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A arte como mediador da gestão emocional 

 

RESUMO 

 

Atendendo à relevância que o comportamento emocional tem vindo a demonstrar no 

potencial humano, o presente estudo tem como objetivo primário analisar, de forma consciente e 

fundamentada, o papel da arte como mediador da gestão emocional e da construção de uma 

identidade pessoal e social. Ao serviço deste propósito, pode constatar-se que a finalidade 

subentendida neste documento é dupla: 1) Transmitir ao leitor as investigações e revisão literária 

no domínio do desenvolvimento emocional e das linguagens artísticas, demonstrando a pertinência 

e diligência de abordar esta temática em contexto escolar; 2) Descrever e testemunhar a 

intervenção pedagógica decorrida assim como o projeto implementado em contexto de Educação 

Pré-escolar e 1º Ciclo do Ensino Básico. Para o efeito, serão descritas, analisadas e avaliadas as 

intervenções consequentes à realização do projeto “A arte como mediador da gestão emocional” 

nas valências de Educação Pré-escolar e 1º Ciclo do Ensino Básico.  Conclui a relevância das 

múltiplas linguagens artísticas no desenvolvimento integral da criança, potencializando o 

desenvolvimento de crianças mais conscientes, ativas e diversificadas.    

 

Palavras-chave: Arte; Competências Sócio-Morais; Educação Emocional; Jardim de Infância; 1º 

Ciclo do Ensino Básico.   
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Art as a mediator of emotional management 

 

ABSTRACT 

 

Given the relevance that emotional behavior has been showing in human potential, the 

present study has, as its primary goal, to analyze, in a conscious and grounded way, the role of art 

as a mediator of emotional management and the construction of a personal and social identity. In 

service of this goal, it can be seen that the purpose implied in this document is twofold: 1) To 

transmit to the reader the investigations and literary revision in the field of emotional development 

and artistic languages, demonstrating the pertinence and diligence of addressing this theme in 

school context; 2) Describe and witness the pedagogical intervention as well the project 

implemented that took place in the context of Pre-school Education and 1st Cycle of Basic 

Education. For this purpose, the interventions resulting from the realization of the project “Art as a 

mediator of emotional management” in the Pre-school Education and 1st Cycle of Basic Education 

will be describe, analyzed and evaluated. It concludes the relevance of multiple artistic languages 

in the integral development of the child, enhancing the development of more aware, active and 

diverse children.  

 

Keywords: Art; Emotion Education; Pre-school Education; Social-Moral Competences; 1st Cycle of 

Basic Education. 
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Introdução  
 

 Encarcerados pela cultura que nos rege, enquanto sociedade, tendemos a quantificar a 

evolução individual através de valores cognitivos e feitos académicos, desvalorizando o papel da 

vida emocional no desenvolvimento global, no equilíbrio biológico e na promoção do bem-estar 

pessoal e social. Aceitando e assumindo o fascínio que é a mente humana, é impossível pensar 

no Homem, com especial atenção na criança, fora da relação que estabelece com a sua 

emocionalidade devido à complexidade da sua existência e à sua ininterrupta presença. Consciente 

ou inconscientemente, as experiências diárias - quer afetivamente favoráveis quer frustrantes – 

desde a leitura de um poema à observação de uma obra de arte ou, até mesmo, a perceção da 

vida emocional alheia, são uma janela de (auto)conhecimento e um ponto de partida para uma 

carga emocional, sobre a qual, por vezes, não temos controlo.  

 No momento em que a criança, na qualidade de ser vivo e humano, enfrenta os primeiros 

episódios emocionais – por exemplo, ouvir a voz da mãe – não se encontra consciente da 

existência e da complexidade dos mesmos, capacidade que vai sendo desenvolvida 

progressivamente ao longo da vida. O fenómeno da vida emocional, que se estabelece através da 

relação entre o sujeito e um fator interno (e.g. lembrança de um acontecimento) ou externo (e.g. 

contacto com uma pintura), para se tornar verdadeiramente completo e desmistificado, deverá 

envolver a construção, individualizada e adaptada, de um processo de identificação, compreensão 

e regulação das emoções que, em parte, tende a ser constantemente ignorado e suprimido. Com 

efeito, vestindo a pele de instituição social, a escola deve ter como objetivo transcender as barreiras 

de uma educação exclusivamente cognitiva e académica e debruçar-se sobre um dos mais 

complexos pressupostos da existência humana – a saúde mental e o funcionamento emocional – 

tornando-se, assim, um meio difusor de mudança, de uma mudança de mentalidades e 

comportamentos que certamente favorecerão a sociedade de hoje e os problemas que vivem 

enraizados nela.  

 Seguindo esta linha de raciocínio e tornando consciente a urgência de integrar estes eixos 

transversais no panorama educacional português, surge a oportunidade de desenvolver o presente 

relatório e, consequentemente, o projeto a ele associado, não de forma intencionalmente prévia, 

mas, pelo contrário, por necessidade contextual. Sumariamente, pode constatar-se que a 

finalidade subentendida neste documento é dupla: 1) Transmitir ao leitor as investigações e revisão 
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literária no domínio do desenvolvimento emocional e das linguagens artísticas, demonstrando a 

pertinência e diligência de abordar esta temática em contexto escolar; 2) Descrever e testemunhar 

a intervenção pedagógica decorrida assim como o projeto implementado em contexto de Educação 

Pré-escolar e 1º Ciclo do Ensino Básico. 

 Na base da dualidade de propósitos referenciada, definem-se um conjunto de diretrizes 

fundamentais a abordar, que compõem o corpus do relatório e regem a organização do mesmo. 

Assim, o documento inicia-se com um capítulo destinado à análise das várias conjeturas literárias 

no domínio das linguagens artísticas, do desenvolvimento emocional e da relação estabelecida 

entre estes dois campos no desenvolvimento pessoal e global da criança. Num segundo capítulo 

procurou-se caracterizar de forma breve os contextos onde decorreram as intervenções 

pedagógicas e os grupos de crianças neles inseridos. No seguimento deste enquadramento teórico 

e contextual, surge um terceiro capítulo que provém da necessidade de testemunhar o 

desenvolvimento do projeto de intervenção “A arte como mediador da gestão emocional” nas 

valências de Pré-escolar e 1º Ciclo do Ensino Básico, ação realizada através da descrição, análise 

e avaliação de ambas as intervenções pedagógicas. Sequencialmente, procurou-se, por meio de 

uma reflexão crítica, dar um cunho pessoal e temporal a este documento evidenciando as 

potencialidades e fragilidades aliadas ao aparecimento da pandemia mundial causada pela 

propagação do vírus da SARS-CoV-2. Finalmente, como exercício crítico e para ultimar a redação 

do presente relatório, apresentam-se um conjunto de considerações finais que, na sua totalidade, 

sumariam esta experiência de (auto)conhecimento e evolução. 

 Sob a influência da redação do presente relatório e da implementação dos projetos nela 

alicerçados, espera-se que as evidências investigativas encontradas possam fornecer dados reais 

que conduzam a um melhor conhecimento da visão da criança face à sua emocionalidade e da 

forma como abordar a sua existência em contexto escolar. É, assim, que, no processo de dar 

resposta a estas motivações, se idealiza a construção de um pequeno, mas significativo, contributo 

na potencialização do bem-estar emocional e da felicidade das crianças.  
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Capítulo 1 – Enquadramento teórico  

1.1 As linguagens artísticas  

 Num mundo moderno, caracterizado pela expansão e propagação vertiginosa do consumo 

de tecnologia e de cultura, o ser humano e, mais concretamente, aquele que beneficia de um país 

desenvolvido encontra-se em contacto permanente com uma diversidade de linguagens artísticas 

que, pela sua afirmação no meio, podem revelar-se nas mais variadas formas. São exemplos 

destas formas a arquitetura, o desenho, a escultura, a pintura, a escrita, a música, a dança, o 

teatro e o cinema. O conceito de arte, apesar de reconhecido e utilizado mundialmente, é talvez 

aquele que dá um maior significado à palavra abstrato, uma vez que a sua conceptualização tem 

como base o Mundo que, por sua vez, se encontra em constante mutação. Em todo o caso, somos 

levados a crer que arte se caracteriza como mais do que uma simples manifestação de habilidades 

e competências práticas, podendo defini-la como: 

“(…) art is a mode of human experience that in principle can be secured 

whenever an individual interacts with any aspects of the world.” (Eisner, 

2002:10)  

 A complexidade da realidade conceptual e dos diferentes níveis de atuação que 

caracterizam a experiência artística dificultam e, por vezes, até impedem uma visão clara e 

transparente no que se refere às suas funcionalidades – práticas e cognitivas – e às suas 

repercussões ao nível do desenvolvimento do potencial humano. Contrariando esta perspetiva, 

Elliot W. Eisner apresenta e explora na sua obra The Arts and the Creation of the Mind (2002) um 

conjunto de funções atribuindo-as ao desempenho das artes, reconhecendo o seu impacto no 

desenvolvimento global do ser humano. O contacto com as várias linguagens artísticas, segundo 

o professor da universidade de Stanford, constitui-se como uma janela de observação do mundo 

através da qual o sujeito examina e se conecta com o meio envolvente. Paralelamente a esta 

função, a arte torna possível o desenvolvimento da imaginação e, consequentemente, o 

alargamento da objetividade por meio da exploração de novas técnicas e materiais. Da mesma 

forma, a interação entre o sujeito e a arte permite o desenvolvimento de uma predisposição à 

ambiguidade e ao incerto. Finalmente, Eisner reconhece-se que a arte, enquanto processo criativo, 

permite transpor ideias mentais e explorar a vida emocional do sujeito.  
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   De facto, as linguagens artísticas e as suas formas de atuação assumem uma verdadeira 

relevância no mundo e na vida de cada individuo a nível “pedagógico, social, ético, estético, 

político” (Habermas, 1990 in Marques, 2011), constituindo-se como uma poderosa ferramenta de 

crescimento e um recurso essencial de experiências, sentidos e significações. Como diria Marcuse,  

“A Arte abre uma dimensão inacessível a outra experiência, uma dimensão 

em que os seres humanos, a natureza e as coisas deixam de se submeter 

ao princípio da realidade estabelecida. O encontro com a verdade da arte 

acontece na linguagem e imagens distanciadoras, que tornam percetível, 

visível e audível o que já não é ou ainda não é percebido, dito ou ouvido na 

vida diária.” (1986 in Marques, 2011:67) 

 

1.1.1 A educação artística como componente integrante do sistema educacional português 

 Diariamente, seja em contexto escolar, familiar ou até durante os momentos mais 

corriqueiros do quotidiano como um passeio à beira-mar, somos bombardeados com 

manifestações de cultura e de arte que, nas suas essências mais puras, nos fazem sentir parte de 

algo maior – de uma comunidade, de um mundo. É, perante a prepotência e o significado das 

linguagens artísticas, que a escola, enquanto instituição educativa e ambiente socializador, 

reconhece o potencial das artes no desenvolvimento integral da criança, nomeadamente no que 

diz respeito à fruição e criação cultural, à promoção de diversidade de experiências artísticas e à 

mobilização de valores como a igualdade e a justiça. Para tanto, importou construir documentos 

que viabilizassem esta decisão e a tornassem oficial aos olhos da lei, tendo sendo assim criados, 

para este e outros efeitos, documentos como as Orientações Curriculares para a Educação Pré-

escolar (2016),  o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017) e o Plano Nacional 

das Artes (2019).   

 Direcionado para a Educação Pré-escolar, o documento designado pelo nome de 

Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar (OCEPE) constitui-se um quadro de 

referência, que pressupõe flexibilidade, através do qual se pretende apoiar “a construção e gestão 

do currículo no jardim de infância, da responsabilidade de cada educador/a, em colaboração com 

a equipa educativa do estabelecimento educativo/agrupamento de escolas” (Silva et al 2016, p. 

5).  No que diz respeito à integração da educação artística nestes pressupostos educacionais para 

a valência de pré-escolar, ressalva-se a existência de um domínio específico com este propósito – 
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Domínio da Educação Artística – que contempla quatro linguagens artísticas, sendo elas as Artes 

Visuais, o Teatro, a Música e a Dança. 

 Numa tentativa de integrar as linguagens artísticas no sistema educacional português 

desde tenra idade e, simultaneamente, ressalvar a importância de proporcionar às crianças o 

acesso à arte e à cultura artística, o Domínio da Educação Artística inicia-se com a convicção de 

que as linguagens artísticas são importantes ferramentas de expressão e comunicação. De facto, 

acrescenta-se, ainda, que, numa perspetiva de construção articulada do saber, a educação 

artística torna possível o desenvolvimento de experiências e capacidades relacionadas com as 

áreas de Formação Pessoal e Social e do Conhecimento do Mundo, incluindo-se neste conjunto 

de potencialidades o desenvolvimento da criatividade, da imaginação, da curiosidade, da 

capacidade reflexiva e argumentativa e da visão diversificada do mundo e das pessoas em geral. 

 Encarar as linguagens artísticas como meio difusor de conhecimento – cognitivo e 

emocional – e de competências é também, segundo as Orientações Curriculares para a Educação 

Pré-escolar, atribuir a verdadeira importância à diversidade de materiais, não negligenciando a sua 

composição quer a nível de forma, cor, textura ou tamanho. A exploração e utilização de materiais 

diversificados concede à criança um poder de escolha que lhe permite tornar-se o centro da sua 

ação e da sua aprendizagem e, simultaneamente, possibilita a redefinição de significados e a 

expansão de oportunidades de exploração e criação.    

 O reconhecimento da presença e atuação do/a educador/a no que concerne à Educação 

Artística é, para além de todas as ideias referenciadas, um ponto mencionado nas OCEPE. O 

documento em questão coloca o/a educador/a num papel de mediador, considerando que o 

“apoio do/a educador/a passa por um diálogo aberto e construtivo, que incentiva a criança a 

encontrar formas criativas de representar aquilo que pretende e promove simultaneamente o 

desejo de aperfeiçoar e melhorar” (Silva et al 2016, p. 48). Sumariamente, pode dizer-se que ao 

educador cabe a missão de organizar o ambiente e o tempo educativo com o objetivo de 

proporcionar oportunidades de contacto e exploração das diferentes linguagens artísticas.     

 Reconhecendo o processo de aprendizagem na Educação Artística e avaliando a realidade 

das suas potencialidades, o documento das Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar 

reúne informações especificas acerca das quatro linguagens artísticas noticiadas anteriormente, 

às quais apelida de subdomínios, refletindo as especificidades próprias de cada uma e 

demonstrando a sua relevância para o global desenvolvimento da criança.  
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   O Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, por sua vez, posiciona-se como 

um documento de referência no que diz respeito às intencionalidades e decisões curriculares 

tomadas no decurso da escolaridade obrigatória. Afirmando-se como um fator decisivo na 

promoção de equidade educativa, este documento tem como finalidade “contribuir para a 

organização e gestão curriculares e, ainda, para a definição de estratégias, metodologias e 

procedimentos pedagógico-didáticos a utilizar na prática letiva” (Martins et al., 2017, p. 8). Perante 

esta finalidade, pressupõe-se que o aluno alcance, durante a escolaridade obrigatória, 

determinadas competências e valores que lhe permita uma integração consciente e ativa na 

sociedade.  

 Entre os componentes que estruturam o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (Princípios, Visão, Valores e Áreas de Competências) evidenciam-se as Áreas de 

Competências (Linguagens e Textos; Informação e Comunicação; Raciocínio e Resolução de 

Problemas; Pensamento Crítico e Pensamento Criativo; Relacionamento Interpessoal; 

Desenvolvimento Pessoal e Autonomia; Bem-estar, Saúde e Ambiente; Sensibilidade Estética e 

Artística; Saber Cientifico, Técnico e Tecnológico; Consciência e Domínio do Corpo) que surgem 

como consequência da interligação entre conhecimentos, capacidades e atitudes. 

Esquematicamente, podemos resumir a informação da seguinte forma:  

   

  

 

 

  

A Área da Sensibilidade Estética e Artística, através do qual podemos explorar a integração 

da Educação Artística no sistema educacional, consiste no reconhecimento de múltiplos 

“processos de experimentação, de interpretação e de fruição de diferentes realidades culturais, 

para o desenvolvimento da expressividade pessoal e social dos alunos” (Martins et al., 2017:8). 

Neste sentido, através das diferentes oportunidades de experimentação e criação artística, 

pretende-se que o aluno, aquando da saída da escolaridade obrigatória, reconheça a presença e 

Figura 1 - Martins et al., 2017. p.19 Esquema concetual adaptado de "The Future of Education and Skills:OECD 
Education 2030 Framework", In: Global competency for an inclusive world, 2016, OECD.  
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a importância das diferentes manifestações culturais e, de igual forma, tenha desenvolvido a 

capacidade de se expressar, dialeticamente ou performativamente, através da arte.  

 Em articulação com a informação que aparece sistematizada nas Orientações Curriculares 

para a Educação Pré-escolar e no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, surgiu a 

necessidade de construir um documento que, tendo em conta a sociedade moderna, 

potencializasse uma verdadeira transformação social a partir da educação artística e cultural. A 

este documento atribuiu-se o nome de Plano Nacional das Artes (PNA).  

 Construído particularmente para jovens e crianças, o Plano Nacional das Artes conta com 

um vasto leque de objetivos e princípios estratégicos, através dos quais é possível conhecer os 

pressupostos intrínsecos a este projeto e compreender a missão que o sustenta. De igual forma, 

o documento em questão apresenta um Plano de Ação Estratégica subdividido em três importantes 

eixos de intervenção – 1) Política Cultural; 2) Capacitação; 3) Educação e Acesso – que define e 

limita a ação tendo em conta todos os objetivos e princípios estratégicos apresentados numa fase 

anterior. É precisamente sob a tutela deste documento, principalmente no último eixo de 

intervenção, que se assume a importância de educar pela e para a arte, de abrir horizontes 

culturais e artísticos que possibilitem a criação infinita de oportunidades e crescimento. Assim, o 

Plano Nacional das Artes luta, diariamente, para conferir às artes o seu devido valor e transformá-

las numa ferramenta de mudança social, cultural e educacional.  

 Nem mesmo a prepotência das linguagens artísticas no quotidiano de toda a civilização e 

a relevância das suas contribuições no desenvolvimento humano têm a capacidade de contradizer 

o caminho árduo e verdadeiramente controverso da integração da atividade artística e estética no 

panorama educacional e a sua colocação no seio das discussões curriculares. Na atualidade posta 

em prática pelas instituições educativas portuguesas, não descurando o progresso até então obtido 

e a sua atual integração nas diretrizes curriculares, a aprendizagem artística e estética é 

frequentemente secundarizada e submetida à periferia do currículo, sendo negligenciado o seu 

devido valor (Conselho Nacional de Educação, 2013). Somos levados a crer que a negligência e, 

afirmando mais, rejeição perante a introdução da arte na educação deve-se, principalmente, a três 

fatores cruciais: 1) Ausência de competências necessárias ou sentimento de impreparação, por 

parte dos docentes, face à educação artística; 2) Negação da educação artística como uma 

componente necessária ao desenvolvimento integral da criança; 3) Excesso de tempo educativo 

remetido a outras áreas do saber.  
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 O exercício de integração da educação artística e estética no sistema educacional 

português apresenta-se, assim, como ambíguo e de difícil concretização. Contudo, é legitimo 

afirmar-se que, reunidas as conceções de todos os intervenientes do processo educativo – alunos, 

professores, pais – e considerando-se tempos de mudança, as atividades artísticas tem vindo a 

ganhar destaque nos assuntos curriculares e educacionais, gerando a consequente procura de 

novas formas de atuação e práticas pedagógicas.      

 

1.2 Desenvolvimento Emocional  

1.2.1 Emoções: o que são e para que servem 

 O termo emoção, assim como a sua manifestação no comportamento humano, encontra-

se intimamente presente no quotidiano de qualquer ser e constitui-se como uma palavra utilizada 

reiteradamente, sem qualquer impedimento, por todos aqueles que a fazem sentir. Embora 

popular, o termo emoção foi, durante muito tempo, excluído do universo investigativo pela 

conceção negativista que lhe era atribuída, sendo recente o interesse demonstrado pela ciência 

na sua exploração.  

 Iniciando-se com Darwin, na conceção biológica, seguindo-se de Cannon-Bard, no campo 

da neurologia e, passando ainda, por Freud na psicanálise, são vários os investigadores, tanto na 

área das ciências da saúde como na psicologia e na área das ciências da educação, que se têm 

vindo a debruçar sobre o funcionamento emocional e as suas consequências no desenvolvimento 

humano (Bisquerra, 2010). Apesar da multiplicidade de investigações em torno desta temática e 

dos avanços científicos obtidos, talvez pelo seu caráter subjetivo, nos dias de hoje ainda não foi 

possível consensualizar as opiniões na procura de uma definição universal que esclareça o 

conceito de “emoção”, sendo frequente a confusão entre este termo e um outro que se lhe 

relaciona – sentimento. Etimologicamente, e tal como explica Bisquerra (2000) nas suas obras, a 

palavra emoção deriva da junção da palavra, em latim, moveré e do prefixo e, que se traduz no 

ato de exteriorizar ou colocar para fora de nós mesmos. No extenso reportório que envolve a 

tentativa de conceptualização do termo “emoção” surgem hipóteses derivadas de ideologias 

completamente distintas, entre as quais a definição proposta por Sroufe:  
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“A emoção é uma reacção subjetiva a uma ocorrência relevante, 

caracterizada pela mudança fisiológica, experimental e comportamental.” 

