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RESUMO  

No ensino de inglês no 1.º Ciclo do Ensino Básico, a criação de ambientes de aprendizagem 

acolhedores e emocionalmente seguros assume um papel central no envolvimento e na 

motivação dos alunos. Quando as práticas pedagógicas valorizam as relações socioemocionais, 

as crianças tendem a participar de forma mais ativa nas atividades, desenvolvendo 

simultaneamente competências linguísticas, emocionais e sociais. Um clima de sala de aula 

marcado pela empatia, pela confiança e pelo respeito reduz o medo do erro, particularmente 

relevante na aprendizagem de uma língua estrangeira, e favorece uma maior disponibilidade para 

comunicar, experimentar e aprender. Estes ambientes educativos contribuem para uma 

aprendizagem mais eficaz e significativa do inglês, promovendo o bem-estar, a autoconfiança e 

competências como a cooperação e o trabalho em equipa.  

Neste enquadramento, o presente relatório inscreve-se numa abordagem qualitativa, de 

natureza investigação-ação, desenvolvida em contexto de estágio no ensino de inglês do 1.º Ciclo. 

O estudo descreve a conceção, implementação e análise de atividades e projetos pedagógicos 

que integram intencionalmente a dimensão socioemocional no processo de ensino-

aprendizagem. Através de propostas de trabalho colaborativo e de estratégias centradas no bem-

estar emocional, procurou-se promover a participação ativa dos alunos, o desenvolvimento de 

relações interpessoais positivas e o reforço da motivação para aprender inglês.   

A análise dos dados recolhidos, com recurso a diferentes instrumentos de investigação, evidencia 

o contributo desta abordagem para a construção de um ambiente de sala de aula mais inclusivo, 

solidário e favorável à aprendizagem. 

Palavras-chave:  

Relações socioemocionais; Comportamento; Motivação; Ambientes acolhedores; 

Desenvolvimento emocional 
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ABSTRACT 

In the teaching of English in Primary Education, the creation of supportive and emotionally safe 

learning environments plays a central role in students’ engagement and motivation. When 

pedagogical practices value socioemotional relationships, children tend to participate more 

actively in classroom activities, simultaneously developing linguistic, emotional, and social 

competences. A classroom climate characterised by empathy, trust, and respect helps reduce fear 

of making mistakes, which is particularly relevant in foreign language learning, and fosters a 

greater willingness to communicate, experiment, and learn. These educational environments 

contribute to more effective and meaningful English learning, while also promoting students’ well-

being, self-confidence, and competences such as cooperation and teamwork.  

Within this framework, the present report adopts a qualitative approach, grounded in action 

research, developed in the context of a teaching practicum in Primary English education. The 

study describes the design, implementation, and analysis of pedagogical activities and projects 

that intentionally integrate the socioemotional dimension into the teaching and learning process. 

Through collaborative learning tasks and strategies focused on emotional well-being, the 

intervention sought to promote students’ active participation, the development of positive 

interpersonal relationships, and increased motivation to learn English.  

The analysis of the data collected through different research instruments highlights the 

contribution of this approach to the construction of a more inclusive, supportive, and learning-

oriented classroom environment. 

Keywords:  

Socioemotional relationships; Behavior; Motivation; Supportive environments; Emotional 

development. 
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INTRODUÇÃO 

O presente relatório nasce de uma convicção simples, mas profunda: que a aprendizagem só 

acontece verdadeiramente quando existe um ambiente humano que a suporte. O tema "Onde o 

Coração Aprende: Relações Socioemocionais e a Motivação das Crianças no Ensino de Inglês no 

1.º Ciclo do Ensino Básico" surgiu da observação direta do contexto de estágio e da crescente 

certeza de que as dificuldades de aprendizagem raramente são apenas cognitivas são, muitas 

vezes, emocionais e relacionais. Num momento em que as crianças constroem as suas primeiras 

representações sobre o que significa aprender, a qualidade das relações que encontram na sala 

de aula pode ser determinante para o seu percurso escolar e pessoal. É essa convicção que orienta 

e justifica este estudo.  

No entanto, escolhi o tema "Onde o Coração Aprende: Relações Socioemocionais e a Motivação 

das Crianças no Ensino de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico" porque acredito que o ambiente 

escolar tem um impacto significativo no desenvolvimento emocional e comportamental das 

crianças. Em muitas situações, as dificuldades emocionais e comportamentais interferem 

diretamente no processo de aprendizagem, e, por isso, é fundamental explorar de que forma o 

ambiente escolar pode contribuir para o bem-estar dos alunos. Um ambiente acolhedor, que 

promove a segurança emocional, a empatia e o respeito, pode ser decisivo na forma como as 

crianças interagem com o espaço escolar e com os colegas.  

Ao focar o estudo nas relações socioemocionais, pretendo investigar como as interações entre as 

crianças, o ambiente e os educadores podem influenciar tanto o comportamento como a 

motivação para aprender. Acredito que criar espaços educativos que incentivem o 

desenvolvimento de competências sociais e emocionais é essencial para promover um ambiente 

mais saudável e produtivo. Quando as crianças se sentem valorizadas e compreendidas, tendem 

a apresentar um comportamento mais positivo e a estar mais motivadas para participar 

ativamente nas atividades escolares.  
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Este estudo visa, deste modo, evidenciar a importância de ambientes que favoreçam a construção 

de relações socioemocionais positivas, pois acredito que essa é a base para o desenvolvimento 

global das crianças, tanto a nível académico como social. Compreender como estas dinâmicas 

podem ser aplicadas na Prática de Ensino Supervisionada (PES) de inglês no 1.º CEB ajudará a 

promover uma educação mais inclusiva e humanizada. 

Importa referir que a temática inicialmente idealizada para este relatório procurava explorar a 

articulação entre o ensino do inglês e a prática desportiva, reconhecendo o potencial do desporto 

para o desenvolvimento de competências socioemocionais relevantes para a aprendizagem. 

Contudo, a observação e a intervenção realizadas durante a Prática de Ensino Supervisionada 

evidenciaram que as relações socioemocionais estabelecidas em sala de aula constituíam o 

fenómeno mais significativo a aprofundar. Ainda assim, a prática desportiva mantém pertinência 

neste enquadramento, na medida em que representa um contexto privilegiado para o 

desenvolvimento de competências como a cooperação, a empatia, a autorregulação e o trabalho 

em equipa, dimensões centrais ao presente estudo. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

13 

PARTE I – RELAÇÕES SOCIOEMOCIONAIS E FATORES 

PROMOTORES DA APRENDIZAGEM 
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1. COMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS, MOTIVAÇÃO E 

APRENDIZAGEM 

As relações socioemocionais inserem-se no quadro mais amplo das competências 

socioemocionais, entendidas como um conjunto organizado de conhecimentos, capacidades e 

habilidades que permitem ao indivíduo compreender, regular e expressar emoções, estabelecer 

relações interpessoais positivas e tomar decisões responsáveis. Neste sentido, o termo 

competências refere-se à mobilização integrada de diferentes recursos pessoais em contextos 

diversos, enquanto as habilidades dizem respeito a comportamentos observáveis e treináveis, e 

as capacidades correspondem a disposições internas que possibilitam o desenvolvimento dessas 

habilidades. 

De acordo com o modelo proposto pela CASEL (2020), as competências socioemocionais 

organizam-se em cinco domínios fundamentais: autoconsciência, autorregulação, consciência 

social, competências relacionais e tomada de decisão responsável. Estas dimensões englobam 

habilidades como a empatia, o autocontrolo, a resiliência, a motivação e a capacidade de trabalhar 

em equipa, consideradas essenciais para o desenvolvimento integral das crianças. 

Autores como Goleman (1995) reforçam que o desenvolvimento socioemocional desempenha 

um papel determinante não apenas no equilíbrio emocional, mas também no sucesso académico, 

social e pessoal. Paralelamente, a OCDE (2015) sublinha que estas competências permitem aos 

indivíduos lidar eficazmente com desafios, gerir conflitos de forma construtiva e adaptar-se a 

contextos sociais em constante mudança. 

Assim, o desenvolvimento das competências socioemocionais contribui para a construção de 

relações baseadas na confiança, no respeito mútuo e na cooperação, promovendo uma 

participação mais ativa e consciente na sociedade. Num mundo cada vez mais complexo e 

interdependente, estas competências assumem um papel central na formação de cidadãos 

autónomos, responsáveis e emocionalmente equilibrados. 
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1.1. RELAÇÕES SOCIOEMOCIONAIS NUM CONTEXTO ESCOLAR 

No contexto escolar, estas competências assumem um papel crucial, uma vez que a escola não 

se limita apenas à transmissão de conhecimentos. Como espaço onde os alunos passam grande 

parte do seu tempo, a escola pode atuar como um meio privilegiado para promover não só 

aprendizagens cognitivas, mas também o bem-estar emocional e social. A promoção intencional 

das competências socioemocionais tem vindo a assumir crescente relevância nos contextos 

educativos, sendo reconhecida como um fator importante para o bem-estar, a convivência e o 

sucesso escolar dos alunos. Neste sentido, a Escola da Inteligência (s.d.) destaca que a educação 

socioemocional contribui para a melhoria das relações interpessoais, da autorregulação 

emocional e da capacidade de enfrentar desafios escolares de forma mais equilibrada. 

Segundo Abed (2016), o ambiente escolar tem um papel determinante no desenvolvimento de 

competências socioemocionais, podendo ajudar a minimizar os impactos de contextos familiares 

desfavoráveis e promover uma educação mais completa e integral. Num ambiente acolhedor, os 

alunos podem aprender a persistir perante dificuldades, a gerir frustrações e a colaborar com os 

outros. 

As relações socioemocionais são também um alicerce para uma aprendizagem mais eficaz e 

significativa. A interação entre emoção, cognição e socialização é inseparável do processo 

educativo, mostrando que o sucesso escolar depende tanto do desenvolvimento intelectual como 

do emocional. Por isso, incluir estas competências no currículo escolar de forma intencional é 

essencial para formar alunos mais preparados para a vida, capazes de alcançar uma existência 

produtiva e feliz. Neste contexto, a valorização das competências socioemocionais enquadra-se 

numa perspetiva de formação integral dos alunos, que ultrapassa a mera aquisição de 

conhecimentos académicos (Souza, 2012). De facto, a educação socioemocional tem vindo a 

assumir um papel crescente nos primeiros anos de escolaridade, contribuindo para o 

desenvolvimento emocional e para a qualidade das relações interpessoais (Vasconcelos & 

Oliveira, 2018). 
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No entanto, promover relações socioemocionais no contexto escolar não é um processo isento de 

desafios. É preciso contar com recursos adequados e formar os professores e gestores para 

integrarem estas competências no dia-a-dia da sala de aula. Além disso, é necessário definir 

formas de medir o desenvolvimento destas habilidades, com instrumentos confiáveis que 

permitam ajustar estratégias pedagógicas e garantir que os objetivos de desenvolvimento 

integral sejam alcançados. 

 

1.2.  O IMPACTO DAS RELAÇÕES SOCIOEMOCIONAIS NA 

APRENDIZAGEM 

As relações socioemocionais assumem um papel central no processo de aprendizagem, 

particularmente no 1.º CEB do ensino básico, fase em que as crianças constroem 

simultaneamente competências académicas, emocionais e sociais determinantes para o seu 

percurso escolar e pessoal. O contexto emocional em que a aprendizagem ocorre influencia 

diretamente o envolvimento dos alunos, uma vez que ambientes escolares marcados pelo 

respeito, valorização e compreensão favorecem níveis mais elevados de motivação e 

participação ativa nas atividades propostas. 

