 3.° CEB, como ja foi referido na

primeira parte deste relatorio.

3.2. Opcoes metodologicas

No que diz respeito a natureza da investigacao, esta trata-se de um Estudo de Caso,
uma vez que se centra na analise aprofundada de uma realidade especifica e delimitada.
Segundo Coutinho (2022), este tipo de investigacdo pretende observar e compreender em

detalhe uma determinada unidade, no seu contexto natural, seja ela um individuo, um
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grupo, um processo ou mesmo um acontecimento, permitindo explorar as suas
caracteristicas, dindmicas e particularidades de forma intensiva. Compreende-se, assim,
que, nesta investigacdo, o «caso» € a turma na qual a mesma foi aplicada.

Complementando esta perspetiva, Amado (2014) reforca que as metodologias
qualitativas se estruturam com base em estratégias investigativas, como ¢ o caso da
presente investigacao, destacando que este tipo de abordagem valoriza profundamente a
contextualiza¢cdo dos fendomenos analisados. De acordo com o autor, apesar de, por vezes,
esta estratégia ser encarada como uma forma de investigacao soff ou introdutoria, dirigida
a investigadores principiantes, o autor contrapde essa visao simplista ao sublinhar o grau
de exigéncia deste tipo de investigacdo. De facto, compreende-se que o investigador que
opta por um estudo de caso deve reunir um conjunto de competéncias especificas, como
saber formular questdes pertinentes, interpretar adequadamente as respostas obtidas,
manter uma escuta ativa e isenta de preconceitos, demonstrar flexibilidade perante
situagdes inesperadas e, ainda, possuir capacidade de focar e gerir a informagao recolhida
de forma eficaz (Amado, 2014). Estas exigéncias metodologicas refor¢am a legitimidade
do estudo de caso enquanto estratégia rigorosa e valida, sobretudo quando se pretende
compreender um fendomeno educativo em profundidade e no seu contexto real de
ocorréncia.

No que diz respeito a abordagem metodoldgica adotada no presente estudo, esta €,
de facto, predominantemente qualitativa, ainda que tenha sido complementada por
técnicas e procedimentos de analise de dados de natureza quantitativa, nomeadamente no
tratamento dos resultados obtidos com a aplicagdo dos testes realizados, conforme sera
apresentado posteriormente. A investigacdo qualitativa, de cardcter interpretativo,
procura compreender os fendmenos de forma holistica, valorizando os contextos em que
ocorrem e os significados construidos pelos participantes. Como sublinha Coutinho
(2011), neste tipo de investigagdo, tanto os instrumentos utilizados como a conduta do
investigador sdo dificeis de formalizar segundo normas fixas, uma vez que estes se
adaptam constantemente ao desenrolar do processo investigativo. Nota-se, ainda, que ¢
frequente o foco do problema s6 se compreender com o avanco da recolha de dados e
com a emergéncia de padrdes relevantes que orientam a exploragdo subsequente. Alias, a

investigacao qualitativa exige, por isso, uma postura reflexiva continua, sustentada por
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uma forte consciéncia do porqué e do como de cada decisao metodoldgica (Amado,
2014). Paralelamente, ¢ possivel articular componentes qualitativas com instrumentos de
analise mais estruturados, como escalas de atitudes ou questionarios, que permitem ao
investigador quantificar determinadas dimensdes da experiéncia ou opinido dos
participantes, sem desvirtuar a natureza qualitativa da investigagdo (Sousa & Baptista,
2011). Esta articulagdo metodoldgica possibilita uma leitura mais rica e integrada da
realidade em estudo, conjugando a profundidade interpretativa com a objetividade de
certos dados numéricos.

O presente estudo desenvolve-se a partir de um paradigma de natureza
interpretativa, uma vez que se visa compreender e interpretar uma realidade educativa
concreta (a turma do 2.° ano), através da andlise da intervengdo realizada e dos dados
recolhidos ao longo do processo. Este estudo insere-se numa perspetiva interpretativa do
conhecimento, que privilegia a compreensao dos significados construidos no contexto da
investigacao. De acordo com Coutinho (2011), o paradigma interpretativo nao se limita a
explicagdo objetiva dos fendmenos, mas procura atribuir-lhes significado, valorizando a
dimensdo simbolica da agdo humana e a influéncia dos enquadramentos socioculturais
em que se insere. Neste sentido, a investigagao interpretativa valoriza a forma como os
participantes ddo sentido ao que vivem e reconhece que o investigador também interpreta
esses significados a partir da sua perspetiva — i.e., ambos interpretam os comportamentos
e experiéncias a partir dos seus proprios referenciais, num movimento continuo de
abertura e fusdo de horizontes. Assim, compreende-se que, na presente investigacao, se
reconheceu o papel ativo da investigadora na formulacdo do problema, no momento da
recolha dos dados e na respetiva interpretacdo, sendo o seu posicionamento pessoal e
reflexivo parte integrante do processo de producao do conhecimento.

Vale ainda mencionar que o presente estudo, apesar de se assumir como estudo de
caso, como mencionado, integra alguns principios e caracteristicas da investigacao-acao.
Alias, Amado (2014) defende que este modelo investigativo estuda uma situacao com o
objetivo de melhorar as praticas desenvolvidas no seu interior, abordando uma
metodologia orientada para a prética, realizada por pessoas diretamente envolvidas na
situacao com recolha de dados ao longo do processo de forma a reinvestigar os resultados

na propria agao.
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Na verdade, estes principios foram seguidos durante a pratica interventiva, pois
houve a oportunidade de refletir sobre uma questdo problematica vinda da observagao
realizada durante as primeiras semanas. De seguida, foi aplicado um plano de intervengao,
com recolha de dados, para serem analisados de forma a reinvestigar os resultados da
acado pedagogica. No entanto, o presente estudo nao consegue dar resposta a investigagao-
acdo, no sentido em que, devido ao tempo limitado, ndo ¢é possivel aplicar todas as fases
que seriam necessarias para cumprir a mesma.

No que respeita aos métodos, técnicas e instrumentos da recolha de dados,

apresenta-se na seguinte tabela uma sistematizagdo dos mesmos:

Tabela 4

Métodos, técnicas e instrumentos da recolha de dados.

Objetivos Gerais

Métodos e técnicas de
recolha de dados

Técnicas de
analise

Instrumentos/
produtos de recolha

1. Caracterizar o
desenvolvimento emocional
das criangas.

2. Compreender o contributo

da leitura das historias para o
desenvolvimento emocional ¢
das relagdes interpessoais.

3. Sistematizar estratégias
didatico-pedagogicas de
reflexdo e regulagdo das
emocdes e das relacdes
interpessoais.

Observagdo Indireta:

- Teste EMOCINE
inicial;

- Teste EMOCINE final,
- Cartazes de
sensibilizacdo e
consolidag¢do dos temas.

Observagao direta:

- Notas de campo dos
debates com os alunos
nas Horas do Conto.

Anéalise dos
testes inicial e
final;

Analise das
produgdes dos
alunos/
transcri¢des
(anélise de
conteudo).

Respostas dos alunos
ao teste inicial e final;

Transcrigdo das
intervencdes dos
alunos nos debates
das Horas do Conto.

Nota. Autoria propria

De acordo com a tabela observada, compreende-se que, no presente estudo, se
recorreu a um conjunto de métodos e técnicas de recolha de dados que foram comuns aos
trés objetivos definidos para a investigacdo. A recolha baseou-se essencialmente em
fontes ndo documentais, complementadas por produgdes visuais elaboradas pelos
proprios alunos, permitindo uma analise aprofundada da evolugdo emocional e relacional
ao longo da intervencgao.

Entre os instrumentos ndo documentais e indiretos, destaca-se a aplicacao do teste

EMOCINE, desenvolvido pelos psicologos Sastre, Artola, Alvorado (2019), que sera
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explorado mais a frente neste estudo, realizado no inicio e no final da intervengdo. A
comparagdo dos dados obtidos possibilitou observar variagdes na identificagdo e
regulacdo das emocdes por parte dos alunos. Este tipo de técnica permitiu aceder a
representacdes subjetivas e experiéncias emocionais dificeis de captar por outros meios,
funcionando como suporte de analise complementar.

No que diz respeito aos dados ndo documentais diretos, foram recolhidas notas de
campo a partir da observacao dos debates ocorridos durante as Horas do Conto. Estas
notas foram registadas de forma sistematica e reflexiva, conforme proposto por Bogdan
e Biklen (1994), que referem que o resultado bem-sucedido de um estudo de observagao
participante baseia-se em notas de campo detalhadas, precisas e extensivas. A observacao
participante foi, assim, essencial para captar os comportamentos, reacdes e interagdes dos
alunos em contexto real, integrando a percegdo visual e auditiva do investigador (Flick,
2005).

A dinamica dos debates pode ser ainda aproximada da técnica de focus group ou
grupo focal, dado que a producdo de dados resultou da interagdo espontanea entre os
alunos em torno de temas propostos. Segundo Silva et al. (2014), os grupos focais
valorizam a discussdo coletiva como fonte de dados, salientando o foco da discussdo num
dado assunto e o contributo dessa troca para a compreensao do tema em estudo.

Como produto complementar da intervencao, foram ainda elaborados cartazes de
sensibilizacdo com os alunos, com o objetivo de consolidar as aprendizagens realizadas
nas sessdes € sistematizar estratégias emocionais e relacionais trabalhadas em grupo.
Estes materiais funcionaram como suporte adicional para a andlise qualitativa.

A totalidade dos dados foi sujeita a analise de contetido, de acordo com os
principios definidos por Bardin (1977), para quem esta técnica consiste numa
transformagdo sistematica da informacdo recolhida, com vista & sua organizagdo e
interpretagdo, na medida em que pretende representar o conteiido de um documento sob
uma forma diferente da original a fim de facilitar a sua consulta e referenciag¢ao. Esta
técnica permitiu extrair, das comunicagdes verbais e escritas dos alunos, indicadores
relevantes para a interpretagdo do impacto da intervencdo. Tal como refor¢ca Esteves

(2006), a analise de contetido ¢ especialmente adequada para trabalhar com dados
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numerosos € complexos, extraindo-lhes sentidos que ndo seriam evidentes numa leitura
superficial.

Antes de dar continuidade a descri¢dao das op¢des metodologicas, vale relembrar a
linha cronoldgica de atividades que a investigacdo seguiu: (i) aplicacdo de um teste
diagnostico (cf. Anexo E); (i1) defini¢ao das competéncias emocionais a desenvolver com
os alunos, de acordo com as fragilidades que se foram revelando ao longo da observacgao
inicial e teste diagndstico (cf. Anexo F); (iii) selecdo de uma obra literaria que reunisse
as caracteristicas necessarias para trabalhar as competéncias definidas (cf. Anexo G); (iv)
selecdo de diferentes obras literarias que que favorecessem a realizacdo de debates
reflexivos com a turma (cf. Anexo H); (v) reflexdo final sobre as aprendizagens
adquiridas ao longo da intervencao; e (vi) realizagdo de um teste final, de modo a observar
a evolucao das competéncias emocionais dos alunos (cf. Anexo I) e averiguar a influéncia
do plano de acdo sobre o desenvolvimento emocional dos participantes. Este plano de
acado pode ser consultado com maior detalhe no Anexo K.

Deste modo, o teste que foi utilizado para recolher dados sobre os estagios de
desenvolvimento emocional dos alunos no inicio da prética pedagogica foi construido a
partir da prova EMOCINE dos psicologos Sastre, Artola e Alvorado (2019) (cf. Anexo
E). No final de um periodo de intervenc¢ao didatico-pedagdgica nos dominios focados, foi
aplicada uma versdo diferente do mesmo teste, com o objetivo de perceber os progressos
registados apds o trabalho desenvolvido (cf. Anexo I)

A comparagdo dos resultados de ambos os testes serd apresentada na sec¢ao
seguinte. No entanto, ¢ importante destacar que estes testes, construidos com base no
EMOCINE dos psicologos Sastre, Artola e Alvorado (2019) para avaliar as competéncias
emocionais de criangas, consistem na visualizacao de 15 excertos de filmes da Disney a
partir dos quais os alunos sdo convidados a refletir e inferir sobre os estados emocionais
das personagens. Apos a visualizagdo de cada excerto, os alunos devem responder a uma
pergunta de escolha multipla. Cada opgdo esta, na verdade, enquadrada em diferentes
estagios de desenvolvimento emocional (sensivel, excessivamente interpretativo e
ingénuo), considerando como sensiveis aquelas respostas que indicaram que a crianca
percebeu com precisdo o que estava a acontecer na cena e compreendeu as emogoes que

refletia; ingénuas quando as respostas ndo estavam relacionadas com as emogoes
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demonstradas e/ou quando eram meramente descritivas; € excessivamente interpretativas
quando as respostas eram mais do que uma mera descricdo, mas a interpretagdo do
significado emocional ndo estava correta ou quando incluiam informagdes adicionais que
ndo estavam na cena e que nao podiam ser deduzidas através da mesma.

Para se aferir a eficacia do projeto de investigagdo-acgao, foi, entdo, aplicado um
teste inicial, realizando a interven¢ao e aplicando um teste final, semelhante ao primeiro
(cf. Anexos E e I). Estes testes foram construidos com perguntas constantes no teste
original (cf. Anexo J) e com outras, construidas pela investigadora, para que os resultados
permitissem fazer uma avaliagcdo das competéncias que se desejava averiguar, como,
alids, se poderd compreender mais a frente neste relatorio.

No que respeita aos niveis utilizados para avaliar as respostas dos alunos, foram
utilizados os que ja foram aqui mencionados, definidos no teste EMOCINE (Sastre,
Artola & Alvorado, 2019) para as respostas de escolha multipla. Para as respostas abertas,
estas foram avaliadas agrupando as mesmas nas categorias justifica¢do valida e invdlida
ou outras categorias adequadas, como se pode observar nos Anexos L, M, N e O.

Importa salientar que o teste aplicado a turma do 2.° ano foi adaptado de forma a ir
ao encontro dos objetivos do presente estudo e as necessidades dos alunos. Na verdade,
foi uma opg¢ao metodoldgica escolher apenas quatro das 15 perguntas do teste original
EMOCINE, complementadas com questdes qualitativas criadas pela investigadora. Esta
decisdo prendeu-se com as caracteristicas especificas da turma, composta por alunos do
2.° ano de escolaridade (quando o instrumento foi originalmente desenvolvido para alunos
do 3.° ano), e com o tempo reduzido de intervencao pedagodgica disponivel no contexto
de estagio. Adicionalmente, tratava-se de um grupo com um perfil comportamental
complexo, exigindo elevada supervisdo e adaptacdo constante da gestdo de tempo e das
atividades.

Por todas as razdes mencionadas, a aplicagdo parcial do teste teve como objetivo
usar o EMOCINE como ferramenta exploratoria e ndo de avaliacdo formal completa,
funcionando como base para recolha de dados iniciais e finais sobre inferéncia emocional.
Esta opcao metodologica serd considerada na andlise dos resultados, nomeadamente no

que diz respeito a representatividade e profundidade dos dados recolhidos.
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3.4. Principios éticos

Por fim, importa destacar que a presente investigacdo foi orientada por principios
éticos fundamentais, conforme definidos em documentos de referéncia nacionais e
europeus. Em particular, segui as orientagdes da Carta Etica da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagdo (CESPCE, 2014), do Codigo de Conduta Etica da Investigagdo do
Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais (CIED, 2018) e do Cédigo Europeu da
Conduta para a Integridade na Investigagdo (ALLEA, 2017).

Durante todo o processo, procurei agir com base nos valores de honestidade,
fiabilidade, responsabilidade e respeito, tal como preconizado no cédigo da ALLEA
(2017). Paralelamente, a definicdo da problematica do estudo procurou alinhar-se com
um dos principios enunciados pelo CIED (2018): “gerar conhecimento original sobre um
topico ou melhorar instrumentos ou procedimentos ja conhecidos, mas com potencial de
inovagao” (p. 3).

Outro principio central respeitado foi o da confidencialidade, tanto dos alunos como
da institui¢do na qual foi realizada a presente investigacdo. Em conformidade com os
codigos mencionados do CESPCE (2014) e do CIED (2018), ndo sdo referidos neste
relatorio os nomes das criancas, nem ¢ identificada a escola ou a turma com quem a
intervencao decorreu.

Por fim, houve sempre presente o principio da integridade, cuja importancia ¢
enfatizada na CESPCE (2014), zelando para que a participagdo no estudo ndo implicasse
qualquer sobrecarga para os alunos. Pelo contrério, todas as atividades foram pensadas e
construidas para contribuir de forma positiva para o seu desenvolvimento integral,
respeitando o seu bem-estar e as suas necessidades educativas. Por essa razdo, as
atividades respeitaram o ritmo dos alunos, prolongando-se ou adiando-se as mesmas,

sempre que se sentisse necessidade.

60



4. RESULTADOS



Conforme explicitado na sec¢ao anterior, o presente capitulo apresenta e analisa os
resultados do estudo conduzido com o objetivo de dar resposta a problematica definida,
articulando-se com os respetivos objetivos especificos de investigacao.

Numa primeira fase, e com vista a avaliar o cumprimento do primeiro objetivo
geral, serdo expostos e analisados, de forma detalhada, os resultados do teste EMOCINE,
aplicado aos alunos no inicio e no final da pratica pedagogica. Serdo ainda consideradas
as intervengdes orais dos alunos durante os debates realizados apos as sessdes das Horas
do Conto.

Posteriormente, realizar-se-a4 uma comparacao entre os resultados do teste inicial e
final, bem como das intervengdes dos alunos (Anexo H), com vista a responder ao
segundo objetivo geral do estudo.

Por fim, no sentido de dar resposta ao terceiro objetivo geral, serd apresentada uma
reflexdo critica acompanhada de propostas de estratégias e pistas de acao pedagogica,
destinadas a professores do 1.° CEB, com o intuito de promover o desenvolvimento das

competéncias emocionais e relagdes interpessoais dos alunos.

4.1. Analise dos Resultados relativos ao objetivo de investigacao
1

Numa primeira fase, € com vista a avaliar o cumprimento do primeiro objetivo geral
(caracterizar o desenvolvimento emocional das criangas), serdo expostos e analisados,
de forma detalhada, os resultados do teste EMOCINE (Sastre, Artola e Alvorado, 2019),
aplicado aos alunos no inicio e no final da pratica pedagogica. Serdo ainda consideradas
as intervengdes orais dos alunos durante os debates realizados apds as sessoes das Horas

do Conto.

4.1.1. Resultados do teste inicial

Para caracterizar o desenvolvimento emocional das criangas (Objetivo Geral 1),
foi aplicado um teste construido pela professora estagidria, baseado no Teste EMOCINE

(psicologos Sastre, Artola & Alvorado, 2019), uma prova desenvolvida para avaliar
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competéncias emocionais a partir de contedos audiovisuais, conforme visto
anteriormente.

Os alunos registaram as respostas em papel no teste aplicado (cf. Anexo L). Apos
a analise das folhas de registo, foram elaborados graficos que traduzem quantitativamente
as respostas dos alunos, permitindo uma caracterizagdo mais geral da turma (cf. Anexo
M). Algumas perguntas, no entanto, foram respondidas oralmente, em grande grupo, e as
respostas foram posteriormente transcritas e analisadas qualitativamente (cf. Anexo M.).

Analisando globalmente os resultados, € possivel verificar que, nas perguntas de
escolha multipla, adaptadas do teste EMOCINE (Sastre, Artola & Alvorado, 2019), a
maioria dos alunos selecionou respostas emocionalmente sensiveis, como se pode
conferir no Anexo M. Estes resultados parecem revelar competéncias empaticas e de
inferéncia emocional razodveis.

Contudo, as respostas as perguntas abertas (5 a 9 do teste) revelam algumas lacunas
significativas ao nivel das trés areas-chave do desenvolvimento emocional: (i) a
autorregulacdo; (ii) a verbalizagdo emocional; e (iii) a compreensdo da ambivaléncia
afetiva.

Relativamente a autorregulacdo emocional, varios alunos, quando questionados
sobre o que fazem quando se sentem menos bem (pergunta 5), referiram estratégias
ineficazes ou ausentes, como “bato na minha cara”, “nada” ou “ndo sei”. Estas respostas
revelam a auséncia de mecanismos internos de regulacdo emocional. Como afirma
Bisquerra (2009), “a autorregulacao emocional ¢ uma das competéncias mais dificeis de
desenvolver, especialmente em idades precoces, porque exige consciéncia emocional,
autocontrolo e vontade de mudanga” (p. 92). Apesar de algumas criangas terem referido
estratégias como “respiro fundo” ou “vou para outro lado” (cf. Anexo L), os dados
indicam que estas respostas ainda sdo superficiais e inconsistentes.

No que diz respeito a verbalizagdo emocional, a maioria dos alunos deu respostas
invalidas (i.e. ndo respondiam a pergunta, abordando outro tdpico), ou nao sabia
responder a pergunta, como se pode observar no Anexo L. Goleman (1995) sublinha que
“a incapacidade de nomear as emogdes € um dos maiores obstaculos ao autoconhecimento
e a empatia” (p. 54), o que parece confirmar-se neste grupo, que tende a conhecer apenas

as emogoes principais mais basica. Apenas cinco alunos deram justificacdes validas a
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pergunta 7, “Da exemplos de emogdes que sao parecidas, mas ndo querem dizer a mesma
coisa (por exemplo, raiva e frustra¢do)”, notando que a maioria ndo conseguiu distinguir
pares emocionais distintos (como raiva e frustracdo), um marco importante do
desenvolvimento emocional entre os 6 e os 8 anos, segundo Pons, Harris e de Rosnay
(2004), que referem que “a compreensdo da complexidade emocional aumenta
substancialmente entre os 7 e os 9 anos” (p. 134).

Em terceiro lugar, relativamente a compreensdo da ambivaléncia emocional, os
dados relativos a pergunta 8 (“No filme do Frozen I, achas que toda a confusdo podia ter
sido evitada se a Anna e a Elsa tivessem falado uma com a outra? Porqué?”’) sugerem que
algumas criangas comecam a identificar que podem sentir emogdes opostas em
simultaneo, embora ndo consigam justificar porqué. Na verdade, Saarni (1999) afirma
que “o reconhecimento da ambivaléncia emocional — sentir-se feliz e triste a0 mesmo
tempo — ¢ uma das competéncias mais exigentes, porque implica compreender a natureza
multifacetada da experiéncia humana” (p. 148). Assim, apesar de algumas respostas
afirmativas, o facto de os alunos ndo serem capazes de dar exemplos de emogdes
parecidas (como se pode ver no Anexo L, em que os alunos respondem apenas sim ou
ndo, sem se mostrarem capazes de justificar a resposta com exemplo) revela um estagio
ainda inicial desta competéncia por parte dos alunos.

E, portanto, possivel afirmar que, de forma geral, os dados qualitativos, juntamente
com as notas de campo elaboradas durante o periodo de observaciao (cf. Anexo P),
sugerem que, embora os alunos consigam reconhecer algumas emocdes, hd ainda
dificuldades em nomear, explicar e aplicar essas competéncias a sua vida quotidiana, o
que estd em linha com as conclusdes de Denham, Bassett e Wyatt (2007), que referem
que “as criancas podem reconhecer expressdes emocionais nas historias, mas ainda nao
sabem como aplicé-las na interagdo com os outros” (p. 624).