(Sroufe, 1996 citado por Schaffer, 2005:145)  

 É por meio da conjetura de Sroufe que reside a ideologia de que na base de um fenómeno 

ou acontecimento emocional encontram-se um conjunto de componentes através dos quais se 

manifesta uma emoção. A ativação da ação emocional resulta, inicialmente, de um acontecimento 

ou ocorrência desencadeadora que, ao ser específica de cada emoção, poderá advir de um 

impulso externo ou interno. Sequencialmente, perante a ocorrência desencadeadora, surge um 

mecanismo de avaliação automática que avalia, consciente ou inconscientemente, as 

consequências do acontecimento para o bem-estar pessoal e ativa a resposta emocional, através 

de três componentes: componente neurofisiológica, componente comportamental e componente 

cognitiva (Bisquerra,2010). A componente neurofisiológica compreende todas as respostas 

involuntárias transmitidas, por meio de terminações nervosas, ao cérebro. São exemplos destas 

respostas a alteração da frequência cardíaca e respiratória, sudação, secreções hormonais, 

temperatura corporal entre outras respostas geradas pelo Sistema Nervoso Central. A componente 

comportamental é manifestada através do comportamento do individuo, nomeadamente, as 

expressões faciais, o tom de voz e a realização de movimentos específicos (e.g. cerrar os punhos) 

e fornece dados suficientes para que a emoção e os seus comportamentos sejam identificados 

por outros. Finalmente, a componente cognitiva engloba o que, comumente, se designam de 

sentimentos e consiste na consciencialização da emoção, desde a situação desencadeadora a 

todas as mudanças que a mesma acarreta, tendo como consequência a identificação e 

qualificação de um estado emocional. Esquematicamente, podemos resumir a ação emocional da 

seguinte forma:  

 

evento → valoración → cambios fisiológicos → predisposición a la acción 

(Bisquerra, 2000: 68) 

 De facto, a multidimensionalidade que a vida emocional tem demonstrado acarretar 

complexifica a desmistificação do termo emoção e dificulta a tarefa de identificar os contornos da 

sua existência. Ora, tomando em consideração todo o entendimento até então ativado, torna-se 

evidente que, de facto, “há mais subtilezas de emoção do que nós temos palavras para descrevê-
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las” (Goleman, 2018:302). Partindo deste pressuposto, é possível catalogar as emoções em duas 

categorias distintas – as emoções primárias e as emoções secundárias. As emoções primárias, 

também conhecidas como básicas, discretas, elementares ou puras, desenvolvem-se 

naturalmente enquanto herança biológica, dependendo assim da rede de circuito do sistema 

límbico. Vários são os estudos longitudinais que apontam para um desenvolvimento emocional 

emergente nos primeiros meses de vida, destacando a cólera, o medo, a surpresa, a aversão, a 

alegria e a tristeza como as seis emoções básicas biologicamente determinadas (Damásio, 1994 

& Schaffer, 2004). Por sua vez, as emoções secundárias, também designadas de complexas, 

derivadas ou sociais, emergem da combinação de diversas emoções primárias por meio da 

construção de disposições cognitivas. Esta categoria de emoções compreende, por exemplo, o 

amor, a vergonha, o desprezo, o orgulho e a deceção (Damásio, 1994).   

 Com o mesmo propósito de categorizar a complexidade reconhecida da vida emocional, 

surge ainda a distinção entre emoções positivas e emoções negativas, cuja classificação é 

perspetivada através da avaliação, por parte do sujeito, da ocorrência desencadeadora que torna 

emergente a resposta emocional. Por um lado, as emoções positivas, convencionalmente mais 

apelativas, são entendidas como o resultado de uma avaliação positiva do estímulo inicial, 

destacando-se emoções como a alegria, o amor e o orgulho. Por outro lado, as emoções negativas, 

outrora concebidas como perturbadoras para o desenvolvimento cognitivo, resultam de uma 

avaliação desfavorável ao estímulo inicial, estando incluídas neste grupo a ira, a vergonha, a 

tristeza e o medo. (Lazarus, 1991 in Bisquerra, 2000). Perante esta categorização, é um erro 

sugerir a conformidade entre os termos emoção positiva/negativa e os termos emoção boa/má. 

Fruto de ignorância ou intenções ocultas, conotar como iguais a significação destes termos 

contrapõe a ideia consensual de que as emoções, enquanto parte integrante do ser humano, são 

legítimas e adequadas aos estímulos que recebemos constituindo uma poderosa ferramenta de 

organização do equilíbrio biológico.    

 As tentativas para explicar o comportamento humano e, consequentemente, a vida 

emocional passam, além da sua conceptualização, pela descoberta do propósito e poder das 

emoções ou, por outras palavras, pela procura de uma resposta concreta para a questão “Para 

que servem as emoções?”. Talvez seja apropriado afirmar que, perante as revelações de Darwin, 

a principal finalidade das emoções é representar sinais que comunicam intenções (Bisquerra, 

2000), contudo é impensável referir-se a esta como a única. Levantando o véu sob esta questão, 
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Bisquerra (2000) escrevia, unindo várias conceções investigativas do passado, que as funções 

correspondentes ao acontecimento emocional traduziam-se, essencialmente, a um nível 

adaptativo, informativo, motivador e social. Sumariamente, pode dizer-se que a um nível 

adaptativo, como o nome assim o sugere, as emoções são fundamentais para a adaptação do 

individuo ao meio envolvente; a um nível informativo, o funcionamento emocional atua com o 

propósito de informar o próprio sujeito dos estímulos internos e externos; a um nível motivador, 

as emoções demonstram uma predisposição para a ação; e, finalmente, a um nível social, as 

emoções são utilizadas como ferramenta de comunicação, no sentido de disponibilizarem aos 

demais informações acerca do estado emocional do sujeito.  

 Perante estas informações, somos levados a crer que as emoções, enquanto “fios que 

sustentam a vida mental” (LeDoux, 2000:12), apesar de frequentemente serem encaradas como 

um obstáculo ao funcionamento e desenvolvimento cognitivo, são poderosas peças-chave, que 

utilizadas da melhor forma, podem fornecer ao individuo ferramentas essenciais à vida.  

 

1.2.2 O contributo da inteligência emocional para o desenvolvimento pessoal e social da 

criança 

 Muito se tem falado e escrito, recentemente, sobre a conceptualização do termo emoção, 

assim como se tem discutido a sua origem e as repercussões de tal existência. Ora, com efeito, 

vários investigadores têm procurado, com a devida intensidade e precisão, descrever e qualificar 

o contributo da inteligência emocional para o desenvolvimento pessoal e social do indivíduo, mais 

precisamente da criança. Talvez importe – ou se torne mesmo fundamental – começar por definir 

o termo que muitos utilizam, mas poucos conseguem explicar por palavras, e interpretar o seu 

sentido, referindo-nos, certamente, à inteligência emocional. A noção de inteligência, que 

tradicionalmente remonta para as capacidades de escrita, leitura e cálculo, associada a uma 

perspetiva emocional traduz-se naquilo que Daniel Goleman apresentou e definiu como inteligência 

emocional:  

“(…) inteligência emocional: a capacidade de a pessoa se motivar a si 

mesma e persistir a despeito das frustrações; de controlar os impulsos e 

adiar a recompensa; de regular o seu próprio estado de espírito e impedir 

que o desânimo subjugue a faculdade de pensar; de sentir empatia e de ter 

esperança.” (Goleman, 2018:46) 
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 A existência de uma definição clara e objetiva no que concerne ao termo de inteligência 

emocional, enquanto competência interpessoal e intrapessoal, desenvolve à sua volta uma 

necessidade de indagação acerca das potencialidades práticas desta inteligência. Foi, com o 

propósito de dar resposta a esta necessidade de indagação, que Steiner & Perry apresentaram, 

na obra Educação Emocional – Literacia Emocional ou a arte de ler emoções (2000), um conjunto 

de competências através das quais a inteligência emocional de um indivíduo é definida e 

qualificada: 1) Conhecer e compreender as próprias emoções; 2) Aprender a gerir as emoções; 3) 

Compreender os estados emocionais do outro e desenvolver uma capacidade empática; 4) 

Assumir responsabilidade pelos estados emocionais e desenvolver uma capacidade reparadora; 

5) Interagir emocionalmente na gestão de relacionamentos em grupo (Steiner, 2000).  

 A multiplicidade de investigações que se desenvolvem por meio desta temática e, 

consequentemente, os avanços científicos obtidos através da sua exploração têm vindo a 

demonstrar, ao longo do tempo, a relação existente entre o analfabetismo emocional e o 

desenvolvimento pessoal e social da criança e, mais tarde, do adulto. Segundo a perspetiva 

psicológica de Goleman (2018), a inteligência emocional é o principal responsável pelo sucesso 

ou insucesso de um indivíduo, resultando numa correspondente presença ou, pelo contrário, 

ausência de uma deficiência ao nível das funções que comandam as várias áreas da vida. Ora, 

assim se falam dos diversos problemas desenvolvidos ao longo da vida como consequência de um 

défice, ou até mesmo de um analfabetismo emocional, podendo ser destacados, claramente, 

problemas como falta de autoconsciência e auto-estima, privação de relações sociais, instabilidade 

de temperamento, comportamentos socialmente rejeitados como o consumo de drogas e 

perturbações do foro psicológico (Schaffer, 2005 & Goleman, 2018).  

 De facto, o desenvolvimento de uma inteligência emocional, vista como abertura para o 

autoconhecimento e para o conhecimento do meio envolvente, tem sido associada a fatores de 

bem-estar pessoal e à formação diversificada de relações e vínculos interpessoais. A verdade é 

que, durante a infância e toda a vida que se lhe segue, a socialização e o meio envolvente ocupam 

uma grande percentagem de influência na construção de uma identidade única e afetam, 

severamente, a forma das crianças se encararem e se relacionarem com o outro e com o mundo. 

Visto desta perspetiva e analisando as evidências demonstradas por meio de investigação, 

encontra-se clara e evidente a ideologia de que a inteligência emocional, enquanto processo 
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desenvolvimentista, se encontra na base de relações cooperativas, positivas e duradouras que, 

geralmente, se assumem como relevantes para o desenvolvimento sociomoral.   

 Em virtude de todo o entendimento apresentado, alusivo à inteligência emocional e aos 

seus contornos, é lícito considerar como evidente a importância atribuída à inteligência emocional 

no desenvolvimento pessoal e social de uma criança. Bem avaliados os factos, a única conclusão 

possível de retirar desta análise é que, tal como escreveram Steiner e Perry, “todos nós temos 

qualquer coisa a aprender com as nossas emoções” (2000:25) e essa aprendizagem inicia-se, 

indiscutivelmente, na primeira infância.  

 

1.2.3 O papel da instituição escolar, do educador de infância e do professor do 1º Ciclo do 

Ensino Básico na promoção de competências emocionais 

 Tradicionalmente, a ação emocional era encarada pela sociedade como um entrave ao 

desenvolvimento cognitivo e uma condicionante da vida plena (Bisquerra, 2000), sendo 

minimamente recente a sua entrada nos documentos oficiais e no panorama educacional 

português. Desde então, o funcionamento e a regulação emocional têm integrado a legislação, 

tanto referente à Educação Pré-escolar como ao 1º Ciclo do Ensino Básico, como uma área 

transversal e intimamente relacionada com todas as outras áreas do saber.  

 A educação emocional, enquanto área detentora de uma intencionalidade educativa, tem 

como principais finalidades: por um lado, potencializar a identificação e compreensão das 

emoções primárias e, simultaneamente, desenvolver a capacidade de regulação dessas mesmas 

emoções; e, por outro lado, compreender os estados emocionais do outro e desenvolver uma 

capacidade empática (Bisquerra, 2000). Tendo em consideração as finalidades expostas, somos 

levados a crer que educar para as emoções ou, por outras palavras, promover competências 

emocionais é um processo fundamental na construção de crianças e adultos, no fundo, de pessoas 

“responsáveis, autónomas, solidárias, que conhecem e exercem os seus direitos e deveres em 

diálogo e no respeito pelos outros, com espírito democrático, pluralista, crítico e criativo” (Silva et 

al, 2016:44).  

 O processo de crescimento comporta, na sua globalidade, um conjunto sequencial de 

situações desenvolvimentais específicas de cada faixa etária e, pelas quais, o indivíduo necessita 

de passar para estabelecer o seu percurso no mundo e, ao longo do mesmo, construir a sua 
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identidade (Schaffer, 2005). Evidentemente, este processo de crescimento e maturação 

desenvolve-se, desde muito cedo, através do estabelecimento de relações e vínculos com os mais 

diversos intervenientes – pais, irmãos, professores, amigos – e influencia o modo de ser, pensar 

e agir de cada sujeito. Esta ideologia que transmite a relevância do contexto social na vida de, 

inicialmente, uma criança, reflete o intenso grau de importância que o papel do educador de 

infância e do professor do 1º Ciclo do Ensino Básico detém no desenvolvimento global da criança 

e, essencialmente, na sua formação pessoal e social.  

 Partindo do pressuposto que o educador de infância e o professor do 1ºCiclo do Ensino 

Básico são, no que diz respeito à vida da criança, um dos principais mediadores e gestores do 

desenvolvimento pessoal e social e, consequentemente, da promoção de competências 

emocionais, torna-se necessário que o próprio adulto se reconheça indispensável neste papel e 

atue em sua conformidade. Levando em consideração todo este entendimento e tendo em conta 

o caráter transversal desta aprendizagem, o adulto deverá, através de situações rotineiras e da 

emergência de relações informais com o grupo de pares, criar oportunidades para o 

desenvolvimento de capacidades sociais e emocionais basilares à vida. A criação das 

oportunidades referidas anteriormente, pressupõem a criação de laços afetivos entre a criança e 

o adulto que, de certa forma, potencializem um clima de segurança e de comunicação, onde as 

crianças têm abertura para falar do que sentem e porque o sentem. Como referiu o psicólogo e 

jornalista Daniel Goleman:  

“É assim que a aprendizagem emocional se consolida; à medida em que 

as experiências são repetidas uma e outra vez, o cérebro reflete-as como 

padrões reforçados, hábitos neurais para serem aplicados em momentos 

de provação, frustração e dor.” (2018: 277)  

 Embora o adulto, neste caso em particular o educador de infância e o professor do 1º 

Ciclo do Ensino Básico, reconheça a sua relevância e a da escola, enquanto instituição social, na 

promoção de competências emocionais, a verdade é que o sujeito nem sempre se encontra 

preparado – emocionalmente e cognitivamente – e, até mesmo, confortável para o fazer (Goleman, 

2018). Esta deficiência poderá, certamente, constituir-se um entrave à construção de seres 

humanos competentes e autónomos, refletindo a urgência de suprimir esta dificuldade na 

formação de professores.  
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1.3  Contribuições da arte no desenvolvimento de competências emocionais e sociais  

 Evocadas, através de revisão literária concreta e adequada, as conceptualizações e 

manifestações práticas associadas à dimensão artística e ao desenvolvimento emocional, torna-se 

relevante construir uma visão integrada e refletir acerca das contribuições da arte no 

desenvolvimento de competências emocionais e socias. Seria ilusório da nossa parte, assumir que 

as linguagens artísticas, a cultura e o património, como características de uma sociedade 

equilibrada e em evolução, em nada se relacionam com a capacidade emocional de um indivíduo. 

Na verdade, toda e qualquer forma de arte que experienciamos, desde a leitura de um poema à 

observação de uma pintura ou a escuta de uma música, é um ponto de partida para uma carga 

emocional, sobre a qual muitas vezes não temos controlo. Emoções como a alegria, a tristeza, a 

raiva e a aversão podem ser encaradas como uma ponte entre as experiências de vida e a arte 

(Matravers, 1998), traduzindo-se na perceção da arte como um modo de experiência capaz de 

auxiliar no desenvolvimento do potencial humano.  

 Parafraseando Herbert Read (2007), “a arte deveria ser a base da educação”. Na contra-

corrente da ideologia comum de que a educação posta em prática pelas instituições educativas se 

baseia nas ciências e humanas, esta teoria limita-se a colocar a arte como centro de uma educação 

harmoniosa e integral, capaz de potencializar o desenvolvimento de crianças mais conscientes, 

ativas e diversificadas. Afinal, o contacto com diferentes linguagens artísticas, culturas e meios de 

expressão traduz-se na amplificação de ambientes, na promoção de novas experiências e na 

descoberta de novos sentidos e ressignificados. O que hoje todos aceitamos como ociosidade e 

mero prazer – ler, desenhar, ouvir música, ir ao teatro – permite um crescimento envolto de 

liberdade e alternativas, necessário à aquisição de competências como o sentido crítico, a 

criatividade, a interpretação, a imaginação e a reflexão. Estas competências, aliadas a um mundo 

moderno repleto de oportunidades, permitem que as crianças vivam e cresçam a aprender a 

conhecer-se, a conhecer os outros e a integrar uma sociedade equilibrada, justa e diversificada.        

 Pensar na arte associada à exploração emocional, atividade designada por alguns como 

arteterapia, implica que ao individuo seja facultada a oportunidade de, em liberdade, se manifestar 

e expressar com autenticidade e espontaneidade, num processo pouco invasivo ou desconfortável. 

Sob uma perspetiva prática e pouco ciente, a arte pode ser alusiva a, somente, um fazer artístico 

que, por sua vez, pode ser encarado como forma única de relação entre a arte e o artista, sendo 

a prática das próprias linguagens artísticas utilizada como veículo de autoconhecimento e de 
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comunicação. No entanto, a este fazer artístico, pautado pela emergência de criatividade e 

imaginação, poderá estar articulada uma reflexão verbal que, ao incidir sobre a vertente prática 

da arte, permite conhecer o seu criador, os seus pensamentos, ideias e emoções.  A instância da 

reflexão verbal deve ser pontuada como imprescindível para uma melhor compreensão do mundo 

do artista por outros e, simultaneamente, como ferramenta do desenvolvimento de potencialidades 

individuais e conhecimentos pessoais.  
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Capítulo 2 – Enquadramento contextual  
 

2.1 Caracterização da instituição 

 Numa perspetiva burocrática e histórico-geográfica, a instituição que serviu de contexto 

para implementação do Projeto de Intervenção Pedagógica constitui-se como uma instituição de 

solidariedade social (IPSS), de cariz religioso, situada no centro histórico da cidade de Braga. 

Reconhecido pelos munícipes pela sua grandiosidade e importância, o monumento que dá suporte 

geográfico à instituição em questão, é circundado por diversos espaços e serviços, 

nomeadamente, a nível industrial, cultural e comercial que caracterizam a cidade como um meio 

urbano de crescente densidade populacional. 

 Atualmente, contrariando o que acontecia no passado, o colégio encontra-se diretamente 

ligado à educação, assegurando à comunidade as valências de Educação Pré-escolar e de 1º Ciclo 

de Ensino Básico. A valência de Educação Pré-escolar deste estabelecimento de ensino acolhe 

aproximadamente cem crianças com idades compreendidas entre os 3 e os 6 anos, distribuídas 

por quatro salas de organização heterogénea. Com o intuito de garantir todo o apoio necessário 

às crianças, a instituição dispõe da presença de uma educadora e de uma auxiliar de educação 

em cada uma das salas de atividades, três auxiliares de apoio às salas, três docentes que 

acompanham as crianças em atividades especializadas (artes expressivas, música, 

yoga/educação física) e um docente de inglês. Por sua vez, a valência de 1º Ciclo do Ensino Básico 

deste estabelecimento de ensino abre portas a aproximadamente 96 crianças com idades 

compreendidas entre os 6 anos e a idade de ingresso no 2º Ciclo do Ensino Básico, distribuídos 

por quatro salas organizadas por anos de escolaridade. No respetivo ciclo de estudos, a equipa 

educativa dedicada a garantir um processo de ensino-aprendizagem adequado e significativo é 

composta por seis docentes afetos, três docentes de atividades especializadas (artes expressivas, 

música e yoga/educação física) e um docente de inglês.  

 No que concerne às instalações e aos recursos materiais deste estabelecimento de ensino, 

o edifício é composto por quatro salas de atividades pedagógicas destinadas à valência de pré-

escolar, quatro salas de atividades destinadas à valência de 1º Ciclo de Ensino Básico, uma sala 

de ATL, uma biblioteca, uma sala de refeições, instalações sanitárias, instalações desportivas, um 

salão polivalente e um dormitório. Por sua vez, no que diz respeito ao espaço exterior que envolve 

o edifício, a instituição é bastante privilegiada pela existência de jardins repletos de elementos 
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naturais, parques infantis, fontes, claustros e outros espaços que permitem o desenvolvimento do 

ímpeto exploratório.  