A motivação, enquanto motor essencial da aprendizagem, encontra-se fortemente dependente 

das experiências emocionais e sociais vividas pelos alunos em sala de aula. Quando as crianças 

se sentem integradas num ambiente seguro e acolhedor, revelam maior disponibilidade para 

participar, experimentar e assumir riscos no processo de aprender. Esta sensação de pertença 

contribui para o desenvolvimento da motivação intrínseca, associada ao interesse e prazer pela 

aprendizagem, bem como da motivação extrínseca, relacionada com o reconhecimento e apoio 

do grupo. 

Paralelamente, as competências socioemocionais desempenham um papel relevante na 

regulação emocional, com impacto direto no comportamento em contexto educativo. A 



 

 

17 

capacidade de gerir emoções como a ansiedade, a frustração ou o receio do erro permite às 

crianças manterem-se focadas, persistirem perante dificuldades e responderem de forma mais 

adaptativa aos desafios académicos. Esta autorregulação contribui para a redução de 

comportamentos disruptivos e para a criação de um clima de sala de aula mais propício à 

aprendizagem, aspeto particularmente relevante no ensino de línguas estrangeiras, onde a 

exposição, a tentativa e o erro são componentes fundamentais do processo. 

As relações interpessoais estabelecidas entre alunos, bem como entre alunos e professores, 

constituem outro elemento estruturante da aprendizagem. Sendo esta um processo de natureza 

social, a interação, a cooperação e o trabalho em grupo favorecem não só o desenvolvimento 

cognitivo, mas também o fomento de competências como a comunicação, a empatia e a resolução 

de conflitos. A promoção de práticas colaborativas contribui para a construção de um ambiente 

inclusivo, no qual os alunos se sentem apoiados e encorajados a participar. 

A autoestima e a autoconfiança emergem igualmente como variáveis influenciadas pelas 

relações socioemocionais. Um ambiente educativo que valoriza o aluno enquanto indivíduo 

favorece o desenvolvimento de uma perceção positiva das suas capacidades, potenciando o 

envolvimento nas tarefas escolares e a persistência face às dificuldades, aspetos essenciais para 

uma aprendizagem eficaz. 

A literatura científica sustenta a relevância destas dimensões. A meta-análise realizada por 

Durlak et al. (2011) evidencia que programas de promoção de competências socioemocionais têm 

efeitos positivos no rendimento académico, no comportamento e no bem-estar dos alunos. De 

igual modo, Blair e Diamond (2008) sublinham a importância da autorregulação emocional para o 

sucesso escolar. Esta relação entre competências socioemocionais e sucesso escolar é 

igualmente evidenciada por Grilo e Pontes (2016), cuja revisão da literatura destaca associações 

positivas entre o desenvolvimento socioemocional, o desempenho académico e a adaptação 

escolar. De facto, a promoção sistemática da aprendizagem socioemocional tem sido associada 

a melhorias no rendimento académico, no comportamento e no clima escolar (Zins et al., 2004). 
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Neste enquadramento, a análise das relações socioemocionais em ambientes escolares 

acolhedores revela-se particularmente pertinente, permitindo compreender de que forma estas 

dinâmicas influenciam o comportamento e a motivação dos alunos, constituindo um eixo central 

para a reflexão e intervenção educativa proposta neste estudo. 

 

1.3. VALORES EXTRÍNSECOS E INTRÍNSECOS 

A compreensão das dinâmicas motivacionais em contexto escolar implica analisar os diferentes 

fatores que levam os alunos a envolver-se nas tarefas e a persistir perante os desafios da 

aprendizagem. Neste âmbito, a distinção entre valores intrínsecos e extrínsecos revela-se 

particularmente relevante, uma vez que permite compreender as razões que sustentam o 

comportamento, o empenho e a participação dos alunos nas atividades escolares. 

 

1.3.1. DEFINIÇÃO E DISTINÇÃO ENTRE OS DOIS TIPOS 

Ao longo da minha experiência e contacto com a prática letiva no 1.º CEB, no contexto da Prática 

de Ensino Supervisionada, percebi que a motivação das crianças assume várias formas, e que é 

importante distinguir entre dois tipos de valores que a sustentam: os valores intrínsecos e os 

extrínsecos. Os primeiros referem-se ao gosto genuíno pela aprendizagem, ao interesse pessoal 

por uma tarefa ou ao prazer em superar um desafio. Já os segundos dizem respeito a fatores 

externos, como a vontade de agradar ao professor, receber uma boa nota ou evitar uma 

consequência negativa. 

Esta distinção é aprofundada pela Teoria da Autodeterminação, proposta por Deci e Ryan (2000), 

onde se explica que a motivação existe num contínuo que vai desde a ausência de motivação até 

uma motivação totalmente autodeterminada, sendo que os alunos podem começar motivados 

por razões externas e, com o tempo, passar a encontrar sentido pessoal naquilo que fazem. 
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No fundo, tanto os valores extrínsecos como os intrínsecos coexistem em sala de aula, e cabe ao 

professor perceber de que forma pode ajudar os alunos a passar de uma motivação mais 

dependente de fatores externos para uma mais autónoma, sustentada pelo prazer em aprender e 

pela curiosidade natural. Esta transição é essencial para que os alunos desenvolvam uma relação 

mais profunda e significativa com a aprendizagem. 

 

1.3.2. IMPORTÂNCIA NA APRENDIZAGEM NO 1.º CEB 

No 1.º CEB, fase em que o contacto com a escola é ainda recente e particularmente formativo, a 

motivação assume um papel central no sucesso do processo educativo. É neste período que os 

alunos começam a construir as suas representações sobre a aprendizagem, o esforço, o erro e a 

própria escola, o que torna essencial a criação de experiências educativas positivas e 

significativas. 

Do ponto de vista teórico, a motivação pode ser compreendida a partir da distinção entre 

motivação intrínseca e motivação extrínseca. A motivação intrínseca, associada ao interesse, ao 

prazer e ao desafio inerente à tarefa, tem sido identificada como um forte preditor de persistência, 

criatividade e bem-estar emocional. De acordo com a Teoria da Autodeterminação (Ryan & Deci, 

2000), quando os alunos se sentem autonomamente envolvidos numa atividade, demonstram 

maior empenho, resiliência perante dificuldades e capacidade para lidar com a frustração. 

Ainda assim, a literatura reconhece que a motivação extrínseca também pode desempenhar um 

papel relevante, sobretudo em fases iniciais da aprendizagem ou em alunos com níveis mais 

baixos de envolvimento. Segundo Eccles e Wigfield (2002), recompensas, elogios ou objetivos 

concretos podem funcionar como elementos reguladores iniciais, desde que utilizados de forma 

equilibrada e orientados para a construção gradual de significado e interesse pessoal pelas 

tarefas. 
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Este enquadramento teórico revela-se particularmente pertinente no contexto do ensino do 

inglês no 1.º CEB. Trata-se de uma área em que é frequente recorrer a estratégias extrínsecas para 

captar a atenção dos alunos. No entanto, a minha experiência em contexto de estágio mostrou 

que as aulas se tornavam significativamente mais produtivas quando o foco era colocado em 

atividades criativas, lúdicas e próximas da realidade das crianças, capazes de despertar 

curiosidade e envolvimento genuíno. Nessas situações, a participação aumentava de forma 

natural e o erro era encarado com maior tranquilidade, reforçando a motivação intrínseca e o à-

vontade na aprendizagem da língua. 

Deste modo, a articulação entre os contributos teóricos sobre a motivação e a prática pedagógica 

no ensino do inglês evidencia a importância de criar contextos de aprendizagem emocionalmente 

positivos, que promovam não apenas o desempenho académico, mas também o gosto por 

aprender. 

 

1.3.3. RELAÇÃO COM O AMBIENTE DA SALA DE AULA E COMPETÊNCIAS 

SOCIOEMOCIONAIS 

À medida que fui observando o comportamento dos alunos, tornou-se evidente a relação entre a 

motivação e o clima emocional da sala de aula, confirmando o que a literatura tem vindo a 

demonstrar. Ambientes onde os alunos se sentem valorizados, seguros e escutados tendem a 

favorecer níveis mais elevados de envolvimento, bem como uma maior disponibilidade para 

participar e errar sem receio. Este clima relacional positivo não se limita a facilitar a aprendizagem 

académica, estando igualmente associado ao desenvolvimento de competências 

socioemocionais, como a empatia, a cooperação e a autorregulação. 

A literatura científica deste domínio aponta que estas competências se encontram intimamente 

ligadas ao tipo de motivação que os alunos desenvolvem ao longo do seu percurso escolar. 

Estudos como os de Wentzel (2010a, 2010b) evidenciam que contextos educativos 

caracterizados por relações positivas promovem formas mais autónomas de motivação, 
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enquanto a OCDE (2015) sublinha que ambientes emocionalmente seguros contribuem para uma 

motivação mais intrínseca e sustentada. Em contraste, contextos mais rígidos ou 

emocionalmente distantes tendem a reforçar formas de motivação extrínseca, frequentemente 

dependentes de recompensas ou sanções, o que pode limitar o envolvimento profundo dos alunos 

com a aprendizagem. 

Esta relação entre ambiente emocional, autorregulação e motivação é igualmente sustentada 

pelos contributos de Blair e Diamond (2008), que destacam a autorregulação como um fator-

chave para o sucesso escolar, especialmente nos primeiros anos de escolaridade. Assim, mais do 

que assumir uma posição normativa ou prescritiva, a análise destas dinâmicas permite 

compreender de que forma o ambiente relacional da sala de aula influencia os processos 

motivacionais e comportamentais dos alunos, constituindo um elemento central para a reflexão 

educativa no contexto do 1.º CEB. 

A análise das relações entre motivação, autorregulação e competências socioemocionais conduz 

inevitavelmente à reflexão sobre os contextos em que estas dimensões se desenvolvem. Se as 

interações estabelecidas na sala de aula influenciam o envolvimento e o comportamento dos 

alunos, torna-se igualmente relevante compreender as características dos ambientes educativos 

que favorecem esses processos. Neste sentido, a criação de ambientes escolares acolhedores 

assume particular importância, uma vez que constitui uma condição fundamental para o 

desenvolvimento de relações positivas, para o bem-estar emocional e para a promoção de 

aprendizagens significativas. 
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2. O AMBIENTE ESCOLAR COMO ESPAÇO DE BEM-ESTAR E 

DESENVOLVIMENTO 

Um ambiente escolar acolhedor vai além de ser apenas um espaço físico bem estruturado, pois 

envolve uma abordagem emocionalmente segura e estimulante, essencial para o 

desenvolvimento integral dos alunos.  De facto, um ambiente escolar acolhedor favorece o bem-

estar, a participação e o sentimento de pertença dos alunos (Rubeus, s.d.).  

Almeida e Guimarães (2016) defendem que a criação de um ambiente simultaneamente atrativo 

e acolhedor favorece não apenas a aprendizagem, mas também o bem-estar emocional e social 

dos alunos. Este ambiente deve ser projetado para ser um local onde os alunos se sintam 

valorizados, respeitados e compreendidos, o que é fundamental para o fortalecimento de suas 

habilidades socioemocionais. Ao promover relações de afeto e confiança, a escola acolhedora 

permite que os alunos se desenvolvam de forma mais equilibrada, proporcionando uma base 

sólida para o sucesso académico e para a construção de competências necessárias para enfrentar 

os desafios da vida. Assim, um ambiente acolhedor contribui não apenas para a aprendizagem 

cognitiva, mas também para a formação de cidadãos mais empáticos, resilientes e colaborativos. 