Nota-se, assim, que, apesar de os resultados do teste inicial indicarem, a partida,
uma maioria de respostas emocionalmente sensiveis por parte dos alunos, a observagao
direta realizada ao longo das duas semanas de estdgio permitiu identificar
comportamentos claramente incongruentes com esses dados (cf. Anexo P). Foram
frequentes as manifestagdes de impulsividade, dificuldade em escutar os pares, baixa

tolerancia a frustracao e fraca empatia nas interagdes. Esta discrepancia sugere que o teste,
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tal como foi aplicado, podera nao ter sido suficientemente sensivel para detetar as
dificuldades reais do grupo. A familiaridade dos alunos com os filmes apresentados ¢ a
, A o . , "
possivel influéncia da resposta ‘socialmente correta’ podem ter contribuido para
resultados artificialmente elevados. Assim, os dados do teste devem ser lidos com algum
sentido critico, articulando-se com outras fontes, como a observagdo direta (através das
notas de campo e grelhas de observagdo direta que se podem cf. nos Anexos P e Q), para
se obter um retrato mais fiel das competéncias emocionais das criangas no inicio do

periodo de intervengao.

Figura 1

Estagio de desenvolvimento emocional dos alunos no inicio da pratica interventiva.

Estigios de desenvolvimento emocional dos alunos no imicio da pritica interventiva

excessivamente interpretativo

sensivel

ingénuo

Nota. Autoria propria

Compreende-se, ainda, com a Figura 1, que, de acordo com a analise global feita
dos resultados do primeiro teste, 21,9% dos alunos posicionaram-se no estagio
excessivamente interpretativo, 25% no estagio ingénuo e 53,1% no estagio sensivel, o que
indicaria, a partida, uma maioria de respostas emocionalmente ajustadas por parte do
grupo. No entanto, tendo em conta as limitagdes do instrumento utilizado e os
comportamentos observados ja referidos, estes resultados devem ser interpretados com
alguma cautela e sentido critico. A percentagem consideravel de respostas enquadradas

nos estagios ingénuo e excessivamente interpretativo — que, somadas, representam quase
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metade da turma — evidencia também que muitos alunos ainda revelavam dificuldades em
reconhecer emogdes com precisdo, em atribuir intengdes emocionais ajustadas ou em
adotar leituras empaticas das situagdes apresentadas. O teste utilizado, embora 1til como
ponto de partida, parece, neste caso, ndo ter captado de forma totalmente fidedigna o
perfil emocional do grupo, sendo necessario complementar a sua analise com outras
fontes qualitativas. Compreende-se, no entanto, que o facto do teste ndo ter sido aplicado
na sua totalidade (e apenas terem sido aplicadas quatro das 15 questdes do teste original),
ao contrario do que aconselham os seus autores (Sastre, Artola & Alvorado, 2019), podera

ter sido um constrangimento que conduziu a estes resultados.

4.1.2. Resultados do teste final

A andlise dos dados recolhidos no teste EMOCINE final permite concluir que os
alunos revelam uma melhor capacidade de interpretar, verbalizar e refletir sobre emogdes
em contexto narrativo e pessoal. De facto, as respostas dos alunos mostram uma leitura
mais profunda das situagdes emocionais apresentadas, pois nota-se uma predominancia
de respostas sensiveis (de acordo com a escala atribuida por Sastre, Artola e Alvorado,
2019), mas também por se notar que, ao contrario do que aconteceu no primeiro teste, os
alunos responderam com maior discernimento as questdes, o que se compreende pelo
facto de varios alunos terem respondido a mais do que uma resposta da escolha multipla
(cf. Anexo N.). Na verdade, para além desta predominancia, compreende-se ainda que a
maioria dos alunos, no teste final, selecionou mais do que uma resposta, sendo uma delas,
na maior parte dos casos, a hipotese sensivel (a verde nos graficos dos Anexo O).
Encontra-se, assim, uma abertura dos alunos a flexibilidade interpretativa.

Este comportamento — visivel no facto de muitos alunos selecionarem duas
respostas por questdo, ou justificarem que uma personagem “sentia mais do que uma
coisa” — ¢ particularmente relevante do ponto de vista do desenvolvimento emocional.
Segundo Pons, Harris e de Rosnay (2004), “a capacidade de compreender que € possivel
sentir duas emocodes contraditorias em simultdneo emerge de forma mais consolidada por
volta dos 8 anos, mas pode ser observada de forma incipiente antes dessa idade” (p. 135),
como parece ser o caso. Alias, notou-se que alguns alunos comegaram a compreender que

¢ possivel sentir duas emogdes em simultdneo. Na verdade, os alunos da turma (com

66



idades compreendidas entre os 7 € os 10 anos) ja& demonstram sinais dessa competéncia,
0 que podera estar relacionado com oportunidades pedagogicas de reflexdo emocional
ocorridas ao longo das intervengdes.

Para além da interpretacio emocional em personagens, nota-se, nas respostas
abertas, que varios alunos indicaram mais do que uma estratégia para lidar com emocgoes
de bem-estar (ex: “respirar fundo”, falar com alguém, “estar sozinho”, “desenhar”, entre
outros). Esta diversidade revela ndo s6 um aumento do vocabuldrio emocional das
criancas, mas também uma maior autonomia na gestdo de estados afetivos. Como destaca
Bisquerra (2009), “a regulagdo emocional ¢ um processo complexo, que implica a
capacidade de identificar emocgdes, compreender os seus desencadeadores e mobilizar
recursos pessoais para as transformar de forma construtiva” (p. 93). O facto de os alunos
apresentarem estratégias variadas, sem se limitarem a respostas convencionais, ¢ um
indicador importante de progresso emocional.

Por outro lado, nas perguntas que requeriam alguma reflexdo sobre o papel da
comunicagdo emocional (perguntas 6 e 6.1. do teste: “Achas que conversar com os outros
sobre 0 que sentes pode ajudar a resolver conflitos?” e “Da um exemplo”,
respetivamente), os alunos demonstraram compreender que “falar [com os pais, 0s
amigos, um adulto ou alguém em quem confiamos] sobre o que sentimos” pode evitar
mal-entendidos e conflitos. Por exemplo, ao responder “eu posso ir ter com a pessoa que
eu gosto e que gosta de mim” demonstra uma capacidade de procurar apoio emocional
significativo, um dos pilares da inteligéncia emocional segundo Goleman (1995), que
afirma que “a empatia e o apoio social s3o reguladores emocionais fundamentais desde a
infancia” (p. 170). Esta conscientizacdo ¢ fundamental ser adquirida desde cedo, pois
contribui para “o desenvolvimento da competéncia emocional [que] inclui ndo s6 o
reconhecimento dos estados afetivos proprios, mas também a capacidade de os expressar
adequadamente no seio das relagdes sociais” (Neto, 2005, p. 62).

Outras respostas, por sua vez, mantém tragos de impulsividade ou descontrolo,
como ‘“bater numa parede, por 4gua na cabeca” ou “eu grito na cama e choro muito. E
até fico com dor de cabega” (cf. Anexo N). Estas declaragdes, embora emocionalmente
genuinas, refletem alguma dificuldade na gestdo das emocgdes mais desafiantes — algo

absolutamente expectavel nesta faixa etaria, sobretudo em grupos que, como mencionado
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anteriormente, apresentam historial de comportamentos desafiantes (cf. notas de campo
do Anexo P). Como destaca Matos (2011), “a presenca de estratégias desajustadas ndo
invalida o processo de desenvolvimento emocional, mas sublinha a importancia de os
alunos terem tempo, espaco ¢ mediagdo para consolidar alternativas mais saudaveis” (p.
89).

Outro dado relevante prende-se com a capacidade de distinguir emogdes
semelhantes. De facto, verificou-se uma tendéncia clara dos alunos para associagdes
comuns ¢ basicas do vocabuldrio emocional, com destaque para pares como “Alegria e
Felicidade ” (mencionado por varios alunos), “Raiva e Frustragdo”, “Raiva e Tristeza” e
“Medo e Tristeza” (cf. Anexo N). Estes pares revelam um esfor¢o por parte dos alunos
em diferenciar emog¢des que surgem frequentemente juntas, mesmo que ainda nao
consigam justificar com precisdo as diferengas entre elas.

No entanto, nota-se que, apesar de algumas repeticdes, como a combinagdo
“Alegria e Felicidade”, que, semanticamente muito proxima, foi usada com frequéncia,
também surgiram associagdes emocionalmente mais complexas, como “Medo e
Vergonha” ou “Ansiedade e Alegria”, esta Ultima especialmente interessante por conter
dois estados com valéncia emocional oposta. Estes exemplos demonstram que alguns
alunos ja sdo capazes de pensar em emogdes que coexistem ou se confundem, mesmo
sem uma linguagem emocional completamente desenvolvida para as distinguir.

Como defendem Pons, Harris e de Rosnay (2004), “a distin¢ao entre emogdes com
intensidade ou direcao semelhantes requer que a crianga nao s6 conheca os nomes das
emocdes, mas que compreenda os seus contextos de ocorréncia” (p. 134). A auséncia de
justificagdes escritas por parte dos alunos nesta pergunta limitou a interpretagdo mais
aprofundada das associacdes feitas. No entanto, o proprio facto de conseguirem nomear
pares como “Raiva e Frustragdo”, ou “Tristeza e Desapontamento” indica que o seu
vocabulédrio emocional se estd a expandir e que estdo a desenvolver maior consciéncia
sobre as nuances emocionais, algo central na literacia emocional (Matos, 2011). O
nimero elevado de alunos que deram exemplos validos nesta pergunta reforca o
desenvolvimento de um pensamento emocional mais elaborado.

De forma geral, os dados recolhidos apontam para um nivel de maturidade

emocional promissor, considerando a idade dos alunos e as dificuldades comportamentais
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previamente observadas. A forma como os alunos expressam emocoes contraditorias,
identificam diferentes estratégias de regulagdo e reconhecem o papel da comunicagido no
bem-estar relacional sugere que estdo a percorrer um caminho importante no dominio da
educagdo emocional — um processo que, segundo Bisquerra e Pérez Escoda (2017), “ndo
acontece espontaneamente, mas requer uma interven¢do intencional, sistematica e
continua, que promova a consciéncia, o controlo e a expressao emocional no quotidiano

escolar” (p. 51).

4.1.3. Analise das respostas dos alunos nas Horas do conto

As sessoes de Hora do Conto revelaram-se momentos privilegiados para observar
e desenvolver as competéncias emocionais dos alunos, permitindo-lhes pensar sobre si
proprios e sobre os outros, de forma espontanea, ao mesmo tempo que refletiam sobre as
historias ouvidas e o impacto que estas tiveram em si. Na verdade, através da mediagao
das historias, as criangas foram convidadas a interpretar sentimentos, refletir sobre
comportamentos e relacionar os enredos com as suas proprias experiéncias, dentro e fora
da sala de aula.

Na primeira historia trabalhada, 4 Arvore Generosa de Shel Silverstein, através das
notas de campo e registo das intervencdes dos alunos nos debates que foram feitos em
grande grupo (cf. Anexos G e H), foi notorio o impacto emocional da narrativa na forma
como os alunos se envolveram no debate. Desde cedo, muitos identificaram a relacdo
entre a arvore € 0 menino como uma amizade verdadeira: “eles sdo amigos porque a
arvore gosta do menino e o menino gosta da arvore” (R.) (cf. Anexo G). Esta percegdo de
reciprocidade afetiva esta alinhada com os principios de empatia e reconhecimento do
outro enquanto ser sensivel.

Ao longo dos debates desta historia, os alunos comecaram a questionar o que ¢ a
amizade e o que esta implica, abrindo espago a reflexdes mais profundas, tais como “a
arvore pode ndo gostar do menino, mas o menino pode gostar da arvore. E, no final,
podem ser amados” (A.) (cf. Anexo G). Esta ideia revela um nivel de reflexdo emocional
interessante para as idades dos alunos (compreendidas entre os 7 e os 10 anos), permitindo

reconhecer que as relagdes afetivas se constroem com o tempo e podem nao ser simétricas
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desde o inicio — algo que, de acordo com Pons, Harris e Rosnay (2004), comeca a emergir
entre os 6 € os 8 anos como parte do desenvolvimento da teoria da mente afetiva.

Os alunos expressaram ainda a importancia do conhecimento e da proximidade nas
relagdes afetivas: “€ preciso estar juntos, para continuarmos a ser amigos” (D.); “a nossa
amizade ¢ feliz porque conseguimos estar juntas dentro e fora da escola” (R.) (cf. Anexo
G). Estes exemplos de intervengdes dos alunos revelam uma compreensdo emocional
enraizada nas suas experiéncias, mas também um sentido claro de ligagdo afetiva —
reforgando a ideia de que os vinculos emocionais se sustentam pela convivéncia e cuidado
mutuo (Valente e Monteiro, 2016).

Na parte final da historia, os alunos discutiram com grande sensibilidade a
transformac¢do da arvore e do menino ao longo do tempo. A aluna A afirmou que “o
menino cresceu € ja ndo precisava de baloigar, so precisava de se sentar”, o que reflete
uma leitura emocional e simbdlica do envelhecimento e da mudanca das necessidades
afetivas, que vem do debate que se conseguiu fazer em sala de aula. Surgiram ainda
leituras metaforicas inesperadas, como “a arvore ficou triste porque nao foi regada” (cf.
Anexo G), sugerindo que o cuidado emocional € tdo necessario como a dgua para uma
planta — uma analogia muito interessante que demonstra o potencial simbolico da
narrativa no desenvolvimento emocional dos alunos.

A compreensdo de emogdes ainda por descobrir também foi visivel: “a arvore ficou
mais triste, mas também ficou feliz porque queria ver o menino” (L.) (cf. Anexo G). Esta
aceitacdo de emogdes contraditorias ¢ um marco do desenvolvimento emocional, sendo
descrita por Saarni (1999) como “uma das manifestagdes mais avangadas da competéncia
emocional” (p. 148). A articulacdo entre alegria e tristeza, visivel em varias falas dos
alunos, evidencia que estes comecam a reconhecer essas emogdes em si proprios, como,
alids, foi uma reflexdo interessante dos alunos apds a leitura da segunda parte da historia
(cf. Anexo G).

No que se refere ao debate tido com as criangas ap0s a leitura d’O Coelho que Sabia
Ouvir de Cori Doerrfeld, este envolveu uma discussdo em torno da escuta ativa, da
regulacdo emocional silenciosa e da presenga afetiva. Quando questionados sobre o que
o coelho fez de diferente, os alunos responderam com clareza: “ele ficou ao pé dele” (P.);

“o coelho esperou que o menino acalmasse” (8S.), entre outras (cf. as intervengdes dos
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alunos na historia O Coelho que Sabia Ouvir, presente no Anexo H). Este debate foi
fundamental e muito interessante na perce¢ao dos alunos de que ¢é possivel, e muitas vezes
até benéfico, o suporte emocional ser oferecido sem palavras e apenas com a presenga.

O debate permitiu explorar com os alunos a importancia de respeitar o tempo
emocional do outro: “os animais tinham de esperar o menino acalmar primeiro” (M.), ou
“o coelho foi 0 unico que conseguiu respeitar o menino” (P.) (cf. Anexo H). Este tipo de
leitura emocional demonstra uma crescente consciéncia de que a empatia ndo se resume
a acdo imediata e espontanea como varios animais fizeram, mas passa também por saber
estar, saber esperar e dar espago — uma competéncia poucas vezes valorizada na infancia,
mas cujo desenvolvimento deve ser promovido desde tenra idade (Valente e Almeida,
2020).

A atividade culminou com um momento de grande riqueza emocional: quando os
alunos perceberam que o coelho nao disse nenhuma palavra. “O coelho ndo falou, o
coelho s6 ouviu” (P.), disse um aluno, ao que outro respondeu: “o Tito sentiu o calor do
coelho” (D.). Estas respostas, aparentemente simples, revelam a compreensdo da
comunicagdo ndo verbal e do impacto do afeto silencioso — o que, segundo Goleman
(1995), constitui “a esséncia da inteligéncia interpessoal” (p. 191).

O terceiro livro explorado com a turma centrou-se numa emog¢ao particularmente
complexa e essencial de ser trabalhada com os alunos da turma em questdo: a raiva. A
leitura do livro Quando Me Sinto Zangado, de Trace Moroney, permitiu um debate muito
participativo, em que os alunos foram capazes de reconhecer a presenga da raiva nas suas
proprias experiéncias, de identificar os sinais fisicos associados a esta emocdo e de
partilhar estratégias, por vezes espontaneas, por vezes construidas ao longo do periodo de
intervengdo, para a sua gestao.

A partir da pergunta “O que ¢ que fizeram quando se sentiram zangados?”, os
alunos ofereceram uma variedade de respostas (cf. intervengdes dos alunos no debate da
histéria Quando Me Sinto Zangado, presente no Anexo H), que mostram uma diversidade
de estratégias emocionais e corporais, nem sempre ajustadas, mas genuinas. Algumas
respostas revelaram consciéncia corporal clara da emogdo, como por exemplo “quando
estamos zangados, sentimos as maos e os pés quentes” (N.), “a cabega fica quente e o

coragdo mais frio” (A.) (cf. Anexo H) que vem, também, de uma reflexdo feita com a
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turma na primeira semana de intervengdo. Esta articulacdo entre o corpo € a emogao esta
alinhada com o modelo da consciéncia emocional corporal, que considera o
reconhecimento fisico da emo¢do como um primeiro passo para a sua regulacdo
(Bisquerra & Pérez Escoda, 2017).

O debate permitiu ainda que os alunos associassem as suas vivéncias pessoais as do
coelho (personagem principal da historia), ao perceberem, por exemplo, que “eu faco o
mesmo que o coelho, respiro” (C.), ou “temos de ficar calmos como o coelho ensinou”
(A.) (cf. Anexo H). Este cruzamento entre a historia e a experiéncia pessoal dos alunos
mostra que estes estdo a ligar as experiéncias narrativas que recebem a ferramentas
emocionais concretas, o que confirma o papel da literatura como veiculo de aprendizagem
emocional (Valente e Monteiro, 2016).

Observa-se, ainda, que, em resposta a questao “O que ¢ que podemos fazer para nao
magoar os outros quando estamos zangados?”’, os alunos foram capazes de identificar
comportamentos com consequéncias negativas: “ndo podemos bater nos outros, isso €
mau” (A.), “podemos bater em nds proprios e ficar magoados” (Al.), mas também
solucdes praticas, como “podemos correr para gastar energia” (N.), “ficar num lugar
calmo” (Al.), ou “usar um caderno e desenhar” (C.). Esta deslocagcdo do impulso para a
acao demonstra que os alunos ja fazem um caminho para regular as suas emogdes, ainda
que este esteja no inicio.

A leitura da obra O Ovo Bom, de Jory John, permitiu abordar, ainda, o tema do
autocuidado com os alunos. Como afirmou um dos alunos: “ele estava muito cansado
porque estava sempre a mostrar aos outros ovos como € que era para se portar bem” (K.),
as criangas reconheceram o desgaste emocional que pode surgir da necessidade de agradar
aos outros ou de assumir papéis de responsabilidade constante. Esta interpretacdo da
histéria e das “rachas na cabeca” d’O Ovo Bom foi rapidamente ligada a experiéncia
humana: “no6s, como nao temos casca de ovo, ndo conseguimos ver uma racha, mas isso
acontece com pessoas com dores de cabega e cansago” (PE) (cf. intervengdes dos alunos
no debate da historia O Ovo Bom, presente no Anexo H). Esta analogia emocional entre
a fragilidade da casca do ovo e a satide mental humana ¢ extremamente importante de ser
abordada desde cedo com as criancas e foi, naturalmente, ajustada a idade dos alunos,

permitindo introduzir, com simplicidade, temas como o burnout (referindo-se sempre
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com cansago extremo) e a importancia do descanso mental e a ida regular ao médico —
algo que, segundo Valente e Almeida (2020), é muitas vezes ignorado em contextos
escolares exigentes.

Durante o debate, os alunos refletiram sobre a importancia de nos conhecermos a
nds proprios e de cuidarmos de nds, explorando o conceito de autoestima. Quando
questionados sobre o que poderiam fazer para tratar de si proprios, surgiram respostas
como: “deitar” (A.), “cuidar da minha vida” (A.), “descobrir o que conseguimos fazer na
nossa vida” (A.), ou ainda “dizer coisas boas de n6s” (L.) (cf. Anexo H). Estas frases
demonstram um processo inicial, mas consistente, de constru¢do da consciéncia
emocional e identidade pessoal. A narrativa serviu, portanto, como catalisador para
discutir tdpicos essenciais para promover a autoeficdcia emocional e o bem-estar
psicolégico das criancas e foi, no fim, criado um cartaz de sensibilizagdo para ficar
exposto na sala de aula e os alunos poderem consultar sempre que sentissem necessidade
(cf. Anexo R).

A analise dos debates realizados ao longo das Horas do Conto permite afirmar que
as criangas da turma, ao longo das cinco semanas de intervengdo, foram capazes de
reconhecer, nomear e refletir sobre muitas emocgdes. A partir dos quatro livros escolhidos
— A Arvore Generosa, O Coelho que Sabia Ouvir, Quando Me Sinto Zangado ¢ O Ovo
Bom —, os alunos exploraram conceitos como a amizade, o altruismo, a escuta que cuida,
a regulacdo da raiva, entre outros. Nota-se que o uso da literatura como ponto de partida
estimulou a proje¢dao emocional das personagens nos alunos e promoveu reflexdes
importantes sobre si proprios. Tal como defendem Valente e Almeida (2020), de facto,
“a literatura para a infancia, quando intencionalmente mediada, pode constituir um espaco

seguro para o desenvolvimento de competéncias emocionais” (p. 5).

4.1.4. Comparagdo entre os objetivos especificos propostos e os resultados
obtidos

Conclui-se, assim, que a pratica pedagogica baseada em historias e os debates
tiveram um impacto acentuado na consciencializagdo das emogdes que cada um sente, na
empatia e no desenvolvimento de estratégias de autorregulacdao. Alids, varios debates

terminaram com a exposicao das ideias principais discutidas num cartaz na sala de aula e
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observou-se, posteriormente, que muitos alunos lhes deram uso, indo consultar o que
podiam fazer para se acalmar, por exemplo, quando estavam zangados (cf. Anexo R).
Nota-se, ainda, que as criangas se mostraram cada vez mais disponiveis para falar sobre
si, sobre os outros ¢ sobre as emogdes que viviam — provando que, mesmo em turmas
desafiantes, como foi o caso, a educacao emocional € possivel e absolutamente necessaria.

Com toda a andlise feita, recordam-se os objetivos especificos propostos: (i)
identificar as competéncias emocionais dos alunos; e (i1) compreender os estagios de
desenvolvimento emocional dos alunos. Com a Figura 2, compreende-se que os resultados
do teste EMOCINE aplicado no inicio da interven¢ao revelaram que 53,1 % das respostas
dos alunos se enquadravam no nivel sensivel, 25 % no nivel ingénuo e 21,9 % no nivel
excessivamente interpretativo (cf. Figura 2). Estes dados mostram que, no inicio da
pratica interventiva, embora uma parte significativa da turma demonstrasse alguma
sensibilidade emocional, quase metade dos alunos apresentava ainda dificuldades no
reconhecimento adequado de emog¢des ou na interpretagdo emocional ajustada, o que
sugere um desenvolvimento ainda em fase de consolidagao.