 No plano pedagógico, a valência de Pré-escolar deste estabelecimento de ensino rege o 

seu processo de ensino-aprendizagem através das crenças, valores e princípios da Pedagogia-em-

Participação defendida por Júlia Oliveira-Formosinho e da Metodologia de Trabalho de Projeto 

proposta por Dewey, cruzando-as com vários outros modelos educacionais: Movimento da Escola 

Moderna Portuguesa (MEM), Modelo High-Scope, Modelo Pedagógico de Régio Emília e Projeto 

Desenvolvendo a Qualidade de Parcerias. Estas opções metodológicas possibilitam atender às 

necessidades de cada uma das crianças e, simultaneamente, percecionar a criança como um ser 

ativo e capaz de construir o seu próprio conhecimento através do contacto com o meio e com o 

outro. A valência de 1º Ciclo do Ensino Básico dispõe de diversas semelhanças a nível de 

posicionamento metodológico, nomeadamente, pela adaptação de modelos educacionais como 

Pedagogia Waldorf, a Metodologia Montessori e o Movimento da Escola Moderna, adotando ainda 

uma visão trans e multidisciplinar dos vários temas e conteúdos.  

 

2.2 Caracterização do contexto de intervenção em Jardim de Infância  

2.2.1 Espaço pedagógico 

 Apesar de não deter grandes dimensões, a sala de atividades do contexto em questão 

encontrava-se organizada de modo a que todas as suas potencialidades arquitetónicas fossem 

utilizadas da melhor forma. Inspirado na abordagem curricular High-Scope e nos seus principais 

elementos estruturais, o espaço da sala estava dividido em 6 áreas de interesse bem definidas 

que, juntas, potencializavam uma aprendizagem ativa e uma constante interação: área da 

mediateca; área dos jogos; área do faz-de-conta; área das ciências; área das construções; área 

das expressões. A área da mediateca, geralmente a menos frequentada, era composta por uma 

estante com livros das mais diversas tipologias (pop-up, revistas, narrativas, contos populares, 

atlas, etc), pequenos sofás e almofadas que criavam um ambiente relaxado e propício à leitura e 

escuta de livros. Adjacente a esta, encontrava-se a área dos jogos que, apesar de ser a área 

visualmente mais pequena, era uma das áreas mais requisitadas e com um maior número de 

materiais (jogos de tabuleiro, jogos pedagógicos, puzzles, etc.) Por sua vez, a área do faz-de-conta 

era a área que mais interesse suscitava e era constituída por uma pequena cozinha com um 

equipamento de cozinha e material referente à prática de refeições (bancada de lavar loiça, comida 
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de plástico, serviço de cozinha com pratos, talhares e panelas, etc.) e um quarto de brincar com 

materiais próprios desta secção (cama, armário, várias roupas e acessórios complementares, 

carrinho de bebé com os respetivos bebés, etc.). A área das ciências encontrava-se disposta perto 

da torneira com a intencionalidade de ser possível a realização de atividades científicas que 

envolvessem água e dispunha de materiais como um globo terrestre, instrumentos de medicina 

(estetoscópio, seringas, gaze, etc.) e instrumentos de medição. Paralelamente a esta, a área das 

construções detinha as maiores dimensões dada a sua popularidade e à natureza das atividades 

realizadas nesta área, e dispunha de materiais como legos, estradas e meios de transporte de 

plástico, gruas e sinalizações de trânsito. Por fim, a área das expressões era composta por 3 

mesas, também destinadas aos momentos de pequeno grupo, e por vários materiais próprios das 

atividades artísticas (materiais de pintura, desenho e escrita, vários tipos de papéis, instrumentos 

de corte e materiais de modelar e colar). As várias áreas encontravam-se dispostas de forma 

estratégica e intencional, de modo a que as áreas que implicassem um clima de calma e sossego 

se encontrassem afastadas das áreas que suscitassem mais ação e, consequentemente, mais 

barulho e que as áreas que eventualmente pudessem precisar de água estivessem perto da 

torneira. No entanto, o facto de existir uma intencionalidade por detrás da disposição da sala não 

implica que a mesma era permanente ou irrefutável, encontrando-se bem presente a possibilidade 

de reorganizar o ambiente espacial em função das necessidades do grupo e o bem-estar geral.  

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 A existência de múltiplas áreas de interesse implica a presença de materiais próprios para 

cada área que, naturalmente, sejam capazes de satisfazer os interesses e as necessidades das 

Ilustração 1 - Esquema da sala de atividades do Pré-escolar 

Figura 2 - Esquema da sala de atividades do pré-escolar 
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crianças. Relativamente ao contexto da sala 2, foi possível constatar quase de imediato que os 

materiais seguiam dois critérios fundamentais de seleção – qualidade e quantidade - uma vez que 

cada material permitia uma variedade de experiências no âmbito do conhecimento do mundo, do 

conhecimento pessoal, da linguagem, (…) e o número de materiais possibilitava a interação de 

várias crianças na mesma área simultaneamente. É importante referir que os materiais se 

encontravam distribuídos pelas diversas áreas de maneira organizada, acessível e consistente em 

recipientes transparentes devidamente identificados, motivo pelo qual cada criança 

autonomamente conseguia escolher a área e os materiais que pretendia utilizar consoante os seus 

interesses e manipulá-los de forma livre. Os materiais dispostos na sala, intencionalmente 

selecionados pelo adulto, despoletavam um pensamento consciente e crítico face à diversidade, 

nomeadamente, de valorização, cooperação, respeito, empatia e aceitação própria e do outro. A 

título ilustrativo, podemos destacar a existência de livros que ilustravam a diversidade racial e 

cultural, livros que representavam a igualdade de género, brinquedos que representavam bebés 

multirraciais, utensílios destinados a várias profissões, entre outros. 

 Ladeada de grandes janelas que dão acesso visual ao exterior, a sala é composta por 

quatro paredes que expunham os vários trabalhos das crianças realizados ao longo do ano, assim 

como os vários instrumentos de pilotagem: mapa do responsável, mapa dos aniversários, regras 

da sala (“o que nós combinámos”) e a organização do tempo pedagógico. 

 

2.2.2 Rotina diária 

 A organização de um ambiente educativo favorável a uma aprendizagem significativa 

integra, naturalmente, a organização do tempo pedagógico que acompanha a criança no seu 

quotidiano, ou seja, a conceção de uma rotina diária e semanal que se caracteriza por ser 

“respeitadora das preferências e das motivações das crianças, tendo em conta o bem-estar e as 

aprendizagens” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013:46). A rotina diária, apesar de se 

constituir como uma sequência organizada de acontecimentos e atividades que guiam o quotidiano 

das crianças, é uma sequência flexível que, de acordo com as necessidades, interesses e até 

imprevistos do grupo poderá tomar um rumo diferente do pré-estabelecido. Posto isto, a rotina da 

sala 2 era composta pelos seguintes elementos:  
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 O momento do acolhimento iniciava-se, na sua generalidade, com a desvinculação entre 

as crianças e as respetivas famílias que as acompanhavam ao Jardim de Infância, mais 

propriamente, os progenitores ou os avós. Este processo apesar de se constituir como uma tarefa 

simples para a maioria das crianças, implicava por parte das crianças com uma menor faixa etária 

um maior esforço. Após despedidas e à medida em que iam chegando, as crianças cantavam a 

“canção dos bons dias” e era realizada a chamada, com a finalidade de todos terem a 

oportunidade de saudarem e serem saudados. Durante este processo, era escolhido o 

“responsável do dia” através dos instrumentos de pilotagem afixados na parede, sendo que a 

criança indicada ficava encarregue de dar apoio nas tarefas básicas do dia-a-dia. O momento do 

acolhimento era ainda um tempo em que as crianças contavam as novidades, ou seja, partilhavam 

com os outros experiências com significado pessoal, sendo este um processo de conhecimento 

das crianças na sua individualidade e do meio que as rodeia, tanto para os adultos como para os 

seus pares.    

 O momento de planificação constituia, juntamente com o momento das 

atividades/projetos e o momento da reflexão, o ciclo planear-fazer-rever. Este ciclo, próprio das 

pedagogias participativas e da abordagem High-Scope, era construído de maneira a que cada 

criança criasse intencionalidade em torno de uma ação, desenvolvendo a sua autonomia e 

rejeitando assim as atividades puramente mecanizadas (Brickman & Taylor, 1991). Durante a 

planificação e após as crianças ocuparem os respetivos lugares nas mesas de pequeno grupo, 

cada criança tinha o poder de decidir que área pretendia frequentar, consoante a lotação pré-

definida das mesmas, partilhando a sua escolha com o adulto e com o restante grupo. O ato de 

planear uma ação implicava que a criança desenvolvesse mentalmente um esquema dos seus 

MANHÃ TARDE 

Acolhimento Momento de Trabalho em pequeno Grupo 

Planificação Lanche 

Atividades e Projetos Conselho 

Reflexão Recreio 

Lanche/Recreio 

 
Momento (inter)cultural 

Momento de Trabalho em Pequeno Grupo 

Almoço 

Tabela 1 - Rotina diária em contexto pré-escolar 
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interesses e, consequentemente, tomasse uma decisão e priorizasse um desses interesses. Após 

planear, cada criança deslocava-se para a área que escolheu e, livremente, concretizava as suas 

intenções. Dando por concluídas as atividades e a arrumação das áreas, as crianças retomavam 

os seus lugares e procediam ao momento da reflexão, contrastando oralmente os planos que 

traçaram e o trabalho que realizaram e expressando o seu agrado ou desagrado com a área 

escolhida.  

 O tempo do momento (inter)cultural constituia, sem dúvida, um momento essencial na 

interação adulto-criança, visto se tratar de um momento em que o educador tenta desenvolver o 

pensamento da criança a nível cultural de uma forma mais profunda. Este tempo, realizado em 

grande grupo, era utilizado essencialmente com o intuito de fomentar a partilha de ideias acerca 

das experiências de cada uma das crianças, desenvolver o processo de gestão de conflitos, realizar 

uma hora do conto ou da poesia, ampliar os conhecimentos musicais, entre outras atividades que 

estimulavam o intelecto cultural e social das crianças.    

 Os momentos de pequeno grupo envolviam as propostas da educadora intencionalmente 

dirigidas para o desenvolvimento de todas as áreas curriculares e do domínio das expressões. Este 

tempo de pequeno grupo era aquele onde as crianças exploravam materiais novos, pesquisavam 

na internet, realizavam atividades interligadas nas expressões artísticas (…) e a educadora tinha 

oportunidade de estar atenta ao envolvimento das crianças e perceber a sua evolução. Era, durante 

estes momentos de pequeno grupo, que a educadora procedia à chamada 

escolarização/alfabetização das crianças e preparava a transição do grupo dos finalistas para o 

ciclo de estudos que lhes sucedia.   

 Durante toda a semana, as crianças eram encaminhas para várias atividades 

extracurriculares, realizadas por professores qualificados nas diversas áreas, que tinham como 

finalidade o desenvolvimento do domínio das expressões. As atividades extracurriculares eram as 

seguintes: Inglês, Yoga, Educação Física, Coro, Artes expressivas e Música. Realizadas em espaços 

adequados à prática de cada uma das atividades, as mesmas eram fundamentais no 

desenvolvimento global do grupo, em geral, e de cada criança, em particular.  

 

2.2.3 Grupo de Crianças  

 A sala de atividades onde a intervenção pedagógica se realizou era composta por um 

grupo heterogéneo de 25 crianças, 13 crianças do sexo masculino e 12 crianças do sexo feminino, 

com idades compreendidas entre os 3 e os 5 anos. Destas, 14 já frequentavam a respetiva sala 
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no ano anterior, sendo que as restantes entraram pela primeira vez nesta valência ou foram 

transferidas de outros Jardins de Infância. A junção de diversos níveis etários no mesmo grupo 

tornava-se, por vezes, um desafio, porém tal como é referido nas Orientações Curriculares para a 

Educação Pré-escolar “a existência de grupos com crianças de diferentes idades acentua a 

diversidade e enriquece as interações no grupo, proporcionando múltiplas ocasiões de 

aprendizagem entre crianças” (Silva et al, 2016:24).  

 Globalmente, o grupo de crianças era fortemente caracterizado pela sua autonomia, tanto 

no cuidado com as suas necessidades básicas como na realização de tarefas, e pela sua 

predisposição para aprender. Neste sentido, era facilmente identificável que as crianças, sobretudo 

as que possuíam uma faixa etária mais elevada, eram extremamente comunicativas, participativas 

e abertas a novas descobertas e relações.  

 No âmbito da formação pessoal e social, as crianças demonstraram-se detentoras de 

autoestima, sendo capazes de se identificar a si próprias e aos outros como seres iguais ou 

diferentes, dependendo das características analisadas. Apesar de, pouco a pouco, as crianças 

terem vindo a desenvolver as regras básicas de convivência, foi notória a necessidade crescente 

de serem desenvolvidas competências como: saber esperar, seguir ordens, focar a atenção, gerir 

conflitos e regular as frustrações. 

 

2.3 Caracterização do contexto de intervenção em 1º Ciclo do Ensino Básico  

2.3.1 Espaço pedagógico  

 Num primeiro relance, a sala de aula destinada ao quotidiano do 3º ano de escolaridade 

do contexto de intervenção em 1º Ciclo do Ensino Básico, em comparação com as restantes salas 

do edifício, parecia despida de projetos que enaltecessem as atividades realizadas pelos alunos. 

Contudo, ao ser explorada em pormenor, constatamos que a mesma dispunha de alguns projetos, 

nomeadamente, relacionados com as artes plásticas, colados na parede e identificados como 

sendo de cada uma das crianças. No interior da sala de aula da turma do 3º ano pudemos 

encontrar um conjunto de mesas dispostas em U e quatro mesas ao centro, que apesar de 

deterem uma intencionalidade implícita, não possuíam uma permanência absoluta, na medida em 

que as necessidades do grupo e das atividades pedagógicas influenciavam de forma substancial 

a organização e reorganização do ambiente espacial. Paralelas a estas encontramos a secretária 

da professora, o quadro de ardósia e o quadro interativo.   
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 Além da organização espacial das mesas e das diferentes produções das crianças 

expostas nas paredes e no teto que, de forma intencional e estratégica, valorizavam as 

aprendizagens e progressos que se iam desenvolvendo, a sala apresentava, ainda, um pequeno 

canto da leitura. Esta secção, apesar das suas pequenas dimensões arquitetónicas, detinha 

bastante potencial pedagógico e qualidade literária, possuindo obras de várias tipologias textuais 

e, paralelamente, com diferentes temáticas associadas, destacando-se temas como o universo, a 

história de Portugal e histórias de tradição popular. Tornando livre o uso do canto da 

leitura/biblioteca e a leitura das obras disponíveis, a professora garantia, entre outras estratégias 

quotidianas, que as crianças tivessem contacto com a palavra escrita, os livros e o imaginário 

potencializando a descoberta do prazer da leitura e o desenvolvimento da sensibilidade estética. 

 No que concerne aos materiais escolares pertencentes a cada aluno, nomeadamente 

livros e cadernos das áreas curriculares, os mesmos encontram-se organizados num armário 

composto por pequenos blocos individuais, devidamente identificados, que tinham como objetivo 

armazenar o material de forma a existir uma praticidade e fluidez na procura dos mesmos.  

  

Figura 3 - Esquema da sala de aula do 1º Ciclo 
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2.3.2 Rotina diária  

 Da mesma forma que a organização espacial e o ambiente escolar envolvente contribui 

de forma significativa para o desenvolvimento global e pleno de uma criança, também a 

estruturação de uma rotina diária estável e previsível possui um papel fundamental neste processo. 

Por essa razão, cabe aos educadores, professores e instituições educativas refletirem acerca do 

seu posicionamento metodológico e perceberem de que forma é possível incorporar uma rotina 

diária que vá ao encontro desse mesmo posicionamento.   

 O calendário semanal que compunha os horários e rotinas diárias da turma do 3º ano 

constituía-se como um guia de organização temporal, na medida em que desempenhava o papel 

de orientar as crianças e os adultos no tempo e nas áreas curriculares destinadas a cada tempo. 

Este calendário semanal encontrava-se exposto à entrada da sala de aula tornando o seu acesso 

geral e, por conseguinte, mais facilitado para todas as crianças e adultos. Geralmente, todos os 

dias da semana eram iniciados com um pequeno momento de boas-vindas e de adaptação de 

ambiente, sendo frequente o uso de músicas, quer tocadas/cantadas pela professora como 

tocadas/cantadas pelos alunos, para esse efeito. Seguiam-se as atividades realizadas no âmbito 

das áreas curriculares dirigidas pela professora titular de turma que eram intercaladas pelas 

atividades especializadas dirigidas pelos professores coadjuvantes. No decurso de cada dia da 

semana, os alunos dispunham de dois intervalos de 30 minutos que utilizavam para proceder a 

refeições (lanche) e brincar ao ar livre com os pares e uma hora de almoço de 60 minutos que 

era utilizada com os mesmos propósitos (i.e. almoço e brincar ao ar livre). Sempre que assim o 

era possível, a professora titular de turma terminava o quotidiano escolar com um momento de 

relaxamento onde se procedia a uma revigoração do corpo e da mente nunca tentativa de 

desconstruir a correria do dia-a-dia e da rotina.  

 Com o aparecimento e propagação da pandemia mundial do Covid-19, a rotina diária 

desta turma, assim como a de todos os cidadãos portugueses, viu-se alterada, passando a ser 

maioritariamente exercida no interior das habitações. Por esse motivo, o calendário semanal foi-

se alterando dando abertura a um cenário composto por um ensino à distância e por aulas 

síncronas e assíncronas distribuidas da seguinte forma:  
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2.3.3 Grupo de crianças  

 O grupo de crianças com quem nos foi dada a oportunidade de realizar a intervenção 

pedagógica, correspondente a uma turma do 3º ano de escolaridade, era composto por um grupo 

heterogéneo de vinte e quatro (24) alunos, dos quais 9 eram do género feminino e 15 eram do 

género masculino, com idades compreendidas entre os 7 e os 9 anos. A composição diversificada 

de alunos, quer ao nível de género quer ao nível de idades, proporcionou a existência de um 

conflito de ideias e perspetivas que demonstrou a presença de níveis de maturidade e de 

aprendizagem distintos.  

 Globalmente, a turma em questão demonstrou ser composta por crianças sociáveis, 

comunicativas e dinâmicas, estando os alunos, na sua maioria, abertos a novas relações e 

aprendizagens. Durante o período que compôs esta experiência, foi evidente a presença vincada 

de um ímpeto exploratório por parte das crianças, que constantemente levantavam questões e 

expunham teorias, principalmente relacionadas com as temáticas das ciências do universo e da 

humanidade.  

 Quanto à área da formação pessoal e social, foi notória a persistente dificuldade na 

realização de algumas tarefas básicas de convivência, como, por exemplo, saber esperar, seguir 

Horário 2ª feira 3ª feira  4ª feira 5ª feira 6ª feira 

9h30/12h00 

Videoconferência Videoconferência Videoconferência Videoconferência Videoconferência 

Componente 

curricular  

+ 

 Trabalho 

autónomo 

Componente 

curricular 

+  

Trabalho 

autónomo 

Componente 

curricular 

+  

Trabalho 

autónomo 

Componente 

curricular 

+  

Trabalho 

autónomo 

Componente 

curricular 

+ 

Trabalho 

autónomo 

12h00/14h00 ALMOÇO 

14h00/14h45 

Videoconferência Videoconferência Videoconferência Videoconferência Videoconferência 

Esclarecimento 

de dúvidas 

Esclarecimento 

de dúvidas 

Esclarecimento 

de dúvidas 

Esclarecimento 

de dúvidas 

Esclarecimento 

de dúvidas 

15h00/15h45 

Videoconferência Videoconferência Videoconferência Videoconferência Videoconferência 

Música Inglês Ed. Física 
Esclarecimento 

de dúvidas 
Yoga 

Tabela 2 - Rotina diária em contexto de 1º Ciclo em sequência da pandemia 
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ordens, saber fazer silêncio e controlar as intervenções desnecessárias. Contudo, foi também 

bastante notória a presença de uma pedagogia de cooperação e de entreajuda, o que acabava por 

influenciar de forma positiva o desenvolvimento da área da formação pessoal e social e os ajudava 

a ter em atenção as pequenas carências referidas anteriormente.  

 Relativamente aos interesses e gostos do grupo do 3º ano, constatou-se um interesse 

crescente pelas artes expressivas, nomeadamente, a música e a dança. Várias eram as crianças 

desta turma que tocavam instrumentos nos seus tempos livres e, pontualmente, os traziam para 

a sala de aula para mostrar aos colegas o que iam aprendendo. Paralelamente a este interesse, 

foi possível denotar que estes alunos tinham um interesse especial pela escuta e leitura de obras 

literárias, demonstrando uma enorme satisfação pelo mundo imaginário e sonhado das narrativas 

e poemas. Por último, captou também a nossa atenção um interesse massivo por jogos de 

adivinhas e curiosidades, em concordância com o espírito investigativo anteriormente 

referenciado, que serviu de base para a criação de múltiplas atividades e aprendizagens ao longo 

do período de prática pedagógica. 