Um ambiente escolar acolhedor é fundamental para o desenvolvimento integral dos alunos, 

proporcionando segurança emocional e promovendo a confiança entre estudantes e professores. 

Segundo Roffey (2012), as relações positivas e o sentimento de pertença constituem elementos 

fundamentais para a construção de ambientes educativos inclusivos e promotores do bem-estar. 

Durlak et al. (2011) demonstram que programas estruturados de aprendizagem socioemocional 

contribuem para o desenvolvimento pessoal, social e académico dos alunos. Neste sentido, a 

promoção de ambientes educativos emocionalmente seguros e orientados para o 

desenvolvimento de competências socioemocionais pode contribuir para o bem-estar e para o 

sucesso escolar dos alunos. 

Além disso, um ambiente acolhedor na escola é um terreno fértil para o desenvolvimento das 

competências socioemocionais. Através de práticas educativas que valorizem o diálogo, a 
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empatia e o respeito mútuo, os alunos aprendem a lidar melhor com os desafios do dia-a-dia, 

desenvolvendo resiliência e autonomia. Este tipo de abordagem também beneficia a saúde 

mental dos estudantes, ajudando-os a reduzir o stress e a ansiedade, fatores que muitas vezes 

afetam o desempenho escolar. Deste modo, ao investir num ambiente que combina acolhimento 

com estímulo ao desenvolvimento integral, a escola não só melhora os resultados académicos, 

mas também prepara os alunos para enfrentar os desafios fora da sala de aula de forma mais 

equilibrada e confiante. 

 

2.1.  PROMOÇÃO DA EMPATIA E DO RESPEITO PELA DIVERSIDADE 

De acordo com a reportagem da Cadena SER liderada por Lidia Gómez Boga, o projeto “A Tribo 

Ensina” incentiva a promoção de empatia e respeito pelas diferenças desde a infância, 

capacitando estudantes a partilhar experiências e sensibilizar outras escolas para a inclusão. O 

projeto, denominado “A Tribo Ensina”, incentiva os estudantes a visitar outras escolas para 

partilhar informações e experiências sobre o tema, sensibilizando colegas sobre a importância de 

um ambiente inclusivo. 

Segundo o artigo, o objetivo principal é promover a empatia desde a infância, combatendo 

preconceitos e fomentando um clima de acolhimento nas comunidades escolares. Como é 

mencionado no texto: “Esta iniciativa pretende sensibilizar e educar as crianças sobre a 

diversidade, criando uma rede de apoio e compreensão nas escolas”  (Lidia Gómez Boga, 2024). 

Através de ações pedagógicas criativas, como apresentações, debates e atividades práticas, os 

estudantes não só aprendem sobre a condição do autismo, mas também desenvolvem 

competências socioemocionais como a solidariedade, o trabalho em equipa e o respeito às 

diferenças. A reportagem apresentada por Gómez Boga (2024) constitui um exemplo ilustrativo 

de práticas escolares orientadas para a promoção da empatia e da inclusão. Embora não constitua 

evidência científica, a iniciativa descrita evidencia o potencial das atividades colaborativas na 

sensibilização das crianças para a diversidade e para o respeito pelas diferenças. 
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Esta abordagem reforça a ideia de que a escola pode e deve ser um espaço privilegiado para a 

construção de valores sociais e emocionais. Iniciativas como esta, conforme apresentado na 

reportagem, podem transformar não apenas as perceções individuais, mas também as dinâmicas 

de grupo, criando ambientes mais inclusivos e acolhedores. 

 

2.2. ESTRATÉGIAS DE INCLUSÃO E DE APOIO A ALUNOS COM PEA 

O artigo "6 práticas para apoiar a aprendizagem de alunos com PEA", publicado em Faz Educação, 

apresenta estratégias práticas que ajudam a promover a inclusão de alunos com Perturbação do 

Espectro Autista (PEA) no ambiente escolar. Estas práticas são focadas na criação de um 

ambiente acolhedor, no qual os alunos possam se sentir seguros, compreendidos e capazes de 

aprender de maneira eficaz. 

Uma das primeiras estratégias mencionadas no artigo é a importância de adaptar o ambiente 

escolar. Segundo o texto, "a adaptação do ambiente escolar deve ser uma prioridade para garantir 

que os alunos com PEA tenham espaço para aprender de forma tranquila e sem distrações"  (Faz 

Educação, 2023). Isso inclui a utilização de recursos visuais, multissensoriais e a criação de um 

"rincón de calma", um espaço onde o aluno pode se retirar quando precisar de um momento de 

tranquilidade para se organizar emocionalmente. 

Outro ponto relevante abordado no artigo é a importância das rotinas estruturadas. A 

previsibilidade nas atividades e nas interações é fundamental para reduzir a ansiedade e 

proporcionar segurança aos alunos com PEA. A utilização de calendários visuais e quadros de 

atividades permite que esses alunos saibam o que esperar ao longo do dia, o que contribui para 

uma experiência escolar mais tranquila e positiva. 

O artigo também destaca que a interação social é um aspeto essencial da aprendizagem, e por 

isso, estratégias para promover a socialização entre os alunos com PEA e os restantes são 
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imprescindíveis. A utilização de atividades coletivas, com grupos pequenos e com supervisão, 

pode ser uma forma eficaz de estimular a interação social de maneira controlada e respeitosa. 

Em suma, o artigo oferece uma visão prática e acessível para professores e educadores que 

desejam criar um ambiente inclusivo e acolhedor para alunos com PEA. A implementação dessas 

práticas não só facilita o aprendizado, mas também contribui para o desenvolvimento de uma 

comunidade escolar mais respeitosa e empática. 

 

2.3. O PAPEL DO PROFESSOR NA CRIAÇÃO DE UM AMBIENTE 

ACOLHEDOR 

No contexto do 1.º CEB, o professor desempenha um papel determinante na criação de um 

ambiente escolar que seja verdadeiramente acolhedor e propício ao desenvolvimento integral dos 

alunos. Para além do domínio dos conteúdos curriculares, exige-se ao docente sensibilidade, 

escuta e capacidade de construir relações positivas com os seus alunos. Esta dimensão relacional 

é muitas vezes o alicerce de um clima de sala de aula mais seguro e emocionalmente estável, 

favorecendo não só a aprendizagem, mas também o bem-estar diário de cada criança. 

A qualidade das interações estabelecidas entre professores e alunos constitui um elemento 

essencial para a construção de ambientes educativos positivos. Segundo Alencar e Oliveira 

(2021), a educação desenvolve-se através de processos de diálogo e de construção conjunta de 

significados, reforçando a importância da dimensão relacional no contexto escolar. 
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2.3.1. RELAÇÃO PROFESSOR-ALUNO: MAIS DO QUE ENSINAR, É SABER 

ESTAR 

O modo como o professor interage com os alunos influencia diretamente o seu comportamento, 

motivação e envolvimento escolar. A relação que se constrói diariamente, baseada na confiança, 

no respeito mútuo e na empatia, é um dos principais pilares de um ambiente positivo. Não se trata 

apenas de ensinar, mas de criar um espaço onde o aluno se sinta visto, ouvido e valorizado. 

Quando os alunos percebem que o professor se preocupa genuinamente com eles, estão mais 

disponíveis para aprender e para colaborar em sala de aula. 

A escuta ativa, por exemplo, é uma prática fundamental. Ao dar tempo e espaço para os alunos 

expressarem ideias ou preocupações, o professor reforça a ideia de que cada voz conta. 

Pequenos gestos como chamar os alunos pelo nome, sorrir, dar feedback individual ou reconhecer 

conquistas pessoais contribuem para uma atmosfera de proximidade e segurança emocional. 

Na prática, estes princípios estiveram presentes em diversos momentos observados durante o 

estágio. Foi possível verificar que a relação próxima estabelecida pelo professor com os alunos 

favorecia um clima de confiança e participação, visível na forma como estes se mostravam mais 

disponíveis para intervir, colocar dúvidas e partilhar ideias. A utilização frequente do nome dos 

alunos, o reforço positivo e a valorização do esforço individual contribuíam para que se sentissem 

reconhecidos e seguros no espaço da sala de aula. 

Observei igualmente a importância da escuta ativa em situações concretas do quotidiano escolar, 

nomeadamente quando os alunos expressavam dificuldades ou emoções relacionadas com as 

tarefas propostas. Nestes momentos, o professor demonstrava disponibilidade para ouvir e 

ajustar a intervenção pedagógica, quer através da reformulação das instruções, quer pela 

adequação do ritmo da aula. Estas práticas revelaram-se fundamentais para promover um 

ambiente emocionalmente seguro, no qual os alunos se sentiam à vontade para errar, aprender e 

evoluir. 
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2.3.2. MODELAÇÃO DE COMPORTAMENTOS POSITIVOS: O EXEMPLO 

ENQUANTO FERRAMENTA PEDAGÓGICA 

Outro aspeto relevante no desenvolvimento socioemocional dos alunos prende-se com o papel 

do professor enquanto modelo de comportamento. A forma como o docente demonstra paciência, 

tolerância, empatia e autocontrolo em contexto de sala de aula ultrapassa a mera transmissão de 

conteúdos curriculares, contribuindo igualmente para a interiorização de valores e normas sociais. 

Esta coerência entre discurso e prática assume particular importância nos primeiros anos de 

escolaridade, uma vez que as crianças aprendem não só através da instrução direta, mas também 

por observação e imitação. 

O modo como o professor gere situações de erro constitui igualmente um elemento central na 

criação do clima emocional da sala de aula. Quando o erro é encarado como parte integrante do 

processo de aprendizagem, e não como uma falha a sancionar, promove-se um ambiente de 

aceitação e segurança emocional. Este tipo de abordagem favorece uma maior disponibilidade 

dos alunos para arriscar, experimentar e persistir perante dificuldades, contribuindo para o 

desenvolvimento da autorregulação emocional e para uma relação mais positiva com a 

aprendizagem. 

A ideia do professor como modelo de comportamento é sustentada pela teoria da aprendizagem 

social de Bandura (1977), que defende que as crianças aprendem comportamentos, atitudes e 

respostas emocionais através da observação de figuras significativas. Neste sentido, a coerência 

entre o discurso do professor e as suas práticas diárias influenciam diretamente a forma como os 

alunos interiorizam valores sociais e estratégias de autorregulação. 

Por sua vez, o enfoque na valorização do erro como parte do processo de aprendizagem encontra 

suporte em abordagens centradas na aprendizagem socioemocional e no clima de sala de aula 

seguro. Autores como Goleman (1995) sublinham que ambientes educativos baseados na 

empatia, no autocontrolo e na segurança emocional favorecem a motivação, a persistência e o 

envolvimento dos alunos. Esta perspetiva é igualmente reforçada por relatórios da OCDE (2015), 
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que evidenciam a relação entre relações pedagógicas positivas, bem-estar emocional e sucesso 

académico. 

 

2.3.3. A GESTÃO EMOCIONAL DO PROFESSOR E O IMPACTO NO CLIMA DA 

SALA 

A literatura científica evidencia que a gestão emocional do professor exerce uma influência 

significativa no clima da sala de aula e, consequentemente, no comportamento e envolvimento 

dos alunos. Os docentes que demonstram autoconsciência emocional e capacidade de 

autorregulação tendem a responder de forma mais ponderada e construtiva a situações 

desafiantes, mesmo perante comportamentos perturbadores. Este equilíbrio emocional facilita a 

resolução de conflitos e constitui, simultaneamente, um modelo comportamental relevante para 

os alunos, que aprendem através da observação das atitudes e reações do adulto de referência. 