No final da intervenc¢do, os dados recolhidos mostram que 56,8 % das respostas se
mantiveram no nivel sensivel, 16,8 % no nivel ingénuo e 26,4 % no nivel excessivamente
interpretativo (cf. Figura 2). Apesar da manutencdo da maioria de respostas sensiveis,
continua a existir uma propor¢ao consideravel de respostas que revelam dificuldades na
leitura emocional equilibrada. A andlise das respostas abertas e das intervengdes nos
debates confirma esta tendéncia: os alunos demonstraram maior familiaridade com o
vocabulédrio emocional e comecaram a identificar algumas estratégias de autorregulagao,
embora mantenham fragilidades na compreensao profunda das emogdes e na expressao
emocional adequada. De forma global, pode afirmar-se que a turma se encontrava num
estagio de desenvolvimento emocional em progresso, o que se pode justificar com as

razoes ja mencionadas.
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Figura 2

Estagios de desenvolvimento emocional dos alunos no fim da pratica interventiva.

Estagios de desenvolvimento emocional dos alunos no fim da pratica interventiva

excessivamente inte. ..

sensivel

ingénuo

Nota. Autoria propria.

4.2. Analise dos resultados relativos ao objetivo de investigacao

2

Para dar resposta ao segundo objetivo geral (compreender o contributo da leitura
das historias para o desenvolvimento emocional e das relagoes interpessoais), procurar-
se-a dar resposta aos objetivos especificos. Para o primeiro (compreender a evolugdo da
explicitagdo e regulag¢do das emogoes por parte dos alunos), comega-se por analisar os
dados quantitativos. Como se pdde observar com as Figuras 1 e 2, no inicio da intervengao
53,1 % das respostas dos alunos foram classificadas como sensiveis, valor que subiu
ligeiramente para 56,8 % no final. Embora o aumento seja discreto, este revela que os
alunos comegaram a interiorizar aprendizagens emocionais, fazendo caminho na
construcdo de uma maior consciencializagdo da gestdo das suas emocgdes. Verificou-se
ainda uma diminuicao clara nas respostas ingénuas (de 25 % para 16,8 %), sugerindo que
os alunos passaram a interpretar as emocdes de forma mais contextualizada. Em
contrapartida, houve um ligeiro aumento das respostas excessivamente interpretativas (de

21,9 % para 26,4 %), o que podera refletir uma tentativa legitima de realizar leituras mais

75



complexas, ainda que nem sempre ajustadas — algo natural num processo de
desenvolvimento emocional.

Apesar destes resultados quantitativos, ¢ fundamental ter um olhar critico e
reflexivo sobre os dados qualitativos. Na verdade, foi nas respostas abertas, nas
intervencoes dos alunos durante os debates das Horas do Conto e nas observagdes diarias,
que mais se evidenciaram sinais de progresso. Os alunos passaram a justificar melhor as
suas escolhas, a utilizar um vocabulario emocional mais adequado e a demonstrar maior
capacidade de identificar estratégias para lidar com situagdes emocionalmente exigentes.

Este crescimento confirma que a leitura de histérias, quando explorada de forma
intencional, pode promover a interiorizagdao das emogdes pelas criangas. A construcao
conjunta de cartazes com estratégias de regulagdo — como o ‘Quando Me Sinto Zangado’
ou o ‘Mural dos Elogios’ (cf. Anexo R) — contribuiu para a consolidagdo pratica destas
aprendizagens. Foi frequente observar alunos que, de forma auténoma, recorriam a esses
materiais para regular as suas emocgdes ou expressar reconhecimento positivo sobre os
outros. Por exemplo, um dos alunos, ao sentir-se frustrado, dirigiu-se autonomamente ao
cartaz e escreveu a estratégia que iria usar para se acalmar. Também se verificou um
aumento da utiliza¢dao espontanea do cartaz dos elogios, sobretudo nas ultimas semanas
da intervengdo, com os alunos a expressarem reconhecimento positivo pelos colegas ou
pelo seu proprio trabalho.

Estas atitudes demonstram uma apropriagao pratica dos contetidos trabalhados, bem
como uma crescente competéncia na forma como os alunos se relacionam entre si,
reforgando o papel da literatura na promogao de competéncias interpessoais e relacionais
(e dando, assim, resposta aos objetivos especificos dois e trés: explorar como a leitura
de historias pode promover a interioriza¢do das emogoes pelas criangas e avaliar o papel
das historias na promogdo de competéncias interpessoais/relacionais, respetivamente).
Como defendem autores como Vasco (2013), a expressao e a gestdo emocional sao
dimensdes vitais que, quando bem desenvolvidas, previnem comportamentos
disfuncionais e preparam o individuo para agir de forma equilibrada. Verde (2024) reforca
ainda que as competéncias emocionais sao fundamentais para compreender, expressar e
regular sentimentos, promovendo relagcdes interpessoais saudaveis. Assim, embora

persistam fragilidades, sobretudo ao nivel da empatia e da regulagdo em situagdes
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complexas, os dados permitem afirmar que os alunos se encontram em progresso no que
diz respeito ao desenvolvimento emocional, com sinais evidentes de crescimento e
abertura a aprendizagem, claramente potenciados pela intervengao pedagogica realizada.
Neste sentido, importa sublinhar que, idealmente, este trabalho devera ter continuidade,
sendo essencial que o adulto responsavel pela turma continue a promover espacos
estruturados de escuta, expressao emocional e didlogo.

Conclui-se esta analise, reforcando o ponto de Rodrigues (2009), que afirma que os
diferentes elementos do album infantil se articulam na construgao do sentido. Com todas
as conclusdes que aqui foram obtidas, ¢, portanto, valido concordar com a autora,
compreendendo que essa relagao estimula uma leitura ativa e interpretativa por parte dos
alunos, abrindo espaco a inferéncias emocionais e promovendo uma literacia tanto verbal

como visual.

4.3. Analise dos resultados relativos ao objetivo de investigacao
3

No sentido de dar resposta ao terceiro objetivo geral (sistematizar estratégias
didatico-pedagogicas de reflexdo e regulagdo das emogoes e das relagoes interpessoais),
serd apresentada uma reflexdo sobre as estratégias que foram concretizadas durante a
pratica interventiva acompanhada de propostas e pistas de agao pedagogica, destinadas a
professores do 1.° CEB, com o intuito de promover o desenvolvimento das competéncias
emocionais e relagdes interpessoais dos alunos. Serd, portanto, desta forma que se dara
resposta aos seguintes objetivos especificos estabelecidos: (1) identificar estratégias
pedagogicas eficazes associadas ao desenvolvimento emocional e relacional das
criangas; e (i1) propor prdticas integradas que ajudem os professores a utilizar a
literatura para a infdncia como ferramenta para o desenvolvimento emocional e
relacional.

Apresenta-se, de seguida, uma tabela-sintese com as estratégias sugeridas com base

na experiéncia da PES, complementada com a literatura da especialidade.
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Tabela 5

Estratégias pedagdgicas para promover competéncias socioemocionais.

Estratégias

Descricao

Intencio pedagogica

Cantinho das emogoes

Espago com materiais de autorregulacdo emocional
(bola antisstress, folhas e lapis para desenhar,
livros adequados que abordem os temas
pretendidos, peluches, ‘doutor das emocgdes’, entre
outros.

Fomentar a autorregulagio
e dar resposta a estados
emocionais intensos.

Mesinha da calma

Mesa reservada para momentos de recolhimento e
distanciamento temporario do lugar do aluno na
planta da sala.

Promover o respeito pela
necessidade individual de
pausa emocional.

Mediagdo da leitura de
albuns infantis
cuidadosamente
selecionados

Selecionar criteriosamente livros com conteudo
emocional e moral significativo para ler aos
alunos, seguido de debates orientados pelo
professor.

Desenvolver literacia
emocional e empatia
através da narragdo;

Promover reflexdes que
incentivem a regulagdo
emocional.

Debates que culminem
num produto final fisico

Realizar debates que terminem com tarefas
concretas para os alunos: escrever, desenhar, colar
ideias.

Promover envolvimento
ativo, manter o foco e
consolidar aprendizagens.

Construgdo de materiais
visuais acessiveis

Criar cartazes (p.e. das emocdes, dos elogios)
expostos ¢ usados regularmente pelos alunos.

Reforgar a autonomia
emocional e valorizar o
trabalho dos alunos.

Nota. Autoria propria

Relativamente ao cantinho das emog¢des, embora nao tenha sido possivel

implementa-lo formalmente na pratica pedagodgica com a turma com a qual se

desenvolveu a presente investigacdo, a criagdo de um espaco alternativo revelou-se

fundamental. Uma mesa isolada, disponivel para quem precisasse de se afastar

momentaneamente do seu grupo, foi usada por varios alunos ao longo da intervengao, o

que revelou que estes momentos de recolhimento voluntario favoreciam a calma e o

retorno ao trabalho de forma mais tranquila. Assim, recomenda-se a criagdo de um espago

mais estruturado e acolhedor, com materiais de regulagdo emocional selecionados com
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os proprios alunos, tornando o espago funcional e significativo. E ainda de se notar que,
sendo um espago tao importante para a regulagdo das emogodes de forma auténoma pelos
alunos, este deve ser implementado e respeitado com os devidos cuidados,
nomeadamente, deve ser introduzido com uma sessao de interioridade, por exemplo, em
que se explicam todos os recursos que existem neste cantinho € como ¢ que os alunos
podem regular as suas emogdes com estes recursos. Naturalmente, este cantinho das
emogoes deve ser construido apdés um trabalho com os alunos no que respeita o
desenvolvimento emocional para que este nao seja negligenciado ou descuidado.

No que diz respeito a mesinha da calma, esta provou ser simples e eficaz na pratica
interventiva. Ao permitir que os alunos pudessem, de forma autdbnoma ou com sugestao
do adulto, afastar-se por alguns minutos do seu grupo, promoveu-se um ambiente de
respeito pelas emocdes e limites individuais. Este tipo de intervencdo reduz a
conflitualidade e evita reacdes impulsivas, fomentando o autocontrolo e interiorizagao
das emogdes dos alunos. Alias, Branco (2007) menciona diversas estratégias que as
criangas devem conhecer e mobilizar para regular as suas emocdes e o adulto presente na
sua educacdo deve valorizar espagos propicios a aprendizagem e concecdo de tais
estratégias. Nota-se, ainda que, ao contrario do cantinho das emocgoes, este recurso
pretende que os alunos se mantenham ativos na sala de aula, cumprindo as tarefas
indicadas pela docente, a0 mesmo tempo que da espago para que a crianga o seu estado
emocional.

A mediagado da leitura de albuns infantis cuidadosamente selecionados, com uma
forte aposta no desenvolvimento emocional, como 4 Arvore Generosa, por exemplo,
provocou reacgdes intensas que, quando trabalhadas em contexto de grupo, se
transformaram em aprendizagens profundas. Nota-se, contudo, que as historias devem ser
selecionadas com base no perfil da turma e nos objetivos emocionais que se pretendem
trabalhar. E essencial que os debates que seguem a leitura ajudem os alunos a identificar
as emocoes sentidas, atribuindo-lhes nome, origem e possivel estratégia de resposta.

Quando se sugere debates que culminem num produto final fisico, t€m-se em conta
aqueles que foram mais ricos € em que os alunos estiveram mais atentos e motivados a
participar. Na verdade, verificou-se que os debates mais eficazes foram aqueles que

culminaram numa tarefa pratica, em que os alunos podiam participar com agdes praticas
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escrevendo ideias, contribuindo para cartazes ou construindo algo concreto. Esta vertente
permitiu uma maior ligagdo entre o pensamento ¢ a a¢do e revelou-se essencial para
manter o foco € o envolvimento emocional dos alunos, sobretudo os mais ativos ou
inquietos.

Por fim, a construgcdo de materiais visiveis e acessiveis refere-se a criagdo de
cartazes e recursos visuais com contributos dos proprios alunos, como o Mural dos
Elogios ou o Quando me Sinto Zangado (cf. Anexo R), o que ndo s6 promoveu o orgulho
e sentido de pertenca, como se revelou uma ferramenta funcional de autorregulagdo.
Durante a interven¢do, os alunos consultaram e até escreveram nos cartazes,
demonstrando apropriacao dos mesmos como recurso emocional. Estes materiais devem
estar bem visiveis na sala, acessiveis aos alunos (numa altura que estes consigam
alcangar) e ser continuamente dinamizados, para ndo serem esquecidos e,
consequentemente, banalizados.

E relevante ainda acrescentar que estas sessdes demonstraram que a mediagdo
literaria, quando aliada a um espago de escuta ativa e dialogo orientado, ¢ uma ferramenta
poderosa para promover o desenvolvimento emocional na infancia. Como refere Matos
(2011), “¢ através do discurso narrativo e da partilha simbolica que a crianga se aproxima
da complexidade emocional do mundo real” (p. 85). Ao longo dos debates, os alunos
demonstraram progressos na forma como reconhecem emogdes nos outros, falam sobre
os proprios sentimentos, e identificam comportamentos empaticos e reguladores, ainda
que com oscilagdes, duvidas e contradigdes, tipicas do seu estadio de desenvolvimento.

Conclui-se esta seccao afirmando que as estratégias aqui apresentadas se baseiam
na pratica vivida ao longo da intervengdo e que, no entanto, t€m potencial para serem
aplicadas em diversos contextos educativos. S2o propostas simples, acessiveis e eficazes,
sobretudo quando aplicadas com intencionalidade, respeito e escuta ativa por parte do
docente. Contudo, ¢ importante sublinhar que estas sugestdes nao pretendem ser
universais ou fechadas. Cada professor devera manter um olhar critico sobre a sua turma
e adaptar as estratégias a realidade concreta dos seus alunos, podendo ajusté-las,
aprofunda-las ou até elimind-las, conforme os efeitos que observarem apds algumas
semanas de utilizagdo. Estas propostas funcionam, assim, como ponto de partida para uma

reflexdo rumo a uma agdo pedagogica mais consciente € humana, em que o
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desenvolvimento emocional e interpessoal das criangas ¢ assumido como parte integrante
da aprendizagem. Ao aplicar estas praticas na sala de aula, o professor torna-se mediador
de um ambiente mais empatico, seguro e significativo, no qual se aprende, também, a

sentir, a cuidar e a crescer.
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5. CONCLUSOES



Concluida a apresentacdo e andlise dos dados recolhidos ao longo do presente
estudo, importa agora retomar a problematica inicialmente formulada, a luz dos objetivos
definidos, e refletir sobre os principais contributos e limitagdes da investigacdo. Neste
capitulo, serdo sistematizadas as conclusdes alcangadas, procurando destacar as
implicagdes pedagogicas do estudo e os constrangimentos encontrados durante o

Processo.

5.1. Conclusdes obtidas por meio dos resultados

Tendo em conta toda a analise dos resultados acima realizada, ¢ entdo possivel
retirar algumas conclusdes sobre o estudo implementado.

Em primeiro lugar, importa destacar que, de um modo geral, se verificou um avango
no desenvolvimento emocional dos alunos, ainda que os dados quantitativos revelem uma
evolugdo modesta. E através da analise qualitativa (com base nos testes realizados, nas
notas de campo, nas produgdes dos alunos e nas observacgdes que se podem cf. nos Anexos
P e R) que se constatam transformagdes reais no comportamento emocional dos alunos
do inicio para o fim do estudo. As atividades dinamizadas em sala de aula, para este
contributo, mostraram-se muito relevantes e eficazes. E importante relembrar que o grupo
com o qual foi realizado o presente estudo apresentava um nivel elevado de exigéncia
pedagdgica, evidenciado pelas dificuldades nas interagdes entre pares, algo que se refletiu
nos diversos momentos de interacdes entre criancas observados ¢ nos resultados menos
expressivos do que os desejados. Contudo, ficou evidente que os alunos estdo a caminhar
para um bom desenvolvimento e interiorizagdo de competéncia emocionais € que, com
um trabalho continuo neste ambito e com a intervengao da escola ¢ das familias, os alunos
apresentam um grande potencial de crescimento no que respeita as suas competéncias
emocionais. Alids, Santos et al (2023) confirmam que estes “dois contextos [escolar e
familiar] sdo relevantes para o desenvolvimento de comportamentos sociais positivos na
infancia” (p. 3).

E importante notar que, dadas as limitagdes temporais da intervengio, optou-se por
focalizar o trabalho em emogdes e competéncias de intervengdo prioritaria com a turma:
neste caso, a raiva, explorada através da historia Quando me sinto zangado; a empatia,

trabalhada com A Arvore Generosa e O Coelho que Sabia Ouvir e a autoestima,
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aprofundada com O Ovo Bom. Assim, reconheceu-se que os alunos da turma precisavam
de compreender que, antes de poderem cuidar dos outros, precisam de reconhecer o seu
proprio valor, um fundamento sublinhado por Henri Joyeux (1990). Neste ambito,
importa mencionar que, embora os albuns tenham sido previamente selecionados, a
ordem da sua exploragdo resultou de forma intencional, adaptando-se as necessidades
observadas. Na verdade, foi essencial que o adulto, neste caso a investigadora, respeitasse
o ritmo das criangas, pois, para além da intervencdo com foco na presente investigagao,
houve necessidade, a meio da intervencdo, de realizar uma aula de educacgdo sexual
devido a comportamentos inapropriados dentro da turma. Neste sentido, a intervengao foi
totalmente focada nas criancgas, respeitando o seu ritmo de aprendizagem e interiorizacao
de conhecimentos.

Nota-se, neste seguimento, que, se se tivesse tentado abordar todas as emocgdes
basicas reconhecidas pelos diversos autores da literatura cientifica ja aqui vista
(nomeadamente Mayer e Salovey, 1997 e Damasio, 1997, que reconhecem a tristeza, o
medo, o nojo, a raiva, a calma e a alegria), sem dedicar o tempo necessario a cada uma,
ndo teria sido possivel atribuir a atengdo e profundidade necessarias. Em apenas cinco
semanas, embora tenha sido observado um caminho de progresso, seria irreal esperar que
os alunos se tornassem criangas emocionalmente inteligentes. Por essa razao, observa-se
um progresso real, ainda que pouco expressivo, numa intervencao de duracao tao limitada
(como se podera confirmar mais a frente).

Importa ainda evidenciar o impacto observado em assembleias de turma, em que os
alunos, varias vezes, manifestaram satisfacdo com as Horas do Conto, o que se pode
confirmar com as notas do Anexo S. Este reconhecimento demonstra a consciéncia que
foram adquirindo, uma vez que os alunos passaram a reconhecer comportamentos menos
adequados e estabelecer metas de melhoria para as semanas seguintes. Este aspeto refor¢a
a ideia de que o desenvolvimento emocional estd diretamente relacionado com a
inteligéncia intra e interpessoal, como referenciado por Damasio (2020), ao sublinhar o
papel central das emogdes no processo decisivo.

Outro aspeto relevante nesta conclusdo € a percecdo da importancia das emogdes
nas relagdes interpessoais, facilitada pela leitura mediada das historias — algo que ficou

refletido nos resultados dos testes finais, comparados com os iniciais (cf. Anexos M e O).
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Nota-se, neste aspeto, que a exposicao frequente e rotineira aos varios elementos dos
albuns infantis (as ilustragdes e as narrativas) constituiu-se essencial para o envolvimento
afetivo e emocional das criancas. Esta constatacdo estéd alinhada com Ferreira (2020), que
argumenta que as imagens servem como meio direto de espelhar emogdes, permitindo
que leitores mais jovens explorem sentimentos mais profundos.

E valido concluir, portanto, que uma agio pedagogica orientada por um diagndstico
emocional adequado, pela exploracdo de obras literarias significativas, pelo didlogo, pelo
enriquecimento do vocabulario afetivo e pela aplicacdo pratica das aprendizagens exerce
um efeito positivo no desenvolvimento emocional das criangas.

Em sintese, este estudo comprova que a leitura pode desempenhar um papel central
no desenvolvimento emocional de criangas do 2.° ano de escolaridade, desde que apoiada
e mediada com estratégias pedagdgicas intencionais potenciadoras dessas aprendizagens.

Para efeitos de sistematizacdo, apresenta-se uma tabela-sintese das principais
conclusdes do estudo, organizadas em torno dos objetivos de investigagdo, e outras de

caracter mais transversal.

Tabela 6

Principais conclusdes do estudo.

Objetivos de investigacao Conclusoes

- Criangas do mesmo ano de escolaridade podem apresentar
diferentes estagios de desenvolvimento emocional, compreendendo
os trajetos individuais e os seus contextos familiares.

Objetivo Geral 1 (caracterizar | - A capacidade de identificar emog¢des nem sempre esta
o desenvolvimento emocional acompanhada da capacidade de verbalizar ou justificar as emogdes
das criangas) vividas com vocabulario emocional adequado.

- O desenvolvimento emocional, quando trabalhado em contexto
escolar, ¢ um processo gradual e sensivel ao tempo e as
oportunidades de aprendizagem vividas no contexto.

- A leitura mediada de albuns infantis, quando acompanhada de
momentos de dialogo e reflexdo, pode ser uma ferramenta eficaz na
promocdo da empatia, da autoestima e da autorregulagdo emocional,
contribuindo para o desenvolvimento emocional da crianga.

- A leitura de histérias com carga emocional, acompanhada da
mediagdo do adulto, contribui para a consciencializa¢do das emocgdes
proprias e alheias e para a interiorizacdo de comportamentos
interrelacionais mais adequados.

- Os albuns ilustrados e leitura mediada das histérias funcionam
como facilitadores na identificagdo e compreensdo das emocdes,

Objetivo Geral 2 (compreender
o contributo da leitura das
historias para o
desenvolvimento emocional e
das relagdes interpessoais)
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permitindo aceder a camadas mais profundas da experiéncia
emocional das criangas.

- A eficacia das estratégias de educagdo emocional depende da
intencionalidade do adulto e da sua capacidade de adaptar as
intervengdes as necessidades da turma.

Objetivo Geral 3 (sistematizar | - O trabalho do adulto que deseje desenvolver as competéncias
estratégias didatico-pedagogicas | emocionais com criangas requer continuidade, tempo, e uma
de reflexdo e regulagdo das abordagem intencional, sendo essencial adequar essa abordagem ao
emogdes e das relagdes contexto de cada grupo e cada aluno.

interpessoais) - A integragdo da leitura literaria com atividades reflexivas,

linguagem emocional e partilha coletiva revela-se uma pratica
pedagdgica com potencial transformador no desenvolvimento
socioemocional das criangas.

Conclusoes transversais

- A promogdo de competéncias emocionais e relacionais no 2.° ano de escolaridade deve ser orientada
por um diagnostico continuo, por praticas intencionais e integradas no curriculo.

- A intervengdo escolar no dominio emocional revela-se mais eficaz quando existir articulagdo com o
contexto familiar e uma perspetiva de continuidade do desenvolvimento da crianga a longo prazo.

- A literatura para a infancia, quando mediada com objetivos formativos, revela-se uma via privilegiada
para aceder, explorar e desenvolver dimensdes emocionais essenciais a vida em sociedade.