 

2.4 Caracterização do ambiente educativo  

 Irrefutavelmente e tendo em conta que nos encontramos perante uma instituição 

educativa que se orienta pelos valores e princípios da Pedagogia-em-Participação, é evidente que 

o ambiente educativo e a socialização dada como consequência são elementos-chave na criação 

de todo o processo de ensino-aprendizagem das crianças e das relações que se estabelecem como 

consequência. Posto isto e usando as nossas competências para refletir acerca do cerne desta 

questão, percebemos que, tal como defendido na filosofia educativa anteriormente referenciada, 

é impensável criar uma indissociabilidade entre o desenvolvimento da criança e a organização do 

ambiente educativo que a envolve pois tal como o ambiente educativo atua sobre a criança, sobre 

a sua personalidade e os seus comportamentos, também, por sua vez, o ambiente educativo é 

moldado e transformado pelas intervenções que a criança realiza diariamente.    

 Neste sentido e tendo em atenção que este relatório se foca num determinado contexto 

educativo é fulcral definirmos o ambiente que se vive na instituição e relacionar a sua organização 

com a existência ou ausência de relações significativas entre crianças, entre adultos e entre 

crianças-adultos. A intervenção pedagógica realizada durante o ano letivo constituiu-se uma mais-
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valia na perceção e compreensão das características do ambiente vivenciado tanto na sala de pré-

escolar como na sala de 3º ano de escolaridade, sendo possível associar as devidas características 

a um ambiente de apoio onde se processa, maioritariamente, uma partilha de controlo entre as 

crianças e os adultos. Uma abordagem apoiante, centrada numa relação de apoio e confiança, 

“proporciona um ambiente coerente e equilibrado no qual se valorizam as iniciativas pessoais das 

crianças, os seus pontos fortes e os seus interesses” (Brickman & Taylor, 1991:21), tendo o adulto 

um papel fundamental na criação de um ambiente fisicamente, cognitivamente e emocionalmente 

harmonioso e seguro. Inevitavelmente, era adotada também uma abordagem mais diretiva em 

certos momentos da rotina diária, principalmente no contexto de 1º Ciclo do Ensino Básico, 

desenvolvida através de um ensino mais tradicional onde os adultos transmitem o conhecimento, 

possuindo o controlo, e as crianças apenas escutam e cumprem instruções.  

 Independentemente desta variância de ambientes no decurso de ambas as rotinas diárias, 

na sua generalidade o ambiente que se vivia era claramente um clima de segurança e apoio 

propício à aprendizagem, caracterizado pela escuta, negociação, encorajamento e estimulação. 

Verificou-se que o adulto, tanto a educadora como a professora titular de turma, eram 

percecionadas como um ponto de abrigo, a quem as crianças recorriam para retirar dúvidas, se 

sentirem valorizadas, gerirem frustrações ou apenas sentir que detinham alguém que as apoiasse.  

 Focalizando a atenção para o envolvimento parental na instituição e mais particularmente 

nestes dois contextos, é evidente que existia uma participação, por parte das famílias, bastante 

ativa e uma grande motivação em fazer parte do processo educativo das crianças. Desta forma, 

era frequente a presença e intervenção das famílias, principalmente dos progenitores, em ambas 

as salas, quer para acompanhar o desenvolvimento do processo de aprendizagem dos seus filhos 

como para realizar com o grupo diferentes atividades do seu interesse. A possibilidade de as 

famílias realizarem pequenas atividades com as crianças partiam, muitas das vezes, das próprias 

famílias que manifestavam interesse em colaborar nas atividades da sala, o que, em certa parte, 

revelava o seu nível de entrega. É importante salientar que apenas foi possível existir a intervenção 

parental nas salas de atividades e aulas uma vez que os docentes criavam condições favoráveis 

para tal acontecer, integrando a disponibilidade dos pais na rotina diária de cada uma das salas.            
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Capítulo 3 – Projeto de Intervenção 

 

3.1 Identificação geral da problemática e Objetivos do Projeto de Intervenção  

 Confrontados com a premissa de que seria necessário implementar um projeto de 

intervenção pedagógica, iniciamos cada período de estágio realizando uma consciencialização 

acerca das potencialidades e fragilidades da instituição educativa, do contexto e do grupo de 

crianças em questão, no sentido de identificar uma problemática a ser desenvolvida. No decurso 

da consciencialização supracitada, realizada maioritariamente através da observação participante 

e de uma prática reflexiva, foi possível constatar uma carência no domínio da formação pessoal e 

social de ambos os grupos, nomeadamente, no que diz respeito “à forma como as crianças se 

relacionam consigo próprias, com os outros e com o mundo, num processo de desenvolvimento 

de atitudes, valores e disposições, que constituem as bases de uma aprendizagem bem-sucedida 

ao longo da vida e de uma cidadania autónoma, consciente e solidária” (Silva et al, 2016:33).  

 Conscientes do papel dessa área no desenvolvimento humano e da importância de 

sensibilizar para a formação pessoal desde cedo, decidimos focar a nossa investigação no 

funcionamento emocional da criança e, consequentemente, na aquisição de valores éticos e 

morais provenientes de um bom funcionamento emocional. Abordar, de forma verdadeiramente 

transparente, a inteligência emocional como parte integrante da saúde mental de um indivíduo 

implica, irrefutavelmente, quebrar o estereótipo de que as emoções são disruptivas e inúteis 

tornando real e natural tudo aquilo que sentimos e atribuindo às emoções a sua devida importância 

no processo de autoconhecimento, de conhecimento do outro e do ambiente que nos rodeia.  

 Na medida em que consideramos a formação pessoal e social como uma área transversal, 

que se relaciona inevitavelmente com as restantes áreas do saber, decidimos sustentar a nossa 

investigação e intervenção no domínio das expressões, nomeadamente, na arte. Consciente ou 

inconscientemente, sempre que produzimos ou experienciamos arte somos mergulhados numa 

carga emocional que, metaforicamente falando, nos empurra numa viagem a um universo paralelo 

e, isso, é o que nos propomos investigar - de que forma podemos educar para as emoções através 

desta viagem que a arte nos proporciona.     

 Perante a problemática encontrada e as evidências que a suportam, seguem-se os 

objetivos do projeto de intervenção pedagógica desenvolvido em contexto de pré-escolar e em 

contexto de 1º Ciclo do Ensino Básico: 
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1) Objetivos do projeto “A arte como mediador da gestão emocional” em contexto de Educação 
Pré-escolar  

• Fomentar uma pedagogia participativa alicerçada na comunicação;  

• Desenvolver o sentido estético na criança através da educação artística;  

• Possibilitar uma relação com as artes visuais ao explorar diferentes formas de 

expressão artística; 

•  Instigar a criatividade, imaginação e a espontaneidade das crianças; 

•  Consciencializar as crianças para a importância de valores éticos e morais na 

construção de relações positivas;  

• Potencializar o reconhecimento de emoções na própria criança e no outro. 

 

2) Objetivos do projeto “A arte como mediador da gestão emocional” em contexto de 1º Ciclo 

do Ensino Básico 

• Promover o desenvolvimento pessoal e autonomia; 

• Fomentar uma pedagogia participativa alicerçada na comunicação;  

• Desenvolver a sensibilidade estética e artística; 

• Desenvolver o sentido estético, a criatividade e a imaginação; 

• Desenvolver a literacia visual; 

• Promover o relacionamento Interpessoal; 

• Possibilitar o reconhecimento e a compreensão do funcionamento emocional e 

das emoções em si e no outro; 

• Possibilitar uma relação com as artes visuais ao explorar diferentes formas de 

expressão artística.  

 

 Em suma, o projeto apresentado pretende dar resposta a um conjunto de carências 

observadas em dois contextos distintos – uma sala de pré-escolar e uma sala de 1º Ciclo do Ensino 

Básico – relacionadas, maioritariamente, com a formação pessoal e social. Neste sentido, 

propomo-nos a investigar o papel da arte como mediador da gestão emocional e da construção de 

uma identidade pessoal e social. 

 

3.2 Estratégias e instrumentos de recolha de dados  

 Adjacente à construção do presente projeto de intervenção em contexto educativo 

encontra-se a metodologia de investigação ação que, pelo seu carater sócio-crítico, implica a 

recolha detalhada de dados e, consequentemente, a criação de documentação pedagógica 

descritiva que, em conjunto, potencializam uma possível reflexão crítica acerca da problemática a 

que nos propomos investigar. Com o objetivo de “produzir conhecimento, modificar a realidade e 

transformar os atores” (Simões, 1990:32 citado por Coutinho et al, 2009:363), as estratégias e 
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os instrumentos adotados para a recolha de informação foram, como não poderiam deixar de ser, 

selecionados de acordo com a problemática em estudo, o contexto educativo e o grupo de crianças 

em questão para que, deste modo, toda a investigação decorresse de uma forma harmoniosa. 

Antes ainda de iniciarmos a descrição das estratégias e instrumentos utilizados na recolha de 

dados desta investigação, é fundamental esclarecermos o significado do termo “dados” que, pelas 

palavras de Bogdan & Biklen, se traduzem em “materiais em bruto que os investigadores recolhem 

no mundo que se encontram a estudar” (1994:149). Os dados quando realizados de forma 

adequada, de acordo com estes autores, possibilitam atribuir profundidade e fundamentação aos 

acontecimentos relacionados com o objeto de estudo, transpondo o investigador para um mundo 

empírico.  

 Indiscutivelmente, e porque atribuímos uma modalidade qualitativa à nossa investigação, 

uma das principais estratégias adotadas na recolha de dados prendeu-se com a realização de uma 

observação participante, o que tornou possível o contacto direto entre o investigador e o contexto 

a ser investigado. Diversos estudos teóricos, focalizados na prática de investigação qualitativa 

evidenciam, ao longo dos séculos, a importância de o investigador vivenciar in loco a sua 

investigação, isto é, de o investigador contactar diretamente com o contexto de estudo e 

estabelecer uma relação entre os dados descritos e as circunstâncias contextuais que dão origem 

a estes mesmos dados. Referindo-se a este tema, Geertz (1993, citado por Bogdan & Biklen, 

1994:48) afirma:    

"Se a interpretação antropológica consiste na construção de uma leitura dos 

acontecimentos, então, divorciá-Ia do que se passa - daquilo que em determinado 

momento espácio-temporal pessoas particulares afirmam, fazem, ou sofrem, de 

entre a vastidão de acontecimentos do mundo - é o mesmo que divorciá-Ia das 

suas aplicações, tornando-a oca.”  

 A observação participante de que temos vindo a falar e a quem atribuímos a máxima 

relevância constituiu-se como o ponto de partida para a criação de um outro instrumento de 

recolha de informação, ao qual também evidenciamos um elevado nível de importância, sendo 

este a elaboração de registos reflexivos diários e pontuais. No caso específico deste projeto de 

investigação, os registos reflexivos tomaram a forma de registos de observação e de incidentes 

críticos ocorridos durante o período de observação e de reflexões críticas semanais que se 
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propuseram a explorar diversos aspetos que consideramos relevantes, nomeadamente, a 

caracterização do contexto e das relações estabelecidas pelos diversos intervenientes.    

 Paralelamente às estratégias anteriormente referidas e apenas porque existiu uma 

abertura para tal por parte da instituição educativa, foi possível realizar ao longo de todo o processo 

de investigação entrevistas ou conversas informais com os vários intervenientes do processo 

educativo, nomeadamente, educadores, professores e auxiliares, que ajudaram na compreensão 

de vários acontecimentos. Nesta linha de atuação, enquanto estagiários e investigadores, tentamos 

que estas entrevistas seguissem uma estruturação que se cruzasse com as questões que 

queríamos ver respondidas, estabelecendo, contudo, uma flexibilidade que permitisse ao 

entrevistado expressar aquilo que sabia e sentia e criando abertura para que fossem partilhadas 

informações sem qualquer tipo de julgamentos.   

 Por fim, aliados à observação participante, é impossível descurar a utilização recorrente 

de registos fotográficos e gravações em formato áudio na recolha de dados, uma vez que estes 

recursos adquiriram um papel fundamental na investigação do contexto, das características e 

interesses das crianças e das suas relações, permitindo uma construção de sentido num maior 

nível de profundidade.  

 Assim sendo, e para terminar a abordagem das estratégias e instrumentos de recolha de 

dados, consideramos relevante mencionar que, apesar de se constituírem como métodos distintos, 

todas as estratégias acima supracitadas foram selecionadas e utilizadas de forma conjunta e 

integrada, pois consideramos que só assim somos capazes de trespassar o superficial e entrar na 

verdadeira essência de cada criança, em particular, e do grupo de crianças, em geral, e atribuir 

um sentido, maioritariamente subentendido, às suas palavras e atos. 

3.3 Posicionamento metodológico  

 A educação e, mais concretamente, o papel do professor tem vindo a ser alvo de atenção 

e de debate por parte de um vasto leque de pessoas e entidades à qual este assunto diz respeito, 

nomeadamente, professores, políticos, pais, auxiliares de educação, estudantes, entre outros 

grupos integrantes da sociedade. Indubitavelmente, um educador/professor que se preze pela 

qualidade de ensino e da sua prática pedagógica deve caracterizar-se, entre outras competências, 

como um professor-investigador. Este termo, inicialmente apresentado por Stenhouse na década 

de 60, reconhece no professor “não um mero executor de currículos previamente definidos ao 
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milímetro, mas um decisor, um gestor em situação real e um intérprete crítico de orientações 

globais” (Alarcão, 2001:2) que, por outras palavras, se traduz na identificação do professor como 

uma figura detentora de um espírito critico e de uma identidade reflexiva capaz de “investigar na, 

sobre e para a acção educativa” (Alarcão, 2001:8).  

  A investigação, particularmente debruçada sob as potencialidades e fragilidades da 

metodologia de Investigação-Ação nas práticas educativas, tem revelado uma dificuldade no que 

diz respeito à consensualização de opiniões na procura de uma “conceptualização unívoca” 

(Latorre, 2003 citado por Coutinho et al., 2009:359), surgindo, assim, inúmeras definições para 

esta terminologia. Contudo, e independentemente das oscilações que ocorrem de definição para 

definição, parece existir, no meio académico, uma concordância referente ao objetivo desta 

metodologia de investigação, nomeadamente, no que concerne à sua utilização como instrumento 

de mudança social (Bogdan & Biklen, 1994; Oliveira, Pereira & Santiago, 2004; Coutinho et al., 

2009; Alarcão, 2001). Como tal, e dando uso às palavras de Kemmis e McTaggart, a metodologia 

de Investigação-Ação deve ser encarada como  

“[…] uma forma de indagação introspetiva coletiva empreendida por 

participantes em situações sociais com o objetivo de melhorar a 

racionalidade e a justiça das suas práticas sociais ou educativas, assim 

como a compreensão dessas práticas e das situações em que têm lugar.” 

(1992:9) 

 Com base na premissa de que a Investigação-Ação, enquanto metodologia de 

investigação, se enquadra num espírito socio-critico e se rege pela necessidade de promover 

mudanças sociais, Coutinho e seus colaboradores (2009:362-363) identificam um conjunto de 5 

características que permitem uma compreensão mais detalhada das singularidades desta 

metodologia. As cinco características dirigidas à metodologia de investigação anteriormente 

referida tornam explicita a dependência existente entre a investigação e a ação atribuindo um 

papel fundamental a todos os intervenientes, sendo elas: 1) participativa e colaborativa; 2) prática 

e interventiva; 3) cíclica; 4) crítica; 5) auto-avaliativa.   

 Tendo em conta as ideias veiculadas neste capítulo, que espelham a essência da 

metodologia de investigação abordada, e refletindo criticamente acerca das suas potencialidades 

e fragilidades, decidimos apoiar a dimensão investigativa do projeto de intervenção pedagógica à 

qual este documento pertence na metodologia de Investigação-Ação.  Desta forma, 
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comprometemo-nos a preservar os valores e os princípios defendidos pela metodologia em 

questão, reconhecendo a criança como construtor do seu conhecimento e o educador/professor 

como agente de mudança.  

 

3.4 Descrição, análise e avaliação da intervenção pedagógica em contexto de Pré-escolar    

 Confrontados com um contexto educativo favorecido e um grupo de crianças curioso e 

aberto a novos desafios, começaram a surgir um turbilhão de ideias que se amontoavam e 

anulavam mutuamente. Numa tentativa de organizar as ideias e perceber o que seria realmente 

vantajoso para as crianças e para a investigação, vimo-nos confrontados com uma questão - “De 

que forma é que poderemos contribuir para o enriquecimento de um ambiente tão estimulado 

como este?” (nota de campo do dia 27 de setembro de 2019) – que, apesar de aos olhos alheios 

parecer simples, nos guiou para um momento de introspeção e definição de intenção. Assim, 

surgiu o projeto “A arte como mediador da gestão emocional”, que se tornou, nada mais nada 

menos, que uma jornada de descoberta, de autoconhecimento e de uma transformação partilhada 

por todos os intervenientes.  

  Após delinearmos, intencionalmente, os objetivos para o projeto de intervenção que iria 

começar a ser construído e, sobretudo, tendo em consideração que o projeto em questão foi 

desenhado com o intuito de envolver as crianças num desenvolvimento pessoal e social, decidimos 

que seria importante focar a nossa ação em três pessoas – eu, ele e nós. Desta forma, o projeto 

“A arte como mediador da gestão emocional” teve uma atuação dividida em três fases de 

intervenção pedagógica: numa primeira fase, a intervenção prendeu-se com a construção de uma 

identificação pessoal e permitiu que as crianças tivessem conhecimento das suas características 

pessoais; numa segunda fase, pretendeu-se que as crianças conhecessem e compreendessem as 

suas emoções básicas para, posteriormente, terem ferramentas suficientes para construir um bom 

funcionamento emocional; por fim, numa terceira fase, recorreu-se a arte e as emoções para 

consciencializar a criança para a importância de valores empáticos, como a tolerância, o respeito, 

a compreensão.   

 Tendo em consideração a divisão consciencializada da intervenção em fases de atuação, 

torna-se importante dar a conhecer as múltiplas atividades desenvolvidas durante o período de 

intervenção pedagógica e fazê-las corresponder às fases mencionadas anteriormente. A uma fase 
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inicial do projeto, no que concerne à valência de pré-escolar, é possível associar duas atividades, 

com pressupostos semelhantes ainda que com diferenças significativas na sua constituição e 

destinatários, sendo a primeira atividade designada de “Nós somos assim…” e a atividade que se 

lhe sucedeu de “O meu retrato”. A etapa que se seguiu, correspondente à segunda fase de 

atuação, contou com o desenvolvimento de quatro atividades às quais foram atribuídas as 

designações de “À descoberta das emoções”, “Mas afinal de onde vêm as minhas emoções?”, 

“Uma aula de Ioga diferente” e “Sentir a música”. Por sua vez, a terceira e última fase reuniu em 

si um conjunto de três atividades nomeadas, respetivamente, de “Porque sou teu amigo”, “A 

árvore dos desejos” e “Sou um artista”. Tendo esta informação em conta, segue-se uma descrição 

mais completa e contextualizada das atividades desenvolvidas:  

 

3.4.1. Fase I – Atividade” Nós somos assim…”  

 Segundo as Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar, a “construção da 

identidade passa pelo reconhecimento das características individuais e pela compreensão das 

capacidades e dificuldades próprias de cada um” (Silva et al, 2016:38), assim como “pela 

perceção do que tem em comum e do que as distingue dos outros” (Silva et al, 2016:38). 

Conscientes da importância dos primeiros anos de vida no processo de construção de uma 

identidade única, enquanto ser individual e ser social, iniciou-se o projeto de intervenção 

pedagógica com a realização de uma atividade designada “Nós somos assim…” que, de forma 

geral, tinha como intencionalidade educativa proporcionar à criança a identificação de 

características pessoais e de características de um colega possibilitando o reconhecimento de 

semelhanças e dissemelhanças entre ambos.  

 A primeira atividade do projeto surgiu de uma conversa totalmente espontânea no 

momento do recreio, em que o L. (5 anos) ao brincar com as outras crianças e ao observar 

atentamente os claustros que o rodeavam e a forma dos mesmos, afirmou que existiam quadrados 

desenhados nos vidros (em consequência de uma aprendizagem anterior referente às formas 

geométricas) e que eles eram todos iguais. Ao sermos confrontados com a riqueza de tal situação 

e reconhecendo o uso da curiosidade natural da criança como ferramenta essencial na construção 

de aprendizagens significativas, respondemos à criança com uma outra pergunta - “Já viste que 

se partires o quadrado ao meio, ficas com duas figuras iguais?” - suscitando uma maior 

curiosidade e alargando o leque de aprendizagens a retirar desta interação.  Resolvemos, enquanto 
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equipa educativa, tomar partido da transversalidade entre áreas de conteúdo e associar, nesta 

atividade destinada ao grupo dos 5 anos, a área da Formação Pessoal e Social e a área de 

Expressão e Comunicação, salientando, nesta última, o domínio da matemática e o domínio da 

educação artística.  