Estudos centrados nas competências socioemocionais do professor sublinham que a 

disponibilidade emocional, aliada à capacidade de estabelecer relações positivas, está associada 

a melhores resultados ao nível do clima de sala de aula, do envolvimento dos alunos e do seu 

rendimento académico. O modelo da “sala de aula pró-social”, proposto por Jennings e Greenberg 

(2009), evidencia que professores emocionalmente competentes promovem ambientes mais 

organizados, seguros e favoráveis à aprendizagem, reduzindo comportamentos problemáticos e 

aumentando a participação dos alunos. 

A qualidade das relações professor–aluno surge igualmente como um fator determinante. Meta-

análises como a de Roorda et al. (2011) demonstram que relações afetivas positivas estão 

significativamente associadas a níveis mais elevados de envolvimento escolar e sucesso 

académico. Neste sentido, a sensibilidade do professor para identificar sinais de mal-estar 

emocional permite uma atuação mais preventiva e ajustada, contribuindo para a construção de 

um ambiente vivido pelos alunos como acolhedor e seguro. 
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A investigação aponta ainda que o clima relacional da sala de aula é influenciado por elementos 

subtis do comportamento docente, como o tom de voz, a postura corporal ou a forma de corrigir 

erros. Estas dimensões, embora frequentemente implícitas, têm impacto direto na perceção que 

os alunos constroem do ambiente educativo e na forma como ajustam o seu comportamento. De 

acordo com  Pianta, Hamre e Allen (2012), interações consistentes, calorosas e emocionalmente 

responsivas potenciam o envolvimento dos alunos e favorecem processos de aprendizagem 

mais significativos. 

Neste enquadramento, o papel do professor ultrapassa a planificação e execução de estratégias 

didáticas, assumindo uma dimensão relacional e emocional central. A evidência empírica sugere 

que a atenção às relações humanas em contexto educativo constitui um elemento estruturante 

para a criação de ambientes de aprendizagem eficazes, especialmente nos primeiros anos de 

escolaridade, onde as bases emocionais da relação com a escola estão ainda a ser construídas. 

Esta dimensão relacional e emocional do papel do professor foi claramente percetível durante a 

prática de estágio. Em contexto de sala de aula, observei que os momentos em que o professor 

titular dedicava tempo a escutar os alunos, a validar as suas emoções ou a gerir situações de 

conflito com calma e empatia tinham um impacto direto no comportamento e na disponibilidade 

para a aprendizagem. Em particular, foi evidente que alunos mais inseguros ou com maior 

dificuldade de concentração respondiam de forma mais positiva quando se sentiam 

compreendidos e apoiados, revelando maior envolvimento nas atividades propostas. 

Também na minha própria intervenção em contexto da PES procurei adotar esta postura 

relacional, nomeadamente através do reforço positivo, do encorajamento perante o erro e da 

criação de um clima descontraído durante as aulas de inglês. Em situações em que os alunos 

demonstravam receio em participar oralmente, a valorização do esforço e a normalização do erro 

enquanto parte do processo de aprendizagem contribuíram para uma participação mais ativa e 

confiante. Estes episódios confirmaram, na prática, que a atenção às relações humanas não é um 

elemento acessório, mas um fator determinante para a eficácia das aprendizagens, sobretudo nos 

primeiros anos de escolaridade. 
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3. A DIMENSÃO AFETIVA NA APRENDIZAGEM DE LÍNGUAS 

ESTRANGEIRAS 

A aprendizagem de uma língua estrangeira, particularmente em idades precoces como no 1.º CEB 

do ensino básico, encontra-se profundamente associada à dimensão afetiva do processo 

educativo. Para além da aquisição de vocabulário e estruturas linguísticas, aprender uma nova 

língua implica disponibilidade emocional, segurança e motivação por parte do aluno. A 

investigação em aquisição de línguas tem vindo a demonstrar que fatores emocionais e 

relacionais influenciam de forma significativa o envolvimento, a persistência e o sucesso na 

aprendizagem linguística. 

Um dos contributos mais relevantes neste domínio é a hipótese do filtro afetivo, proposta por 

Krashen (1982), segundo a qual emoções negativas como ansiedade, medo do erro ou baixa 

autoestima podem funcionar como barreiras à aquisição de uma língua estrangeira. Quando o 

filtro afetivo se encontra elevado, a informação linguística, mesmo quando compreendida, 

dificilmente é interiorizada. Em contraste, ambientes de aprendizagem emocionalmente positivos 

tendem a reduzir esse filtro, facilitando uma aprendizagem mais natural, espontânea e eficaz. 

A literatura sobre ensino de línguas tem igualmente destacado a importância da dimensão afetiva 

no envolvimento dos alunos e na construção de experiências de aprendizagem mais positivas 

(Arnold & Brown, 1999). MacIntyre, Gregersen e Mercer (2019) sublinham que emoções positivas, 

como o prazer, o interesse e o sentimento de pertença, estão diretamente associadas a maiores 

níveis de envolvimento, participação oral e autonomia linguística. Estes autores defendem que a 

criação de contextos emocionalmente seguros é especialmente relevante nos primeiros 

contactos com a língua estrangeira, onde as experiências iniciais podem marcar de forma 

duradoura a relação do aluno com a aprendizagem. 

Neste sentido, a utilização de estratégias pedagógicas que integrem a dimensão afetiva assume 

particular importância no ensino do inglês no 1.º CEB. Práticas como o uso de canções, histórias, 

jogos cooperativos e rotinas positivas permitem criar ligações emocionais com a língua, 
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favorecendo a motivação e a memorização. Mourão (2015a, 2015b) destaca o potencial do 

storytelling em língua inglesa como uma ferramenta que promove o envolvimento emocional das 

crianças, permitindo-lhes identificar-se com as personagens, expressar emoções e atribuir 

significado à língua aprendida. Estas abordagens contribuem para uma aprendizagem mais 

profunda e duradoura, indo além da repetição mecânica de conteúdos. 

Neste enquadramento, importa articular estas estratégias com a experiência vivida em contexto 

de estágio, onde foi possível constatar, na prática, tanto o potencial como os desafios associados 

à sua implementação. Um exemplo particularmente marcante foi a realização de uma atividade 

de storytelling em língua inglesa no último dia de estágio/aula assistida, recorrendo à história The 

Three Billy Goats (Gigglebox, 2023), sugerida pelos professores orientadores do colégio, que 

consideraram tratar-se de uma narrativa adequada ao grupo e rica em repetições, personagens 

claras e oportunidades de envolvimento emocional. A escolha revelou-se pertinente do ponto de 

vista pedagógico, uma vez que a história permitia trabalhar vocabulário, estruturas simples e a 

compreensão oral de forma contextualizada e apelativa. No entanto, sendo a primeira vez que 

conduzi uma atividade deste tipo, senti-me claramente fora da minha zona de conforto. A 

necessidade de contar a história de forma expressiva, gerir o ritmo da narrativa, captar a atenção 

das crianças e articular simultaneamente a língua inglesa revelou-se mais exigente do que o 

antecipado. 

Apesar do interesse inicial dos alunos pela história e pelas imagens, apoiadas por um recurso 

audiovisual complementar (disponível nas Figura 1 e 2), senti dificuldades em articular a narrativa 

da forma mais fluida e envolvente. Houve momentos de hesitação, alguma dispersão do grupo e 

a perceção clara de que não estava a explorar todo o potencial expressivo do storytelling. Esta 

experiência, embora não tenha corrido tão bem quanto o idealizado, revelou-se extremamente 

formativa. Permitiu-me reconhecer, por um lado, a importância destas estratégias no ensino do 

inglês no 1.º CEB e, por outro, a necessidade de preparação específica, prática e confiança para as 

aplicar eficazmente. Fez-me também refletir sobre os meus próprios limites e preferências 

pedagógicas, levando-me a perceber que o storytelling, embora reconhecidamente valioso, exige 

competências que ainda estou a desenvolver e que talvez não correspondam, neste momento, à 

minha zona de maior conforto. Ainda assim, esta vivência reforçou a ideia de que sair da zona de 
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conforto faz parte do processo de aprendizagem profissional e que mesmo as experiências 

menos conseguidas contribuem de forma significativa para a construção de uma prática docente 

mais consciente, reflexiva e ajustada às necessidades reais dos alunos. 

Figura 1 

Vídeo The Three Billy Goats (https://www.youtube.com/watch?v=jYo4pKc2d8o) 

 

 

Figura 2 

Parte da letra para o storytelling: The Three Billy Goats 
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A relação afetiva entre professor e aluno constitui igualmente um elemento central neste 

processo. No 1.º CEB, a figura do professor assume um forte peso emocional, sendo determinante 

para a criação de um clima de confiança e segurança. Relações pedagógicas baseadas no 

encorajamento, na escuta e na valorização do esforço favorecem a confiança dos alunos para se 

expressarem oralmente, mesmo perante o erro, aspeto fundamental no desenvolvimento da 

competência comunicativa em língua estrangeira. 

Deste modo, a aprendizagem de línguas estrangeiras pode ser entendida não apenas como um 

processo linguístico, mas também como uma oportunidade privilegiada para o desenvolvimento 

de competências socioemocionais. A interação em língua inglesa promove a comunicação, o 

respeito pelo outro e a gestão das emoções associadas à exposição e à interação social. No 

contexto do estágio, esta perspetiva orientou a conceção de práticas pedagógicas que 

procuraram articular objetivos linguísticos com a criação de um ambiente emocionalmente 

positivo, reforçando a ligação entre enquadramento teórico e intervenção educativa. 

 

3.1.  A INFLUÊNCIA DA AUTOESTIMA E DA ANSIEDADE NA 

APRENDIZAGEM 

Na sala de aula de línguas estrangeiras, a autoestima e a ansiedade são dois fatores afetivos que 

se manifestam com bastante evidência, sobretudo nos primeiros anos de escolaridade. Quando 

os alunos sentem que têm valor, que conseguem participar e que o erro faz parte do processo, 

estão mais disponíveis para arriscar e experimentar a nova língua. Em contrapartida, a ansiedade, 

muitas vezes alimentada pelo medo do julgamento ou da exposição, pode bloquear o 

desenvolvimento linguístico, principalmente a nível da oralidade. 

Segundo Horwitz, Horwitz e Cope (1986), a ansiedade específica da aprendizagem de línguas 

pode ser um obstáculo significativo ao desempenho, afetando a confiança e o envolvimento dos 

alunos. Assim, o papel do professor passa por criar um clima seguro, onde os alunos se sintam 
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aceites e encorajados. E isto é particularmente importante no 1.º CEB, onde a construção da 

autoestima anda de mãos dadas com a construção do saber. 

Esta realidade foi claramente sentida durante o meu estágio, sobretudo nos momentos em que 

assumi um papel mais ativo na condução das aulas. Em várias situações, observei alunos que 

revelavam ansiedade ao falar, manifestando receio de errar ou dificuldade em expor as suas 

respostas perante a turma. Sempre que procurei adotar uma postura encorajadora, valorizando o 

esforço comunicativo, reforçando positivamente as tentativas e normalizando o erro como parte 

do processo de aprendizagem, esses alunos mostraram-se progressivamente mais confiantes e 

participativos. No contexto do 1.º CEB, onde a construção da autoestima está intimamente ligada 

às primeiras experiências de sucesso escolar, este ambiente de segurança emocional revelou-se 

essencial para promover o envolvimento e a disponibilidade dos alunos para utilizar a língua 

inglesa, confirmando, na prática, a relevância do papel do professor na redução da ansiedade 

associada à aprendizagem de línguas. 