Nota. Autoria propria

5.2. Constrangimentos do estudo

Um dos principais constrangimentos deste estudo prendeu-se, inevitavelmente, com
a limitacdo temporal da intervencao. Tendo a pratica interventiva decorrido ao longo de
apenas cinco semanas, o tempo disponivel para aplicar, acompanhar e consolidar as
estratégias de desenvolvimento emocional ndo foi o suficiente, como ja foi aqui
mencionado, para observar os resultados desejados. Tornou-se evidente que o tempo em
que decorreu a pratica pedagogica, ainda que preenchido por sessoes regulares e bem
estruturadas (como se pode observar no Anexo K), ndo permitiu acompanhar de forma
profunda e continua a evolucdo das criangas a longo prazo. Tal como ja foi aqui referido
no enquadramento teorico, autores como Saarni (1999) e Bisquerra (2006) referem que o
desenvolvimento das competéncias emocionais requer um processo progressivo,
intencional e prolongado, uma vez que implica mudanga de atitudes, consolida¢do de
aprendizagens e transforma¢do de comportamentos, bem como um longo processo de
autoconhecimento — algo que, naturalmente, ndo se alcanga em poucas semanas. Este
fator dificultou, por exemplo, a interiorizacdo de algumas ferramentas que foram

trabalhadas nas sessdes com os alunos, interrompendo, assim, a aprendizagem das
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criancas na aquisi¢do de estratégias de autorregulagdo. Por exemplo, foi apenas no final
do estagio que se comecgaram a ver grandes progressos relativamente a este aspeto e teria
sido essencial dar continuidade ao projeto de forma a, mais tarde, explorar outras
competéncias importantes para se desenvolver a inteligéncia emocional.

Outro constrangimento sentido ao longo da investigacao prendeu-se com a escassez
de autores de referéncia que se dedicam, de forma aprofundada, ao desenvolvimento
emocional na infincia com estudos recentes. Embora o tema tenha sido amplamente
explorado por autores de referéncia como Bisquerra (2006, 2009, 2017), Gardner (1983),
Damaésio (2020), Denham (2003, 2007, 2012), Saarni (1999), Mayer e Salovey (1990,
1997), Goleman (1995, 1996, 2001), entre outros, verifica-se que, atualmente, que muitos
dos estudos mais recentes continuam a partir ¢ a confirmar os pressupostos teoricos ja
anteriormente estabelecidos pelos autores referidos. Na verdade, o facto de os
investigadores do século XXI continuarem a sustentar as suas teses com base nas teorias
destes autores de referéncia, evidencia que a base tedrica construida pelos mesmos
continua a estar atualizada. Nota-se, no entanto, que essa permanéncia revela uma certa
estagnacdo no aprofundamento conceptual da tematica, o que dificulta o acesso a
perspetivas mais atualizadas ou a contributos inovadores que acompanhem as
transformagdes sociais € educativas mais recentes. Desta forma, concluo que todas as
leituras feitas demonstraram, de forma consistente, que os fundamentos propostos por
esses autores continuam a ser pertinentes, coerentes e altamente aplicaveis as realidades
escolares atuais, reforgando a sua relevancia e intemporalidade.

Por fim, importa ainda notar que a turma com a qual se desenvolveu a investigacao
provinha de um contexto socioeconémico desfavorecido, localizado num TEIP. Neste
sentido, compreende-se que, apesar da forte aposta por parte da equipa docente no
trabalho centrado no desenvolvimento emocional das criangas, em casa, este
acompanhamento ndo era continuado. O Grupo de Reflexdao e Analise dos Colégios da
Companhia de Jesus (GRACOS) (1994), na verdade, cedo compreendeu que “o contexto
real da vida de cada aluno, que inclui familia, situagdo social, [...] politica, econdémica [...]
e outras realidades” (p. 25) sdo fatores que os professores e todos os membros da
comunidade educativa devem ter em conta. Alias, afirmou, desde cedo, que “isto ¢

especialmente importante quando os alunos lidam com situagdes que provavelmente

87



despertam fortes sentimentos” (p. 26), como € o caso da turma em questao. Naturalmente,
mantém-se atualizada a ideia de que este “contexto sdcio-econdmico, politico e cultural

no qual o aluno se desenvolve pode afectar seriamente o seu crescimento como pessoa”

(p. 26)
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REFLEXAO FINAL



Chegada ao final deste percurso de investigagdo e intervencao, torna-se importante
refletir criticamente sobre a experiéncia vivida, os desafios enfrentados e as
aprendizagens construidas. Este capitulo reune, assim, as principais aprendizagens
realizadas com o estudo desenvolvido, destacando o contributo da PES II no primeiro e
segundo CEB; os contributos da experiéncia neste processo de investigacdo para o
desenvolvimento de competéncias profissionais ¢ melhoria dos processos de ensino
profissional; e, por fim, a identificacdo de alguns aspetos significados para o meu

desenvolvimento pessoal e profissional.

Contributo da experiéncia desenvolvida na PES II no 1.° e 2.°

CEB.

Em primeiro lugar, vale destacar que as experiéncias que vivi na PES II
contribuiram muito para a minha formagao e foram essenciais para a constru¢do da minha
identidade enquanto futura professora. Na verdade, ambos os estagios proporcionam
vivéncias em contextos diferentes, com desafios proprios, mas igualmente ricos em
oportunidades de aprendizagem e crescimento profissional.

No 2.° CEB, a intervencdo que desenvolvi, focada no trabalho de projeto e na
promoc¢do da autonomia dos alunos, refor¢ou a importancia do papel do professor
enquanto mediador e orientador do processo de aprendizagem. Na verdade, o papel do
professor vai muito além da transmissao de saberes. Foi neste contexto que interiorizei a
importancia de estruturar bem as instrugdes, prever momentos de intervengao intencional
ao longo das tarefas e fomentar, de forma gradual, a autonomia e autorregulacdo dos
alunos.

No 1.° CEB, as exigéncias foram outras, mais centradas na gestao da diversidade e
na adaptacio constante a realidade concreta da sala. A semelhanga do que referem Sousa
e Tomlinson (2018), compreendi que o envolvimento emocional nas tarefas ¢
determinante para o sucesso da aprendizagem, sobretudo com criangas destas idades. Foi,
portanto, assim que as praticas ludicas, sensoriais e afetivas (como o uso da literatura para
a infancia, os debates e os cartazes colaborativos) que apliquei se revelaram eficazes para

promover o desenvolvimento de competéncias interpessoais € emocionais.
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Contributos da experiéncia no processo de investigacido para o
desenvolvimento de competéncias profissionais e melhoria dos

processos de ensino e aprendizagem

A presente investigagdo nasceu ndo s6 de um interesse pessoal profundo, que ¢ o
gosto pelos albuns ilustrados, mas também da constatacdo, em contexto real de sala de
aula, de que existiam fragilidades claras ao nivel do desenvolvimento emocional das
criancas, que ndo estavam a ter a resposta adequada. Ao longo deste processo, senti
necessidade de aprofundar os meus conhecimentos sobre o tema, apliquei conceitos
fundamentais da bibliografia de referéncia que usei e encontrei espaco para pensar e testar
ideias proprias, sentindo que esta investigagao sera um contributo continuo para a minha
pratica futura.

Ademais, noto que foi um exercicio fundamental de desenvolvimento profissional:
pude explorar, de forma autonoma, uma abordagem metodologica de investigacdo em
educacido, refletindo sobre um problema real e sobre as possiveis formas de lhe dar
resposta. Este percurso ajudou-me a crescer enquanto futura professora gracas as
ferramentas e competéncias que desenvolvi para observar, adaptar e agir de forma mais
intencional e, naturalmente, ao refor¢o em assumir uma atitude critica e investigativa, que

pretendo manter ao longo da minha carreira.

Identificacdo de aspetos significativos para o desenvolvimento
pessoal e profissional do estudante e das dimensoes a melhorar

no exercicio da profissio docente

Terminado o presente relatorio, gostaria de sublinhar a importancia e relevancia de
todo o processo de aprendizagem vivido ao longo das duas praticas interventivas, pois
foram verdadeiramente transformadoras para a minha formagao pessoal e profissional e
ajudaram a confirmar o meu caminho vocacional para esta profissao.

Comeco por destacar a relevancia do estagio no 1.° CEB, que me marcou de forma
muito especial. Para além do desejo que tenho de iniciar a minha atividade profissional
neste ciclo de ensino, esta experiéncia foi, para mim, altamente enriquecedora e

reveladora. A realidade que encontrei, para além de exigente e, por vezes, dura, foi muito

91



humana e real. Acompanhar de perto uma turma com desafios tdo evidentes nas suas
interagdes interpessoais permitiu-me compreender, com clareza, o que afirmam Santos et
al (2023) quando dizem que as relagdes interpessoais criam oportunidades de
aprendizagem de comportamentos sociais que, quando bem orientadas, promovem
valores de convivéncia ¢ alicergam o desenvolvimento socioemocional.

Recordo, com emocgao, a célebre frase de Aristoteles: “educar a mente sem educar
o coragdo ndo ¢ educar”. Esta verdade mantém-se viva, necessaria e parece-me que hoje,
talvez mais do que nunca, deve orientar a formacao dos professores. A pedagogia que
desejo praticar ¢, como defende o GRACOS (1994), mais do que um conjunto de
métodos: “A pedagogia, [que ¢ a] arte e ciéncia de ensinar, ndo pode reduzir-se
simplesmente a uma metodologia. Deve incluir a visdo do mundo e da pessoa humana a
ser educada” (p. 12). Este estagio permitiu-me confirmar que a educagdo deve partir da
experiéncia, da reflexao e da a¢do por parte das criangas, promovendo a liberdade interior
e a descoberta pessoal da verdade. Como o mesmo autor refere, “ndo € o muito saber que
enche e satisfaz os alunos, mas conhecer e saborear internamente a verdade” (p. 48).

Foi também esta experiéncia que me mostrou a urgéncia de fazer da minha futura
pratica um espaco no qual os alunos sejam convidados a sentir, refletir e transformar.
Termino esta pratica pedagogica com o desejo de ser uma professora que ouve os seus
alunos, que os acompanha, que esta mais disposta a louvar do que a culpar, como também
nos desafia GRACOS (1994). Pretendo, na minha pratica futura, ser alguém que
testemunha com a vida aquilo em que acredita, pois parece-me que a ideia deste grupo ao
afirmar que “os alunos [...] ndo ouvem com aten¢ao os professores, mas os testemunhos
e, se dao atencdo aos professores, ¢ pelo seu testemunho” (GRACOS, 1994, p.61)
mantém-se aplicada aos dias de hoje.

Este estdgio serviu para confirmar a minha convic¢dao de que o professor €, hoje,
muito mais do que alguém que transmite conteudos. Como defendem Junges, Ketzer e
Oliveira (2018), o professor deixou de ser apenas aquele que “despeja’ saberes, e tornou-
se também alguém que “forma para a sociedade, para a vida, que ensina valores e elabora
formas de ensino que fagam sentido para os alunos” (p. 94-95).

Noto, no entanto, que, para que todos estes desejos se tornem reais, a formagao

continua serd essencial. Reconhego com humildade que, apesar da forte formacgao
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recebida nesta instituicdo, tenho ainda muito a aprender. Alids, recordo o GRACOS
(1994), que afirmam que, nos professores, “precisamos de uma formagdo permanente,
para que [...] possamos promover esta pedagogia com eficacia” (p. 16).

Termino com uma ideia recente do Papa Ledao XIV que resume muito do que vivi
ao longo deste caminho e que me parece fulcral levar para os proximos desafios
profissionais: “o exercicio para aprender a reconhecer os movimentos do coragao também
faz parte [...] [da] labuta interior: ndo s6 as emocdes rapidas e imediatas que caracterizam
a alma dos jovens, mas sobretudo os [...] sentimentos, que [...] ajudam a descobrir o rumo
da [...] vida. [...] Se aprenderdes a conhecer o vosso coragdo, sereis cada vez mais
auténticos” (Papa Ledo XIV, 2025). E ¢ este o meu desejo para os meus alunos: que

conhegam o seu coragdo para serem auténticos.
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ANEXOS



ANEXO A - Potencialidades

e fragilidades dos alunos
no 1.0 CEB



IDENTIFICACAO DAS POTENCIALIDADES E FRAGILIDADES

Competéncias
sociais

Portugués

Matematica

Estudo do
Meio

Educacdo
Artistica e
Educacao

Fisica

Potencialidades

* Predisposicao para participar em
discussoes;

+ Muito opinativos.

Fragilidades

Muito conflituosos;

Pouco respeitadores no que toca a convivéncia uns com
0s outros (falam uns por cima dos outros, por exemplo).

Manter a atencdo durante as atividades;

Turma heterogénea - alunos com muitas dificuldades e
outros no nivel esperado para o final do 2.° ano.

+ Quase todos os alunos leem (sem
fluéncia leitora) e identificam as letras e
palavras;

* Predisposicao e interesse pela escrita
Livre.

Fluéncia leitora;

Competéncias de compreensao textual.

+ Predisposicdo para tarefas de resolucdo
de problemas matematicos;

Calculo mental;
Resolucao de situacdes problematicas;
Adicdo e subtracdo.

+ Interesse em discutir e debater ideias de
Estudo do Meio.

As maiores dificuldades ndo estao relacionadas com o
Estudo do Meio, mas sim com a leitura.

Potencialidades

Proficiéncia e Interesse pela Expressdo
Musical;

+ Interesse pela area do Teatro;

+ Muito energéticos e predispostos a
atividades de EF.

+ Proficiéncia nas artes visuais, musica,
ginastica.

Fragilidades

N&o tém expressdo dramatica no tempo letivo;
Alguns alunos tém mais vergonha de participar, sao mais
timidos.
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ANEXO B - Avaliacdo dos
objetivos do Projeto de
Intervencao do 1.0 (CEB



0BG A. Desenvolver relages interpessoais com base no respeito e entreajuda.

Cata

15.05.2025

20.05.2025 | 04.06.2025

05.05.2025

05.05.2025

15.05.2025

20.05.2025

20.05.2025

27.05.2025

04.05.2025

05.05.2025

15.05.2025

20.05.2025

27.05.2025

04.056.2025

05.05.2025

05.05.2025

05.05.2025

Indicadores
de avalizcio
das
atividades
didaticas

Cferece
ajuda aos
colegas de

forma
edeguada

Cferece
ajuda aos
colegas de

forma
zdequada

Presta ajuda
205 colegas
de forma
sdequada

Oferece
ajuda ans
colegas de

forma
zdequada

Eolicita
auxilio dos
oolegas
quando
sente
dificuldades

Solicita
auxilio dos
colegas
quando
sente
dificuldades

solicita apain
gquando
necessario
para
compreender
o ritmo
proposto

Eaolicita
auxilio dos
oolegas
quando
sente
dificuldades

Solicita apoio
quando
necessrio
para
compreender,
o ritmo
proposta

Solicita
auxilio dez
colegas
quando
sente
dificuldades

Demonstra
atitudes de
respeito,
empatia 2
cooperagio

Respsitz o
oUtro nos
momentos
de
entreajuda

Respeitz o
oUtro nos
momentos
de
entreajuda

Demonstra
respeito pela
vez dos
outros

CoDpera com
oE coleges
SEM EETar

confiitos

Respsitz o
oUtro nos
momentos
de
entreajuda

Respeita 05
colegas,
promovendo
urm ambients
que potencia
asua
concentracio
B 005 COWEgas

Respeita o
outro nos
momentos
de
entreajuda

Indicadores
de avalizgéo
do Projeto de
Intervencio

Oferece ajueds 20s colegas de forma adequada

solicita auslic dos colegas

guando sente dificuldades

Respeits 0s outros nos momentos de entreajuda

rontuagio
obtida

39

30 36

33

33

38

50

31

41

43

4z

47

49

43

4g

47

45

43

Pontuagio
maxima

&0 60

60

60

60

60

60

54

60

&0

60

60

60

Taxa de
sucesso do
indicador de
avzliagio das
atividades
didaticas %)

8B,42

50 &0

55

55

56,67

51,67

71,83

B0

B2 45

EL57

ELG7

7E,33

73

73

Taxa de
sucesso do
indicador do
Projeto de
Intervencio

1%}

78,52

Taxz de
sucesso do
objetivo
gerzl [3)

68,66
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0BG A. D Iver a colab d0 em tos de trabalho de grupo
Data 15.05.2025 | 15.05.2025 | 20.05.2025 | 22.05.2025 | 22.05.2025 | 04.06.2025 | 15.05.2025 | 15.05.2025 05.2025 | 25.05.2025 | 26.05.2025 | 26.05.2025 | 04.062025 | 05.05.2025 | 06.052025 | 15.05.2025 | 22.05.2025 | 25.05.2025 | 25.05.2025 | 26.05.2025 | 04.06.2025
Escuta os Escuta os Escuta os
- " diferentes diferentes | diferentes - = —
I dores | Participa no Do:?pera '_Dm Participa no Quve o3 Discute & pontos de | Respeitz os | pontos de pontos de Quve o3 Pr?pof ou Assume Azsume Azsume - - participa no
L . . o5 colegas colegas, — L " " N - i colegas, aceita CoDpera com A - . Contribui Contribui trabalho,
de avaliagdo | trebalho de | Participa no | Participa no _ = | trebalho de . aCeita Escuta as vista dos diferentes vista dos vista dos . N - | responsabilid | responszbilid | responsabilid )
em tarefas respeitando - ~ - ~ respeitando | responszbilid| oz colegas - respeitando
grupode | trebalho de | trebalho de grupe, de N diferentes | opinidesdos |  colegas, pontos de colegas, colegas, N "~ ades no ades no ades na N
de grupo, 05 turmos de " 05 turnos de ades no SEM EErar A 05 turnos de
forma Erupo Erupo - forma pontos de colegas envolvendo- | wiste dos | envelvendo- | envolvendo- - ) trabalho de | trabalho de | dinamic do "
. esperando . fala de cada . fala de cada | quadrode confiitos fala dos
pertinents X pertinents vista oz nE colegas oz na oz na N Erupo Erupo Erupo
pela suz ver um y - ) - ) - um tarefas colegas
discusséo do discuss2o do | discussio do
Erupo Erupo Erupo
Indicadores
iE avaliagzn Participa no trabalho de grupo de forma pertinents Respeita os diferentes pontos de vista dos colegas, envolvendo-os na discuss2o do Assume responsabilidades na dindmica do grupo, contribuindo para a tomadz de
do Projeto de grupo
Intervencio
P‘:‘;;;Z‘“ 49 40 52 a3 45 45 £ 45 43 51 ] 43 45 41 45 43 S 40 41 41 45
pontuagin &0 &0 &0 57 57 &0 &0 50 50 &0 57 &0 50 52 0 0 57 57 57 57 &0
maxima
Taxa de
sucesso do
indicador de - - - - - - S - - -
= B167 B1,67 B6,67 75,44 78,95 76,67 58,33 75 BO BS 614 71,67 76,67 75,93 BO 66,67 7018 71,83 71,93 76,67
avaliagdo das
Taxa de
sucesso do
indiczdor do
- 80,18 71,9 74,07
Projeto de
Intervencio
Taxa de
sucesso do
objetivo 75,38
geral %)
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0BG C. Mobilizar competéncias colaborativas para a participagao ativa em sala de aula
Data 20.05.2025 | 22.05.2025 | 22052025 | 27.05.2025 | 03.06.2025 | 27.05.2025 | 30.05.2025 | 30.05.2025 | 30.05.2025 | 03.06.2025 | 04.06.2025 | 04.06.2025 | 05.05.2025 | 20.052025 | 20052025 | 22.05.2025 | 27.05.2025 | 03.06.2025 | 04.06.2025
Pan;r' :'?. na Sugere ideias Parr;.lcmf na Sugere ideias
refiex=o L Ou propostas TENEXE0 | ou propestas -
sobreas | Participa na sobre as - Contribui : -
, . . . o _ .= | para futuras _ | para futuras Mantém um Mantém um | MantEm um
Indicedores Respeits 05 | Respeita os ; Respeits 05 | Partidpa nas| regraz da criacao da o L regras da o para um . ;
__ .| Demonstra P p Respeita o5 P - N 2 stividades, | Participa de atividades, I comportame - Riespeitz a5 | Respeita 0s | comportame | compartame
de avaliagdo . turnos de | turnos de P turnos de | atividades turma, arvore L turma, o Esperz pela ambients - P
respeito pela turnos de . . demonstrand forma . demonstrand nto calmo e o regras das turnos de | nto calmo e | nto calmo e
das fala, fala, fala, respeitando | sugerindo ou| coletvacom | . " . sugerindoou| . .. suz ver de positvo &
- wez dos falz dos . R o iniciativa & | pertinente . o iniciativa & dequado . falz dos adequado adequado
atvidades escutzndo os| escutando os escutando 05| esregrasda | aceitando respeite . - R sceitande . - falar - cooperstivo N - ~
. outros colegas interesze | na discussdo interesze durante o - propostas colegas durente o | dursnte o
didaticas colegas colegas colegas salz de aula | propostas de| pelas regras pelo propostas de pelo = durants a ™
melhn:vr.@t ecolegas fundionamen melhu:nlle_it funcionamen ‘225330
com espirito Com espirito
o da turma o da terma
colaborativo. colaborativo.
Indicedores
de avaliagio . i e y = . ~ .
do Frojeto de Respeits of turnos de f2lz, escutando os colegas Parficipa de forma pertinente nos momentas estdo de sala de aulz Cumpre a5 regras de sala de aulz estabelecidas
Intervengso
Pom:u.aﬁu 50 45 42 47 48 44 42 51 37 41 44 43 38 43 43 42 47 52 55
obtida
Pon?'l_agu &0 57 57 57 &0 57 54 sS4 54 &0 a0 &0 sS4 a0 &0 57 57 &0 a0
miaxima
Taxa de
sucessa do
indicador de
_— B3 33 7835 B5,06 B2.45 B 84,44 BE 52 6833 73,33 BO 70,37 73 BO 73,68 B2 45 B 6T 51,67
zvEliagdo das
atividades
didaticas (%)
Taxa de
sucessa do
indicador do
- 82,14 77,08 78,98
Projeto de * ! B
Intervencio
(96}
Taxa de
sune_ssqdn 79,73
objetive
gerel (%)
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ANEXO C - Potencialidades

e fragilidades dos alunos
no 2-9 CEB



52D Potencialidades Fragilidades
Quando um aluno ndo compreende o Leitura em voz alta:
significado de uma palavra/conceito, pergunta | identificacdo da silaba
R o significado da mesma a professora, de modo | tdnica nas palavras;
Portugués

a esclarecer a duvida;

Fluéncia na leitura em voz alta;

fluéncia leitora;

Gramatica: identificacdo
dos tempos verbais;

colocando o braco no ar;
Comportamento e

atitudes

Alguns alunos gostam de participar nas aulas,

Varios alunos ndo realizam
os trabalhos de casa;

Potencialidades

Mobilizacdo de conceitos prévios;

Conceitos da republica, revolugdo, crise e constituicdo
(HGP);

Respeito pela professara;

CQuestionamento constante e demonstracdo de
curiosidade;

Respeito pelos colegas, nos turnos de fala e regras de
sala de aula (como colocar o dedo no ar para falar);
Participacdo ativa da maior parte dos alunos;

Bom comportamento, de um modo geral.