 Na sequência da interação anteriormente referida, iniciamos a primeira atividade 

explicando às crianças a intencionalidade educativa por detrás da intervenção e dialogando acerca 

das aprendizagens implícitas na mesma. Intuitivamente, e após serem questionadas acerca do 

colega cuja simetria gostariam de realizar, cada uma das crianças colou metade da sua fotografia 

e do colega escolhido no caderno e realizou, com o auxílio da educadora, a simetria dessas 

mesmas fotografias, utilizando material de desenho (figura 4). Desta forma, as crianças que 

compunham este grupo tiveram a oportunidade de explorar as características do seu rosto e do 

rosto do colega, recorrendo à técnica do desenho a lápis, e, ainda, de aprender o conceito de 

simetrias através da experimentação. 

  

 

 

 

 

 

 

 A possibilidade de se representarem e representarem o colega gerou, por parte do grupo, 

uma necessidade e vontade de partilharem o resultado final com os seus pares e os adultos que 

se encontravam na sala de atividades, sendo assim aberta uma porta que nos permitiu realizar 

uma reflexão acerca desta atividade e do produto final da mesma. Sendo este grupo caracterizado 

por uma forte capacidade de comunicação, principalmente com os seus pares, foram facilmente 

expostos os trabalhos realizados e, consequentemente, as ideias e dificuldades que surgiram no 

seu processo de realização e, ainda, as semelhanças e diferenças que cada um encontrava entre 

si e o colega escolhido. Através deste momento de reflexão, foi possível constatar que inicialmente 

as crianças sentiram alguma dificuldade na realização das simetrias, uma vez que envolviam 

Figura 4 - Exemplo do resultado das 
representações simétricas 
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bastantes pormenores, contudo ficou esclarecido também que estas dificuldades foram superadas 

assim que a educadora da sala se envolveu e as auxiliou. Da mesma forma, foi também possível 

evidenciar o entusiasmo do grupo na realização das representações e na partilha das mesmas, 

sendo construídas no decurso da atividade interações positivas entre os pares, nomeadamente, 

no que diz respeito a apreciações e críticas construtivas acerca do produto final de cada uma das 

crianças.  

 

3.4.2. Fase I – Atividade “O meu retrato”  

 Dando continuidade a esta primeira fase do projeto, desafiamos as restantes crianças da 

sala, isto é, as crianças de 3 e 4 anos, a realizar o seu autorretrato, com o intuíto de promover o 

desenvolvimento de aprendizagens no âmbito do subdomínio das Artes Visuais e de permitir que 

cada criança atentasse nas suas próprias características físicas como parte integrante do seu “eu” 

pessoal. Tendo o educador a responsabilidade de alargar as experiências e o conhecimento das 

crianças referente às artes visuais, é imprescindível que as mesmas tenham no seu quotidiano a 

oportunidade de criar e dar vida ao seu imaginário, através de diversas modalidades e diferentes 

materiais, tendo sido por essa razão que desafiamos o grupo a utilizar a pintura como modalidade 

para a realização do autorretrato.  

 Após serem, então, selecionados os materiais e a modalidade a serem utilizados na 

realização da atividade, foi tempo de as crianças colocarem “mãos à obra”. No decurso da 

atividade, foram demonstradas pelas crianças interações positivas, sobretudo, afirmações de 

satisfação perante as produções dos colegas (F. – “A A.F. está a dançar!”)  e intenções futuras 

acerca das suas próprias produções (B. – “Fazer a mim a apanhar flores para a mamã”). Desta 

forma, foi possível desenvolver as capacidades expressivas e criativas das crianças, através do 

processo de criação, e, simultaneamente, desenvolver a capacidade de dialogar, apreciar e criticar 

as suas produções. 
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 Posicionando-nos numa metodologia de Investigação-Ação que encara o educador como 

um investigador critíco e reflexivo, é nosso dever refletir acerca das nossas intervenções e tomar 

consciência das suas potencialidades e fragilidades, com o propósito de futuramente termos a 

oportunidade de aperfeiçoar a nossa ação pedagógica. Nesse sentido, consideramos que teria sido 

vantajoso para a aprendizagem das crianças e para a interação em si incluir num primeiro 

momento um esclarecimento do termo “retrato/autorretrato”, assim como, apresentar algumas 

obras que integrassem estes elementos, possibilitando um enriquecimento cultural e artístico por 

parte das crianças. 

  

3.4.3. Fase II – Atividade “À descoberta das emoções”  

 A segunda fase do Projeto de Intervenção Pedagógica contou com a execução de várias 

atividades que puderam dar a conhecer às crianças as emoções básicas do quotidiano (alegria, 

tristeza, raiva, medo e aversão) e, consequentemente, fazer com que as mesmas percebessem 

Figura 5 - Processo de criação dos autorretratos 

Figura 6 - Exemplo do resultado final de alguns autorretratos 



39 
 

que o funcionamento emocional é um processo natural que se encontra presente no quotidiano 

de cada um de nós. Com esse propósito, iniciamos esta etapa do projeto com uma atividade 

intitulada “À descoberta das emoções” que teve como ponto de partida a leitura e análise da obra 

“O novelo das emoções” de Elizabete Neves que retrata a aventura de Marta e Sukha na 

desmistificação das emoções através de exemplos do dia-a-dia.   

 Introdutoriamente, em grande grupo, iniciou-

se a apresentação do livro “O novelo das emoções” 

com a exploração dos elementos paratextuais da obra 

– capa e contracapa –dando especial enfâse ao título, 

ao nome do autor e ilustrador e à iconografia da capa. 

Procurando criar um clima de comunicação e de troca 

de ideias, desafiou-se o grupo a partilhar o que 

observava na capa e, a partir daí, realizar previsões 

acerca do conteúdo da narrativa. O grupo, na sua 

maioria, identificou na capa a presença de uma 

menina, conjeturando que a obra abordaria de alguma forma a sua vida. Da mesma forma, as 

crianças descreveram a capa da obra como sendo colorida, destacando cores como “o amarelo, 

o vermelho e o verde” (A, 4 anos). Procedeu-se, então, a uma leitura pausada, mas ainda assim 

expressiva, da obra que permitiu o esclarecimento de algumas dúvidas de vocabulário e 

compreensão, alguns comentários acerca das ilustrações e algumas afirmações de satisfação por 

parte das crianças. Dando como terminada a leitura da obra, realizaram-se algumas observações 

e comentários que resumiam os pontos principais da narrativa e pediu-se que as crianças 

identificassem, através da expressão facial, as emoções presentes no livro. Desta forma, foi 

possível constatar que para as crianças cujo nível etário era mais inferior (3/4 anos) a emoção 

“aversão” não foi bem compreendida nem assimilada, tendo sido requerida a sua substituição 

pelo termo “nojo” (intervenção realizada pela educadora).    

 Como forma de dar continuidade a este momento e tendo em consideração que foi 

principalmente através das crianças do grupo 3 (5/6 anos) que surgiu a necessidade de explorar 

o funcionamento emocional, procuramos analisar em profundidade a obra referida anteriormente, 

utilizando-a como ferramenta para o reconhecimento das emoções e sentimentos nas mais 

diversas situações da vida e atribuindo-lhe, assim, a exemplificação necessária para uma melhor 

Figura 7 - Re-leitura da obra "O novelo das 
emoções" 
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compreensão. Posto isto, utilizou-se o momento (inter)cultural, em que as restantes crianças se 

encontravam a fazer a sesta, para recontar a narrativa “O novelo das emoções”, uma vez que “a 

audição frequente de pequenas narrativas – inclusivamente a leitura repetida das mesmas 

histórias – facilita a capacidade de concentração e memorização” (Ramos & Silva, 2014:156). No 

seguimento da leitura desta obra e com o intuito de promover a consciência lexical, decidimos 

introduzir o uso de um novo objeto, que apesar de se encontrar na sala de atividade nunca teria 

sido utilizado, para desmistificar o significado da palavra “emoções” – dicionário.    

 Para terminar a intervenção destinada à descoberta das emoções, foram disponibilizados 

alguns materiais, entre os quais, cinco pompons de cinco cores distintas (cada uma 

correspondente a uma emoção) que potencializaram um momento lúdico-pedagógico onde cada 

criança teve a oportunidade de associar a uma emoção, escolhida pelo grupo de forma 

democrática, uma situação pela qual já tivesse passado. Várias foram as situações pessoais 

inumeradas pelas crianças em cada uma das emoções, o que nos levou a perceber que o grupo 

se encontrava cada vez mais perto de compreender as suas emoções e, consequentemente, 

comunicar acerca delas:  

Tristeza:  

- “Fiquei triste quando o meu avô foi para o céu” (M.C.) 

- “Fiquei triste quando o meu pai não brincou comigo” (D.) 

- “Fiquei triste quando a C. não quis ir brincar na cozinha” (B.) 

Alegria:  

- “Fiquei alegre quando fiz anos” (L.) 

- “Fico alegre quando venho para a escola” (C.) 

- “Fiquei alegre quando brinquei com a minha família toda” (R.) 

 Raiva: 

- “Fico com raiva quando o meu pai não me compra os brinquedos que eu quero” (L.) 

 

3.4.4. Fase II – Atividade “Mas afinal de onde vêm as minhas emoções?” 

 No decurso da intervenção anteriormente descrita – “À descoberta das emoções” – e 

aquando da leitura da obra que lhe serviu de base, as crianças demonstraram uma curiosidade 

crescente no que diz respeito à formação das emoções, isto é, como e onde são geradas as 

emoções que sentimos diariamente. Sendo este um assunto que, cientificamente, fugia da nossa 
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área de conhecimento e ao qual, consequentemente, não nos sentíamos suficientemente 

competentes para responder, procuramos encontrar uma atividade que permitisse satisfazer o 

interesse do grupo. Foi assim que, com a finalidade de tentar dar resposta a esta curiosidade, 

surgiu a ideia de trazer à sala a mãe de uma das crianças que, pela sua formação e por trabalhar 

diariamente com assuntos relacionados à área em questão, saberia como abordar esta temática 

de forma simples, mas, simultaneamente, esclarecedora. Certamente, a presença desta mãe na 

sala de atividades apenas foi possível uma vez que a educadora, desde cedo, construiu com os 

progenitores uma relação saudável de diálogo e cooperação e um clima favorável ao envolvimento 

parental:  

[…] existe uma participação, por parte das famílias, bastante ativa e uma 

grande motivação em fazer parte do processo educativo das crianças. Desta 

forma, é frequente a presença e intervenção das famílias na sala, 

principalmente dos progenitores, quer para acompanhar o desenvolvimento 

do processo de aprendizagem dos seus filhos como para realizar com o 

grupo diferentes atividades do seu interesse. (Registo escrito pertencente 

ao Portefólio Reflexivo, 06 de fevereiro de 2020)      

 Proposta e aceite esta ideia, por parte da educadora e do membro familiar envolvido, 

chegou a hora de receber a progenitora na sala para o desenvolvimento da atividade ao qual 

denominamos “Mas afinal de onde vêm as minhas emoções?” e que deteve como finalidade 

educativa a descoberta, por parte das crianças, da origem das emoções e, mais uma vez, a 

perceção de que o funcionamento emocional é um processo natural que se encontra presente no 

quotidiano de cada um de nós. A intervenção desenvolveu-se por meio de um clima de 

comunicação e troca de ideias, onde as crianças expressavam as suas dúvidas e propunham as 

suas ideias à progenitora que, por sua vez, tentava responder às questões das crianças explicando, 

de forma simplificada, que as emoções eram formadas no nosso cérebro através da comunicação 

entre o mesmo e o nosso corpo.  

 Fascinadas com a temática e com a vinda de um adulto, diferente dos habituais, à sala 

de atividades, o grupo demonstrou um interesse especial no cérebro e, como consequência da 

leitura da obra “O novelo das emoções”, nas cores das emoções que se encontram no cérebro. 

Posto isto, as crianças foram desafiadas a construir um protótipo do seu cérebro em miniatura, 

utilizando como modalidade das artes visuais a escultura e como material a pasta de modelar. A 
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construção das esculturas do cérebro iniciou-se com a experimentação da pasta de modelar, 

dando oportunidade às crianças para sentir a forma e a textura da mesma, e prolongou-se com a 

pintura das esculturas através de tintas.  

 A imagem destacada como sendo o produto final das esculturas do cérebro (Figura 10) 

demonstra, claramente, que as crianças decidiram utilizar mais cores para além das que 

abordadas na obra da autoria de Elizabete Neves, demonstrando que possuem consciência da 

existência de outras emoções. 

  

 

 A presente intervenção demonstrou, de forma evidente, como é possível aliar a exploração 

do funcionamento emocional ao processo de criação e experimentação tão característico da 

Educação Artística, revelando-se, assim, uma atividade fundamental na investigação que nos 

propusemos a investigar. Desta forma e com a realização desta atividade, as crianças não só 

puderam ver e sentir satisfeita a sua curiosidade acerca da origem das emoções, como tiveram a 

oportunidade de ser o centro do processo criativo e desenvolver o seu sentido estético e a sua veia 

artística.    

 

3.4.5 Fase II – Atividade “Uma aula de IOGA diferente” 

 Cada um de nós – adulto ou criança – enquanto ser humano, tem a capacidade inata de 

gerar emoções que, progressivamente e de forma consciente, podem progredir para a construção 

de reflexões acerca das mesmas, permitindo um maior autoconhecimento. Porém, ao invés de 

Figura 8 -  Experimentação da 
pasta de modelar 

Figura 9 - Pintura da escultura Figura 10 - Resultado final das 
esculturas do grupo 
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escutar e conversar com e sobre as suas emoções, o ser humano tende a ignorá-las e reprimi-las 

ou deixar-se dominar por elas. Atribuindo às emoções e à sua gestão a devida importância no 

funcionamento global do ser humano, é tarefa do educador criar condições e oportunidades para 

a criança desenvolver uma autoconsciência em volta desta questão.  

 Na base do dia-a-dia e com o aparecimento recorrente de conflitos no seio do grupo de 

crianças era frequente abordar-se, no contexto ao qual este relatório diz respeito, o funcionamento 

emocional e, consequentemente, os valores empáticos que devem coexistir num ambiente 

harmonioso e propicio à aprendizagem. No entanto, uma vez que nos debruçamos sobre a 

temática das emoções nas anteriores intervenções, procurou-se refletir com as crianças, através 

de situações que lhes eram familiares, de que forma poderiam escutar as suas emoções e não se 

deixar dominar pelas mesmas. A oportunidade de explorar estas estratégias de escuta e 

compreensão das emoções surgiu quando, no momento de acolhimento, a C.M. partilhou com o 

grupo que no dia anterior tinha estado zangada por não poder brincar. Ao sermos confrontados 

com tal afirmação e reconhecendo a importância de basear a construção de aprendizagens em 

situações do quotidiano das crianças, decidimos questionar o grupo acerca das estratégias que 

utilizavam quando, por alguma razão, ficavam zangados ou tristes, por outras palavras, quando 

as emoções comumente designadas como negativas apareciam. A diversidade de estratégias 

referidas foi, indiscutivelmente, notória e interessante de ser explorada, salientando-se a presença 

de respostas como: “podemos brincar com os nossos amigos para esquecer” (R., 5 anos), 

“conversar com a minha mamã e dizer que estou triste” (D., 5 anos), “fazer ioga” (B., 4 anos), 

“sentar-me sozinha, respirar e pensar porque estou triste” (M., 4 anos).      

 Ainda que o grupo de crianças que frequentavam esta sala de atividades usufruísse da 

oportunidade de realizar, semanalmente, uma aula de ioga e pelo facto de estratégias como “fazer 

ioga” e “respirar fundo” serem as mais referidas, consideramos que seria vantajoso realizar uma 

sessão de ioga/meditação diferente das aulas semanais, focada essencialmente na respiração e 

nos bons pensamentos.  
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 Tendo em consideração o caracter critico e reflexivo presente na figura de investigador e 

utilizando a reflexão ao serviço da melhoria da ação pedagógica, considera-se que alguns aspetos, 

nomeadamente que diz respeito à gestão do ambiente da sessão de ioga e à forma como a mesma 

foi conduzida, poderiam ter sido melhorados. Porém, esta falha na gestão do ambiente e do grupo, 

poderá ter sido consequência da interrupção letiva de natal, que acabou por se fazer sentir numa 

regressão dos avanços em torno da gestão de conflitos.    

 

3.4.6 Fase II – Atividade “Sentir a música” 

 Paralelamente ao subdomínio das Artes Visuais, recorrentemente explorado em contexto, 

também o subdomínio da Música se encontra inserido no domínio da Educação Artística, de 

acordo com as Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar (Silva et al, 2016). Segundo 

este documento, a abordagem no jardim de infância poderá decorrer da exploração de diferentes 

sons, diferentes géneros musicais e diferentes instrumentos, sendo também referido que esta 

exploração serve de ferramenta para as crianças “expressarem o que sentem, não só através do 

corpo, mas verbalizando ou utilizando diferentes modalidades das artes visuais” (idem, ibidem: 

59).  

 Com base nas conclusões anteriormente referidas, surgiu a última intervenção desta 

segunda fase do projeto, apelidada de “Sentir a Música”, que pretendia dar liberdade às crianças 

para escutar o reportório de músicas selecionado e apenas sentir o que as mesmas lhes 

transmitiam, transportando esse sentir para o papel por meio de desenho. Desta forma, pretendia-

se que, através do contacto interligado entre a música e o desenho, se fomentasse a consciência 

emocional da criança, ajudando-a a identificar, exteriorizar e regular as suas emoções. 

Figura 11 - Realização de uma sessão de ioga 
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Simultaneamente, pretendia-se o desenvolvimento da consciência musical e da sensibilidade 

estética, assim como da criatividade e do ímpeto exploratório da criança.     

 A intervenção iniciou-se em grande grupo com uma breve explicação e exposição do que 

seria realizado durante aquele momento da rotina. Criando um clima propicio à comunicação e à 

troca de ideias, introduzimos algumas questões, designadas por trocas progressivas, que levaram 

à perceção, por parte das crianças, do papel da música na vida de cada um de nós, 

independentemente da idade e do género, e, simultaneamente, levaram à descoberta, por parte 

dos adultos, das expectativas e receios das crianças em torno desta atividade.   

 Dada por terminada a explicação da atividade e a consequente conversação sobre os 

subdomínios que a mesma envolvia, foi solicitado que as crianças se organizassem nos seus 

pequenos grupos e se sentassem nos devidos lugares, tarefa sobre a qual já detinham perfeita 

autonomia. Após este momento de transição e organização, foram colocadas no computador as 

músicas selecionadas previamente, sendo que o processo de seleção do reportório envolveu uma 

procura por diferentes melodias e géneros musicais que pudessem espelhar diversas emoções, 

tendo sido escolhidos para o efeito géneros como fado, pop e rock e, ainda, melodias compostas 

por sons da natureza. Ao serem colocadas cada uma das músicas, as crianças, no seu próprio 

ritmo, tinham como desafio escolher a folha cuja cor relacionavam com determinada música e 

retratar, através de desenho e pintura com lápis e marcadores, a emoção que cada música lhes 

transmitia.  

 No decurso da atividade, foi possível constatar que o grupo, na sua grande maioria, não 

demonstrou dificuldade em associar a uma melodia uma emoção ou sentimento, salientando-se 

a escolha das seguintes emoções: medo, alegria, saudade, tristeza, calma. De igual forma, foi 

possível percecionar que as crianças conseguiram selecionar as emoções sentidas e transformá-

las em situações onde essas mesmas emoções se encontrassem presentes, nomeadamente 

situações como um apocalipse de zombies e a morte de um familiar na emoção do medo, um 

passeio no jardim, estar com a família e brincar com os amigos nas emoções de alegria e calma, 

um momento de choro e de solidão na emoção de tristeza, entre outros. Através destes exemplos, 

chegamos à conclusão de que o grupo foi alvo de uma evolução no que diz respeito à identificação 

e compreensão das suas emoções, encontrando-se mais aberto e disposto a conversar sobre elas.  

 A intervenção “Sentir a música” terminou de forma inesperada e sem qualquer tipo de 

planificação, onde as crianças, por meio de um convite realizado pela professora orientadora Dr.ª 
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Sandra Palhares, foram desafiadas a exprimir as suas emoções através do movimento, deixando 

fluir o corpo ao som da música passada no computador. Durante estes dez minutos de absoluta 

fruição do movimento, as crianças demonstraram entusiasmo e puro prazer em expressar-se 

corporalmente de forma livre e sem restrições. Entregamo-nos também, de corpo e alma, a este 

momento e foi através dele que nos apercebemos como a simples ação de dançar pode significar 

tanto e dar tanta liberdade a um ser, principalmente uma criança. Assim, se cria uma relação 

íntima entre um ser e as linguagens artísticas que, consciente ou inconscientemente, fazem parte 

da sua realidade.    

 

3.4.7 Fase III – Atividade “Porque sou teu amigo” 

 A intervenção denominada “Porque 

sou teu amigo”, enquanto parte integrante da 

terceira fase deste projeto de intervenção 

pedagógica, surgiu em consequência de alguns 

comportamentos, apelidados de negativos, 

realizados pelas crianças, nomeadamente, o 

gesto de colocar o polegar para baixo (i.e. 