 

3.2. O PAPEL DA EMPATIA NA RELAÇÃO PROFESSOR-ALUNO 

A empatia constitui um elemento central na construção de uma relação pedagógica positiva entre 

professor e aluno, assumindo particular relevância no ensino de línguas estrangeiras. Quando o 

docente demonstra atenção genuína às emoções, inseguranças e dificuldades dos alunos, valida 

a sua experiência de aprendizagem e cria um clima de confiança que favorece a participação ativa. 

Esta dimensão relacional é especialmente importante em contextos de aprendizagem de uma 

língua estrangeira, nos quais o receio de errar e a exposição oral podem gerar ansiedade. 

No ensino do inglês, a empatia manifesta-se através de práticas simples, mas pedagogicamente 

significativas, como o encorajamento após um erro, o reforço positivo ou a adaptação de 

atividades ao estado emocional da turma. De acordo com Jennings e Greenberg (2009), 

professores emocionalmente competentes, capazes de reconhecer e regular as suas próprias 

emoções e de responder de forma empática às emoções dos alunos, contribuem para ambientes 
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de aprendizagem mais seguros e propícios ao sucesso académico. Estes ambientes são 

particularmente favoráveis ao desenvolvimento da oralidade em língua estrangeira, uma vez que 

reduzem a ansiedade comunicativa e incentivam a experimentação linguística. 

Durante o meu estágio, percebi na prática como um ambiente acolhedor e seguro favorece a 

oralidade em inglês. Ao longo das aulas, alunos que inicialmente se mostravam reticentes ou 

tímidos ao falar começaram a participar mais ativamente quando percebi que os seus erros eram 

normalizados e que cada tentativa era valorizada. Por exemplo, em atividades de storytelling ou 

jogos de vocabulário, encorajava-os a experimentar novas palavras e frases sem medo de errar, 

celebrando os pequenos progressos e reforçando o esforço. Esta abordagem contribuiu para que 

mesmo os alunos mais ansiosos se sentissem confortáveis para comunicar, mostrando mais 

iniciativa e criatividade na utilização da língua, confirmando que o clima emocional da sala 

influencia diretamente o desenvolvimento da oralidade. 

A empatia docente pode, assim, ser entendida não apenas como uma competência 

socioemocional, mas também como uma estratégia pedagógica eficaz. Ao colocar-se no lugar do 

aluno, o professor consegue ajustar o ritmo das atividades, selecionar estratégias mais 

adequadas e oferecer feedback construtivo, criando condições para que os alunos se expressem 

oralmente com maior confiança. Em aulas de inglês no 1.º CEB, esta abordagem é fundamental, 

uma vez que a oralidade constitui um dos principais objetivos da aprendizagem da língua e 

depende fortemente do sentimento de segurança emocional 

Para além do impacto individual, a empatia tem também um efeito estruturante no clima da sala 

de aula. Quando os alunos se sentem compreendidos e respeitados, tendem a reproduzir essas 

atitudes nas interações com os colegas, promovendo um ambiente cooperativo e inclusivo. Tal 

como refere Roffey (2012), contextos educativos que valorizam a empatia contribuem para o 

bem-estar emocional dos alunos e para a criação de condições favoráveis à aprendizagem. No 

ensino de línguas estrangeiras, este clima positivo revela-se determinante para o 

desenvolvimento da comunicação oral, permitindo que os alunos utilizem a língua de forma mais 

espontânea, sem medo do erro, e com maior envolvimento no processo de aprendizagem. 
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A relevância da dimensão afetiva na aprendizagem de línguas estrangeiras convida à exploração 

de contextos educativos que favoreçam simultaneamente o desenvolvimento linguístico, 

emocional e social dos alunos. Entre esses contextos, a prática desportiva destaca-se pelo seu 

potencial para promover a cooperação, a comunicação, a gestão de emoções e o sentimento de 

pertença ao grupo. Para além dos benefícios físicos amplamente reconhecidos, o desporto 

constitui um espaço privilegiado para o desenvolvimento de competências socioemocionais, 

estabelecendo, por isso, pontos de contacto relevantes com os objetivos educativos associados 

ao ensino do inglês no 1.º CEB. 

 

3.3. A PRÁTICA DESPORTIVA COMO CONTEXTO DE 

DESENVOLVIMENTO SOCIOEMOCIONAL 

Como vimos anteriuormente, as competências socioemocionais podem ser desenvolvidas em 

diversos contextos educativos e sociais, tanto dentro como fora da escola. Entre esses contextos, 

a prática desportiva assume particular relevância, sendo frequentemente apontada pela literatura 

como um espaço privilegiado para o desenvolvimento da cooperação, da empatia, da 

autorregulação emocional e do trabalho em equipa. Embora a intervenção desenvolvida no 

âmbito deste estudo não tenha incidido diretamente sobre atividades desportivas, a análise deste 

contexto revela-se pertinente para compreender de que forma diferentes experiências podem 

contribuir para o desenvolvimento das competências socioemocionais que constituem o foco 

central deste relatório. 

De facto, a prática desportiva assume um papel relevante no desenvolvimento integral das 

crianças, contribuindo não apenas para a sua saúde física, mas também para o desenvolvimento 

emocional, social e cognitivo. Em Portugal, a promoção da atividade física em idade escolar tem 

sido incentivada através de diversas iniciativas educativas e desportivas, proporcionando às 

crianças oportunidades de participação em diferentes modalidades e experiências de 

aprendizagem. 
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A prática desportiva é extremamente benéfica para o desenvolvimento infantil em várias 

dimensões (Veigas et al., 2009). Em primeiro lugar, a prática desportiva contribui 

significativamente para o desenvolvimento físico das crianças, ajudando no crescimento 

saudável dos músculos, ossos e no fortalecimento do sistema cardiovascular. Além disso, o 

desporto melhora a coordenação motora, especialmente quando envolve movimentos 

complexos e precisos, o que é essencial para o desenvolvimento motor das crianças. Em termos 

de saúde mental e emocional, a prática regular de atividades físicas ajuda a reduzir o stress e a 

promover o bem-estar emocional. Isso ocorre porque o exercício físico libera endorfinas, que são 

responsáveis por gerar a sensação de prazer e bem-estar, além de combaterem o stress e a 

ansiedade. 

 

3.3.1. A APRENDIZAGEM DO INGLÊS E A PRÁTICA DESPORTIVA: UMA 

CONEXÃO GLOBAL 

A aprendizagem de uma língua estrangeira no ensino básico, particularmente do inglês, pode ser 

significativamente enriquecida através da sua articulação com contextos práticos e significativos, 

como a atividade física e o desporto. Em idades precoces, as crianças aprendem de forma mais 

eficaz quando o conhecimento linguístico é associado à ação, ao movimento e à experiência 

concreta. Neste sentido, o desporto constitui um contexto privilegiado para a utilização funcional 

da língua inglesa, permitindo que os alunos aprendam vocabulário, expressões e estruturas 

linguísticas de forma natural e contextualizada. 

No contexto do 1.º CEB, a articulação entre inglês e desporto pode ocorrer através de instruções 

simples em inglês durante jogos, atividades motoras, rotinas de aquecimento ou brincadeiras 

organizadas, promovendo a compreensão oral e a participação ativa. Esta abordagem enquadra-

se nos princípios da aprendizagem integrada de conteúdos e língua (em inglês, CLIL – Content and 

Language Integrated Learning), que defende o ensino simultâneo de conteúdos não linguísticos e 

de uma língua estrangeira. De acordo com Coyle (2007), o CLIL promove uma aprendizagem mais 
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significativa ao combinar comunicação, cognição, conteúdo e cultura, favorecendo o 

envolvimento dos alunos e o uso funcional da língua em contextos reais. 

A prática desportiva, enquanto atividade experiencial, potencia igualmente a aprendizagem da 

língua ao envolver o corpo, as emoções e a interação social. Esta perspetiva aproxima-se da teoria 

da aprendizagem experiencial, segundo a qual o conhecimento é construído a partir da 

experiência direta. Kolb (1984) defende que a aprendizagem se torna mais profunda quando os 

alunos participam ativamente, refletem sobre a experiência e a relacionam com novos 

conhecimentos. Aplicada ao ensino do inglês, esta abordagem permite que as crianças associem 

palavras e expressões a ações concretas, facilitando a compreensão e a retenção da língua. 

Para além da dimensão linguística, a integração do inglês em atividades desportivas contribui 

também para o desenvolvimento de competências socioemocionais fundamentais no ensino 

básico, como o trabalho em equipa, o respeito por regras, a cooperação e a gestão de emoções. 

Ao utilizar o inglês em jogos e atividades físicas, os alunos comunicam com os colegas, dão 

instruções, encorajam e resolvem pequenos conflitos, promovendo simultaneamente a oralidade 

e a confiança na utilização da língua estrangeira. 

Deste modo, a articulação pedagógica entre inglês e desporto no 1.º CEB não só torna a 

aprendizagem mais motivadora e significativa, como também favorece uma abordagem holística 

do ensino, centrada na criança e nas suas experiências. Ao integrar a língua inglesa em contextos 

de movimento e ação, cria-se um ambiente de aprendizagem mais natural, inclusivo e alinhado 

com as características do desenvolvimento infantil, potenciando tanto o sucesso linguístico como 

o desenvolvimento global dos alunos. 
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3.3.2. O DESPORTO COMO FERRAMENTA DE DESENVOLVIMENTO 

SOCIOEMOCIONAL 

A prática desportiva vai muito além do exercício físico e da busca por resultados. No contexto 

educativo, o desporto assume um papel determinante no desenvolvimento socioemocional dos 

alunos, ao proporcionar experiências ricas em interação, cooperação e superação pessoal (ADCA, 

2023; Instituto Reação, 2023; Opstoel et al., 2020). Desde cedo, as crianças que participam em 

atividades desportivas aprendem a lidar com a frustração, a reconhecer os seus limites, a 

respeitar regras e, acima de tudo, a valorizar o trabalho em equipa. 

No 1.º CEB, estas experiências são especialmente relevantes, pois coincidem com uma fase de 

forte construção identitária e social. O desporto, enquanto prática estruturada e orientada, 

constitui uma oportunidade privilegiada para o desenvolvimento de competências como a 

empatia, a resiliência, a autoconfiança e a capacidade de gerir emoções. Ao vivenciarem situações 

de vitória e derrota, os alunos aprendem, de forma natural, a lidar com desafios emocionais, a 

regular os seus comportamentos e a encontrar formas positivas de se relacionarem com os 

outros. 

Segundo Hellison (2011), a educação através do desporto pode ser orientada para o ensino de 

valores pessoais e sociais, como o respeito, a responsabilidade e o autocontrolo. Quando bem 

orientadas, as atividades físicas contribuem para a formação de indivíduos mais conscientes das 

suas emoções, mais tolerantes e com maior capacidade de comunicação. 

Além disso, o desporto escolar é um espaço onde se constroem laços significativos entre pares e 

entre alunos e professores. A convivência nestes contextos permite fortalecer a confiança e o 

sentimento de pertença ao grupo, dois fatores que têm impacto direto na autoestima e na 

motivação dos alunos, e que são fundamentais para o seu bem-estar geral e para o sucesso 

académico. 

Por outro lado, quando articulado com disciplinas curriculares como o inglês, o desporto pode 

ainda ser um veículo para aprendizagens mais significativas, uma vez que contextualiza a língua 
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em situações reais de cooperação, instrução e feedback. Esta abordagem mais prática e integrada 

favorece o envolvimento ativo dos alunos e proporciona experiências que vão além do conteúdo, 

estimulando o desenvolvimento global da criança. 