Fragilidades

Heterogeneidade nos saberes histdrico-geogréficos;
Heterogeneidade nas competéncias da aprendizagem
(nomeadamente no que respeita os métodos de
organizagdo do estudo e aquisicdo de saberes) -
grande discrepancia entre alunos muito competentes
e 05 que apresentam muitas dificuldades;

Grande parte da turma ndo realiza os trabalhos de
casa (de forma regular);

Tendéncia para serem sempre os mesmas alunos a
participar nas aulas, por iniciativa prépria.
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ANEXO D - Avaliacdo dos
objetivos do Projeto de
Intervencao do 1.0 (CEB



0BG A. D a peragdo em de trabalh |laborativo
Turma TURMA 1 TURMA 2 TURMA 1 TURMA 2 TURMA 1 TURMA 2
Data 19/02/25 10/03/25 17/03/25 02/04/25 2B/01/25 30/01/25 06/02/25 13/02/25 1B/03/25 19/02/25 24/03/25 26/03/25 02/04/25 13/03/25 1B/03/25 10/03/25 17/03/25 19/03/25 26/03/25 28/01/25 30/01/25 06/02/25
Contribui pars
Respeita 25 | Respeitaas - . o trzbalho de - .
_ . Participz  Dede  (Gobcodeds) g, | Respeino Zrupo, Redlis 05 | it pare| 595 Participa
Demonstra Respsitze | Respeitz as Demonstra | .- . Demonstra ) zpresentando| noarparz | . ambiente de - exercicios da L zpresentando o
- Coopera com N stivamente | Respeitz as N Respeita os |- - - ativamente | T, - partilhanda B o trebelho de | © - . o stivamente
respeito & walorizz a5 o respeito & - respeito & o |zrgumentos, 2| responder, siléncio = de i primeira argumentos, 2|  Partidpa Participa
" e e trzbalho trabalhe | : o5 seus A nes intervengies P | turnosdefala| T T - ol ideizs st grupocom (TSR E| . nas
Indicadores de avalisgio | escumatie - o intervengies " escutazta | o o oo | estuaatie zuz opinido | respeitando tranquilidade, stividade, | 5 F zua opinido |ativements no|atiementzno| "L
e v = @ | colaborativo, | colaborstivo, o colegasde | 5 "2 | discussBese | doscolegese | ; eas i i p pertinemss g ideias de i discusshes &
das atividades didéticas | zointeragir e dos colegas e 2o interagir e ’ "0 =8 = | 2o interagire S pessoal | osturnos de necessdrio ao partiihando as Co" | pessoal trabalho | trebalho de
tendoem | tendoem P TEE forma na tomada de| os tumes de participagbes e com os contedidos 3 o
trabalhar com derach deraco | O5tumos de | perants os e, |rEbalRar com | T R fal trabzlhar com | P27 P acercs da fameas | TSR S| sewproprio | R | suasideisse | 000 scerc=da | colzborstive. | grupe. et d
o colszas °°":‘ = ’g’? m”;‘ = ’g’? fala colegas. TESPRIEEE. | gs colegss, | SECROSSCG . o e obra respostes dos | “FEPR0Y | erapaihg e ga | 0 Eg‘f-d conhecimento| S*TEVRrNR obra scisoes do
asideias dos | as ideias dos grupe. estudada colegas grupe. dos colegas | TESPEIENGD | ol prupg|  NATIOVE estudada grupo
colezas colegas o5 umes de
falz
L EaE T e Estabeiece relages de respaito entra os colegas Cumpre 5 regras de sala de aula estabele Integra & expressio de opinides nas momentos dz partihz e de trabalho colzborative, de forma adeguada
Projeto de Intervengio
D:m'._agio obtida 75 68 75 02 119 103 105 o6 118 71 B4 100 85 108 118 65 64 Bl o7 110 105 100
Pontu acio maxima 100 80 95 100 130 130 130 130 130 100 100 100 100 130 130 80 95 100 100 130 130 130
Taxz de sucesso do
indicader de avaliagio das 75 75,56 75,95 oz 51,54 78,23 73,55 58,23 71 B4 100 BS 53,08 55,23 73,33 Bl 87 54,62 78,52
atividades didaticas (%)
Texa de sucesso do
indicador do Projeto de B1,73 B5,55 80,14
intervencio (%)
Taxa de suresso do ohjetivo
BzAa9
geral (%) -
Turma TURMA 1 TURMA 2 TURMA 1 TURMA 2
Data 19/02/25 25/03/25 27/02/25 13/0z2f25 18/02/25 1B/02/25 19/02/25 10/05/25 17/03/25 19/03/25 25/03/25 LEI':-DS_I{LS ‘EI':-D:_I{,"'S LEI';D:_I{LS 13/ozf25 13/03/25
{1.2T) {1.5T) {2.5T)
viluntariz-se
ou ... Demonstra Respeita o Ouve 3 Reflete sobre
Escuta as participa curiosidade Demonstra X ternpa de fala professors, otrabalho a
- . 3 Demaonstra N Respeits 05 . . . . -
apresentacoes|ativamente no| interesse na interesse interesse .. | doscolegas Respeita os Respeita os Respeita os Respeita 05 | com atengao, Ouve a desemvokver, Recpeita os
. S dos colegas, Jjogo, exploragdo Iy através da “| gueestfoa |turnes de falz | turnos de fala | turnos de fala | turnos de falz | partidpando utlizza professors, | identificando P -
Indicadares de avaliaggo : v atraves da do o turnos de fala
- e mantendoa | cumprinde as | dos conceitos, posturs e apresentar, eas eas eas eas na conversa | palavra na sua| ocolocando o tempo
das etividades didaticas - L posturz & - dedo noar A A A A & 85 respostas
atengso regres de bom| partidpando - relagdes e sEm participagoes | participegbes | participegoes | particpagies ou WET dedo no ar recursos dos colegas
durante as | funcionzment | ativaments na durante a :Ja'l']ticipar interrupgdes | dos colegas | doscolegas | doscolegas | dos colegas | respondendo para intervir | necessarios £as
mesmas odaaulze | conversaem aula desnecessaria = questdes da paraa
instrugdes da | grande grupo 5 professora apresentzcao
professora
Indlca.dr.lnss i auahag? i Mianifesta interesse em intervir nas atividades desenvolvidas Respeita os turnas de fala, respeitando 2 escutando os colegas
Projeto de Intervengio
Pontuagéo obtida B3 BO 115 o4 105 65 61 71 B0 651 B2 72 76 110 BS 115
Pontuagdo maxima 100 100 130 130 130 100 100 a0 g3 100 100 130 130 150 130 130
Taxa de sucesso do
indicador de avsliacio daz B3 1] @1,54 72,31 83,85 65 51 7E,28 84,21 61 B2 55,38 5B 45 84,52 65,38 91,54
atividades didaticas (%)
Taxz de sucesso do
indicador do Projeto de §2,14 71,58
Intervencio (%)
Taxa de sucesso do objetivo
geral (%)
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0BG A. Desenvolver a cooperacdo em momentos de trabalho colaborative
TURMA 1 TURMA Z TURMA 1 TURMA 2
18/02/25 24/03/25 31/03/25 06/02/25 06/02/25 13/02/25 13/02/25 18/02/25 10/03/25 17/03/25 18/03/25 26/03/25 24/03/25 31/03/25 28/01/25 27/0z/25 27/0z/25 13/03/25 13/03/25
icioz Participa Participa L A
Partici . - - - . . Partici . L Partici
assume | pa Respeita as y Identifica as Assume identifica as |Contribui pars | ativamente na L stivamente na . ps o Participa Participa na N ps
| ativaments na P Define o - - N Farticips com - stivamente na|  Participa - Coloca - construtivame| &
responsebilid | ;. L opinides do n diferentes | responsabilid | diferentes as COnversa . o conversa Participa A . zende | Comtribui pare - construgao da -
discussdo com suporte da . " e I intervencies | . discussdo com| ativamente na| - i guestdes L e na
adesna grupo & - tarefas tarefas descobertas | informal de y informal de | ativamente na y =~ informagzo 3 conversa y chuva de ~
o5 colegas, i apresentacdo . . . PR pertinentss PR - os colegas, | discussdo do y perdnentss o conversa,
N - contribuwi para NEeCessaras NECessarias em zala de pos leitura, = pos leitura, | cormnegdodas | - - pertinents [ com exemglos ideias, P
sugerindo | = de acordo - - > N3 corregan - " - sugerindo excerto € na L sobre o5 contribuindo
P & construgio parapreparar | tarsfase parapreparar | awlz com  (partilhando as - partilhal as tarsfas - para 3 ou reflexdes fornecendo .
cumpre o seu possIveLs coletiva da £om o tema a cumpre o seu a articipagbes | principais orel em princi realizadas PassIvels 2 .| conversaem temas ideias para 2
Fl_ | desfechos da = | @0 seu grupe . Fl_ | . P - pap d - F:I = grande grupo id L F::I = fiechos da | interpretacio abordados - ‘,f aguisicdo de
papel histéria apresentscao apresentscao papel apresentacdo | pertinentss ideias do ideias do histéria Erupo proprias | mento
excerto encertn
Assumie responsabilidades em dindmicas de grupo, contribuindo para a tomada de decisdes Farticipz de forma pertinente nas discussdes em szlz de aulz
B3 78 BB 116 105 103 105 77 63 48 B3 80 79 B4 58 111 o5 115 08
100 100 100 130 130 130 130 100 a0 a5 100 100 100 100 130 130 130 130 130
B3 70 BB 20,23 £1,54 78,23 0,77 77 70 50,53 B3 o0 70 B4 45,33 25,38 73,85 2E,45 78,15
52,07 75,23
70,14
TURMA 1 TURMA Z
18/03/25 18/03/25 18/03/25 24/03/25 26/03/25 13/02/25 18/02/25 20/02/25 25/02/25 27/02/25 13/03/25
Escreve
Atribui urma . ~ Escreve Escreve ‘n:. .
- Justifica as - Escreve um comentanio
=| Escreve frazzs| avaliacdo ao Atribuiumna | e wm um . i
. SUES — Classificade 1| comentario - . construtivo udlizaa )
coerentes e | seu trabalho e e avaliacio ao - I comentario | comentario - N EsCreve no
- hipgteses ad405eL construtive . . acerce do | tabela sintese ~
3o dos s2u trabalho, construtive | construtivo czdemo s
com basenos | T gosto pessoal | acerca do - - trabaltho para rever oz .
colegas, de forma acerca do acerca do I . chuva de
elementos pela cbra trabalho desenvolvido | conceitos . .
contexto &2 forma wisuais CORTEME & exploreda | desenvolvide irazaiho iragaho elo trabalho| aprendidos 2 fina
obra coerente e e t_d - racional P I- R desenvolvide | desenvolvido E cemoluid P
] racional 3presentados pelos coregas peldos coleges | pelos coleges esenvolvida
pelo seu
proprio grupo
Expressa ideias por escrito de forma clara e organizada
BB BE =] BO 100 a7 s 115 102 109 109
100 100 100 100 100 130 130 130 130 130 130
BE B 58 B0 100 74,52 58,23 BE,25 7E,45 83,85 83,85
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0BG C. Mobilizar técnicas de comunicagio e expressao oral
Turma TURMA 1 TURMA 2 TURMA 1 TURMA 2 TURMA 1 TURMA 2
Data 24/02/25 26/03/25 26/03/25 31/03/25 13/02/25 1B/02/25 20/02/25 25/02/25 24/02/25 01/04/25 13/02/25 13/02/25 20/02/25 25/02/25 24/02/25 1B/03/25 01/04/25 20/02/25 19/03/25
Participa na
entifica, | TOMSTUEEOS3] s et . -
. N chuva de A Apressnta Apressnta Apresents Apresents " Organizaa - " " " - utiliza - - -
_ | justificando, 3 s com dicgio P P P P Orgzniza a = - | Orgenizaas | Orgeniza Orgeniza a Organiza a utiliza . utiliza utiliza utiliza
Expressa ideiaz, darera e dareza e dareza & darezae ~_ | apresentacio - x x x P woczbuldrio P P P
" S S sUE S clarz e o . . . apresentagac . : suas idefas de 0] (2o 2o | voczbuldrio | | wocsbuldric | vocsbuldric | voczbuldrio
Indicadores de avaliagdo | opinido sobre contribuindo - e bjetividad: objetividade de . deforma | T . . . ) sdequado e N N N
S By . personagem entoagio de forma . iorma logicae|  de forma de forma de forma variado & _ variado & variado & variado &
das atividades didaticas olivro e . - com na na na na L logica & L L . - estrutura . . .
e preferida da ) . quada 20 R R R R logica & estruturada, logicz = logica & logica & aproprizdo ao ., |=proprizdo ao| zproprizdo ao | aproprizdo ao
justifica-a _ palavras-chav - comunicagio | comunicagio | comunicagio | comunicagio coerents com o gramatical
obra em sentido do s e s s coerente no guido coerente coerente coerente tema ExCErto tema tema
causa escbre o discurso das ideias das ideias das ideias das ideias o excerto Correta
texto
dramitico
Indlca.dr.lres &= auahag‘o EE Expressa s suas ideias = opinides de forma clara e audivel, ajustande 2 entoagdo & situagdo comunicative \Organiza as suas ideias antes de intervir, estruturando o discurso de forma coerente utiliza vocabulério adequado 20 contexto abordade
Projeto de Intervengac
Pontuagio obtida 45 95 B4 B3 105 113 115 105 24 54 104 106 93 85 45 62 S0 115 &9
Pontuagio maxima 75 100 100 100 130 130 130 130 100 100 130 130 130 130 75 100 100 125 20
Taxa de sucesso do
indicador de avaliagio das 50 o5 B4 B3 86,92 BE,46 83,85 o4 54 B0 51,54 71,54 73,08 50 62 op 92,8 76,67
atividades didaticas (%)
Taxa de sucesso do
indicador do Projeto de 82,75 77,35 75,29
Intervengio (%)
Taxa de sucesso d.u objetive 78,18
geral (%)
TURMA 1 TURMA 2
24/02/25 24/02/25 17/03/25 01/04/25 01/04/25 13/02/25 13/02/25 18/03/25 18/03/25
Realiza a
Mzntém utiliza uma | leitura emvoz|  Mantém utiliza umz Mantém utiliza umz Mzntém Utiliza umz
contacto posturz & zlta, com contacto posturz & contacto posturz & contacto posturz &
wizual com o 2stos entozcSoe | visualcomo 2:tos wizual com o gestos vizual com o 25t05
publics adequados postura publica adequades publics adequados puklica adequados
adequadas
Mantém contacto visuzl e adots uma postura adequads durante a comunicagEo oral
56 55 48 71 B5 112 108 69 71
75 75 EE 100 100 135 125 20 o0
74,67 73,33 50,53 71 ES 20,6 26,4 78,67 7E,80
75,23
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ANEXO E - Teste 1nicial



NOME:

TESTE INICAL - EMOCINE

Responde as seguintes perguntas, escrevendo o que achas sobre cada tépico. Ndo

existem perguntas certas nem erradas.
Pode escolher as opgdes que quiseres!

1. Na cena que acabaste de ver, a Bela e o Monstro estao a jantar. Porque é
que a Bela decide pousar a colher e comec¢ar a comer com a méo?

a) Porque ndo quer que o monstro se sinta envergonhado.
b) Porque ndo quer que o monstro se sinta triste.
c) Porque deve copiar o que o monstro faz porque é o mais correto a fazer.

2. Na cena que acabaste de ver, a Branca de Neve da um beijinho de boa noite
a cada um dos andes. O Zangado parece furioso. No entanto, quando recebe o
beijinho de boa noite, fica encantado e tropec¢a. Porqué?

a) Porque se sente zangado.
b) Porque fica distraido com o beijinho de boa noite da Branca de Neve.
c) Porque sente ciumes.
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3. Quando o Wall-E vé duas pessoas a dancar e cantar na televisao, ele para o
que esta a fazer e fica a olhar, juntando as suas méaos e prestando atengédo.
Porque é que ele juntou as méaos?

a) Porque ele gostava de ter a companhia de alguém.
b) Porque ele esta a imitar o que acontece no filme.
c) Porque ele ndo se pode apaixonar.

4. Por estar presa, a mae do Dumbo né@o pode ir ter com o filho. Por essa razéo,
utiliza a sua tromba para embalar, baloicando-o e cantando uma cangéo. O

que achas que a mae estava a sentir?

a) Felicidade, tristesa e raiva.
b) Ela sente-se muito feliz por ver o Dumbo, seu filho.
c) Ela esta entusiasmada porque sabe que vai sair da prisdo brevemente.
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5. Achas que é possivel sentir uma coisa e mostrar outra? Porqué? Da um
exemplo.

6. O que fazes quando estds a sentir algo mau (triste, desiludido, zangado,
frustrado, ...)?

7. Da exemplos de emocgdes que aches que séio parecidas, mas néo querem
dizer a mesma coisa (por exemplo, raiva e frustragéo).
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8. No filme do Frozen |, achas que toda a confus@o peodia ter sido evitada se a
Anna e a Elsa tivessem falado uma com a outra? Porqué?

9. Achas que, na histéria da Alice no Pais das Maravilhas, a Alice sente coisas
muito diferentes sobre a sua aventura? Porqué?

BOM TRABALHO \__/
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ANEXO F - Cartaz com

chuva de 1delas sobre as
emogoes
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ANEXO G - Livro A Arvore
Generosa e perguntas
orientadoras dos debates



ol |
i\nmv

(il'l-l'l(«..




DIVISAO DA HISTORIA A ARVORE GENEROSA

Parte

Enredo

Perguntas para debate

Infancia e ligagdo entre o
menino e a arvore

- Como acham que o menino se sente quando esta
com a arvore? E a drvore?

- Que tipo de amizade é esta? Como é que mostramos
as pessoas que gostamos delas?

- Quando nos sentimos felizes, o que costumamos
fazer?

- Ja sentiram uma ligacdo especial com alguém ou algo
(como a arvore e o menino)?

Fase adulta do menino e os
pedidos que faz a arvore

- O menino esta a mudar. Porque acham que ele ja nao
brinca com a arvore?

- A arvore continua feliz? Ou ha alguma diferenca?
Como sabem? (identificar as emocdes nas expressoes
da arvore ou nas falas)

- Como podemos manter as amizades mesmo quando
crescemos?

- O que é que cada um de nds pode dar aos outros? E o
gue gostamos de receber?

Reencontro entre o
menino e a arvore, no fim
davida

- O que mudou no menino? E na arvore?

- A arvore ainda se sente feliz? Porqué? Como é que
percebo isso?

- O que aprendemos sobre dar e receber?

- Como podemos cuidar das pessoas de quem
gostamos, mesmo quando ja ndo tém tanto para nos
dar?
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A Arvore Generosa Parte | - Debate

Pergunta |O que é que acharam desta primeira parte da histdria? Porqué?

L. - Bué fixe.

S. - Eu achei esta histdria muito linda, porque falava sobre as amizades e porque o menino
foi sempre crescendo e crescendo com a arvore.

D. - Eu gostei porque foi emocionante, porque percebemos que as arvores também tém
vida.

A. - Eu gostei porque foi uma histdria sobre amizade. A arvore e o menino eram muito
Respostas | proximos e estavam sempre a brincar.

R. - Eu gostei porque vemos que a arvore também é um ser vivo porque quando nds
descascamos uma coisa da arvore, a arvore fica vermelha. Significa que ela ndo gosta que
Ihe fagam isso.

Prof. - Ok, entdo a arvore também tem vida e também esta a sentir, é isso?
Todos - Sim!

Pergunta |Como é que vocés acham que o menino se sente?

L. - Ele esta muito feliz.
Respostas | Prof. - Porqué?

L. - Porque eu acho que a arvore é um momento emocionante para o menino.

O que é que acharam da relagdo entre a arvore e o menino? Como acham que os dois se

Pergunta
sentem

P. - Acho que se sentem bem e sdo amigos e tém a mesma amizade.

Prof. - Entdo vocés acham que a drvore e 0 menino sdo amigos?
Todos - sim!

D. - A 4rvore e 0 menino sdao amigos!

Prof. - E como é que é esta amizade entre eles?
R. - Eles sdo amigos porque a arvore gosta do menino e o menino gosta da arvore.

Prof. - Entdo, para haver uma amizade, a arvore tem de gostar do menino e o menino tem
de gostar da arvore, é isso?

Respostas
A. - N3o!

Prof. - Porque é que ndo concordas, A.?

A. - Porque também a arvore pode ndo gostar do menino, mas o menino pode gostar da
arvore. E, no final, podem ser amados.

Prof. - Entao, uma amizade pode comegar por apenas uma das pessoas gostar da outra,
mas depois comegarem a gostar mais um do outro e ficarem amigos, € isso?
L. - Sim!
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M. - E também, se gostamos mesmo dessa pessoa, temos de ter a certeza que essa pessoa
gosta de nds, porque sendo podemos ser enganados e isso ndo é amizade.

Pergunta

Vocés ja tiveram uma amizade com alguém parecida com a amizade entre este menino e
a arvore?

Respostas

Todos - Sim! (pondo a mdo no ar)

J. Eu ja senti esta amizade com a L.
Prof. - E essa é uma amizade boa?
J. - Sim!

Prof. - O que é que faz dessa amizade, uma amizade boa?
L. - Nds brincamos juntas e nds conhecemo-nos no dia em que a J. fez anos.

Prof. - Vocés acham que, para sermos amigos de alguém, é preciso conhecermos a outra
pessoa?

A. - Sim, é preciso conhecer.

R. - A M. é minha amiga e a nossa amizade é feliz porque somos amigas e conseguimos
estar juntas dentro e fora da escola.

A. - Mas elas zangaram-se ontem.

Prof. - Vocés acham que os amigos ndo discutem?
A. - Sim, os amigos discutem, mas depois resolvem os problemas e voltam a ser amigos.
R. - Sim!

R. - Eu tenho uma grande amizade com o meu irmado e é uma amizade muito boa porque é
muito forte.

D. - Eu tenho uma amizade com a K. porque eu a conheco muito bem.

Prof. - Entdo, para sermos amigos, é preciso conhecermos 0s n0ssos amigos?

D. - Sim e é preciso estar juntos, para nds continuarmos a ser amigos dos nossos amigos.
D. - Eu tenho uma amizade com a L. e parece que nds somos irmaos porque estamos
muito tempo juntos.

L. - Eu também gosto da L. porque ela é minha amiga.
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NOTAS DE CAMPO

22.05.2025 - HORA DO CONTO (2.2 parte da histéria A Arvore Generosa).

O menino estd a mudar. Porque vos parece que ele ja ndo brinca com a arvore?
e Porque ele ja cresceu. Estd mais crescido.
e O menino ja ndo brinca porque ele cresceu, é adulto e precisa de ir trabalhar.
e O menino ja ndo brinca porque ele ja ndo consegue, é adulto.

“E quando ndés crescemos, ja ndo podemos brincar? Eu ja ndo posso brincar?”

e Tu podes, porque tu ndo és velha, mas os avds que sdao mais velhos ndo conseguem
porque tém dores nas costas e no corpo todo. E, se caem, magoam-se muito.

e Os adultos podem, mas eles tém mais coisas para fazer. Nao conseguem brincar mais.

e Os adultos nao tém paciéncia para brincar.

A arvore continua feliz? Ou ha alguma diferenga? Como sabem? (identificar as emogoes nas
expressoes da arvore ou nas falas)

e Adrvore esta feliz e triste ao mesmo tempo. Porque ela queria continuar a brincar com

0 menino, mas ele ja ndo brinca. E esta contente porque consegue ajuda-lo quando ele
precisa de ajuda.

e Ela esta feliz porque diz que esta feliz, mas ela esta triste porque ndo gosta que o
menino fique tanto tempo fora.

e Adrvore esta muito triste, ela gostava de estar com o menino. Mas ela ndo mostra
porgue, quando ele volta, a arvore fica feliz.