“thumbs down”) sempre que uma outra 

criança fizesse ou dissesse algo desagradável, 

significando que deixavam de ser amigos. Tal comportamento e outros do género começaram a 

constituir-se uma preocupação dentro da sala de atividades, uma vez que se tornavam situações 

recorrentes e a cada dia mais intensas. No sentido de encontrar solução para esta problemática 

e porque o projeto “A arte como mediador da gestão emocional” também se propõem a abordar 

os valores empáticos da vida em sociedade, propusemo-nos a explorar a obra “Perdido e Achado” 

de Oliver Jeffers como ferramenta de exploração de valores como a amizade, a tolerância e o 

respeito (…) e a aceitação de perspetivas e opiniões diferentes.  

 Sentados em grande grupo, as crianças começaram por observar e tecer opiniões acerca 

dos elementos paratextuais da obra, principalmente a iconografia da capa e o título da obra e, 

posteriormente, procedeu-se à realização de pequenas previsões acerca do assunto sobre o qual 

a narrativa se poderia focar. De forma unanime, as crianças identificaram na capa a presença de 

um menino e de um pinguim no interior de um barco em pleno mar, deduzindo que “vão se perder 

          Figura 12 - Exploração da obra "Perdido e Achado" 
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no mar” (C., 4 anos). Após este breve momento de pré-leitura, procedeu-se a uma leitura 

expressiva da obra intercalada por alguns esclarecimentos de vocabulário desconhecido, 

comentários acerca das ilustrações e algumas apreciações por parte das crianças. Encerrada a 

leitura da obra, assim como uma breve recapitulação dos momentos mais importantes, sucedeu-

se uma discussão acerca da moral da história e do significado das palavras “amizade” e “amigos”. 

 Como forma de dar continuidade à leitura e análise da obra “Perdido e Achado” de Oliver 

Jeffers, em roda, as crianças realizaram uma pequena atividade lúdica, designada pelos mesmos 

como o jogo da amizade, que consistia em passar uma bola de criança em criança, primeiramente 

segundo os lugares em que se encontravam sentados e depois de forma aleatória escolhida pelas 

crianças, sendo que a criança que passava a bola teria de referir uma razão pela qual seria amiga 

da criança a quem a bola era passada. Entre a diversidade de respostas, podemos salientar as 

seguintes:  

- “Eu sou amiga dele porque gosto dele” (C., 4 anos) 

- “Sou amiga da C. porque ela brinca comigo” (S., 4 anos) 

- “Porque me empresta brinquedos” (M., 3 anos) 

- “Somos amigos porque jogamos à bola no recreio” (A., 4 anos) 

- “Não bate-me” (F., 3anos) 

- “Sou amigo porque … ser amigo é não por lixo no chão para os outros caírem” (M., 4 anos) 

  

 Refletindo acerca da diversidade de respostas, é possível perceber que este grupo de 

crianças identifica facilmente alguns comportamentos que, na sua opinião, espelham o significado 

do termo “amizade”, sendo estes comportamentos uma clara representação da sua rotina diária. 

Deste modo, o jogo da amizade foi fundamental para as crianças compreenderem, pelas suas 

próprias palavras, a forma como se veem umas às outras e as razões que se encontram na base 

das suas amizades.      
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3.4.8. Fase III – Atividade “Á arvore dos desejos” 

 A aproximação da época natalícia e das festividades, é, geralmente, acompanhada pela 

azáfama das compras, a alegria das luzes e o brilho dos presentes de Natal debaixo da árvore, o 

que, para a maioria das pessoas, representa um período de maior gasto e de muito materialismo. 

Com a propósito de contrariar este pensamento e fazer chegar às crianças o verdadeiro significado 

do Natal, propusemos a construção de uma árvore de desejos que, além de amiga do ambiente, 

tinha como intenção educar este grupo para a necessidade de pensar no outro. Assim, pretendia-

se que cada criança fosse capaz de pensar numa outra pessoa – amigo, familiar, professor ou até 

um desconhecido – e expressasse um desejo imaterial para essa mesma pessoa.  

 Explicada a razão por detrás de toda a intervenção às crianças, cada criança utilizou restos 

de cartolina de outras atividades para, com o auxílio dos adultos, decalcar a palma da sua mão 

com tinta e recortar. O processo de recorte, como era esperado, ainda se constituía uma 

dificuldade para as crianças mais novas, na medida em que a sua motricidade fina ainda não se 

encontrava totalmente desenvolvida, o que se traduziu num maior envolvimento do adulto e dos 

pares nesta etapa da atividade. Após o recorte, foi concebida a cada criança a liberdade de decorar 

a carimbagem da sua mão da forma que quisessem, estimulando, assim, a sua criatividade e 

autonomia. 

 

 

 

 

 

  

  

Figura 13 - Exemplos de carimbagens 
das mãos das crianças 

Figura 14 - Exemplos de mãos 
decoradas pelo grupo 3 
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 A seleção do desejo foi realizada de forma individual, apenas o investigador/estagiário e 

a criança, para que a partilha do mesmo pudesse ser o mais pura e consciente possível, evitando 

os constrangimentos e vergonhas que, eventualmente, poderão estar associados a partilhas 

pessoais na presença de um elevado número de pessoas. Na qualidade de investigador/estagiário, 

possuímos como função a representação escrita de cada um dos desejos em papel e a colagem 

da pontinha desse mesmo papel nas respetivas 

carimbagens das mãos. Posteriormente, cada criança, ao 

encarar a pequena árvore de natal, encontrada 

abandonada no sótão da instituição, selecionou onde 

gostaria de pendurar o seu desejo.      

A intervenção “A árvore dos desejos”, pertencente 

à terceira fase deste projeto, pode, para muitos, 

transparecer a ideia de simplória e até de automatizada, 

no sentido de se ter constituído uma atividade há muito 

realizada – carimbagem das mãos e recorte. No entanto, 

a materialização da atividade, isto é, a forma como a 

mesma foi tornada palpável foi apenas uma ferramenta para a realização da verdadeira 

intencionalidade educativa – proporcionar uma oportunidade de as crianças pensar no, como e 

para o outro. Só assim poderíamos atribuir ao natal o seu verdadeiro significado e demonstrar ao 

grupo que a amizade e a união são conceitos imateriais. Desta forma e para terminar a exposição 

desta intervenção apresentamos os desejos das crianças que, por se encontrarem na sua mão, 

transformaram cada uma daquelas crianças em agentes na realização do seu próprio desejo: 

- “Desejo que a minha mãe receba um abraço todos os dias” (S., 4 anos) 

- “Desejo que o meu irmão cresça e goste de mim” (C., 4 anos) 

- “Desejo que o papá e a mamã sejam muito felizes” (D., 5 anos) 

- “Quero que os meus amigos sejam saudáveis e fortes” (B., 5 anos) 

- “Desejo felicidade ao professor de futebol” (L., 5 anos) 

- “Desejo amor e carinho para a minha mana L.” (V., 4 anos) 

- “Desejo que o L. tenha muitos amigos” (F., 3 anos) 

Figura 15 - Produto final da "Árvore dos 
desejos" 
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- “Desejo que a mamã e o papá tenham muitos miminhos” (A., 4 anos) 

- “Desejo que o papá tenha sempre um feliz aniversário e seja feliz” (A., 4 anos) 

- etc. 

 

3.4.9 Fase III – Atividade “Sou um artista” 

 Finalizando a terceira fase e, consequentemente, a narrativa referente à intervenção 

pedagógica em contexto de educação pré-escolar, apresentamos a última atividade intitulada “Sou 

um artista”. Baseada na leitura da obra “Eu sou um artista” de Marta Altés, esta intervenção tinha 

como propósito consciencializar as crianças para a ideia de que realmente somos todos artistas, 

todos temos talentos e todos somos criadores. Era pretendido, ainda, que as mesmas se revissem 

nesta obra e na sua personagem principal para compreenderem que o mundo à nossa volta é 

uma verdadeira fonte de inspiração que nos faz ver arte nos sítios mais inusitados e nos faz querer 

criar a nossa própria linguagem artística, seja ela qual for.   

 Procurando criar um clima de harmonia 

e comunicação, iniciou-se a apresentação do 

livro “Eu sou um artista” com a observação e 

reflexão dos elementos paratextuais do mesmo, 

salientando, a iconografia presente na capa, o 

nome to autor e ilustrador e o título da obra. 

Durante este pequeno momento de pré-leitura o 

grupo teve a oportunidade de se expressar 

quanto ao nível paratextual da obra, destacando 

aspetos como o leque variado de cores, todas elas vivas, da capa, as formas que compõem o título 

da narrativa e a presença de um rapaz com um pincel acompanhado do seu gato. Encerrada a 

análise paratextual da obra, demos início a uma leitura pausada, expressiva e atenta que 

permitisse, a cada dupla página, uma investigação conjunta da iconografia e, simultaneamente, 

da personalidade das personagens que compunham a narrativa. Desta forma, cada uma das 

crianças teve a oportunidade de se colocar no lugar das personagens principais e tomar 

consciência das suas emoções, quer do rapaz que não se sentia compreendido pela sua mãe, 

quer pela mãe que não compreendia a arte e as atitudes do seu filho.  

Figura 16 - Leitura da obra "Eu sou um artista" 
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 Rica de exemplos que poderiam facilmente ser retirados da rotina de cada um de nós, 

enquanto crianças, a narrativa em questão aborda, de uma forma simples e realista, as duas 

temáticas que centram o projeto de intervenção pedagógica aqui apresentado – as emoções e a 

arte. As duas temáticas são apresentadas numa perfeita simbiose que leva o leitor numa viagem 

de introspeção acerca do comportamento humano, nomeadamente, o funcionamento emocional 

e a arte como imperfeita e omnipresente. 

Como forma de dar continuidade à leitura da narrativa e, de igual forma, materializar a 

conceção de que realmente todos somos artistas, desafiamos as crianças a vestir a pele do 

personagem principal da história e criarem a sua própria arte. Inicialmente, a ideia seria conceder 

ao grupo a oportunidade de terem a sua própria experiência pollockiana, contudo e uma vez que 

a meteorologia também não o permitiu, decidimos que seria importante as crianças criarem de 

forma livre e espontânea, sem qualquer referência artística que as limitasse. Posto isto, 

disponibilizamos vários materiais, entre os quais tintas, lã, botões, lápis, marcadores, cola, tecido, 

balões (…), e propusemos que as crianças explorassem os materiais dados e outros que 

quisessem e os utilizassem para criar, da forma que lhes fizesse mais sentido, a sua própria arte. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 Figura 17 - Exemplos do resultado final da atividade "Sou um artista" 
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 Apesar de uma tensão e ceticismo inicial, as crianças por incentivo e entusiasmo entre 

elas, acabaram por se render ao dinamismo proporcionado pela atividade e, tal como 

desejávamos, deixaram-se levar pelo processo criativo. Sem dúvida que, ao longo da atividade, se 

demonstrou envolvimento de nível 5 e, utilizando como mote este entusiasmo pela arte, iniciamos 

uma conversa acerca do papel da arte e da educação artística na vida de cada uma das crianças. 

Através da questão “Mas afinal o que é arte?”, surgiu um diálogo com um nível de participação 

elevado, por parte das crianças, e uma diversidade inesperada de respostas: “tudo é arte”, “eu 

acho que pintar na parede não é arte”, “a minha mãe é artista no trabalho dela”, “eu também 

sou artista”, entre outras ideias. Dando seguimento a esta conversa e utilizando como fonte a 

resposta “tudo é arte”, referida por uma das crianças, decidimos questionar o grupo quanto à 

veracidade desta resposta. Verificando uma incerteza, demos continuidade ao assunto com o 

propósito de desenvolver o espírito critico e o pensamento das crianças, perguntando se achavam 

que ser escritor e ser cozinheiro era uma arte. Apesar de a segunda pergunta, ao contrário da 

primeira, causar alguma discordância inicial chegou-se à conclusão de que, na verdade, “tudo é 

arte”.   

  

 

 

 

 

 

 

 

A partir desta conclusão e sem planificação ou contexto prévio que nos levasse neste sentido, 

decidimos que iríamos ser artistas de cozinha por um dia e, assim sendo, iriamos cozinhar um 

doce de abóbora na semana seguinte. Portanto, tal como previsto nas Orientações Curriculares 

para a Educação Pré-escolar as intenções e interesses das crianças tornaram o ponto central de 

inúmeras aprendizagens significativas, tornando a inicial leitura de uma narrativa uma atividade 

transversal e única.    

Figura 18 - Grupo 3 na realização da 
atividade "Sou um artista" 
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Avaliação 

 O processo de avaliar tem vindo a ser alvo de uma variedade de conceptualizações e 

interpretações ao longo das décadas, chegando mesmo a ser conhecido por alguns como o 

processo de atribuir juízos de valor ao desenvolvimento e aprendizagem da criança. Excluindo, de 

forma total, esta conceptualização, o documento oficial das Orientações Curriculares para a 

Educação Pré-escolar, define o ato de avaliar como “a recolha de informação necessária para 

tomar decisões sobre a prática” (2016:16), ou seja, a avaliação é descrita como a tomada de 

consciência relativa à evolução da criança, realizada através da documentação pedagógica, tendo 

em vista a melhoria e adequação da prática.     

 Sem dúvida que, para o processo de avaliação do projeto de intervenção “A arte como 

mediador da gestão emocional”, foi necessário proceder à recolha de documentação pedagógica, 

através das estratégias e instrumentos referidos na alínea 3.2, que sustentasse e potencializasse 

a perceção da evolução do grupo e de cada criança individualmente. No seio de toda a 

documentação pedagógica recolhida, salienta-se a importância da observação participante, 

enquanto meio de avaliação em contexto de interação, e das produções artísticas das crianças 

que possibilitaram dar voz às suas ideologias. A recolha desta documentação, assim como a 

implementação de todo o projeto de intervenção pedagógica, apenas foi possível pela abertura e 

confiança depositada pela educadora, facto que se traduziu na construção de um ambiente de 

apoio propício à realização da investigação e à melhoria de práticas pedagógicas. 

 As intervenções realizadas no âmbito do contexto de Pré-escolar foram, intencionalmente, 

idealizadas e implementadas tendo em consideração os interesses demonstrados pelo grupo de 

Figura 19 - Resultado final do doce 
de abóbora 
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crianças, nomeadamente, em relação às narrativas, às artes e aos animais. Observar e escutar as 

crianças espelhou o valor que lhes atribuíamos enquanto seres ativos, portadores de direitos, 

interesses, conhecimentos, relações, intenções e desejos que mereciam ser ouvidos. Na qualidade 

de investigador, ao longo do período de intervenção, apercebemo-nos que a observação e a escuta 

são duas poderosas ferramentas, que usadas da forma correta, têm como consequência uma 

maior captação do grupo e uma aprendizagem mais significativa e duradoura.  

 A fragmentação do projeto de intervenção pedagógica em três componentes distintas 

revelou-se ser uma mais-valia no desenvolvimento do projeto e no cumprimento dos objetivos 

inicialmente traçados. Subdividindo a ação pedagógica foi possível, simultaneamente, investigar e 

explorar o reconhecimento, por parte das crianças, de características próprias que compõem a 

sua identidade pessoal, a identificação e compreensão das emoções básicas e a importância de 

valores empáticos na construção de uma sociedade equilibrada. A fragmentação supracitada, 

apesar de definir um rumo para ação, nunca se constituiu como uma limitação da prática, sendo 

as suas fases encaradas de forma articulada e transversal.  

 O projeto de intervenção pedagógica procurou integrar na sua essência duas áreas 

transversais que se enquadram na vida quotidiana de cada criança, independentemente da idade 

e do gênero – o funcionamento emocional e a arte – refletindo-se, futuramente, nos seus 

comportamentos e ideologias. Foi, através da implementação do projeto, que se desenvolveu um 

percurso de descoberta, de autoconhecimento e de formação pessoal e social, por parte das 

crianças envolvidas, que se traduziu num melhor relacionamento entre pares e na construção de 

um ambiente mais harmonioso e propicio à aprendizagem. Se, no período de observação do 

contexto e da delimitação da problemática adjacente, fomos confrontados com um grupo de 

crianças cuja conflituosidade se encontrava enraizada, a verdade é que, ao longo da 

implementação do projeto “A arte como mediador da gestão emocional”, se verificou uma descida 

exponencial de conflitos e uma maior consciência acerca do uso da comunicação na resolução de 

problemas. De igual forma, no decurso das intervenções no âmbito do projeto de intervenção 

pedagógica, o grupo foi construindo uma perceção, distinta à que detinham inicialmente, acerca 

da relação com o outro, demonstrando atitudes e valores de tolerância, partilha, respeito e 

cooperação.  

Durante o tempo de pequeno grupo e enquanto realizavam uma pintura, o 

JR precisava de uma cor (roxo), mas ao aperceber-se que a mesma estava 
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a ser utilizada disse “estou a precisar do roxo, mas a BD está a utilizar, vou 

esperar”. (Nota de campo, 20 de novembro de 2019) 

 Paralelamente ao desenvolvimento da formação pessoal e social no que concerne à 

compreensão e à aquisição de competências empáticas, como foi anteriormente referenciado, o 

projeto “A arte como mediador da gestão emocional” propôs explorar o funcionamento emocional 

de cada uma das crianças. Na qualidade de investigadores, podemos concluir que a 

implementação do projeto contribuiu para a identificação das emoções primárias (alegria, tristeza, 

raiva, etc) assim como a construção de estratégias e métodos que permitissem uma comunicação 

e regulação emocional.   

 Durante o período de tempo destinado à implementação do projeto de intervenção 

pedagógica, tendo em consideração a vertente artística associada ao mesmo, procurou-se 

proporcionar múltiplas oportunidades de contacto, direto e indireto, com as diferentes linguagens 

artística, nomeadamente, a música, a dança e as artes visuais. De uma forma geral, focalizando 

a ação no subdomínio das artes visuais, procuramos disponibilizar o acesso a diversos materiais 

e modalidade e, como consequência, gerar momentos de diálogo que permitissem a observação, 

apreciação e a discussão em torno de diferentes conceções e produções artísticas. Por meio deste 

contacto e desta multiplicidade de oportunidades, denotou-se que o grupo, na sua generalidade e 

de forma progressiva, foi adquirindo prazer no processo de criação e no processo de exploração 

de produções artísticas, expondo-se cada vez mais á cultura artística e à beleza estética que a 

mesma acarreta.   

 Encerra-se este capítulo, referente à implementação do projeto de intervenção pedagógica 

em contexto de educação pré-escolar, com a certeza de que o projeto “A arte como mediador da 

gestão emocional” serviu o seu propósito de proporcionar múltiplas oportunidades à criança de 

cimentar a sua formação pessoal e social que, para sempre, fará parte dela e desenvolver, da 

mesma forma, uma educação estética e cultural que permanecerá e se traduzirá na construção 

de seres sensíveis ao outro e ao mundo.  
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3.5 Descrição, análise e avaliação da intervenção pedagógica em contexto de 1º Ciclo do 

Ensino Básico  

Atendendo ao pressuposto geral e aos vários objetivos da investigação em questão, 

importa igualar a relevância atribuída à intervenção em valência de pré-escolar à atuação 

desenvolvida no ciclo de estudos que se lhe sucede, tornando, assim, essencial descrever, analisar 

e avaliar a intervenção pedagógica decorrida em contexto de 1º Ciclo de Ensino Básico e refletir 

acerca das conclusões recolhidas. A intervenção pedagógica no contexto mencionado seguiu, 

ainda que de forma não objetiva e definitiva, uma linha de planificação e desenvolvimento 

semelhante à executada na valência de pré-escolar, estabelecendo, assim, uma atuação dividida 

nas mesmas três fases, porém contando com uma fase introdutória julgada como essencial face 

à situação pandémica que emergiu e às suas consequências. A fase introdutória, como o próprio 

nome assim o sugere, surge da necessidade de introduzir, ou contextualizar se desta forma o 

quisermos chamar, a situação inexplicável e inglória que se atravessou no nosso caminho, fazendo 

parte dela o desenvolvimento da atividade “Memórias de uma quarentena”. Por conseguinte, 

numa fase inicial do projeto de intervenção pedagógica respeitante a este ciclo de estudos, é 

apresentada apenas uma atividade ao qual designamos de “Eu e o outro”. No tocante à segunda 

fase deste projeto, reconhecem-se duas atividades, respetivamente, nomeadas de “Uma viagem 

de emoções” e “A arte das emoções”. Sobre a terceira fase é possível adiantar que, ao contrário 

do que acontece na valência de pré-escolar, esta é afigurada através de evidências puramente 

extraídas do contexto investigado que, pela riqueza do seu caráter, traduziram um maior interesse 

para a implementação do projeto e para a investigação consequente. Vejam-se, seguidamente, as 

fases de atuação do projeto em questão e a respetiva descrição de cada uma das atividades 

desenvolvidas.          