Num mundo onde as competências emocionais e sociais são cada vez mais valorizadas, integrar 

o desporto como ferramenta pedagógica revela-se uma estratégia poderosa. Contribui para 

formar alunos mais equilibrados, mais cooperativos e mais bem preparados para lidar com os 

desafios da vida dentro e fora da escola. 

 

3.3.3. O ESPÍRITO DE EQUIPA E A RESOLUÇÃO DE CONFLITOS NO 

CONTEXTO DESPORTIVO 

A prática desportiva, sobretudo em modalidades coletivas, oferece um terreno fértil para o 

desenvolvimento de competências como o espírito de equipa, a empatia e a comunicação eficaz. 

Ao partilhar objetivos comuns, os alunos aprendem que o sucesso não depende apenas do 

desempenho individual, mas também da colaboração e da entreajuda. Esta vivência permite-lhes 

compreender a importância de ouvir os outros, aceitar críticas construtivas e celebrar as vitórias 

como resultado de um esforço conjunto. São aprendizagens que se transferem naturalmente para 

o ambiente da sala de aula e para a vida em sociedade. 

Por outro lado, o desporto também confronta os alunos com momentos de frustração, erro e 

conflito. Estas situações, quando bem orientadas pelo professor ou treinador, são oportunidades 

preciosas para desenvolver a autorregulação emocional, o respeito pelo outro e a capacidade de 

encontrar soluções pacíficas. Em vez de evitar o conflito, o desporto ensina a lidar com ele de 

forma construtiva, algo essencial para o crescimento pessoal. Este tipo de experiências contribui 

significativamente para formar alunos mais resilientes e emocionalmente preparados para os 

desafios do dia a dia. 
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Importa referir que, embora a articulação entre desporto e ensino do inglês tenha constituído o 

ponto de partida inicial para a definição do tema deste relatório, a evolução do contexto de estágio 

conduziu a um recentramento das prioridades. A prática pedagógica desenvolvida no colégio  

revelou que a dimensão socioemocional das relações em sala de aula era o eixo mais pertinente e 

urgente a explorar, tanto do ponto de vista do desenvolvimento dos alunos como do crescimento 

do próprio professor em formação. O desporto permanece, assim, como um contexto de grande 

potencial para o desenvolvimento socioemocional e linguístico, mas a sua aplicação prática ficou 

por concretizar neste ciclo de investigação-ação, constituindo uma possibilidade de 

aprofundamento para trabalho futuro. Apesar desta contextualização teórica, a investigação 

desenvolvida incidiu exclusivamente sobre as relações socioemocionais em contexto de sala de 

aula, não contemplando a implementação de atividades especificamente associadas à prática 

desportiva. 

Neste contexto, importa agora apresentar o enquadramento metodológico que sustentou a 

investigação realizada, descrevendo as opções metodológicas, os participantes, os instrumentos 

de recolha de dados e os procedimentos adotados ao longo do estudo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

42 

PARTE II - PRÁTICA PEDAGÓGICA, REFLEXÃO E 

INVESTIGAÇÃO 
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4.  DESIGN METODOLÓGICO 

A reflexão teórica desenvolvida na primeira parte deste relatório permitiu evidenciar a relevância 

das competências socioemocionais, dos ambientes educativos acolhedores e da dimensão 

afetiva na aprendizagem do inglês no 1.º Ciclo do Ensino Básico. A literatura analisada destaca a 

influência destas dimensões no bem-estar, na motivação, no comportamento e no envolvimento 

dos alunos, sublinhando a importância de práticas pedagógicas que promovam relações positivas 

e contextos de aprendizagem emocionalmente seguros. Neste enquadramento, torna-se 

pertinente compreender de que forma estes pressupostos se manifestam em contexto real de 

prática educativa. Assim, o presente capítulo apresenta o design metodológico que sustentou a 

investigação realizada durante a PES, explicitando as opções metodológicas adotadas, os 

participantes envolvidos, os instrumentos de recolha de dados e os procedimentos que 

orientaram o estudo. 

 

4.1.  NATUREZA E ENQUADRAMENTO DA INVESTIGAÇÃO: 

OBJETIVOS E QUESTÕES DE INVESTIGAÇÃO 

O presente estudo inscreve-se numa abordagem qualitativa, orientada pelos princípios da 

investigação-ação. Esta opção metodológica justifica-se pela natureza do contexto em análise - 

a PES - e pela intenção de compreender, de forma situada e reflexiva, de que modo as relações 

socioemocionais influenciam o comportamento e a motivação dos alunos nas aulas de inglês do 

1.º CEB. 

A investigação-ação caracteriza-se por um ciclo contínuo de observação, reflexão, planificação e 

ação, no qual o próprio professor assume simultaneamente o papel de investigador e de agente 

de mudança. Esta abordagem revelou-se particularmente adequada ao contexto de estágio, uma 

vez que permitiu articular de forma dinâmica a fundamentação teórica com a intervenção 

pedagógica, ajustando estratégias em função das respostas observadas nos alunos. A natureza 
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qualitativa do estudo privilegia a compreensão aprofundada dos fenómenos em contexto, 

valorizando as interações, as emoções e os processos relacionais como objetos legítimos de 

análise educativa. 

Tendo em conta o exposto atrás, defini os seguintes objetivos de investigação: 

• Analisar de que forma um ambiente de sala de aula acolhedor influencia o bem-estar e a 

motivação dos alunos. 

• Compreender de que modo estratégias pedagógicas baseadas na cooperação, no jogo e no 

movimento contribuem para o desenvolvimento de competências socioemocionais no ensino 

do inglês. 

• Analisar o impacto das relações socioemocionais no comportamento dos alunos durante as 

aulas.  

Assim, proponho-me a tentar responder às seguintes questões de investigação:  

1) De que forma estratégias pedagógicas assentes na cooperação, no jogo e na participação 

ativa promoveram o desenvolvimento de competências socioemocionais nos alunos do 

1.º CEB? 

2) Como é que os alunos percecionam o ambiente da sala de aula e que relação estabelecem 

entre esse ambiente e a sua motivação/comportamento? 

 

4.2. CONTEXTO E PARTICIPANTES 

O estágio decorreu entre 7 de outubro de 2024 e 27 de janeiro de 2025, num colégio privado, no 

Grande Porto, no âmbito do Mestrado em Ensino de Inglês no 1.º Ciclo do Ensino Básico da Escola 

Superior de Educação do Instituto Politécnico do Porto. 

A intervenção abrangeu quatro turmas do 1.º CEB, com diferentes graus de envolvimento: 



 

 

45 

3.º A - Turma de observação regular. Caracterizou-se por um ambiente geralmente calmo e 

organizado, evidenciando um bom ritmo de trabalho ao longo das aulas. Os alunos demonstravam 

facilidade em manter a atenção nas tarefas propostas, o que permitiu uma gestão eficaz do tempo 

e o desenvolvimento das atividades de forma consistente. 

3.º B - Turma de intervenção principal, na qual foi prestado maior apoio e onde decorreram as 

aulas assistidas. Apesar de algumas dificuldades iniciais, nomeadamente pela presença de um 

aluno com necessidades educativas específicas, o clima da turma revelou-se positivo. Destacou-

se, em particular, a forma como os alunos acolheram as aulas, valorizando o tempo dedicado e 

demonstrando respeito e envolvimento nas dinâmicas propostas. 

4.º A - Turma com acompanhamento mais pontual. Tratava-se de um grupo relativamente 

agitado, mas que cumpria as atividades propostas e respondia de forma adequada às orientações 

dadas, revelando participação ativa, sobretudo nas atividades dinamizadas pelos estagiários. 

4.º B - Turma com comportamento calmo e elevado nível de participação. Embora surgissem 

algumas dificuldades pontuais, os alunos demonstravam uma postura positiva face à 

aprendizagem, procurando esclarecer dúvidas e evidenciando vontade de melhorar e progredir. 

 

4.3. OBJETIVOS DA INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA E DIDÁTICA 

A intervenção pedagógica desenvolvida no âmbito da PES orientou-se pelos seguintes objetivos: 

• Promover a participação ativa dos alunos através de atividades lúdicas e cooperativas 

inspiradas em princípios associados à prática desportiva, como o respeito, a colaboração 

e o fair play. 

• Integrar intencionalmente a dimensão socioemocional nas atividades e estratégias 

pedagógicas implementadas; 
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• Observar e analisar o impacto das relações socioemocionais na motivação, no 

comportamento e na participação dos alunos. 

 

4.4. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS 

A recolha de dados assentou em múltiplos instrumentos, numa lógica de triangulação que permite 

cruzar perspetivas e conferir maior consistência à análise: 

• Observação participante - ao longo de todo o estágio, foram realizadas observações 

sistemáticas das dinâmicas de sala de aula, das interações das interações cooperativas, 

dos comportamentos de entreajuda e da participação dos alunos em atividades de 

carácter lúdico e colaborativo; 

• Diário de bordo - instrumento de registo reflexivo utilizado regularmente ao longo do 

período de estágio, no qual foram documentadas aulas observadas, episódios 

significativos, dificuldades encontradas e aprendizagens decorrentes da prática (Anexo 1); 

• Registos de planificação e materiais pedagógicos – os planos de aula (lesson plans e unit 

plans) e os materiais produzidos constituem evidências da intencionalidade pedagógica 

da intervenção e das opções metodológicas adotadas. Os planos de aula elaborados 

durante a PES incluíram unidades implementadas e outras concebidas no âmbito da 

planificação pedagógica, constituindo evidências das opções metodológicas adotadas 

(Anexo 2). 

• Produções dos alunos - fichas de trabalho, atividades criativas e a ficha de avaliação do 

tema "Camping" funcionaram como indicadores do envolvimento, da progressão e do 

desenvolvimento das aprendizagens.  
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4.5. PROCEDIMENTOS DA INTERVENÇÃO E INVESTIGAÇÃO 

A intervenção pedagógica desenvolveu-se de forma progressiva, acompanhando as fases 

naturais do estágio. Numa primeira fase, predominou a observação das práticas do professor 

cooperante, permitindo conhecer o contexto, as turmas e as dinâmicas relacionais estabelecidas. 

Numa segunda fase, a participação foi gradualmente assumida, com a condução autónoma de 

aulas, a implementação de atividades e a aplicação de estratégias socioemocionalmente 

orientadas. Ao longo de todo o processo, a reflexão constituiu um eixo estruturante, traduzida nos 

registos do diário de bordo e na análise contínua das respostas dos alunos. 

As decisões pedagógicas foram sendo ajustadas em função das observações realizadas, numa 

lógica de investigação-ação que privilegia a melhoria contínua da prática em articulação com a 

teoria. 
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5. REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA 

A reflexão apresentada baseia-se na observação direta da dinâmica de sala de aula, na interação 

com os alunos e na participação em atividades curriculares e extracurriculares, permitindo 

identificar práticas eficazes e áreas que requerem desenvolvimento. Esta análise considera não 

apenas os aspetos técnicos da docência, como planeamento de aulas e estratégias de ensino, mas 

também as dimensões socioemocionais, relacionais e éticas, que se revelam fundamentais para 

criar um ambiente de aprendizagem positivo e inclusivo. Ao articular a experiência prática com os 

princípios teóricos previamente discutidos, procura-se evidenciar de que forma as competências 

socioemocionais, a motivação e a empatia influenciam o processo de aprendizagem e o 

desenvolvimento integral das crianças. Esta análise inspira-se igualmente na perspetiva do 

profissional reflexivo defendida por Schön (1983), segundo a qual o desenvolvimento profissional 

resulta da reflexão crítica sobre a ação e sobre as experiências vividas em contexto. Esta 

perspetiva aproxima-se igualmente dos contributos de Brookfield (2017), que defende a reflexão 

crítica como um processo essencial para o desenvolvimento profissional dos professores, 

permitindo questionar pressupostos, analisar experiências e melhorar continuamente a prática 

pedagógica. 