Como podemos manter as amizades mesmo quando crescemos?
e Podemos convidar os nossos amigos para vir para nossa casa.

e Podemos juntar no mesmo jantar a nossa mulher, os filhos, a nossa amiga (a minha
mae) e os outros amigos. Podemos juntar as familias e os amigos.

“Entdo vocés acham que é possivel manter as amizades/os nossos amigos quando
crescemos?”

e Sim! Conseguimos!
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“E 0 que é que é preciso fazer para manter os nossos amigos?”
e Temos de estar com 0s nossos amigos. Temos de estar juntos.

e Ir passear ou convidar os nossos amigos para nossa casa.

- O que é que cada um de nds pode dar aos outros? E o que gostamos de receber?*

*Esta pergunta ndo foi feita

Reflexdes interessantes surgidas:

e Noinicio, os alunos sentiram-se tristes (2 meninas estavam a chorar no fim da
histdria). Disseram que se sentem, por um lado, tristes porque a arvore teve de dar
tudo o que tem e vai morrer. Por outro lado, felizes porque o menino ia voltando e, de
certa forma, fazia companhia.

e Nofinal, na pergunta A drvore continua feliz? O que estard a drvore a sentir? os alunos
identificaram que esta deve estar feliz, por um lado (porque o menino ia aparecendo)
e triste, por outro lado, porque ele sé vinha aproveitar-se dos seus recursos. Vinha
apenas quando estava a precisar de alguma coisa (atitude de interesseiro). Foi feita
uma reflexdo interessante sobre o facto de as criancgas sentirem aquilo que as
personagens estdo a sentir. Estdo a conseguir “viver” a histéria e sentir o que as
personagens sentem, na propria pele.
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A ARVORE GENEROSA PARTE Ill - DEBATE

Entdo, o que é aconteceu nesta parte final da histdria? Gostaram do que

Pergunta
8 aconteceu?
Todos - Sim!
Respostas | A. - Eu gostei muito!
D. - Foi um final muito lindo!
Pergunta |Estavam a espera deste final?
Respostas | M. - Eu estava a espera.
Pergunta |Acham que a histéria acabou bem?
M. - Eu sabia que isto ia acontecer porque eu sabia que o menino ia voltar para a
arvore.
R. - Eu também estava a espera, porque eu achei que o fim ia ser normal.
A. - Eu pensei que a histdria ia acabar bem, porque o menino ia ter filhos e depois
os filhos iam ter a mesma experiéncia com a arvore que o menino teve, mas
Respostas depois isso ndo aconteceu.
P D. - Entdo os filhos ndo iam visitar a arvore.
Prof. - Porqué?
D. - Porque a arvore jd ia estar morta nessa altura. Eu pensava que o menino ia
levar os filhos e os netos para ir brincar com a drvore, mas isso ndo aconteceu.
Prof. - Pois foi, e porque é que isso ndo aconteceu?
D. - Porque a arvore ja ndo tinha nem tronco, nem ramos, nem folhas, nem macas.
Pergunta |O que é que vocés acham que mudou no menino, desde o inicio da historia?
A. - O que mudou no menino foi que o menino cresceu e ele ja ndo precisava de
baloicar, nem nada. Ja ndo precisava de macas. SO precisava de ficar sentado na
arvore.
P. - Sim, ele sé precisava de um tronco para se sentar.
Respostas P .
A. - Porque ele ja ndo era uma crianga.
L. - Porque o menino queria mais coisas da drvore. Queria muita ajuda.
Prof. - Entdo vocés acham que o menino mudou, certo?
Todos - Sim!
Pergunta |E acham que a arvore mudou desde o inicio da historia?
M. - Eu acho que a arvore mudou muito.
S. - Porque ela foi ficando sem folha, foi ficando sem macgas e, no final, ficou s6
com um tronquinho pequenino.
P. - A drvore mudou muito, mas foi fisicamente. Ela mudou muito porque ela ficou
Respostas| ;o os ramos e sem folhas e sem tudo.

A. - Eu acho que a drvore mudou porque essa arvore ja nao vai ficar igual a como
estava.

Prof. - Mas o que é que mudou na arvore?

A. - Foram as folhas e os ramos que foram desaparecendo.
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L. - Eu sei! A arvore foi ficando cada vez mais pequenininha. E cada dia ela ficou
mais triste. E ela também ficou mais feliz, porque ela queria ver o menino.

Prof. - Quem é que concorda com a L., que a arvore ficou triste, mas também ficou
feliz?

D. - Sim, ela ficou mais triste! Porque ela estava a ficar mais fraca.
Prof. - Porque é que achas que ela estava a ficar mais fraca?
D. - Porque ela estava a ficar sem ramos e sem magds e sem tronco.

Prof. - Entdo achas que todos os elementos que a arvore tinha era o que lhe dava
forga. E isso?

D. - Sim, e quando ela ia ficando sem isso tudo ela ia ficando mais fraca. E como
ela estava mais fraca, ficou mais triste.

A. - A arvore ficou mais fraca porque o menin ia tirando as coisas dela porque ele
precisava para a vida dele. E ela ficava triste porque ele pegava nessas coisas dela
e fugia.

A. - Eu sei porque é que a arvore ficava triste. Porque ela ndo foi regada.

Prof. - E o que é ser regado?
A. - E regar com 4gua. E a dgua que ela precisa para viver mais.

R. - Eu também sei porque é que a arvore ficou triste. Porque o menino foi
crescendo e s6 foi pedindo coisas a arvore. Ja ndo Ihe apetecia mais brincar.

Prof. - Entdo tu achas que a arvore foi ficando triste porque o menino ja ndo
estava tanto tempo com a arvore e ja ndo brincava com ela. O que é que os parece
que o menino ja ndo da a arvore?

R. - O menino deixou de dar tanta alegria.

K. - Alegria!

M. - Sim! Por isso é que a arvore foi ficando triste, porque ja ndo recebia alegria do
menino!

Prof. - Entao, para sermos felizes, vocés acham que é preciso receber alegria dos
outros?

(Metade da turma respondeu que sim e metade respondeu que ndo)

L. - NOs temos de receber alegria e amor dos outros, para sermos felizes!

E. - sim, porque quando recebemos coisas boas dos outros, também ficamos bem
e felizes.

Prof. - Ok, muito bem!

Pergunta

A L. também tinha dito que a arvore também ficou mais triste. O que é que vocés
viram na histdria (nas ilustragdes ou no texto) que vos disse que a arvore ficava
mais feliz ou mais triste?

Respostas

L. - Ela estava mais triste porque o menino foi-se embora. E depois ele volta e ela
ficou feliz quando ele voltou.

Prof. - E como é que tu percebes quando ela fica feliz e quando ela fica triste?
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L. - Porque, no fundo no fundo no fundo ela gosta dele.
Prof. - E como é que tu percebes isso?

L. - Porque quando o menino era pequeno, eles brincavam muito juntos (o menino
e a arvore). E isso ndo acaba, esse amor.

Prof. - Muito bem! Quem é que concorda coma L.?
(Todos os alunos puderam o brago no ar).

D. - Eu concordo porque quando nés somos pequeninos e gostamos de alguém,
isso ndo se perde nunca.

Pergunta [Com esta histdria, o que é que vocés aprenderam sobre dar e sobre receber?
K. - N3o sei.
P. - Aprendemos sobre ter amizade com as pessoas e aprendemos sobre ter muito
amor.
Prof. - O que é que esta histdria nos ensina sobre o amor?
P.- A drvore e o menino ensinam-nos porque a arvore gosta do menino e o
Respostas | menino gosta da arvore.

R. - Eu aprendi que, quando somos pequeninos, nds somos amigos, mas quando
nds crescemos nds ndao podemos parar de ser amigas sé porque nds crescemos.

L. - Eu aprendi que os amigos sdo a nossa segunda familia.

E. - Quando nds somos amigos dos outros, nds temos de respeitar, cuidar e amar a
pessoa, 0 N0SSo amigo.

R. - E temos de gostar da pessoa, claro.

M. - E temos de controlar as nossas emogdes, para sermos amigos dos outros.
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ANEXO H - Livros
moblilizados e perguntas
orientadoras dos debates
da Hora do (onto
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«Uma grande ligio sobre
o poder do silénciol»
PEOPLE

O COELHO QUE SABIA OUVIR - DEBATE

Pergunta

Quem é que gostou desta histdria?

Respostas

Todos: Eu!

Pergunta

Quem é que sabe dizer porque é que gostou da historia?
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Respostas

P. - Porque a histdria era boa e muito alegre.

Prof. - Porque é que dizes que a histéria é alegre?
P. - Porque o menino e o coelho ficaram felizes e amigos.

Prof. - E eles no inicio também eram amigos?
P. - Melhores amigos!

Prof. - Porqué?
P. - Porque o coelho foi, ficou perto do menino e ficaram amigos. E ele sabia ouvir.

Prof. - J4 repararam que o coelho fez tudo aquilo que os outros animais tentaram
fazer?

Varios alunos - Sim! S6 depois do coelho é que o menino conseguiu fazer as coisas
todas.

Prof. - E porque é que vocés acham que o coelho conseguiu e os outros animais
ndo conseguiram?

M. - Porque o0 menino sé queria que um animal ficasse sozinho com ele. Porque o
menino sé queria um tempo para ele falar depois. Nenhum animal teve respeito
pelo Tito. Por exemplo, a galinha ndo estava a ouvir nada e o menino nao queria
fazer o que a galinha queria que ele fizesse. Mas depois quando foi o elefante, ele
disse que ia construir aquilo, sé que o elefante foi-se embora porque ele ndo
queria fazer isso. Os animais s estavam a piorar as coisas.

Prof. - Porque é que os outros animais ndo respeitavam o Tito?

M. - O que faltou foi que os animais tinham de esperar o menino acalmar
primeiro. O Tito precisava de se acalmar primeiro.

R. - Sim, e o coelho esperou que o coelho acalmasse. Ele respeitou.

P. - O coelho foi o Unico que conseguiu respeitar o menino.

Pergunta

O que é que vocés acham que o coelho fez que os outros animais nao
conseguiram fazer?
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Respostas

L. - Os outros animais tinham de respeitar o Tito.

Prof - E como é que o coelho respeitou o Tito?

L. - Ele primeiro deixa o menino ficar triste e s6 depois tenta ajudar.

P. - O coelho ficou ao pé dele. E o Tito ficou amigo dele. Se o coelho ndo queria, no
inicio fazer aquilo tudo, entdo o coelho deixou ele ndo fazer o que ele ndo queria
fazer.

Prof. - O que é que o Tito queria, na verdade?

P. - Ele queria uma amizade.

M. - Ele queria um amigo para estar ao pé dele.

P. - Sim e foi isso que o coelho fez.

S. - Sim, foi isso. O coelho foi o Unico que esperou que o menino acalmasse.

Prof. - E como é que o coelho esperou que o Tito acalmasse?
L. - O coelho ficou ao pé do menino.

Pergunta

Vocés ouviram o que a hiena disse? Sim.
Ouviram o que o elefante disse? Sim
Ouviram o que a serpente disse? Sim
Ouviram o que o urso disse? Sim
Ouviram o que o galo disse? Sim

E ouviram o que o coelho disse?

Respostas

Todos - Sim!

Prof. - Ouviram o que o coelho disse?

A. - N3o! O coelho nao disse nada!

Os alunos comegaram a discutir e a discordar uns com os outros, entdo voltdmos a
consultar a histéria para ver.

Prof. - Entdo alguém conseguiu ouvir o que o coelho disse?

P. - Ninguém ouviu o coelho. Nem o Tito conseguiu ouvir o coelho!
D. - O Tito sentiu que tinha alguém ao lado, mas nao ouviu.

Prof. - Como é que nds sentimos a presenga de alguém sem a ouvir?
D. - Porque o nosso cérebro sabe quando ficamos perto de alguém. O meu

cérebro liga a outra pessoa.

P. - Ndo! O Tito sentiu o calor do coelho.
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Prof. - E verdade. Sabem que o corpo humano, e o dos animais, tem uma
temperatura e, por isso, nds conseguimos sentir o calor das pessoas quando estdo
ao nosso lado.

Voltamos a ler o final da histdria.

P. - O coelho ndo falou, o coelho sé ouviu!
L. - Sim, o coelho sé ouviu!

Prof. - J4 viram tudo o que o coelho conseguiu que o Tito fizessem sem nunca ter
dito nada? Ja viram o poder que temos, o que podemos fazer mesmo sem falar?
E. - Sim! O coelho conseguiu ajudar o menino que estava triste a ficar contente
mesmo sem falar nunca.

P.- O coelho sé ouviu!

Prof. - Quando estamos tristes, gostamos de ter alguém connosco?

R. - Eu prefiro ficar sozinhal!

K. - Ndo, eu gosto de ter alguém comigo!

P. - Eu gosto de ter alguém ao meu lado mas gosto que essa pessoa fale comigo.
A. - Eu gosto que os meus amigos falem comigo.

L. - Eu também gosto de ter os meus amigos e gosto que os meus amigos falem.

Prof. - E 0 que é que vocés gostam que 0s vossos amigos digam?
A. - Eu gosto que digam coisas boas.

Prof. - E vocés ja ajudaram algum amigo que estava triste?
Muitos alunos dizem que jd ajudaram.

K. - Eu ja ajudei um amigo. Eu falei para ele ir jogar a bola.
Prof. - E uma coisa que o teu amigo gosta de fazer, jogar a bola?
K. - Sim. Isso acalma ele. E ele ficou melhor.

R. - Eu ja ajudei um amigo porque eu comecei a brincar com uma amiga minha
que estava triste.

Pergunta

Ja vos aconteceu alguma vez ficar triste mas nao saber bem o que queriam fazer
(como aconteceu com o Tito)?
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Respostas

J. - Sim!

Prof. - E o que é que fizeste para ficar melhor?
J. - Tentei esquecer para ficar melhor.

Prof. - Mas o que é que podemos fazer para ficarmos melhores nestes momentos?
R. - Podemos falar com um adulto.

A. - Podemos bater o pé no chao com forga.
E. - Eu ndo sei 0 que posso fazer, porque se eu estu triste eu ndo sei.

Vdrios alunos partilharam até que chegamos a conclusdo que podemos ficar
tristes por vdrias razoes, nomeadamente pelas atitudes dos outros. Como tal,

Pergunta ] i

comegou-se uma partilha, com os alunos, em que estes disseram o que podemos

fazer para ndo deixar os outros meninos tristes.

E. - Nds temos de conseguir mandar na nossa boca.

P. - Temos de falar bem, com os outros.

A. - Mas é impossivel falar bem com os outros.

Prof. - Porqué?

P. - Ndo é impossivel, porque tu tens de querer ser amiga dos outros e por isso
Respostas

tens de dizer coisas boas.

Prof. - Quando nés dizemos coisas boas, os nossos amigos depois vdo confiar em
nos para falarem connosco quando estdo tristes. Por isso é que é tdo importante
nds sermos bons para os outros, para que os outros tenham alguém em quem
confiar quando estao mais tristes ou a precisar de ajuda.
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QUANDO ME SINTO ZANGADO - DEBATE

Pergunta |Ja se sentiram zagados, alguma vez?

Respostas|Grande parte dos alunos - "sim!"

Pergunta |E o que é que fizeram quando se sentiram zangados?
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Respostas

A. - Eu bati com o pé no chao.
K. - Eu vou tomar banho.

PE. - Porque é que vais tomar banho?
K. - Vou tomar banho de agua fria porque tenho raiva.

PE. - Tu achas que, com agua fria, a raiva foge?
K. - Sim.

A. - Quando estou chateado eu ponho dgua na cabega.

PE - E mais pratico do que ir tomar banho, quando n3o estds em casa, ndo é?
A. - Sim, eu passo dgua fria na cabeca.

C. - Respiro 10 vezes.

PE. - Boa, também foi o que o coelho fez.
C. - Pois foi! Eu fagco o mesmo.

L. - Quando eu estou chateada, eu vou para o pé da pessoa que eu gosto.
PE. - Muito bem! O coelho também foi ter com alguém de quem gosta!
M. - E podemos ir falar com um adulto.

R. - E também podemos falar com a pessoa que nos deixou assim, para tentar
resolver as coisas.

PE. - Muito bem! Isso é muito importante!

A. - Quando eu estou zangado, eu dou duas voltas ou trés voltas ao recreio e, se
nado estd certo, eu fico sem brincar.

D. - Eu também quando estou com raiva vou lavar a cabeca!
E. - Eu pego num peluche e rasgo!

PE. - Mas, se o peluche nao for teu, isso ndo é um ato muito bonito, ndo é? E, se
for teu, é pena estragares o teu peluche por um momento de raiva que vai passar.
Quando ficares melhor, vais ter pena de teres estragado o teu peluche. O que te
estd a apetecer, na verdade, é libertar energia, ndo é? Ha pessoas que usam a
forga para libertar a energia, por exemplo a A. disse que bate com o pé no chao.
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N. - Eu corro para gastar energia!

PE. - Boa! Isso é uma boa forma de gastar energia. Que mais podemos fazer para
gastar energia?

A. - Bater com o pé no chao!

C. - Quando eu estou zangada, eu vou pegar no meu caderno e nas minhas
canetas e vou desenhar.

PE. - Boa! Desenhar também é uma dtima estratégia! E, quando nds desenhamos,
0 que é que acontece ao nOSsO corpo?

S. - Fica calmo!

PE. - Exatamente!

N. - Quando eu estou zangada, eu bato com o pé no chdo e bato na porta.

R. - E também podemaos respirar fundo!

PE. - Boa, isso também foi uma estratégia que o coelho nos ensinou, ndo foi?

Al. - E também temos de ficar num lugar calmo!

A. - O coelho ensinou-nos uma ligdo muito importante!

PE. - Qual foi, A.?

A. - N6s temos de ficar calmos quando estamos com raiva!

PE. - Boa, é isso mesmo! Agora, é muito importante cada um perceber o que é que

0 ajuda mais a ficar calmo quando estd zangado. Para ndo magoarmos nem o
outros nem nds préprios quando estamos com raiva.

149



Pergunta

Lembram-se de, na primeira semana, falarmos sobre as emog¢oes e desenharmos
no corpo onde as sentimos? Quem se lembra onde é que vocés pintaram que
nds sentimos a raiva?

Respostas

L. - Nas maos! Sentimos as maos muito quentes.
N. - Sim, sentimos muita raiva nas maos, e até as usamos para usar a forga.

E. - Também sentimos as mdos e o pés quentes e por isso damos pontapés nos
outros ou batemos numa parede ou numa porta.

L. - N6és também podemos sentir a nossa cabega muito quente, porque o nosso
cérebro fica com muita raiva.

A. - E até sentimos o coragdo menos quente, porque estamos muito muito
irritados.

PE. - Exatamente, e por isso é que é tao importante nds conhecermos algumas
estratégias para voltarmos a calma quando estamos mais irritados ou zangados.
Tudo o que vocés disseram (e que ficou registado na cartolina) sdo boas
estratégias para vocés fazerem quando estdo com as maos, o coragao e os pés
mais quentes. Por vezes, quando estamos zangados, 0 nosso coracao fica mais
frio, ndo tdao quente como quando estamos calminhos e a receber um abraco, por
exemplo.

L. - E verdade, nés ficamos com o coragdo mais quente quando recebemos mais
amor. E nés ndo podemos receber amor quando estamos com raiva. Precisamos
ficar calmos primeiro.

Pergunta

O coelho ensina-nos porque é que é perigoso estarmos zangados, alguém
percebeu porqué?

Respostas

L. - E porque nds temos de ser mais amigos dos outros.

A. - E também nds podemos bater nos outros quando estamos zangados, isso é
mau e é perigoso.

Al. - Sim e nds também podemos magoar-nos, podemos bater em nés ou bater
com o pé na parede e ficamos magoados.

PE. - Exatamente, por isso é que é tdo importante nds conseguirmos encontrar as
estratégias que mais nos ajudam a acalmar, para ndo magoarmos nem os outros
nem a nds proéprios. Isso é muito importante, e o coelho ensina-nos isso.
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" 0ovosom "

Para seres feliz, nao precisas de ser perfeito

Pergunta |Gostaram da histéria?
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Respostas

*A maioria dos alunos respondeu que sim, a excepcdo de uma aula que disse que
a historia ndo fazia sentido.*

PE. - Entdo, A., porque é que nao te fez sentido a histéria?
A. - Porque nao faz sentido o Ovo ir comprar pao.
*abriu-se uma conversa sobre as personagens da histodria, e os alunos chegaram a

conclusdo que todas as personagens sao alimentos (pdo, bacn, pera, entre
outros).

Pergunta

No inicio da histdria, o que vos parece que o Ovo estava a sentir?

Respostas

L. - Os outros ovos ndo se estavam a portar bem.

PE. - E como é que tu achas que o Ovo se sentia em relagdo a isso?

R. - O Ovo estava triste e cansado.

L. - Ele estava a sentir tristeza.

PE. - Porque é que ele estava a sentir tristeza?

A. - Porgue os outros amigos estavam-se a portar mal.

PE. - Entdo achas que era isso que estava a incomodar o coracao do Ovo Bom?

R. - O Ovo estava cansado de ser sempre o melhor e portar-se muito bem e
também estava cansado de os outros ovos ndo se portarem bem.

K. - Ele estava muuuuito consado porque ele estava sempre a mostrar aos outros
ovos como é que era para se portar bem.

PE. - Exatamente. O Ovo Bom estava cansado porque esforgava-se e esforgava-se
para mostrar aos outros ovos como é que se deviam portar masl eles continuavm
a portar-se mal e a fazer asneiras.

Pergunta

Entdo, o que é que o Ovo Bom comegou a sentir depois? O que é que aconteceu
com o Ovo Bom?
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Respostas

R. - Ele tinha umas rachas na cabeca.
E. - Ele comecgou a ver a cabeca a partir.

PE. - Exatamente. Ele comegou a sentir umas rachas na cabeca. Nos, humanos,
como ndo temos a casca de ovo, ndo conseguimos ver uma racha como o ovo
conseguiu, mas isto acontece muitas vezes com algumas pessoas. Tém dores de
cabeca tao fortes, que ficam muito cansadas e ndo aguentam a dor. Nesse
momento é importante fazer o mesmo que o Ovo fez, que foi o qué?

R. - Ele foi ao médico!

PE. - Muito bem! E muito importante, quando sentimos estas dores de cabega
muito fortes, irmos ao médico, porque ha médicos que ajudam a tratar das nossa
cabeca. E é muito importante ir a esses médicos. E o que é que o médico disse
para o Ovo fazer?

M. - Para ele descansar.

PE. - Muito bem, o médico pediu para o Ovo descansar. Porque é que acham que
o médico lhe pediu isto?

C. - Ele disse aos amigos que ia embora e os amigos disseram "blablabla".

PE. - E verdade, os amigos gozaram um bocado com o Ovo. Porque é que vocés
acham que isso aconteceu?