 

3.5.1 Fase introdutória - Atividade “Memórias de uma quarentena” 

 A primeira atividade realizada ao serviço do projeto de intervenção pedagógica em contexto 

de 1º Ciclo do Ensino Básico, à sombra de toda a situação pandémica atual e da carga emocional 

que toda a sua história acarretou, teve como tarefa principal dar voz às inquietações, receios e 

emoções das crianças, permitindo-lhes dar uso à sua capacidade de comunicação e, através dela, 

compreender as mudanças e desafios que surgiram na vida de cada um. Foi com este propósito 

que decidimos aliar ao processo de descoberta e compreensão das emoções, a temática dos 
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meios de comunicação à distância – carta, como forma de aproximar estas crianças a todas as 

pessoas que, por meio do aparecimento da pandemia, lhes foram retiradas.  

 Como forma de introduzir o conteúdo programático da carta, decidimos apresentar uma 

pequena narrativa que abordasse a carta como um meio de comunicação à distância viável, tendo 

sido selecionado um pequeno texto de uma revista infantil – “O amiguinho” – que possibilitou a 

construção de uma proximidade entre as crianças da turma e o “eu” infantil do investigador, uma 

vez que o mesmo remetia para o tempo de infância do investigador. Por meio de uma leitura 

pausada, mas expressiva, “O postal do Nuno”, título pela qual a narrativa é conhecida, conduziu 

a uma discussão acerca da estrutura interna da carta, nomeadamente a presença de certos 

aspetos formais como o local, a data e a assinatura, quem poderá ser o destinatário de uma carta 

e o conteúdo geralmente apresentado neste tipo de comunicação. Realizada esta discussão e 

escutadas as opiniões da turma, foi altura de deixar fluir as palavras e construirmos a nossa própria 

carta, tendo sido cada uma das crianças desafiadas a escrever, segundo a estrutura interna 

anteriormente discutida, uma carta a um amigo ou familiar, qualquer que ele fosse, com o qual 

não tivessem possibilidade de manter contacto físico durante a quarentena, descrevendo-lhe os 

seus dias e a seu estado emocional.    

 Na sessão síncrona da tarde, como consequência do desafio proposto, as crianças 

quiseram partilhar com os seus pares as cartas que escreveram, de forma a poderem exteriorizar 

as suas emoções e as aventuras vividas diariamente no interior das suas habitações. Como 

conclusões retiradas desta partilha, salientamos a emoção de tristeza que algumas crianças 

referiram como efeito de estar longe dos amigos e avós, de alegria por passarem mais tempo com 

os seus pais e, ainda, o sentimento de saudade de uma realidade anterior. Da mesma forma, 

constatou-se uma forte capacidade empática por parte das crianças que, de coração, se colocavam 

no lugar do outro que se encontrava em situações mais complicadas, demonstrando, assim, uma 

positividade e empatia tão importante de se sentir nos tempos que correm.  

 No que diz respeito ao comportamento e à adesão dos alunos face a esta sessão, fomos 

confrontados com um interesse em escutar a narrativa e, consequentemente, em explorar este 

meio de comunicação que, frequentemente, é encarado como antepassado. Com um fluir natural, 

a sessão contou com pedidos constantes de participação dos alunos, quer para responder a 

questões quer para partilhar experiências pessoais face ao tema, e com um interesse especial em 

utilizar a sua comunicação para partilhar o seu estado emocional. Apesar da abertura da turma 
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face à implementação e ao desenvolvimento desta primeira atividade do projeto, surgiram alguns 

contratempos técnicos durante a sessão síncrona, nomeadamente, no que diz respeito à partilha 

de alguns recursos previamente elaboradas. Esta dificuldade, por sua vez, permitiu que, na 

qualidade de investigador, se refletisse acerca das fragilidades consequentes ao aparecimento da 

pandemia e se chegasse à conclusão que: 

[…] apesar de nascida na era das tecnologias, ainda tenho muito que 

aprender e evoluir nesta área e que o importante quando nos deparamos 

com imprevistos é aprender com eles.  (Nota de campo, 12 de maio de 

2020) 

 

3.5.2 Fase I – Atividade “Eu e o outro” 

 Tendo em conta que a consciencialização e compreensão das nossas emoções requer, 

obrigatoriamente, o autoconhecimento e a perceção da relação estabelecida com o outro, 

propusemos iniciar a primeira fase do projeto de intervenção pedagógica com uma atividade que 

pudesse, de certa forma, proporcionar à criança a identificação de características próprias e de 

características de uma pessoa que lhe fosse próxima. Assim, intitulada de “eu e o outro”, a 

segunda atividade realizada teve como intencionalidade educativa permitir que cada criança se 

relacionasse consigo própria e com o outro, por meio da construção de uma identidade pessoal e 

social que vai sendo moldada ao longo do seu crescimento e através das experiências pelas quais 

vai passando.   

 Desenvolvida ao longo de uma sessão síncrona de 45 minutos, a atividade à qual 

designamos “Eu e o outro” subdividiu-se em duas etapas que, apesar de distintas, se 

complementam: num primeiro momento foi proposto que cada aluno apresentasse uma qualidade 

própria ou algo que motivasse, positivamente, a sua vida e num segundo momento foi proposto 

que cada aluno, a título pessoal, elegesse uma pessoa que lhe fosse próxima e lhe atribuísse uma 

característica que a torne especial. A atividade em questão foi, efetivamente, caracterizada pela 

diversidade de respostas que se sucederam, podendo destacar respostas como, na primeira 

questão, “Curiosidade”, “Música”, “Imaginação”, “Criatividade” e, na segunda questão, “O meu 

avô, pela simpatia, força e vontade de ajudar”, “A minha cadela porque sempre me protege”, “A 
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minha mãe porque é tudo para mim”, “ Os meus amigos porque brincam comigo, me 

compreendem e me fazem ficar bem quando estou triste”.   

 Relacionando o desenvolvimento da atividade anteriormente exposta com a inteligência 

emocional do grupo em questão, enquanto investigadores podemos deduzir que estas crianças 

demonstravam uma capacidade elevada de expressar as suas ideias e emoções, quer no que 

concerne às qualidades atribuídas quer no que diz respeito à justificação da escolha das pessoas. 

Ora, desta forma, cada criança conseguiu tomar consciência do papel do outro, quer seja um 

familiar ou um amigo, na sua vida e compreender a necessidade que o ser humano tem de se 

desenvolver em comunidade.     

 

3.5.3 Fase II – Atividade “Uma viagem de emoções” 

 “Uma viagem de emoções”, descrita como a terceira atividade realizada no âmbito do 

presente projeto de intervenção, foi, na verdade, idealizada num período que antecedeu todo o 

aparecimento da pandemia do covid-19 e o, consequente, ensino à distância, o que a tornou ainda 

mais vulnerável e suscetível a mudanças. Com a digitalização da escola e do ensino, todo o 

processo de realização do projeto teve que ser repensado e redesenhado, incluindo esta atividade, 

sendo que procuramos não deixar que os recursos limitassem a nossa ação.  

 Tal como previsto inicialmente, esta atividade deteve como suporte literário uma narrativa 

da autoria de Christine Roussey e com ilustrações de 

Jo Witek intitulada de “No meu coração pequenino” 

que, além de permitir abordar a capacidade 

emocional das crianças, possibilita aliar um outro 

interesse demonstrado desde cedo pela turma: as 

narrativas. Através do mundo fantástico e imaginário 

próprio das narrativas infantis e de ilustrações que 

nos apaixonam, as crianças puderam acompanhar a personagem principal, cujo nome ficou por 

conhecer, na descoberta do seu interior (“Hoje vou abrir as portas do meu coração para o seu 

interior poder explorar.”).  

 A leitura e a consequente análise dos seus elementos textuais e paratextuais, devido ao 

tempo limitado de contacto digital e à extensão de conteúdo programático, possuiu um caracter 

Figura 20 - Fotografia retirada da 4ª parte da 
leitura da obra em formato de vídeo 
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assíncrono, isto é, fora do tempo real. Confrontados com esta dificuldade, propusemos a leitura 

da obra através de gravações em formato de vídeo-áudio que, apesar de quebrarem o contacto 

direto entre a narrativa e o leitor, se constituíram uma ferramenta essencial para a construção 

deste projeto. Posto isto, como forma de facilitar a posterior análise do conteúdo, a leitura da obra 

foi realizada de forma faseada em quatro partes distintas o que, além de proporcionar uma maior 

motivação e expectativa à turma, possibilitou uma reflexão critica e síncrona das emoções básicas 

presentes na obra e no nosso dia-a-dia.  

 Destacamos, como evidência, algumas respostas mencionadas aquando da exploração da 

emoção tristeza que nos fizeram compreender, enquanto investigadores, a perceção das crianças 

no que diz respeito às suas próprias emoções e as experiências quotidianas que fazem despoletar 

estas emoções: 

 

Registo de observação  

Observador: Beatriz                                                                     Data: 23 de junho de 2020  

Em consequência da leitura da obra “No meu coração pequenino” da autoria de Christine 
Roussey e com ilustrações de Jo Witek foi explorada a emoção da tristeza.  

Beatriz (Estagiária): “No vosso dia a dia, quais os momentos em que vocês se sentem tristes” 

M.E.: “Quando penso na minha avó que está no Brasil sozinha”  

C.: “Quando alguém que gosto falece ou fica doente”  

M.J.: “Quando os meus pais viajam para um país longe de mim”  

V.: “Quando caio e me magoo a sério” 

 

 Independentemente de todas as reviravoltas que decorreram durante o processo de 

criação e desenvolvimento desta atividade, a intencionalidade educativa sempre se manteve - 

desenvolver o funcionamento emocional das crianças e a tomada de consciência de que este se 

constitui como um processo natural que se encontra presente no quotidiano de cada um de nós. 

E essa, através das ideias veiculadas pelas crianças nos diálogos pós-leitura, pode dizer-se que foi 

cumprida.  
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3.5.4 Fase II – Atividade “A arte das emoções” 

 Atendendo ao facto de que as linguagens artísticas se encontram presentes em qualquer 

parte e em qualquer momento do quotidiano de um individuo e tendo em conta o seu papel no 

desenvolvimento do projeto de intervenção pedagógica, propusemo-nos a explorar com o grupo a 

indissociabilidade existente entre a arte e as emoções. Assim, foi desenvolvida a primeira e última 

atividade associada à segunda fase do projeto, à qual designamos “A arte das emoções” que 

pretendia o desenvolvimento, por parte das crianças, de capacidades expressivas e emocionais 

através da observação, exploração e apreciação de várias modalidades artísticas/artes, entre as 

quais a pintura, o cinema e a música.  

 Mais uma vez, devido à situação pandémica mundial, a intervenção realizou-se 

obrigatoriamente numa modalidade de ensino à distância, sendo que foi possível desenvolver-se 

de forma síncrona, ou seja, em tempo real. A intervenção e, consequentemente, a interação que 

lhe sucedeu iniciou-se com uma questão – “Para vocês, o que é a arte?” que, pela sua dimensão 

abstrata, conduziu a uma diversidade de respostas e opiniões, entre as quais: “É imaginação”, “É 

ir além da realidade e fazer coisas fora do normal”, “É como os artistas veem as coisas”, “Melhora-

se com a prática”, “Há diferentes formas de ver a arte”, (…). Por meio destas ideias, na qualidade 

de investigador, podemos deduzir e até constatar que o grupo em questão reconhecia a existência 

da arte no quotidiano e a presença de artistas, bem como expressava a possibilidade de a arte ser 

encarada diferencialmente consoante a pessoa que a vê.  

 Como ponto de partida e suporte para uma intervenção mais focalizada na exploração das 

diferentes linguagens artísticas, utilizamos uma apresentação em formato Prezi que, pelos seus 

gráficos e elementos de comunicação visual, trouxeram à interação a dinâmica e ludicidade 

idealizada. Atribuindo destaque, num primeiro momento, à modalidade de pintura foram 

apresentados às crianças três obras de arte com artistas distintos e, consequentemente, 

inspirações e elementos de comunicação visual diversificados, nomeadamente “O sorriso das asas 

flamejantes” de Joan Miró, “Girl with a balloon” de Banksy e “A rua da alegria” de Raul Mendez. 

Deste contacto, ainda que por meio digital, surgiu um uma troca de impressões acerca das 

emoções e dos sentimentos que cada uma das obras suscitava no grupo, sendo possível destacar 

os seguintes registos de observação que demonstram a diversidade de interpretações e emoções 

despertadas na observação das obras apresentadas: 
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Registo de observação 1 

Observador: Beatriz                                                                                        Data: 25 de junho 

de 2020 

Ao longo da sessão síncrona e através da exploração da obra “O sorriso das asas flamejantes” de 

Joan Miró foi possível destacar as seguintes interpretações:  

A.: “Causa-me estranheza” 

C.: “É muito criativo” 

M.E.: “Parece espontâneo” 

A.M.: “Para mim, é um conto de fadas, onde tem cores escuras e claras que são o bem e o mal” 

A.F.: “Faz me lembrar o tricotar de uma menina à noite” 

L.: “Sinto uma paz” 

V.: “Eu acho que é um caminho da sorte, onde tem de escolher os quadrados que podem ser da 
sorte ou não” 

 

Registo de observação 2 

Observador: Beatriz                                                                                 Data: 25 de junho de 

2020 

Ao longo da sessão síncrona e através da exploração da obra “Girl with a balloon” de Banksy foi 

possível destacar as seguintes interpretações:  

L.: “Tristeza da menina a perder o balão, e desespero” 

V.: “O coração significa o amor que ela tem pela família e ela quis libertar esse amor” 

H.: “Teve um dia mau e o balão alegrou-a” 

 

Registo de observação 3 

Observador: Beatriz                                                                                 Data: 25 de junho de 

2020 

Ao longo da sessão síncrona e através da exploração da obra “A rua da alegria” de Raul Mendez 
foi possível destacar as seguintes interpretações:  
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A.R.: “Todas as pessoas estão felizes e simpáticas” 

D.: “Fico feliz ao ver esta” 

A.F.: “Mesmo que a pior coisa aconteça o sol brilha e eles ficam contentes” 

F.B.: “O sol é também um símbolo de felicidade” 

A.M.: “Esta pintura transmite-me várias emoções. Eles estão felizes, nota-se que estão felizes. Mas 

sinto que eles também precisam de sentir tristeza porque também é importante estarmos tristes”   

 

 No que concerne à linguagem artística correspondente à música, foi escolhido um 

reportório variado que pudesse, tal como a pintura, traduzir-se na diversidade de respostas e 

emoções. Desta forma, os temas escolhidos foram “O vento mudou” de Eduardo Nascimento, 

“Overture from the Magic Flute” de Mozart e, por fim, a macha popular “Lá vai Lisboa”. Apesar 

de, na sua maioria, o grupo já ter escutado anteriormente todas estas músicas, denotou-se um 

especial interesse na marcha popular pela alegria que transmite.  

 Por último, escolheu-se uma pequena curta-metragem denominada “Color your world with 

kindness” para representar a arte do cinema, associando a esta linguagem artística a temática 

dos valores empáticos, através da temática escolhida em volta da curta-metragem.  

 

3.5.5 Fase III – Evidências  

 Tal como aconteceu na valência de Pré-escolar, a fase III do Projeto de Intervenção 

Pedagógica - consciencializar a criança para a importância de valores empáticos – não foi 

idealizada para se realizar de forma isolada porque, na verdade, os nossos valores espelham-se 

nas mais variadas situações do dia a dia. Quer através de relatos do quotidiano, quer através da 

leitura de narrativas e, até mesmo, através das relações e diálogos estabelecidos entre as crianças 

da turma é possível despertar nas crianças os valores necessários para se tornarem cidadãos 

conscientes de si e dos outros e, tal como afirma Amanda Césperes, a função do educador é 

mesmo essa – “despertar as forças interiores da criança através de uma interação carregada de 

sentido” (2014:156). 

 Indiscutivelmente, no que diz respeito à construção de vínculos, o aparecimento e a 

propagação da pandemia mundial retirou-nos a oportunidade de nos relacionarmos, fisicamente, 
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enquanto seres humanos e, através de conversas, brincadeiras e interações, estabelecermos 

conexões que permitam um conhecimento mútuo. Ora, sem convívio direto e natural com as 

crianças, tornou-se uma tarefa – quase – impossível encontrar meios que possibilitassem o 

despertar para os valores empáticos o que, contudo, foi conseguido através de pequenos 

momentos de diálogo e reflexão. Seguem-se, assim, algumas evidências decorridas durante o 

período de intervenção pedagógica: 

 

Registo de observação  

Observador: Beatriz                                                                               Data: 30 de abril de 

2020  

Em consequência da leitura do conto “Onde está a felicidade?” de Álvaro Magalhães, em grupo, 
acabamos por discutir o que é para cada um de nós a felicidade e:  

Beatriz (Estagiária): “E onde é que vocês acham que mora a felicidade?”  

L: “Mora no meu coração” 

A.M: “Eu acho que a felicidade mora na felicidade do outro. Quando fazemos os outros felizes 
ficamos felizes.”  

J.A.: “A felicidade, para mim, é estar com quem mais amo no campo, que é o meu sítio 
preferido.” 

V: “A felicidade mora dentro de cada um de nós.” 

Registo de Incidente Critico 

Nome: Turma do 3º ano 
Observador: Beatriz                                                              Data: 15 de maio de 2020 
 
 
Incidente: Durante a sessão síncrona da tarde do dia 15 de maio de 2020 terminamos a leitura 
da obra “O diário de Anne Frank” que tínhamos vindo a explorar ao longo das semanas 
anteriores. Após terminarmos a leitura, um dos alunos (A.F.) exprimiu que poderíamos 
comparar a vida de Anne Frank quando estava fechava no sótão com a nossa vida em plena 
quarentena, o que gerou uma partilha de ideias entre todos. Desta partilha surgiram algumas 
palavras e expressões, por parte das crianças, que consideramos relevantes expor: “temos 
saudades”, “a Anne Frank estava prisioneira como nós estamos agora”, “Pelo menos temos 
internet e comida”, “Apesar de acharmos que estamos mal, há situações piores” e “Temos de 
pensar positivo”.  

Interpretação: Este registo de observação constata a forma como a turma é capaz de se colocar 
no lugar do outro e demonstrar uma capacidade empática essencial na vida em sociedade. 
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Neste caso em específico, a turma conseguiu criar um paralelismo entre a vida de Anne Frank 
e a sua própria vida em tempos de quarentena.  

  
 

Registo de Incidente Critico  

Nome: A.M. 
Observador: Beatriz                                                              Data: 25 de junho de 2020 
 
 
Incidente: Durante a sessão síncrona da tarde do dia 25 de maio de 2020 e em consequência 
do projeto de intervenção “A arte como mediador da gestão emocional”, exploramos algumas 
formas de arte e alguns exemplos de arte, incluindo uma pintura designada “A rua da alegria” 
de Raul Mendez. Durante a apreciação da pintura referida uma das alunas disse “Esta pintura 
transmite-me várias emoções. Eles estão felizes, nota-se que estão felizes. Mas sinto que eles 
também precisam de sentir tristeza porque também é importante estarmos tristes.”   

Interpretação: A situação descrita neste registo de observação, agrupada ao restante diálogo 
desta sessão, nos fez pensar no modo como uma criança de 8/9 anos consegue ver o mundo 
de uma forma tão simples, mas ao mesmo tempo tão realista e   

  

 

Avaliação  

 Nas semanas que antecederam o período de intervenção pedagógica e, de igual forma, 

durante as primeiras semanas de observação e contacto com as crianças, surgiram um turbilhão 

de ideias e expectativas face a este projeto – “A arte como mediador da gestão emocional” - e às 

atividades que poderiam ser desenvolvidas em consequência do mesmo, expectativas estas que, 

ao longo do tempo, foram sendo refutadas e oprimidas com o aparecimento e a propagação da 

pandemia mundial de covid-19. Como sabemos, o encerramento das instituições escolares e a 

consequente implementação da modalidade ensino à distância, decorrido no interior das nossas 

habitações, colocou em prova todas capacidades e competências dos professores, limitando a sua 

ação e o seu tempo de ação. 

 Confrontados com esta situação pandémica e com as limitações que a mesma acarretou, 

enquanto investigadores e estagiários, vimo-nos obrigados a descobrir uma capacidade de 

adaptação nunca antes necessária e redesenhar todo o projeto de intervenção pedagógica em 

contexto do 1º Ciclo do Ensino Básico, com o intuito de assumir uma capacidade adaptativa às 

circunstâncias. Sendo o nosso projeto focalizado na investigação da arte ao serviço do 
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desenvolvimento emocional da criança e, uma vez que, a arte se desenvolve por meio sensorial e 

experimental, tornou-se ainda mais complicado proceder a uma fruição do mundo sensível das 

artes e implementar o processo criativo através do digital.  

 No decurso do processo de adaptação e redesenho do projeto “A arte como mediador da 

gestão emocional” sempre esteve presente uma conceção do aluno como sujeito de ação e agente 

do seu desenvolvimento, reconhecendo a importância de colocar os interesses, necessidades e 

opiniões do grupo no centro de aprendizagem significativa. Honrando esta ideologia, todas as 

intervenções pedagógicas contaram com a presença de diálogos abertos que pudessem, além de 

desenvolver a capacidade comunicativa das crianças, salientar os seus saberes e interesses que, 

por sua vez, tornaram possível uma planificação e avaliação personalizada. Só assim foi possível 

integrar temáticas como, por exemplo, as narrativas e a música, cuja presença tornou mais 

dinâmica a investigação e a implementação do projeto.  