Para além disso, esta reflexão permite explorar como a adaptação a um contexto diferente do 

percurso académico e profissional anterior contribuiu para o crescimento pessoal e profissional. 

O contacto com um público mais jovem, com ritmos, interesses e necessidades específicas, 

obrigou a desenvolver flexibilidade, criatividade e capacidade de autorregulação, ajustando 

metodologias, recursos e estratégias de comunicação. Estes desafios funcionaram como 

oportunidades de aprendizagem, reforçando a ideia de que a prática pedagógica exige uma 

constante negociação entre teoria e experiência, entre planeamento e improvisação, e entre 

objetivos académicos e bem-estar emocional dos alunos. 

Por fim, este capítulo pretende também sistematizar aprendizagens que poderão ser 

transferíveis para contextos futuros, contribuindo para o desenvolvimento contínuo de 

competências profissionais. Ao analisar criticamente sucessos, dificuldades e ajustamentos 
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realizados durante o estágio, é possível identificar padrões de intervenção eficazes e refletir sobre 

a importância de uma prática docente centrada no aluno, fundamentada em princípios éticos e 

socioemocionais. Este exercício de análise pretende, assim, não apenas relatar experiências, mas 

consolidar conhecimentos, promover a autorreflexão e preparar o terreno para a melhoria 

contínua da prática educativa. 

 

5.1.  ADAPTAÇÃO AO ENSINO BÁSICO 

A minha adaptação ao contexto do ensino básico representou um dos maiores desafios, mas 

também uma das maiores conquistas de todo este percurso de estágio. Vindo de uma realidade 

muito distinta, onde predominava uma abordagem mais teórica, racional e direcionada para 

públicos diferentes, vi-me, de repente, diante de um grupo de crianças pequenas, com 

necessidades muito próprias, que exigiam não só um domínio pedagógico, mas também uma 

enorme sensibilidade emocional e relacional. Esta mudança obrigou-me a rever não só a forma 

como ensinava, mas também a maneira como comunicava, me posicionava e até como 

interpretava os próprios ritmos e dinâmicas da sala de aula. 

No início, confesso que me senti algo deslocado. Havia uma natural insegurança, não só pelas 

características do público-alvo, mas também pelo receio de não conseguir corresponder às 

expectativas de um contexto educativo tão delicado e exigente como é o 1.º CEB. Acabei por 

perceber, com o tempo, que essa insegurança era também fruto de um processo de transição 

interna: precisava de abrandar o ritmo mental, abandonar a rigidez de uma postura mais formal e 

permitir-me entrar no universo das crianças, com as suas linguagens próprias, os seus tempos e 

os seus afetos. Este processo foi gradual, mas extremamente revelador mostrou-me que ser 

professor no ensino básico vai muito para além da transmissão de conteúdos. É uma construção 

diária de confiança, empatia, flexibilidade e atenção às emoções. 

Um dos aspetos que mais contribuiu para essa transformação foi a constatação de que os alunos 

só verdadeiramente aprendem quando se sentem seguros, compreendidos e respeitados. A 



 

 

50 

relação com as crianças começou por ser tímida e algo distante, mas à medida que fui ajustando 

a minha linguagem, o tom de voz, o contacto visual e até o sentido de humor, fui vendo mudanças 

reais no comportamento dos alunos. Tornaram-se mais participativos, mais espontâneos, mais à 

vontade para errar e para perguntar. Esta evolução não se deu por acaso foi o resultado de um 

esforço consciente em cultivar uma postura mais próxima, acolhedora e disponível. 

A minha presença em sala de aula começou então a transformar-se: deixei de ser apenas alguém 

que ensinava inglês e passei a ser alguém que os ouvia, que validava as suas emoções, que se 

interessava pelos seus gostos e que procurava adaptar os conteúdos à sua realidade. Esta 

mudança de atitude teve um impacto direto na dinâmica das aulas e no ambiente emocional que 

se foi construindo. As crianças passaram a associar as aulas a momentos positivos e, ao mesmo 

tempo, eu próprio passei a sentir-me mais confiante e confortável no meu papel. 

Foi precisamente nessa interligação entre o pedagógico e o emocional que senti o maior 

crescimento profissional. A experiência fez-me perceber que não basta dominar a matéria ou 

saber planificar bem uma aula. É, pois, preciso saber estar, saber escutar e, sobretudo, saber criar 

um espaço emocionalmente seguro. Esta consciência reforçou ainda mais a importância do tema 

que escolhi para o meu trabalho final: as relações socioemocionais não são apenas um 

complemento. São a base de uma aprendizagem efetiva e significativa, especialmente com 

crianças desta faixa etária. Esta perceção encontra suporte nos trabalhos de Pianta, Hamre e 

Allen (2012), que destacam a qualidade das interações professor-aluno como um elemento 

central para o envolvimento e o sucesso educativo, bem como em Jennings e Greenberg (2009), 

que evidenciam a importância das competências socioemocionais dos professores na construção 

de ambientes de aprendizagem positivos. 

Em retrospetiva, vejo que a minha adaptação ao ensino básico não foi apenas uma questão de 

ajuste técnico, mas uma verdadeira transformação pessoal. Aprendi a confiar mais na intuição, a 

dar valor aos silêncios, aos olhares e aos gestos pequenos, mas cheios de significado. Cresci não 

só como professor, mas também como pessoa. E esse crescimento, embora desafiante, foi 

profundamente gratificante. 
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5.2. SUPERAR A ZONA DE CONFORTO E LIDAR COM O ERRO 

Ao longo da minha prática pedagógica, deparei-me com diversos momentos em que tive de sair 

da minha zona de conforto. Nem sempre foi fácil, sobretudo porque o ensino exige uma constante 

exposição emocional, intelectual e até física e obriga-nos a estar constantemente alerta, 

disponíveis e adaptáveis. Vindo de um percurso profissional anterior diferente, inicialmente senti 

que muitas das minhas competências não se encaixavam diretamente naquilo que se esperava 

de mim num contexto do 1.º CEB. Porém, foi precisamente aí que comecei a crescer. 

Um dos momentos mais desafiantes foi a preparação e concretização da atividade de storytelling. 

Apesar de ser uma técnica motivadora e potencialmente muito rica, senti-me claramente fora da 

minha zona de conforto. A necessidade de dramatizar, captar a atenção de um grupo tão jovem, 

gerir tempos e manter o ritmo da narrativa revelou-se um teste real às minhas capacidades. A 

atividade não correu como idealizei, houve hesitações, dispersão e momentos em que senti que 

não estava a conseguir chegar aos alunos como gostaria. Ainda assim, foi um episódio que me 

ensinou muito. Ensinou-me que o erro não é sinónimo de fracasso, mas sim uma oportunidade 

para refletir, ajustar e melhorar. Esta perspetiva aproxima-se da conceção de aprendizagem 

experiencial de Kolb (1984), segundo a qual o conhecimento se constrói através da experiência, 

da reflexão crítica e da experimentação contínua. 

Assumir os erros com humildade e tentar perceber o que falhou foi um processo fundamental. Em 

vez de os ver como falhas pessoais, comecei a encará-los como parte integrante do meu processo 

de aprendizagem. Cada aula, mesmo as que não correram como planeado, trouxe-me lições 

valiosas sobre gestão de tempo, comunicação com os alunos, estratégias de motivação e até 

sobre mim próprio enquanto professor. Foi nesse confronto com as minhas limitações que 

consegui dar passos importantes, tanto a nível técnico como pessoal. 

Superar a zona de conforto implicou também adotar novas metodologias e ferramentas. O uso de 

tecnologias na sala de aula, a criação de fichas interativas, a exploração de vídeos ou jogos 

educativos – tudo isso exigiu tempo, dedicação e, muitas vezes, tentativa e erro. Nem tudo 

resultou à primeira, mas fui aprendendo a adaptar e a perceber o que melhor funcionava com 
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aquele grupo específico de alunos. Esta flexibilidade e capacidade de adaptação foram, para mim, 

conquistas muito importantes. 

Mais do que apenas aceitar o erro, aprendi a normalizá-lo junto dos alunos. Sempre que cometia 

uma imprecisão ou algo não corria como o esperado, tentava mostrar-lhes que errar é algo 

natural, que faz parte do percurso de qualquer pessoa, professor ou aluno. Acredito que esta 

postura ajudou a criar um ambiente mais seguro e empático, onde os próprios alunos se sentiam 

mais à vontade para tentar, mesmo correndo o risco de não acertar. Esse espaço de liberdade e 

confiança foi crucial para o desenvolvimento da turma e também para o meu. Esta preocupação 

assume particular relevância no ensino de línguas, uma vez que emoções como a ansiedade ou o 

medo de errar podem dificultar a aprendizagem, conforme defendido por Krashen (1982) e 

Horwitz, Horwitz e Cope (1986). 

No fundo, sair da zona de conforto e lidar com o erro não são apenas desafios da profissão docente 

são parte da própria condição humana. Este estágio fez-me perceber que o verdadeiro 

crescimento acontece precisamente quando nos permitimos enfrentar o desconforto, assumir 

vulnerabilidades e continuar, ainda assim, a dar o melhor de nós. 

 

5.3. RELAÇÃO COM OS ALUNOS E CLIMA EMOCIONAL DA SALA 

Desde os primeiros dias do estágio, percebi que a relação com os alunos seria um dos pilares mais 

importantes para o sucesso do meu trabalho. Ao entrar na sala de aula, senti a necessidade de 

conquistar a confiança das crianças, não apenas através do conteúdo que ensinava, mas, 

sobretudo, pela forma como me relacionava com elas. Estabelecer essa ligação exigiu tempo, 

paciência e atenção a cada detalhe do comportamento e da personalidade de cada aluno. 

A minha postura foi sempre muito próxima e tranquila, tentando equilibrar a firmeza necessária à 

gestão da sala com uma abordagem acolhedora e empática. Este equilíbrio revelou-se 

fundamental para construir um ambiente de aprendizagem positivo, onde os alunos se sentissem 
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à vontade para participar, errar e crescer. Fiz um esforço consciente para conhecer as suas 

preferências, dificuldades, medos e conquistas, porque acredito que só assim é possível ensinar 

de forma verdadeiramente significativa. Esta opção pedagógica encontra respaldo no modelo da 

Prosocial Classroom de Jennings e Greenberg (2009), que relaciona o clima emocional da sala de 

aula com o desenvolvimento académico e socioemocional dos alunos. 

Durante o estágio, o clima emocional da sala tornou-se um reflexo direto da relação que fui 

construindo com os alunos. Notava-se um ambiente leve, onde predominava o respeito mútuo, o 

humor saudável e a partilha. Mesmo nos momentos em que surgiam conflitos ou 

comportamentos desadequados, tentei sempre resolver as situações de forma dialogada, 

procurando compreender o que estava por trás de cada atitude. Esta abordagem ajudou-me a 

manter um clima de confiança e de segurança emocional, algo que considero essencial numa sala 

de aula. 

Um dos aspetos mais gratificantes foi ver que os alunos se sentiam confortáveis para me 

procurar, fazer perguntas ou simplesmente conversar. Muitos demonstravam carinho de forma 

espontânea, o que me fazia sentir que estava a deixar uma marca positiva na sua experiência 

escolar. Esta ligação afetiva não só facilitava o processo de ensino e aprendizagem, como 

também fortalecia a coesão do grupo, promovendo um ambiente mais colaborativo. 