A. - Porque os ovos eram maus. Eles portavam-se mal. O Ovo era bom, por isso ele
teve de sair. Os outros ovos nao gostavam do Ovo Bom

PE. - Parece-me que os outros ovos até gostavam do Ovo Bom, porque no fim
guando ele voltou para a caixa de ovos, todos sentiram saudades, mas mas o que
acontece é que as vezes podemos estar fartos de alguém que nos esta sempre a
chamar a atencao. Por exemplo, quando eu e o E. vos chamamos muitas vezes a
atencdo e vos pedimos que se portem bem, vocés ficam cansados de nds, nao é?
Isso é normal.

*a conversa desviou um bocado, mas voltdamos ao assunto:*

PE. - Entdo, porque é que é importante descansarmos nestes momentos?

R. - E preciso descansar porque, sendo, vamos ficar com mais dores de cabeca.

PE. - Exatamente, o Ovo percebeu que, o que |he estava a causar estas dores de
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cabeca era a pressao que ele se punha a si proprio de ajudar os amigos e ser
sempre bom para os outros. O que é que lhe faltava?

Varios alunos - Preocupar-se com ele!

PE. - Muito bem, foi isso mesmo que ele foi fazer.

R. - E, no fim, ele voltou para os amigos porque ele ja se estava a sentir sozinho.
PE. - E verdade. Mas, durante um tempo, ele teve de se afastar para cuidar de si
proprio e para descansar, como vocés disseram. Ele precisava de se preocupar

com ele e com a sua saude. Isto que ele esta a fazer, chama-se autoestima.

*conversa com os alunos sobre o que é a autoestima*
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Construc¢ao do cartaz com os alunos: o que é que podemos fazer para tratarmos

Pergunta de nés proprios?/Para sermos bons para nés préprios?
R. Podemos descansar.
A. - Deitar.
C. - Portar bem.
PE. - Para tratarmos de nds proéprios precisamos de portar bem?
C.-Sim.
PE. - E 0 que é que é, para ti, portar bem?
C. - *ndo conseguiu responder*
A. - N6s temos de cuidar da nossa vida.
PE. - E 0 que é que tu fazes para cuidar da tua vida?
A. - Eu mando em mim mesma.
Respostas|pg _ppde ser conhecermo-nos a nés mesmos. Isto é muito importante.

E. - O que é que é conhecermo-nos a nds mesmos?

PE. - Por exemplo, eu até posso saber que o Jodo gosta de chocolate, que gosta de
desenhar, que joga bem futebol ou que gosta de estar em casa com a minha
familia, mas depois ndo sei bem o que é que eu gosto. Posso descobrir que eu ndo
sei o0 que é que eu gosto de fazer para descansar, o que é que me ajuda a acalmar
quando estou zangada, etc... isso é ndo nos conhecermos. E muito importante
vocés conhecerem o que gostam, o que ndo gostam, o que vos faz bem, o que nao
vos ajuda a serem boas pessoas, o que é que vos faz ficarem irritados. Tudo o que
vocés escreveram no cartaz "quando me sinto zangado" sdo estratégias que vocés
podem usar quando estdo zangados, mas sdo muitas estratégias. Vocés tém de
saber o que é que vos ajuda mais. Ha pessoas que podem ndo gostar de desenhar
e isso nao vos ajuda a ficarem mais calmos - isso é conhecer-se a si préprio.

C. - Ler um livro sossegado também é bom para nds descansarmos.

PE. - Muito bem, isso é uma coisa muito boa para a nossa cabeca e pode ajudar-
nos a ficarmos descansados.
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L. - Podemos dizer coisas boas de nés.
R. - Podemos falar de nés. Dizer o que é que nds fizemos bem.

A. - Tem coisas que nds temos que descobrimos que conseguimos fazer na nossa
vida.

PE. - Muito bem! Isso é muito bom, é descobrirmos os nossos...
Alunos - ... talentos!
R. - O Ovo fez muitas coisas!

PE. - Exatamente. E ele pode ter descoberto que gosta de pintar ou que tem jeito
para desenhar, por exemplo.

A. - E podemos ir ao médico, porque o Ovo foi ao médico.

PE. - Muito bem! Isso é muito importante, nds podemos ir ao médico para ver se
esta tudo bem connosco e se podemos receber alguma ajuda do médico.. E
importante ir ao médico mesmo quando estamos bem, n3o é s6é quando estamos
mal.

M. - Sim, nés temos de pedir ajuda.

PE. - Exatamente. Temos de pedir ajuda. E isso pode ser ir ao médico, mas
também podemos pedir ajuda a outras pessoas - adultos ou amigos.

D. - Podemos correr!
PE. - Muito bem!

*0Os alunos continuaram a conversa a mencionar os talentos que tém*
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ANEXO I - Teste final



NOME: DATA: / /

PERGUNTAS SORRE 0S VIDEOS

Responde as seguintes perguntas, escrevendo o que achas sobre cada tépico. Nao

existem perguntas certas nem erradas. Podes escolher as opgdes que quiseres!

1. Na cena que acabaste de ver, a Pocahontas esta a seguir um rapaz que esta
na terra dela. Subitamente, fica surpreendida porque esse rapaz lhe aponta
uma arma. Depois de alguns segundos, o rapaz baixou a arma e a Pocahontas
foge. Porque é que ela o estava a seguir?

a) Porque ela queria saber quem era o rapaz e o que estava a fazer.
b) Porque ela queria ver a cascata de agua.
c) Porque ela estava apaixonada.

2. Na cena que acabaste de ver, Andy decide dar todos os seus brinquedos a
Bonnie. De repente, ele percebe que um deles, o cowboy, ainda esta na caixa.
Ele fica surpreendido, pega nele e, passados alguns segundos, decide ficar
com ele. Porqué?

a) Porque gosta demasiado do brinquedo.
b) Porque fa-lo lembrar-se de uma altura da sua vida - quando era crianga.
¢) Porque acha que ela o pode partir.
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3. Na cena que acabaste de ver, a Mulan esta triste e o pai dela aproxima-se
para a consolar. Em vez de falar diretamente sobre o que preocupa a Mulan,
fala sobre flores. Nesse momento, a filha sorri, feliz. Porqué?

a) Porque o pai se estd a referir a ela.
b) Porque ela gosta de flores.
c) Porque ela acha que é bonita.

4. Na cena que acabaste de ver, a Rapunzel esta a tentar pedir algo muito
importante & mae. Esta, no entanto, parece estar atarefada e nao presta
muita atenc¢@o. Quando a filha finalmente ganha coragem para lhe pedir, a
mae fica surpreendida. Como te parece que é esta reac@o da mae?

a) A m&e ndo esta interessada no assunto, ndo quer saber.
b) Ela reage de uma forma estranha.
c) Ela reage mal, porque ela é estranha.
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5. Que estratégias podes usar (coisas que podes fazer) para te acalmares ou
te sentires melhor quando estas mais irritado?

4 ™

N /

6. Achas que conversar com os outros sobre o que sentes pode evitar ou
resolver conflitos?

SIM / NAO

Da um exemplo.

7. Da exemplos de emogdes que aches que sd@o parecidas, mas néo querem
dizer a mesma coisa (por exemplo, raiva e frustracao).

8. Achas que é possivel sentir duas coisas opostas em relagéio & mesma
situac@o? Por exemplo, a mesma situacéio deixar-te triste e feliz?

SIM / NAO

BOM TRABALHO \_/
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ANEXO J - Teste EMOCINE



Supplementary Table 1. Description of film elips and questions

Number Movie Scene description Question and answers
1 Beauty and the Beauty and the beast are having  Why does the beauty decide to
beast dinner. The beast is trying to  eat without spoon?

(Dispey, 1991) eat using a spoon, but it s A) Because she does not want
difficult for him. Bella decides the beast to be embarrassed for
to eat without spoon. not being able to eat with

Spoor.
B) Because copy what the beast
is doing.
) Because the beast is sad, and
the beauty would like to make
him feel better.

2 Aladdin Jasmine has chosen Aladdin as Why had Aladdin a guilty

{Disney, 1992) a suitor. Her father assumes look?
that Aladdin  will be the A) Because he knew he is not
following Sultan, being a being sincere.
sincere and honest man. B) Because he was afraid of

being a Sultan.
C) Because he thought he is
going to leave his family and
friends.
3 Snow-white  Snow-white is  kissing the Why is Grumpy so clumsy and
and the seven  forehead of esch dwarf stumble?
dwarfs Grumpy looks like he does not  A) Because he is distracted,

(Disney, 1937) want to be kissed. However, thinking on the snow-white
when kissed, he liked so much kiss.
that, even, stumbled. B) Because he is angry.

) Because he is jealous.
4 The Jungle  Mowgli and Bagheera are Why is Baloo crying when
Book crying Baloos death. Bagheera listening the nice words from

{Disney, 1967)  says nice words about him, and  Bagheera the panther?
when leaving, Baloo opens the  A) Because he was saying good
eyes and ask Bagheera for things about him.
continuing the speech. B) Because the was saying sad

things.
C) Because the panther was
Iying to Mowgli.
5 Sleeping Sleeping Beauty is dancing Why does the beauty not allow
Beauty with her friends, the animals. Felipe the prince taking her

(Disney, 1959) Suddenly, Felipe the prince hand?
appears and attempts to dance  A) Because she is embarrassed.
with her. The beauty got B) Because she wanted to
surprised, and she refused to let  dance with the owl.
him take her hand. C) Because she avoids falling

in love of him.
6 The Linle The King Triton is asking Why does Sebastian tell the
Mermaid Sebastian if Ariel is in love. truth to King Triton?

(Disney, 1989)

The crab thinks that Triton
already knows Arial is with
humans, Upon the insistency of
Triton and in fear of being
uncover, he tells the truth.

A) Because he thinks Trton
already knows it.

B) Because he must be sincere.
C) Because he s in love of
Ariel.
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3

Mulan
(Disney, 190%)

Mulan is sad, and her father get
closer to console her. He,
instead of talking directly about
what is worrying to Mulan,
talks about flowers, but
referring to her creating a
metaphor. He makes his
daughter happy, who smiles.

Why does Mulan smile when
her father talks about flowers?
A) Because he is referring to
her.

B) Because she likes flowers.
C) Because she thinks she is
beautiful.

Brave
(Disney, 2012)

Merida is arguing with his
mother because she does not
want to be like her or behave in
the way she likes. Merida get
closer to a tapestry showing all
her family and break i
separating her mother from the
rest of them. Her mother throws
the bow into the fire, although
she regrets her decision
quickly.

Why does Merida break the
tapestry”?

A) Because the mother does not
let her behave like she is.

B) Because she is very angry
with her mother.

C) Because she wants to be like
her father.

9

Toy Story 3
(Pixar, 2010)

Andy gives all his toys to
Bonnie. Suddenly, they realize

that one of them, a cowbay, is
still in the box. Andy is
surprised to see it, he takes it
and looks it for a few seconds,
not giving it to Bonnie.

Why iz Andy not giving the
cowboy to the gir?

A) Because he remembers
when he was younger.

B) Because he likes too much
that toy.

C) Because he thinks she could
break it.

10

Wall-E
(Pixar, 2008)

Wall-E is alone in the world.
When arriving home, he starts
watching a movie in which
some persons are dancing.
When a couple start singing, he
stops doing what he was doing
and pays special attention and,
at the same time that in the
movie, he joins the hands.

Why does the robot join the
hands?

A) Becanse he would like to be
accompanied by someone.

B) Because he is imitating what
happens in the movie.

C) Because he canmot fall in
lowe.

Rapunzel
(Disney, 2010)

Rapunzel is trying to ask for her
mother something very special;
however, the mother is not
paying attention, but
continuing doing her tasks, and
urges to her daughter to speak
quickly. When Rapunzel dares
to ask for it, the mother answers
with surprizes upon the request.

How iz the mother behaving
when Rapunzel talks?

A) With no interest, as if she
did not care it.

B) In a strange and weird way.
C) Badly, because she is crazy.

12

Tarzan
(Disney, 199%)

Jane is in the rainforest and is
trying to run away from Tarzan.
He is following her with
interest and CUriosity.
Suddenly, he discovers that the
glove has a hole, he takes it off,
and joins his hands with hers,
watching both hands with great
attention.

Why does Tarzan take the
glove to Jane?

A) Becanse he realizes that she
is just like him.

B) Because it 15 broken.

C) Because he is in love with
Jane.
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13

Lady and the
Tramp
{Disney, 1995)

Lady is boarded in a kennel.
Two dogs arrive and propose
her, but not explicitly,
marriage. Lady is, very kindly,
rejecting them when another
dog appears, and they turned
their backs, angry.

What is the true proposition of
the two dogs to Lady?

A) Get married.

B) Do not be sad.

C) They want to congratulate
her for coming out from the
kennel.

14

Dumbo
(Disney, 1941)

Dumbo is getting closer to the
caravan where his mother is
locked up. She, when watching
the son’s trunk, attempts to go
with him, but, as locked up, she
realizes angrily that she can't
go with him. For this reason,
gshe wuses her trunk for
embracing him, rocking him,
and singing him.

What does the Dumbo’s mother
feel?

A) Joy, sad, and anger.

B) She feels completely happy
for seeing Dumbo.

C) She is excited because she
knows she will be released

SO0

15

Pocahontas
{Disney, 1995)

Pocahontas  is  following a
weird boy that is in her lands.
Suddenly, she is surprised
because he is pointing at her
with a shotgun. After watching
a few seconds, the boy lowered
the gun, and Pocahontas goes
FLUARINE AWy,

Why was Pocahontas getting
closer to the boy?

A) Becanse she wanted to
know who he was and what he
was doing.

B) Because she wanted to see
the waterfall.

C) Because they were,
ultimately, in love.
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ANEXO K - Plano de acao



PLANO DE ACAO

Sessdo | Dia Tema central Atividade
Introducdo ao tema e L .
. Cartaz com chuva de ideias sobre as emocodes +
0 ativacdo do N
. , . desenhos sobre as emog¢des no Nosso corpo.
conhecimento prévio
. Leitura da primeira parte do livro principal +
20 Felicidade, amor, P P Np P
1 . . desenho que represente as emocdes do
maio | alegria. .
menino.
, , Leitura da segunda parte do livro principal +
22 Egoismo, generosidade, ~ N i
2 . reflexdo sobre as emoc¢des que a arvore sente
maio | mudancga. o .
(com base nas 6 emogdes que ja conhecemos).
3 23 Amor incondicional, Leitura da terceira parte do livro principal +
maio | crescimento. reflexdo final sobre a histdria
4 26 Empatia, relagbes Leitura do livro O Coelho que Sabia Ouvir, de
maio | interpessoais. Cori Doerrfeld + mural de elogios na turma.
. Leitura do livro Quando me Sinto Zangado, de
27 Raiva, auto controlo, . )
5 . - ) Trace Moroney + criacdo de um semaforo das
maio | regulagdao emocional .
emocgdes na sala de aula
6 29 Autoestima, valoriza¢do | Leitura do livro O Ovo Bom, de Jory John +
maio | pessoal. atividade de introspecg¢do/auto conhecimento
30 Reflexdo final sobre as varias aprendizagens,
7 maio Reflexdo final com criagao de uma drvore das histdrias e das
emogdes.
3 . N )
8 junho Teste final Aplicagdo do teste EMOCINE final
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ANEXO L - Respostas dos
alunos as perguntas
abertas do teste 1nicial
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ANEXO M - Recolha de
dados dos resultados do
teste inicial



Numero de alunos

Resposta dos alunos a questao 1. Na cena que acabaste de ver, aBelae o
Monstro estio a jantar. Porque é que a Bela decide pousar a colher e
comecgar a comer com a mao?

Ingenuo

10

sensivel

excessivamente interpretativo

a b c

Respostas dos alunos

Respostas dos alunos a questdo 2. Na cena que acabaste de ver a Branca de

Neve da um beijinho de boa noite a cada um dos andes. O Zangado parece

furioso. No entanto, quando recebe o beijinho de boa noite, fica encantadoe

NuUumero de alunos

tropeca. Porqué?

15

sensivel

10

ingénuo
excessivamente interpretativo

a b o]

Respostas dos alunos
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Numerp de alunos

NuUumero de alunos

Respostas dos alunos a questdo 3. Quando o Wall-E vé duas pessoas a
dancar e cantar na televisdo, ele para o que esta a fazer e fica a olhar,
juntando as suas maos e prestando atencdo. Porque é que ele juntou as

maos?
15
sensivel
10
5
ingénuo
excessivamente interpretativo -—
0
a b c

Respostas dos alunos

Respostas dos alunos a questao 4. Por estar presa, a mae do Dumbo néo
pode ir ter com o filho. Por essa razdo, utiliza a sua tromba para embalar,
baloicando-o e cantando uma canc¢do. O que achas que a mée estava a

sentir?
15
excessivamente interpretativo
10
5

ingénuo

sensivel

a b o]

Respostas dos alunos
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Respostas dos alunos "questdo 5. Achas que é possivel sentir uma coisa e
mostrar outra? Porqué? Da um exemplo.

10

Numero de alunos

Sim Nao Nao sei Justificagdo  Justificagdo  Injustificado
valida invalida

Respostas dos alunos

Respostas dos alunos a questao 6. O que fazes quando estas a sentir algo mau (triste, desiludido,
zangado, frustrado, ...)?

5
4
3
8
c
=
@
3 2
o
@
E
2
1
0
Penso Respiro Batona Voupara Doutrés N&o sei Fico Brinco Fagoum  Nada Ougo
nos meus  fundo minha outro  voltas a sozinho com  desenho musica
pais cara lugar escola outras
para me pessoas
acalmar

Respostas dos alunos
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Respostas dos alunos a questdo 7. Da exemplos de emog¢des que aches que
sdo parecidas, mas ndo querem dizer a mesma coisa (por exemplo, raiva e
frustracao).

NuUmero de alunos

12

10

Valido Invalido N&o sei

Respostas dos alunos
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ANEXO N - Respostas dos
alunos as perguntas
abertas do teste final
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ANEXO 0 - Recolha de
dados dos resultados do
teste final



Respostas dos alunos a questao 1. Na cena que acabaste de ver, a
Pocahontas estas a seguir um rapaz que esta na terra dela. Subitamente,
fica surpreendida porque esse rapaz Ihe aponta uma arma. Depois de
alguns segundos, o rapaz baixou a arma e a Pocahontas foge. Porque é
que ela o estava a seguir?

20

sensivel

15

10

Numero de alunos

ingénuo

excessivamente interpretativo

a b c

Respostas dos alunos
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Respostas dos alunos a questao 2. Na cena que acabaste de ver, a Andy
decide dar todos os seus brinquedos a Bonnie. De repente, ele percebe
que um deles, o cowboy, ainda esta na caixa. Ele fica surpreendido, pega
nele e, passados alguns segundos, decide ficar com ele. Porqué?

20

sensivel

15

excessivamente interpretativa

10

Numero de alunos

ingénuo

a b c

Respostas dos alunos
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Respostas dos alunos a questao 3. Na cena que acabaste de ver, a Mulan
esta triste e o pai dela aproxima-se para a consolar. Em vez de falar
diretamente sobre o que preocupa a Mulan, fala sobre flores. Nesse

momento, a filha sorri, feliz. Porqué?

20

sensivel

15

excessivamente interpretativo

10

Numero de alunos

ingénuo

a b C

Respostas dos alunos

Respostas dos alunos & questdo 4. Na cena que acabaste de ver, a Rapunzel esta a
tenar pedir algo muito importante & mée. Esta, no entanto, parece estar atarefada e
ndo presta muita atencéo. Quando a filha finalmente ganha coragem para Ihe pedi...

20

sensivel

15

10

ingénuo

Numero de alunos

excessivamente interpretativo

a b [

Respostas dos alunos
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Respota dos alunos a questédo 5. Que estratégias podes usar (coisas que podes fazer) para te acalmares ou te sentires melhor
quando estas mais irritado?

5

Numero de alunos

Respostas dos alunos

Respostas dos alunos a questao 6. Achas que conversar com o0s outros sobre
0 que sentes pode evitar ou resolver conflitos?

10

Numero de alunos

Sim

Respostas dos alunos
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Numero de alunos

Numero de alunos

Respostas dos alunos a questdo 6.1. Da um exemplo
15

10

B

Valido Invalido N&o sei

Respostas dos alunos

Respostas dos alunos a gestdo 7. Da exemplos de emocg¢des que aches que
s8o parecidas, mas ndo querem dizer a mesma coisa (por exemplo, raiva e
frustracéo).

15

10

Valido Invalido Nao sei

Respostas dos alunos
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ANEXO P - Notas de campo
do periodo de observacao



INSTRUMENTOS DE OBSERVACAO DIRETA

NOTAS DE CAMPO

03/04/2025
11h

Chegamos a sala de aula, depois da aula de Educagdo Fisica. A professora ainda ndo estava
presente e os alunos estavam muito agitados. Fizemos um retorno a calma que consistiu em
convidar cada um a ouvir o siléncio, parabenizar os alunos que se portavam bem, sem nunca

levantar o tom de voz - falar apenas de forma calma e em voz baixa.

Quando todos os alunos fizeram siléncio, trouxemos-lhe algo do seu interesse: “vamos preparar
uma surpresa para, quando a professora chegar”. A surpresa que prepardmos com os alunos foi
preparar uma recegdo especial para quando a professora entrasse na sala de aula. Os alunos

ficaram em siléncio, atentos e a espera da chegada da professora.

Ao chegar a sala, a professora entrega aos alunos com maiores dificuldades uma ficha de

matematica para trabalharem as centenas, dezenas e as unidades.

Aos restantes alunos da turma, pede que cada um diga os meses do ano. Apenas 8 alunos, em 21,
souberam dizer sem erros. Os que ndo acertaram, levantaram como trabalho de casa o estudo dos

meses do ano.

De seguida, a docente questionou os alunos sobre os dias da semana. Houve, também, ainda

alguns alunos com muitas dificuldades.

14h

Os alunos estdo na correcdo dos exercicios de matematica (do manual da disciplina) que

realizaram de manha.

A professora projeta no quadro o manual interativo e pede ajuda aos alunos para resolver os

exercicios.
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Quando os discentes ndo compreendem, a professora explica de novo, de outra forma, ou pede a

outro aluno para explicar o raciocinio que utilizou.

No caso dos exercicios que tém varias respostas e raciocinios possiveis, a professora pede aos
alunos que expliquem todos os raciocinios que utilizaram. Ademais, autoriza todos os alunos que
puserem o brago no ar e fizerem siléncio a ir a0 quadro mostrar a forma como resolveram o

exercicio.

04/04/2025
9h

Os alunos comecam a manha com a rotina diaria: escrever no caderno a data ¢ o alfabeto em letra

manuscrita, que a professora projeta no quadro.

De seguida, chegou a professora Sara, animadora sociocultural. Esteve a falar com os alunos sobre
a liberdade e 0 bom comportamento. A docente, nas Gltimas 4 semanas, esteve a ensinar os alunos
a controlarem as suas bocas, para hoje comegarem a aprender a controlar as maos. No entanto, 0s
alunos continuam sem saber controlar as bocas (fazer siléncio e so falar na sua vez e num tom de

boz adequado), logo, ndo puderam avancar para o controlo das maos.

A professora procurou conversar com os alunos sobre a liberdade. Para tal, comegou por fazer

uma pergunta: “o que ¢ que eu devo ter ao ter liberdade?/O que vem com a liberdade?””.
Algumas intervengdes dos alunos:

Lu - Uma pessoa livre de tudo. Solta de tudo. Poder brincar com os amigos e familia.
An - Uma pessoa livre € uma pessoa livre que pode fazer tudo o que quiser.