 Ressalvando que a instituição onde decorreu a implementação do projeto de intervenção 

pedagógica é conhecida pela forte ligação com o domínio das artes, constituiu-se como um desafio 

encontrar um acesso à arte e à cultura artística com o qual o grupo de crianças ainda não tivesse 

estabelecido contacto. Com o recurso a instrumentos e técnicas digitais, das quais conseguimos 

tirar partido, foi possível desenvolver o sentido estético e expressivo dos alunos, através do 

contacto indireto dos mesmos com diferentes linguagens artísticas – música, cinema, pintura e, 

até, escrita. O contacto indireto com manifestações artísticas e artistas, anteriormente referido, 

encontrava-se nos objetivos propostos para a implementação do projeto acompanhado pela 

importância de desenvolver o processo de criação das crianças, contudo este último ficou por 

cumprir devido à quebra relacional e experiencial consequente do panorama educacional atual.  

 A reflexão em torno da implementação do projeto de intervenção pedagógica à qual este 

documento diz respeito, não poderia ser terminada sem se abordar a evolução da turma no que 

concerne ao funcionamento emocional das crianças. Ora, para que esta introspeção seja realizada 

de forma coerente e real, é importante ter em consideração dois fatores: a perceção, por parte do 

grupo, da existência de emoções que moldam o nosso “eu” pessoal e a compreensão, por parte 

do mesmo grupo, de que essas emoções são uma componente importante do nosso quotidiano. 

A promoção desta consciencialização foi sendo construída ao longo de toda a intervenção 

pedagógica e os seus efeitos foram também sido recolhidos, sendo possível encontrar algumas 

evidências dialéticas que comprovam a evolução destas crianças na identificação e compreensão 
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das emoções: “Esta pintura transmite-me várias emoções. Eles estão felizes, nota-se que estão 

felizes. Mas sinto que eles também precisam de sentir tristeza porque também é importante 

estarmos tristes.”, “Apesar de acharmos que estamos mal, há situações piores.”, “Eu acho que a 

felicidade mora na felicidade do outro. Quando fazemos os outros felizes ficamos felizes.”, (…). 

Apesar da existência das evidências apresentadas anteriormente, é fundamental ressalvar que as 

mesmas foram apenas constatadas através do diálogo, sendo impossível afirmar com certeza uma 

evolução em contexto.      

 De facto, a implementação do projeto de intervenção pedagógica no âmbito do contexto 

de 1º Ciclo do Ensino Básico foi, sem dúvida, um desafio pelos conflitos gerados pela turma, pela 

extensão do currículo programático do ano em questão e, principalmente, pelas fragilidades e a 

ansiedade que acompanharam o aparecimento do vírus. Especialmente por estas razões, mas 

também por tantas outras, esta experiência espelhou uma dualidade de sentimentos: por um lado, 

um alívio e satisfação crescente pela capacidade de adaptação e de resiliência face à situação 

educacional que o país atravessou e, por outro lado, um peso de dever por cumprir para com as 

crianças e para com o projeto em si. Independentemente de todos os desafios, encontramo-nos 

convictos de que a nossa prática pedagógica e a nossa capacidade reflexiva beneficiaram de toda 

a situação, permitindo uma aprendizagem e evolução enquanto profissionais.    
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Reflexão: Educar para as emoções em tempos de pandemia mundial   

 

Há só uma janela fechada, e todo o mundo lá fora; E um sonho 

do que se poderia ver se a janela se abrisse, Que nunca é o que 

se vê quando se abre a janela. 

Fernando Pessoa 

 Atípico. Desafiante. Complexo.  

 O ano de 2020 marca, a nível nacional e mundial, o início de um novo tempo. Um tempo 

atípico. Um tempo desafiante. Um tempo complexo. Um tempo como nunca outro. A pandemia 

revigora. A insegurança ocupa um lugar de destaque. O número de óbitos cresce como se da 

propagação de uma onda sonora de tratasse. O comércio e a cultura ruturam. As escolas 

encerram. Os hospitais colapsam. Avistam-se tempos catastróficos. E a vida… aos poucos vai 

sendo chamada de sobrevivência.    

 Num cenário verdadeiramente apocalíptico e disruptivo, o aparecimento e a propagação 

da pandemia de COVID-19 revelou-se um período de vida caracterizado pela mudança e pelo 

desafio nas várias áreas que afetam a sociedade. Neste cenário, a educação não foi exceção. A 

educação portuguesa conheceu, por meio de obrigação, vários novos léxicos – máscara, gel 

desinfetante, confinamento, distanciamento social – e novas realidades, sendo declarado o 

encerramento das instituições escolares e o início da modalidade de ensino à distância. 

Naturalmente, as habitações, ao contrário das escolas, não são concebidas com o propósito de 

funcionarem como salas de aula e não se encontravam preparadas, quer a nível de recursos quer 

a nível de ambiente, para proporcionarem o processo de aprendizagem a que, tanto alunos como 

professores, estão habituados. Mediante esta situação, a incerteza e o desespero deram lugar a 

dúvidas e questões que ecoavam reiteradamente: “Quando poderemos voltar às escolas?”, “Será 

que todos os alunos têm acesso à internet para poder acompanhar as aulas on-line?”, “De que 

forma a formação dos professores lhes fornece ferramentas que os capacite para ensinar à 

distância?”, “Estarão os pais disponíveis e preparados para acompanhar os seus filhos no ensino 

à distância?”, etc. 

 A condição de transformação e adaptação extrema colocou em perspetiva a nova realidade 

de intervenção e, consequentemente, o processo de ensino-aprendizagem o que, efetivamente, 

nos faz questionar quais as potencialidades e fragilidades desta nova modalidade de ensino. É 
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certo que a utilização diária de ferramentas digitais e novas tecnologias – computadores, 

aplicações, internet, câmaras – como consequência desta nova modalidade de ensino e dos 

constrangimentos que surgiram com a pandemia, desenvolveram nos alunos e nos professores 

competências essenciais para esta nova era digital e, simultaneamente, obrigaram ao 

desenvolvimento da capacidade de resposta e de improviso. Da mesma forma, também as 

competências pessoais como a autonomia e a responsabilidade parecem estar no centro das 

competências que geraram uma grande evolução nos alunos, nomeadamente, porque a 

modalidade de ensino à distância pressupõe um maior trabalho autónomo realizado pelo aluno. 

Similarmente, a comunicação, o saber ouvir e saber escutar, passou a ter um papel ainda maior 

neste tempo de confinamento. No entanto, é importante reconhecer que, além de potencialidades, 

esta nova realidade também acarreta uma multiplicidade de fragilidades. Quando falamos das 

fragilidades ou das falhas deste novo modelo de ensino, não podemos descurar as desigualdades 

sociais e económicas que, enquanto país, passamos e que levam a que crianças em meios menos 

favorecidos não reuniam condições monetárias e habitacionais que lhes permitam ter acesso ao 

ensino à distância. Seguindo esta linha de pensamento, é importante mencionar que, mesmo as 

crianças que possuam ferramentas digitais (computador e internet) que lhes permitam a presença 

nas sessões de ensino à distância, se encontram em casa com outros familiares, estando expostos 

ao ruído familiar tão característico das famílias portuguesas. Associada a esta alteração de 

comportamentos e procedimentos, é impensável não abordar uma das principais falhas deste 

processo: a perda do contacto físico que, por sua vez, se reflete numa carência relacional e 

empática.  

 Reconhecendo a dura realidade que se instaurou e as consequências que se fizeram 

acompanhar, não deixa de ser necessário refletir acerca do potencial emocional das crianças neste 

período de crise pandémica. Por detrás da palavra ‘covid’ parecem surgir, naturalmente, 

sentimentos de insegurança, medos e/ou receios e uma sensação de estranheza que se faz 

acompanhar por vários níveis de stress e ansiedade. A consciencialização e, dito mais, a 

verbalização da existência de tais emoções e sensações despertam, nas crianças e jovens, um 

maior conhecimento de si e da sua interioridade. Será, certamente, contraproducente e 

irresponsável tentar ignorar ou suprimir as emoções das crianças, principalmente num momento 

em que as mesmas se encontram à flor da pele, apenas pela busca da felicidade eterna. Esta 

procura idílica da felicidade eterna traduz-se na invalidação do sentir da criança e na recusa da 

expressão plena e consciente da sua emocionalidade, sendo frequentemente praticada através de 
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comentários comuns do quotidiano – “Os meninos grandes não choram”; “Tens de ser forte”, 

“Não penses nisso”, “Podia ser bem pior”, “Não achas que estás a ser bebé?”, (…). É, aqui, que 

reside o íntimo grau de importância de um adulto capaz de auxiliar a criança na descoberta do 

seu interior e da sua relação com o outro, assim como na procura de mecanismo de regulação 

das suas emoções. A regulação das emoções não implica, de modo algum, a supressão ou 

relativização excessiva das mesmas, pressupõe, pelo contrário, a capacidade da criança modelar 

as suas emoções, no sentido de não se deixar controlar por elas.  

 Num ano como este – atípico, desafiante, complexo – em que as rotinas, as relações, as 

emoções e até a própria vida foram postas à prova, a crise pandémica entrou como se de uma 

brisa se tratasse, fazendo das crianças uma das suas principais vítimas. Foi na resiliência e na 

resistência que, crianças e adultos, encontraram a verdadeira força para confrontarem 

inseguranças, negativismos e medos, para tomarem conta do seu eu interior e encararem esta 

crise como uma oportunidade para compreender quem são e o que querem ser. Quanto ao futuro, 

quem saberá o que nos reserva, esse, encontra-se ainda incerto na certeza de que nada será 

como antes.  
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Considerações finais  

 Na qualidade de investigadores, parece-nos relevante iniciar este capítulo assinalando o 

principal defeito deste estudo, de forma a transmitir e explicá-lo ao leitor e, em consequência, 

permitir que o mesmo possa desenvolver um pensamento relativamente a esta lacuna e à sua 

relevância para a totalidade da investigação. Implicitamente enraizada no processo investigativo, 

esta considerável lacuna a que nos referenciamos diz respeito ao pequeno número de crianças 

que constituiu a amostragem através da qual foi possível a realização da investigação que, pela 

sua dimensão quantitativa, transforma as conclusões deste estudo num conjunto de considerações 

especificas desta amostragem, impossibilitando assim a sua generalização. Ora, embora se 

constitua como o resultado particular de uma realidade estudada, deste estudo podem ser 

retiradas algumas premissas valiosas no que concerne à investigação da saúde mental e do 

desenvolvimento emocional da criança nos primeiros anos de vida e, ainda, às contribuições da 

arte no desenvolvimento de competências emocionais e sociais. São, essas, as premissas que nos 

propomos explorar no presente capítulo.     

 Dizem que, enquanto adultos, devemos ter sempre um pedacinho de criança dentro de 

nós, mas afinal o que é que isso significa? Pensando bem, o que é que caracteriza a infância na 

sua plenitude? Uma curiosidade desmedida. Uma vontade de apreender toda a experiência que 

se torna única. Uma criatividade capaz de transformar a realidade. Um desejo constante de 

brincar. (…) Talvez, esta, possa não ser a mais clássica e erudita das descrições, talvez seja a 

mais romântica entre todas as conceções idealizadas ou experienciadas. A descrição ou visão, se 

assim o quisermos chamar, que cada um de nós constrói da infância e de todos os contornos que 

a mesma envolve torna-se consequência da nossa existência, ou seja, o conteúdo ou a forma como 

percecionamos a infância resulta da nossa própria experiência – enquanto criança e não só - aliada 

às relações que estabelecemos com o outro. Este pensar faz sobressair a importância dos 

ambientes humanos, até mesmo aqueles considerados menos adequados e dignos, e das 

dimensões sociais na vida intelectual e emocional da criança e, mais tarde, do adulto.       

 Não se discute, nem mesmo comummente, o quão fundamental o contexto escolar, 

ambiente sobre o qual nos debruçamos nesta investigação, se manifesta no desenvolvimento 

intelectual da criança. Porém, o mesmo não acontece quando o assunto é a saúde mental e a vida 

emocional. Na verdade, durante décadas, a escola, na qualidade de instituição educativa, ignorou 

a relevância da emocionalidade e do papel da harmonia emocional para um desenvolvimento 
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integral da criança, privilegiando cegamente o fator cognitivo. Como consequência dos avanços 

científicos e tecnológicos aliados a uma renovação progressiva de mentalidades e costumes ou da 

construção de uma nova conceptualização e visão do estímulo emocional, talvez até de ambos, 

um olhar microscópico tem vindo a tomar conta da emocionalidade humana, traduzindo-se na 

definição de novos pressupostos e finalidades transversais da escola moderna no que diz respeito 

a esta matéria. 

 O nosso organismo encontra-se, biologicamente e fisiologicamente, programado para 

demonstrar e enfrentar, desde o momento do nascimento, vários estados emocionais. Não é 

impossível de perceber, nem mesmo difícil de visualizar, que a criança, desde tenra idade, em 

contexto escolar ou na vida em geral, tende a exteriorizar de forma verbal ou não verbal as suas 

emoções ainda que, por vezes, as mesmas sejam desconhecidas ou não compreendidas. A 

marcada evidência desta informação relevou-se progressivamente durante todo o processo 

observacional e investigativo decorrido no âmbito do projeto “A arte como mediador da gestão 

emocional”, pelo que foi possível constatar várias vias de expressão emocional: linguagem verbal, 

expressões faciais e corporais, comportamentos, qualificadores e caracterizadores vocais, (…). 

Inicialmente, pode dizer-se que a predominância recaía nas expressões faciais e corporais, assim 

como na execução consecutiva de comportamentos e condutas, sendo possível verificar um 

ceticismo em relação à utilização da linguagem verbal como via de expressão emocional. Quis-se, 

assim, priorizar esta prática e centralizar a ação na identificação e comunicação verbal relativa à 

emocionalidade e à presença da mesma no quotidiano. A nossa investigação e os resultados que 

dela se obtiveram demonstraram que, uma vez apreendidas as ferramentas de identificação e 

nomeação de emoções, os grupos de crianças integraram naturalmente estes conceitos no seu 

vocabulário e, em consequência, iniciaram a associação entre o conceito verbal e a situação 

desencadeadora da emoção em questão. Para além das competências apontadas a nível da 

identificação de emoções, a investigação manifestou uma maior intensidade do uso da linguagem 

verbal como via de expressão emocional por parte das crianças de ambos os contextos estudados, 

refletindo-se no cumprimento de um dos objetivos primários do projeto em questão – “Fomentar 

uma pedagogia participativa alicerçada na comunicação” – e, simultaneamente, uma diminuição 

da rigidez e vulnerabilidade no que diz respeito à comunicação das várias experiências emocionais.  

 A evocação da experiência emocional e dos transtornos que lhe são associados, 

intrínsecos a várias investigações ao nível da Psicologia do Desenvolvimento, reconhecem a 
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relação entre o conhecimento das emoções e o comportamento social, envolvendo nesta relação 

a capacidade de regulação emocional da criança. A revisão da literatura aponta para a presença 

natural do conflito social, associado ao desconhecimento e incompreensão das emoções, e a sua 

importância para o crescimento emocional e para a construção de uma sociedade cujas principais 

características sejam a harmonia, a justiça e a igualdade. Ao reconhecer esta realidade e ao negar, 

por completo, a sua ignorância ou supressão tornamos clara a intenção de apurar, em ambos os 

contextos, as estratégias mais eficazes de enfrentar os conflitos e compreender que os mesmos 

são uma componente natural das interações sociais. Com base na investigação e na realidade 

colocada em prática durante a mesma, o grupo pertencente à valência de pré-escolar demonstrou 

face ao grupo de 1º Ciclo do Ensino Básico uma maior abertura e flexibilidade na aquisição de 

estratégias de resolução de problemas e no desenvolvimento da comunicação afetiva. No 

enquanto, apesar de constatados estes factos, é necessário ter em conta que as crianças que 

compunham o grupo do 1º Ciclo do Ensino Básico dispuseram de uma modalidade ensino à 

distância, privando-nos de uma análise aprofundada de comportamentos e condutas entre pares.  

 A intencionalidade de integrar a saúde mental e tornar a experiência emocional a temática 

central da nossa investigação, por meio de necessidade contextual, resultou na pretensão de 

alargar os pressupostos definidos e os métodos utilizados e estabelecer o verdadeiro propósito de 

uma área transversal. Isto é, quis-se mais: pretendeu-se aliar à área da formação pessoal e social, 

na qual a componente da saúde mental e do conhecimento emocional se insere, as linguagens 

artísticas. A intensidade e a forma com que as linguagens artísticas, colocando enfâse nas artes 

visuais, foram incorporadas no seio da investigação e, consequentemente, do projeto desenvolvido 

diversificou toda a ação educativa e ampliou as conclusões a retirar deste estudo. Por um lado, no 

que diz respeito ao grupo correspondente ao Pré-escolar, as linguagens artísticas foram 

desenvolvidas de uma forma prática e experiencial, possibilitando a que as crianças explorassem 

as suas vivências emocionais através do contacto direto com essas mesmas linguagens artísticas 

e com novos métodos, deixando-se influenciar por eles. Por outro lado, relativamente ao grupo 

correspondente à valência de 1º Ciclo do Ensino Básico, a aproximação das crianças ao mundo 

sensorial das artes revelou-se uma tarefa de difícil realização, uma vez que o grupo se viu privado 

do contacto direto e presencial, viabilizando apenas a exploração da arte através do seu caracter 

dialético.  
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Poder-se-á afirmar então que, considerando os objetivos traçados inicialmente para a 

valência de pré-escolar e 1º Ciclo do Ensino Básico, a implementação do projeto de intervenção 

pedagógica em questão acusa uma forte influência no reconhecimento das emoções básicas do 

quotidiano, quer da própria criança quer dos seus pares, e na compreensão do funcionamento 

emocional, demonstrando um claro cumprimento destes objetivos em ambos os contextos. Não é 

de admirar que, em consequência direta, esta base de conhecimento da vida emocional se tenha 

vindo a demonstrar na forma como as crianças se percecionam e percecionam os outros, 

traduzindo-se no desenvolvimento de relações pessoais e interpessoais saudáveis e positivas e na 

aquisição de valores éticos e morais. Por sua vez e tendo sempre em consideração o caracter 

transversal desta investigação, no que diz respeito ao cumprimento dos objetivos traçados 

correspondentes ao domínio das artes, nomeadamente na exploração de diferentes formas de 

expressão artística e no desenvolvimento do sentido estético, da criatividade e da imaginação, 

acabamos por encontrar resultados díspares nos contextos investigados. Se, por um lado, a 

valência de pré-escolar não levanta questões relativamente a este tópico, o mesmo não se pode 

dizer do contexto de 1º Ciclo do Ensino Básico. Mediante as circunstâncias e vicissitudes sentidas, 

a relação estabelecida entre as linguagens artísticas e as crianças pertencentes a este grupo 

acabou por se concentrar na representatividade das várias linguagens artísticas, isto é, na 

consciencialização da sua existência e na observância de reproduções artísticas, descurando o 

processo criativo e prático.      

 Ainda que, em termos gerais, possamos posicionar como cumpridos os objetivos 

estabelecidos inicialmente para a investigação, importa reconhecer as disparidades sentidas entre 

as duas realidades contextuais. Ao contrário do que aconteceu na valência pré-escolar, a dinâmica 

do projeto destinado ao grupo do 1º Ciclo do Ensino Básico sofreu uma reviravolta em 

consequência do aparecimento e propagação da pandemia mundial, o que se traduziu num 

redesenho total do projeto e das estratégias a adotar. A marcada alteração de espaços e dinâmicas 

influenciou a relação estabelecida com as crianças, colocando em causa toda a ação educativa, e 

dificultou a possibilidade de avaliar a evolução das mesmas. Perante estes factos e apesar do 

projeto de intervenção pedagógica ter cumprido a finalidade educativa a que se propôs, só nos 

resta assumir que o mesmo ficou bastante aquém de todos os planos idealizados e de todas 

expectativas traçadas inicialmente.   
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 As palavras acabadas de proferir no decurso deste relatório espelham, resumidamente, 

as pretensões e o processo investigativo decorrido ao serviço do projeto “A arte como mediador 

da gestão emocional”, apresentando, ainda, os resultados contextualizados desta investigação. 

Embora apresentados e discutidos os resultados observados em contexto, a ideia de que os 

mesmos possam ser constatados a longo prazo no quotidiano das crianças tem tanto de idealista 

como de generosa, mas espera-se que esta experiência possa contribuir, de alguma forma, para 

a normalização da emocionalidade humana e para integração do “sentir” no vocabulário do 

quotidiano destas crianças. Esta investigação, apesar de não constituir uma inovação para a 

educação infantil, no panorama geral, e não partilhar de resultados revolucionários, poderá revelar-

se uma importante ferramenta de estudo e reflexão, pois faz questão de levantar o véu a uma das 

temáticas mais relevantes e controversas do século XXI – a saúde mental – garantindo, assim, a 

sua presença, de forma transparente e direta, no centro da atualidade posta em prática pelas 

instituições educativas.       
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