Key - Pessoa a brincar sem regras.

La - Brincar com os amigos.

(Alguns dos alunos afirmam que nao sao livres)
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Todos os alunos atropelaram-se a falar e a professora ndo consegue explicar o que pretende. Os
alunos nd3o ouvem nem os colegas, nem a professora. Ha apenas 4 alunos que sdo capazes de

“controlar as suas bocas”.

No final da aula, a professora pergunta aos alunos o que ¢ a liberdade e conversa com os alunos

sobre o assunto. Assim, poderia voltar a questdo inicial a qual os alunos ainda ndo responderam.

No entanto, antes de ir embora, € como os alunos nao foram capazes de responder a nenhuma das
perguntas para debate durante a aula, a professora diz a resposta a primeira pergunta colocada.
Afirma que a resposta que esperava ouvir era que, para sermos livres, ¢ necessario termos
responsabilidade. No entanto, devido a pressa tida no final da aula, ndo deu para fazer uma
conclusdo interessante com os alunos. A docente diz que voltardo a abordar o assunto numa

proxima sessao.

22/04/2025
9h

Os alunos chegam, sentam-se e, depois de cumprimentarem a professora, escrevem a rotina diaria

no caderno: a data, com a localidade e a esta¢do, ¢ o alfabeto em letra maiuscula e minuscula.

A professora passa pela secretaria de cada aluno para verificar se os alunos estao a escrever bem
arotina e se fizeram o trabalho de casa que a mesma mandou para as férias. Houve alguns alunos
que deixaram o manual de matematica na escola durante as férias e, por isso, ndo fizeram os

TPC'S.

De seguida, fazem a correcdo do TPC. A professora projeta no quadro o manual interativo e

preenche, no computador, as respostas com a ajuda dos alunos.

Os discentes estdo muito participativos e demonstram um gosto especial por participar (a maior
parte, ainda que sejam sempre os mesmos a fazé-lo). Tém muita vontade de acertar nas respostas
e ficam muito contentes quando tal acontece. Pelo contrario, sentem uma certa frustracdo quando

ndo acertam na resposta.

Na corregdo do TPC, alguns alunos explicam o seu raciocinio. Outros, apenas dizem uma resposta
sem pensar ou sem usar nenhum raciocinio. Numa das perguntas, todos os alunos dizem a sua
resposta em voz alta, a0 mesmo tempo. As respostas varia muito, entdo, a professora pede siléncio

e pergunta a cada aluno quantos didspiros tem 1 caixa (exercicio em questdo). No entanto, quando
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um aluno diz a resposta errada, os outros dizem, num tom de voz mais alto, a resposta que lhes

parece ser a correta, ainda que muitos também ndo acertem.

Assim, a professora diz que, desse momento em diante, apenas os alunos com autorizagdo da

mesma poderdo falar. E pede/pergunta a um aluno em especifico as respostas as questoes.

O exercicio que estdo a realizar requer que os alunos trabalhem com as tabuadas que os alunos
ainda ndo conhecem (do 8 e do 10), como tal, a professora recorre as tabuadas conhecidas (do 2

e do 4) para os alunos chegarem as respostas. Procuram utilizar o dobro (2x).

Nos exercicios em que a professora percebe que os alunos tém maior dificuldade (com ntimeros

maiores que 10), a professora recorre a algumas estratégias de adicdo para chegar aos resultados.
Como tal, utiliza alguns exemplos ja conhecidos pelos alunos.

Ha, no entanto, muitos alunos que ndo pensam num raciocinio antes de dizer as respostas. Os

alunos gostam muito de participar, mas ndo pensam na qualidade da sua participacéo.

Durante a correcdo do TPC, os alunos deparam-se com a tabuada do 10 (que ainda ndo conhecem),
entdo ha um aluno que partilha uma descoberta que fez: todas as “10 caixas” (tabuada do 10),

terminam com um “0” e comegam com o numero de frutas numa caixa (1x10=10, por exemplo).

No final, desafiam-se os alunos, pedindo que observem se existe um padrao ou alguma sequéncia
no exercicio (sem nunca mencionar a palavra “sequéncia”). Um aluno identifica que todos os

numeros sdo pares e, depois, percebem que sdo sempre +2 ou +4.

24/04/2025
9h

Depois da rotina matinal dos alunos, a professora entrega a cada um um desenho de um cravo
para os alunos pintarem e colarem nos cadernos com o titulo “= 25 de abril de 1974 - o dia da

Liberdade”.

De seguida, a docente pergunta aos alunos o que € o 25 de abril e porque é que é um dia especial,

lembrado como o dia da liberdade.

Uma aluna demonstra um grande conhecimento sobre o tema e relata muito bem os

acontecimentos do dia. Os restantes alunos, ndo sabem tanto.
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Para além de contar algumas historias e diferencgas do antes e depois do 25 de abril, a professora
menciona alguns personagens importantes da época. Ademais, a aluna R, que demonstra ter um
grande conhecimento sobre o tema, revela alguns acontecimentos histéricos que conhece. Alguns
alunos, apesar de ndo saberem tanto, partilham alguns factos que ja ouviram em algum lado,

YT

como, por exemplo: “havia musicas que eram proibidas”, “as meninas € 0os meninos ndo podiam

LR I3

estar na mesma escola”, “as professoras nao podiam casa”, entre outros..

A professora partilha com os alunos como era uma aula e a escola antes do 25 de abril e. A maior
parte dos alunos esta interessada e gosta de participar. No entanto, compreende-se que 0s
discentes tendem mais a participar com o que sabem, e sabem que esta correto, do que questionar

e partilhar conhecimento enriquecedor para a aprendizagem dos colegas.

Ha ainda muitos alunos que ndo participam. Os alunos ndo aguentam muito tempo a ouvir a

professora, pois, ao fim de alguns minutos de atencdo, dispersam e ficam mais agitados.

14h

Depois do almogo, a professora pde um video de um contador de historias. Hoje, os alunos ouvem

uma historia sobre o 25 de abril. Algumas notas e observacgdes durante a visualizagdo do video:

Aluno Est&i. at’eI}to a Esta com a cabeca encostada Faz outras Outro
historia (a descansar) tarefas

L X (distraido, mas sem
incomodar ninguém)

A X

L X

K X

A X

K X

E X

A X

R X

C X

E X (ler um texto no manual)
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M X
L X
P X
R X
N X
C X
A X
J X

Apesar de alguns alunos ndo estarem atentos e a ouvir a historia sobre o 25 de abril (que foi uma
historia algo massuda para os alunos desta idade), os discentes conseguem estar calmos. Alguns
encostam a cabega (na mesa), outros ficam apenas a olhar para as ilustragdes do livro ou a fazer

outras tarefas, mas de forma individual e sem desestabilizar.

Observa-se que ¢ um bom retorno a calma apods a agitacdo que os alunos trazem da hora do

almocgo.

Diario de Bordo | Protocolo de Observacao Naturalista

Escola: Escola Bésica _ | Ano: 2 | N.° de alunos: 20

Area curricular: Matematica | Tematica: Multiplicagdo
Data: 22/04/2025 | Hora: 09:00/10:30 | Durag@o: 30 min

Contextualizagdo: O grupo esta a realizar a corre¢do de um exercicio do TPC das férias.

Tempo | Descriciio (situaciio / comportamentos) Notas / Reflexao / Inferéncias
Um aluno bate com os pés no chao, Os alunos tém uma relagdo muito
perturbando a aula. A professora pergunta | pobre uns com os outros, sendo

09:45 pelo culpado da agdo. Imediatamente, conflituosos e apontando as falhas
varios meninos apontam o aluno culpado. uns dos outros.

A professora ordena para que o alunos pare
com a acao.

09:51 A professora questiona qual o dobro do
numero 48. Varios alunos tentam responder
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09:55

10:00

10:16

de forma imediata. As respostas dadas

estavam incorretas.

Um aluno consegue responder

corretamente. Imediatamente, dois alunos
afirmam que iam dizer a mesma resposta.

O professor estagiario propde um pequeno
desafio que continua o exercicio a ser

corrigido. Uma parte substancial dos

alunos ndo estd atento e ndo participa na

discussdo.

respostas — Trabalho de grupo em

participam também por muitas das
vezes realizarem trabalho diferente
dos restantes — Trabalho de grupo
pode vir a unir mais a turma.

Os alunos estdo tao ansiosos por falar
e participar que ndo pensam nas suas

que todos apresentam no final pode
ser uma forma de motivar os alunos.

Existe uma parte dos alunos (aqueles
que t€m mais dificuldades) que ndo

Didrio de Bordo | Protocolo de Observacao Naturalista

Escola: Escola Basica _ | Ano: 2 | N.° de alunos: 20

Area curricular: Estudo do Meio | Tematica: 25 de abril

Data: 24/04/2025 | Hora: 10:00/10:30 | Duragao: 30 min

Contextualizagdo: A professora promove uma discussdo acerca do 25 de abril, pedindo aos alunos

para explicar o que é que aconteceu nesse dia.

Tempo | Descri¢io (situacio / comportamentos) Notas / Reflexio / Inferéncias
Um aluno explica o 25 de abril (as
10:01 pessoas antes ndo tinham liberdade e
tinham que seguir o que o Presidente Os alunos ndo conseguem manter o seu foco
10:04 dizia. Um aluno vem ter com os durante muito tempo quando se trata de
estagiarios a dizer que a colega do lado atividades de exposi¢io ou de discussio. E
lhe tinha dito que o seu desenho estava necessario que os momentos de exposi¢ao sejam
10:05 feio. mais curtos e os de trabalho pratico maiores, de
modo a melhor rentabilizar a produtividade dos
Uma das alunas comega a falar, mas a alunos.
10:06 professora repreende-a por ndo ter
colocado o dedo no ar.
10:08 A professora comega a explicar quem foi
Mario Soares, a policia politica e alguns
dos mecanismos de repreensido do Estado
10:09 Novo.
10:10
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10:12

10:14

10:15

10:17

10:24

Um dos alunos vira-se para os estagiarios
para falar e os estagiarios pedem para ele
se virar para a frente.

Um dos alunos (1) pergunta o que ¢ que ¢
o Salazar.

A professora passa uma das musicas que
foram proibidas durante o 25 de abril.

Uma das alunas ndo presta atencdo a
discuss@o e comega a escrever as palavras
que tem escritas na parte de tras da sua t-
shirt.

Uma educadora do Jardim de Infancia
entra com um grupo de alunos em
marcha a dizer, “Liberdade!”,
repetidamente, e volta a sair da sala de
aula.

Um dos alunos (1) pergunta como ¢é que

eram os brinquedos na altura da ditadura,
mas a professora diz para ele se focar na

aula e ndo nos brinquedos.

Professora: Quem ¢ que comecou o 25 de
abril?

Aluno: O Papa Francisco.

A professora ndo consegue explicar os
eventos do 25 de abril, porque os alunos
interrompem a aula e ndo prestam
aten¢do a escola.
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26/04/2025

Grelha de observagao | Comportamentos de indisciplina

COMPORTAMENTOS
5 . Brinca com Provoca os Senta-se em
Intervém Realiza ]
Desloca-se . . o material colegas, posturas que o
ALUNOS oralmente atividades ndo ) . .
Conversa pela sala . escolar, atirando- Agride Agride professor,
. fora do N relacionadas . . . »
clandestinamente L. sem razado captando a lhes papéis | fisicamente | verbalmente | anteriormente, ja
tema/tépico com o tema da . . .
aparente atencao dos | ou objectos considerou
em debate aula . . .
colegas diversos inconvenientes
Ab. O. N N S N N N N S S
Al. C. N S S S N S S S S
Al. P. S S S S S S S S S
A.S. N S S S N N N S S
A.S. N N N N N N N N N
C.B N N N S N N S N N
S.R. S N N N N N N S S
C.S. S S S S S S S S S
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D.G.

E.S.

J.R.

K. B.

R. M.

R.S.

L. L.

L. V.

L.T.

N.S.

P.P.
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ANEXO @ - Entrevista a
professora cooperante



ENTREVISTA PROFESSORA COOPERANTE

Objetivos .
Blocos . Questoes
especificos
Legitimacdo | Solicitar Pedir autorizacdo para a gravacao do dudio da

da entrevista

autorizagdo para
gravagao audio

Legitimar a
entrevista

Motivar o
entrevistado

entrevista;
Informar sobre o objetivo da entrevista;

Assegurar o carater anénimo dos dados.
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Qual a sua formacdo académica e qual a escola de
formacao inicial?

e Formacdo de base: Educagdo Fisica de 12 e 29
CEB.

¢ No primeiro ano de trabalho, concorreu ao 12
CEB e ficou, até hoje, por gosto a profissdo.

Quantos anos de servigo tem?

e 26 anos.

Ha quanto tempo esta nesta escola?

e Entrou este ano, em setembro. No entanto,
esteve de baixa médica entre novembro e

Caracterizar o janeiro.
percurso
profissional do
professor Ha quanto tempo é professora do 1.2 Ciclo?
Professor
e 26 anos.

Conhecer as

metodologias
utilizadas Com que modelo curricular se identifica?

e Costuma seguir aquilo que fizer mais sentido
no momento, com cada turma. Ja utilizou o
método das 28 palavras, método global, EKUI,
etc.. Costuma fazer uma mistura de tudo e vai
vendo o que faz mais sentido e o que é mais
adequado.

Costuma variar a metodologia de ensino e o modelo
curricular conforme os anos de ensino ou as turmas
gue acompanha?

e Depende dos alunos e da turma que tiver.
Depende de muitos fatores.
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Em situagdes de dificuldade de aprendizagem, como é

gue planeia quais medidas ira aplicar?

o Edificil. Tenta recorrer a estratégias

diferentes, voltar a ver contelddos passados,
pensar no que pode fazer para ajudar os
alunos, mas sdao muitos para ajudar e sdo

muito dificeis.

e Quando os alunos tém dificuldades, pede-lhes

que se ajudem entre si e expliquem por
palavras préprias. Os alunos costumam
perceber melhor quando é um colega a
explicar.

Como é que gere os conflitos dentro da turma?

e E muito dificil. Muda os alunos de lugar, com
pares menos conflituosos, por exemplo. V§, no
momento, o que sera que é mais benéfico
para o aluno e as consequéncias positivas que

poderd trazer para a turma.

Qual o seu maior desafio enquanto professora? Ou
gual a situacdo mais desafiante que ja enfrentou?

e Uma turma que teve ha uns anos, em que era
coordenadora, foi a mais desafiante - pelas
exigéncias dos pais e pelos professores que

tinham estado com a turma antes, que

rebaixavam os alunos. As criangas ndo queriam

aprender. O diretor acabou por pedir a

professora cooperante para ir ajudar naquela

turma e, no final, correu bem.

e Altima turma que teve também foi

desafiante - turma que teve o 12 ano no covid.
Mas também foi a turma de que gostou mais,
por té-la acompanhado do 12 ao 42 ano e ser

uma turma muito auténoma.
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Escola

Conhecer a escola
e ainsercdo da
mesma na
instituicao

Existe trabalho colaborativo entre os docentes? De
que forma e em que momentos acontece essa
colaboragdo?

e Sim, apesar de esta turma estar mais atrasada
(devido a todas as alteragGes que aconteceram
ao longo do ano), mas normalmente sim, vao
partilhando entre colegas onde vamos e o que
estdo a fazer/trabalhar na sala e partilham
fichas entre si.

Quantas turmas tem a escola? Quantos docentes e
pessoal ndo docente?

e 2del%ano;
e 3de22ano(1tem alunos de 42 ano);
e 2e3%ano;

e 3de42ano.
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Como caracteriza a turma em termos de
desenvolvimento?

e Fraca. Uma turma muito desmotivada,
principalmente. Faltam rotinas de trabalho,
sdo muito rebeldes, uns alunos vieram de
outras turmas, estdo sempre a entrar alunos
novos, etc.. ha muita instabilidade.

Quantos alunos com NEE tem na turma?

e 3alunos.

Quantos alunos com PLNM?
e 3 alunos.

Caracterizar os

alunos Que tipos de medidas sdo desenhadas para estes
alunos, universais, seletivas e/ou adicionais?
Turma
Conhecer o e Tém apoio de uma professora da turma de
funcionamento da acolhimento e, por vezes, algumas fichas
turma adaptadas.

Quais as rotinas diarias da turma?
e Data, nome, estagdo do ano, alfabeto.

e Antes, faziam leitura - a professora lia um livro
e perguntava sobre a histéria. Também ja
fizeram o nimero do dia, mas terminou com
essa rotina, pois os alunos demoravam muito
tempo a conclui-la.

Existem mais atividades para além das estipuladas no
horario?

e Nao.
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Processo
Pedagdgico

Conhecer o modelo
de planificagao e
gestao do ensino
do professor

Como planifica a sua interven¢ao e como estrutura o
tempo letivo?

e E dificil planificar. Como a professora ja
conhece a turma, sabe que nunca faz o que
quer/planeia. Tem uma planificagdo simples,
semanal, em que planeia o que pretende fazer.
Olha, diariamente, para o que foi feito e o que
ndo foi, e passa para o dia seguinte ou outra
altura conveniente.

Costuma realizar trabalho de projeto com a turma?

e So6fez uma vez com esta turma. Foi um projeto
sobre as profissoes.

A disposicdo da sala tem algum propdsito? A
disposicdo varia consoante o grupo que tem?

e Javariou muito (2 a2, em U, em grupos). A
professora gosta do U e em grupo, mas ndo
resultou com esta turma. E uma questdo de
experimentar umas semanas e mudar-se caso
seja necessario.

Qual a metodologia que utiliza nas suas aulas? Qual
utiliza, por exemplo, para a aquisicdo da Leitura e da
Escrita?

e Normalmente, o método das 28 palavras, mas
varia consoante as necessidades e
especificidades da turma.

Que técnicas e instrumentos de avaliagdo privilegia e
guais os mais utilizados?

e Fichas de avaliagdo (com adaptacgdo para
alunos com NEE);

e Fichas formativas, apenas sobre os conteldos
que estdo a ser estudados no momento, pois a
avaliagdo é continua.
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e Fichas de avaliagdo sé para os alunos em que
estd na duvida do nivel em que se encontram.

Essas técnicas e instrumentos sdo adaptados para
alguns alunos? De que forma?

e Sim, para os alunos com mais dificuldades e
em risco de retengao.
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Com que frequéncia realiza reunides de pais?

e Sempre que eles pedem ou semestralmente.
No inicio do ano, tinha 2 horarios (de manha),
semanalmente, para receber os pais, mas o
diretor ndo autorizou, entdo deixou de
conseguir oferecer tanta disponibilidade e
passou para o final do dia. Normalmente, vém
guase todos os EE.

e Por vezes chama alguns pais para falar sobre
alguns casos especificos.

e Telefone e email, estdo sempre contactaveis
entre escola e casa.

As familias sdo incluidas nas atividades da escola?

e Costuma haver atividades com as familias na
escola. Este ano ainda ndo houve. Costumam
ser no natal e no fim do ano. Muitas vezes, os
alunos também levam para casa atividades
para fazer com os pais.

Conhecer a
articulacao do
professor com a
familia

Familia

e Este ano vai haver no fim do ano.

Sente que ha alguma crianca que ndo tenha
acompanhamento familiar?

e Ha muitos alunos sem acompanhamento. Ha
muitos pais que vao para outros paises ou 0s
pais ndo dado tanta atencdo. Os alunos nunca
tém material.

Como é que gere a relagdo com os Encarregados de
Educacdo?

e Reunibes de pais, sempre que pedem. Estamos
sempre em contacto

207



Legitimacdo
da entrevista

Legitimar a
entrevista

Encerramento da entrevista
Reforgar o objetivo da entrevista
Reforgar o carater confidencial e anonimato dos dados

Informagado sobre o envio da transcri¢ao da entrevista
ao entrevistado

Informar que o dudio sera eliminado logo que a
transcri¢dao esteja concluida e validada pela
entrevistada

Agradecimento
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ANEXO R - ProducgOes dos
alunos apdés os debates da
Hora do (Conto









212



213



214



215



216



217



ANEXO S - Notas das
Assembleias de Turma






O QUE GOSTAMOS O QUE NAO GOSTAMOS

- Estudar matematica; - Fizemos barulho e ndo conseguimaos ouvir
- Projeto Estudo do Meio; os professores e os colegas;

- Ler; - Trabalhar em grupo;

- Fazer contas; - Quando os outros meninos batem;

- Trabalho de grupo; - Comportamentos nao apropriados;

- logo das palmas; - Quando fazem queixinhas de nos.

- Brincar com os amigos e os professores.

OBJETIVOS PARA A PROXIMA SEMANA
0O gue queremos melhorar?

- Aprender a levantar-nos apenas com autorizagao;
- Aprender a fazer siléncio quando os professores pedem;
- Aprender a trabalhar melhor no TTA:
- Contribuir para o ambiente necessario e adequado;
- Cumprir o plano;
- Pedir ajudar apenas quando precisamos.

- Quando alguém se porta mal, realizar um trabalho especifico entregue pelos professores.

Uma tarde de jogos no exterior.
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O QUE GOSTAMOS O QUE NAO GOSTAMOS

- Hora do Conto; - Quando os colegas ndo nos deixam falar;
Ver o video sobre os animais; - Quando falamos todos ao mesmo tempo;
Jogar ao jogo da memoria; - Quando alguém ndo quer partilhar o material;
Fazer pares para o trabalho de escrita; - Ter de esperar muito tempo pela nossa vez;
Ouvir musica calma enquanto desenhamos; - Quando a sala estava muito barulhenta;
Ir a biblioteca. - Quando os colegas mexem nas nossas coisas
sem pedir.

OBJETIVOS PARA A PROXIMA SEMANA
O que queremos melhorar?

e Levantar o brago antes de falar;

e Estar atentos as instrugdes dos professores;

e Ser mais cuidadosos com os materiais da sala;

e Ajudar quem estd mais distraido sem fazer barulho;

e  Cumprir o tempo das tarefas;

e Ficar sentados quando é tempo de trabalho;

e Escrever as regras da sala numa cartolina e por na parede da sala;
e Resolver os conflitos com palavras calmas.

Uma tarde de jogos no exterior.
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O QUE GOSTAMOS O QUE NAO GOSTAMOS

Escrever no cartaz dos elogios; - Quando os colegas ndo ajudam;

Jogar ao jogo dos pares de palavras; - Quando h3 lixo no chdo da sala;

A Hora do Conto; - Quando nos interrompem enquanto falamos;
Trabalhos de grupo (projeto EM); - Quando perdemos muito tempo a discutir;
Fazer cartazes para a sala; - Quando ndo temos tempo para acabar os
Apresentar os trabalhos; desenhos;

Cumprir as tarefas do dia. - Quando alguém risca o nosso trabalho.

OBJETIVOS PARA A PROXIMA SEMANA
O que queremos melhorar?

e Manter a sala arrumada e limpa;

e Falar com mais calma uns com os outros;

e Organizar melhor o material antes de comecar as tarefas;
e Esperar pela nossa vez nas tarefas e nas filas;

e Terminar os trabalhos quando os professores pedem;

e Cuidar do material da escola e dos colegas;

e Ouvir os outros.

Brincar com brinquedos de casa trazidos por nos!
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