Além disso, a forma como os alunos interagiam entre si também foi sendo moldada por este clima 

emocional positivo. Ver crianças a ajudarem-se mutuamente, a elogiarem-se ou a resolverem 

pequenos conflitos com maturidade foi um sinal claro de que o ambiente era saudável. Acredito 

que este tipo de clima só é possível quando o professor dá o exemplo e incentiva valores como a 

empatia, o respeito e a escuta ativa. 

Algumas das atividades implementadas procuraram incorporar princípios frequentemente 

associados ao contexto desportivo, nomeadamente a cooperação, a entreajuda, o respeito por 

regras comuns e a valorização do esforço coletivo. Embora desenvolvidas no contexto da 

aprendizagem do inglês, estas dinâmicas permitiram observar comportamentos semelhantes 

aos identificados em contextos educativos promotores de competências socioemocionais, 
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favorecendo a comunicação entre pares, a gestão de conflitos e o sentimento de pertença ao 

grupo. Estas observações encontram respaldo nos trabalhos de Jennings e Greenberg (2009), que 

destacam a importância das interações positivas no desenvolvimento socioemocional, bem como 

em Roffey (2012), que sublinha o papel do sentido de pertença e das relações interpessoais na 

construção de ambientes educativos saudáveis. 

Em suma, a relação com os alunos foi, sem dúvida, um dos aspetos mais enriquecedores da minha 

prática pedagógica. Mais do que ensinar conteúdos, senti que estava a contribuir para o 

crescimento pessoal e emocional das crianças, num espaço onde se sentiam vistas, ouvidas e 

valorizadas. Esta experiência reforçou em mim a convicção de que, na educação, as relações 

humanas são o verdadeiro motor da aprendizagem. Neste sentido, a experiência vivida confirma 

a importância atribuída por Pianta, Hamre e Allen (2012) às relações positivas entre professores 

e alunos como promotoras de participação, confiança e envolvimento escolar. 

 

5.4. ABORDAGEM METODOLÓGICA: O CASO DO TEMA "CAMPING" 

A escolha do tema “Camping” surgiu da tentativa de encontrar um conteúdo que permitisse 

trabalhar de forma integrada as várias competências da língua inglesa, enquanto fosse apelativo, 

estimulante e próximo do universo das crianças. O tema revelou-se bastante versátil, permitindo 

explorar vocabulário específico, estruturas gramaticais simples e contextos comunicativos 

relevantes, sempre com um cariz lúdico e prático. A planificação da unidade temática “Camping” 

foi, deste modo, estruturada de forma a integrar objetivos linguísticos e socioemocionais, 

recorrendo a estratégias diversificadas de participação e cooperação (cf. Anexo 2). 

Desde o início, procurei planear as aulas com base numa abordagem metodológica que se 

afastasse do modelo tradicional, dando primazia à interação, ao dinamismo e à participação ativa 

dos alunos. Utilizei recursos variados como vídeos educativos, apresentações em PowerPoint, 

imagens ilustrativas e jogos temáticos. Esta diversidade de materiais teve como objetivo captar 

a atenção das crianças e promover uma aprendizagem mais visual, auditiva e prática uma 
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aprendizagem mais significativa e contextualizada. Esta abordagem aproxima-se dos princípios 

da aprendizagem experiencial defendidos por Kolb (1984), valorizando a participação ativa e a 

construção significativa do conhecimento. 

Uma das estratégias que resultou particularmente bem foi a utilização de fichas de trabalho 

personalizadas (Figura 3), onde os alunos podiam associar imagens a palavras, completar frases 

com vocabulário do tema e responder a pequenas questões que estimulavam a oralidade e a 

escrita. Estas atividades foram acompanhadas por momentos de correção coletiva e partilha de 

respostas, o que criou um ambiente participativo e descontraído. 

Figura 3 

Ficha de trabalho sobre o tema 'Camping', realizada pelos alunos do 3.º B 
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Outra atividade desenvolvida no âmbito do tema “Camping” consistiu na elaboração de produções 

criativas pelos alunos. Após a exploração do vocabulário e das situações associadas ao tema, os 

alunos ilustraram objetos, cenários ou experiências relacionadas com o camping e escreveram 

frases simples em inglês para descrever os seus desenhos. Esta atividade permitiu consolidar 

vocabulário, estimular a criatividade e reforçar a associação entre linguagem verbal e 

representação visual (cf. Anexo 3). 

Paralelamente, recorri a jogos educativos e desafios em pequenos grupos que permitiam 

consolidar o vocabulário de forma dinâmica. Estas atividades estimularam a participação dos 

alunos, promoveram a cooperação entre pares e criaram oportunidades para desenvolver 

competências socioemocionais, como o respeito pelas regras, a gestão da frustração e a 

valorização do contributo dos colegas. Estas dinâmicas são consistentes com os contributos de 

Jennings e Greenberg (2009), que destacam a importância das interações positivas e das 

competências socioemocionais na construção de ambientes de aprendizagem favoráveis, bem 

como com Roffey (2012), que sublinha o papel das relações interpessoais e do sentido de pertença 

no desenvolvimento integral das crianças. 

No entanto, nem tudo correu conforme o previsto. Uma das atividades mais desafiantes foi o 

exercício de storytelling, onde os alunos eram convidados a criar e partilhar pequenas histórias 

relacionadas com uma ida ao campo. Embora tivesse potencial, a atividade revelou-se mais 

exigente do que esperava, especialmente devido às dificuldades de expressão oral sentidas por 

alguns alunos. Esta experiência mostrou-me a importância de ajustar as propostas ao nível de 

proficiência das crianças, mas também me ensinou que o erro e a dificuldade são oportunidades 

de aprendizagem tanto para os alunos como para mim enquanto professor em formação. Neste 

contexto, esta perspetiva está igualmente alinhada com Coyle (2007), que defende uma 

aprendizagem mais significativa através da articulação entre conteúdo, comunicação, cognição e 

cultura. 

A avaliação final do tema, através de uma ficha individual, demonstrou que a maior parte dos 

alunos consolidou bem o vocabulário e os conceitos trabalhados. Mais do que os resultados em si, 

o que me deixou particularmente satisfeito foi a forma entusiástica como participaram ao longo 
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das aulas, demonstrando curiosidade e empenho. Essa energia positiva deu-me ainda mais 

motivação para continuar a procurar formas criativas e eficazes de ensinar, respeitando o ritmo 

de cada grupo. 

No geral, o tema “Camping” permitiu-me perceber o valor de uma abordagem metodológica 

flexível, centrada nos alunos, e apoiada em recursos que facilitam a ligação entre o conteúdo e a 

vivência dos estudantes. Esta experiência ajudou-me a crescer enquanto professor, a testar os 

meus limites e a reforçar a convicção de que o envolvimento emocional e o interesse dos alunos 

são ingredientes fundamentais para uma aprendizagem bem-sucedida. 

 

5.5. PARTICIPAÇÃO NA VIDA ESCOLAR E OBSERVAÇÃO 

Durante o meu estágio, tive a oportunidade de observar e participar em alguns momentos 

importantes da vida escolar, ainda que, por limitações de tempo e de estrutura, a minha integração 

no quotidiano da escola não tenha sido tão ampla quanto gostaria. No entanto, esses pequenos 

momentos de participação revelaram-se muito significativos para o meu crescimento 

profissional. 

Uma das atividades extracurriculares em que participei foi o Magusto, uma celebração tradicional 

que envolveu alunos, professores e funcionários (ver Figura 4). Esta experiência permitiu-me 

observar a escola enquanto espaço de comunidade, onde o convívio, a colaboração e a 

valorização das tradições assumem um papel central na formação integral das crianças. Pude 

também assistir aos ensaios da peça de teatro que estava a ser preparada por alunos de outros 

anos, o que me deu uma perspetiva mais alargada sobre as atividades artísticas e expressivas 

promovidas no colégio, e como estas contribuem para o desenvolvimento global dos alunos. Esta 

visão da escola como comunidade educativa encontra eco em Roffey (2012), que sublinha a 

importância das relações positivas e do sentido de pertença para o bem-estar e desenvolvimento 

dos alunos. 
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Figura 4 

Participação na celebração do Magusto 

 

 

Para além destas experiências, um dos aspetos mais enriquecedores foi a observação de práticas 

pedagógicas, tanto da professora titular da turma como do professor de inglês cooperante. 

Através dessas observações, compreendi melhor a dinâmica da sala de aula, a gestão do tempo, 

a organização do espaço, a forma de lidar com os comportamentos e a condução das atividades e 

que procurei implementar logo desde a minha primeira aula (ver Figura 5). Cada aula assistida foi 

uma oportunidade de aprendizagem, onde pude refletir sobre diferentes estilos de ensino, 

estratégias de motivação e até sobre os pequenos detalhes que fazem a diferença na forma como 

os alunos reagem e se envolvem com as propostas apresentadas. 
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Figura 5 

Primeira aula assistida 

 

Apesar disso, reconheço que a minha participação ativa na construção de um ambiente 

colaborativo ficou aquém do desejado. Embora tenha mantido um bom relacionamento com os 

colegas e com a professora cooperante, não fui particularmente proativo na criação de projetos 

ou sugestões para envolver a comunidade escolar de forma mais alargada. Em parte, isso deveu-

se à minha própria hesitação e à dificuldade em perceber até que ponto podia ou devia intervir. 

Ainda assim, tentei compensar essas limitações com uma atitude de escuta e de observação 

atenta, procurando aprender o máximo possível com os contextos que me foram proporcionados. 

No final, esta experiência reforçou a ideia de que ensinar vai muito para além da sala de aula. A 

escola é um espaço vivo, feito de pessoas, relações e dinâmicas que influenciam diretamente o 

processo de aprendizagem. Estar atento a essa realidade, participar nela e compreender os seus 

ritmos e exigências é essencial para quem deseja ser professor. E se há algo que retirei desta fase, 

foi precisamente a importância da humildade para aprender com os outros, da empatia para 

compreender os diferentes papéis que coexistem numa escola, e da disponibilidade para nos 

colocarmos ao serviço de uma comunidade educativa. 
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5.6. ÉTICA PROFISSIONAL E POSTURA NO CONTEXTO ESCOLAR 

Durante toda a minha experiência no estágio, procurei manter uma postura ética e profissional 

que estivesse alinhada com os valores do colégio e com aquilo que acredito serem os princípios 

fundamentais da docência. Desde o início, compreendi que o papel de um professor vai muito além 

da transmissão de conteúdos: envolve também o exemplo, a integridade e a responsabilidade nas 

ações, dentro e fora da sala de aula. 

Um dos aspetos que mais valorizei foi a importância de manter um equilíbrio entre a proximidade 

com os alunos e o respeito pelas regras e limites que o espaço educativo exige. A minha forma de 

estar naturalmente tranquila, acessível e empática ajudou-me a criar uma boa relação com as 

crianças, mas nunca deixei de ter presente que a confiança que fui construindo se devia sustentar 

numa postura coerente, justa e respeitadora. Esta preocupação com a coerência entre discurso e 

ação aproxima-se da perspetiva da aprendizagem social de Bandura (1977), segundo a qual os 

alunos aprendem não apenas através da instrução direta, mas também pela observação dos 

comportamentos e atitudes das figuras de referência. 

Apesar de ser um colégio privado com particularidades próprias como a presença de valores 

religiosos e uma maior proximidade com os encarregados de educação, nunca senti que a ética da 

minha atuação estivesse em causa. Pelo contrário, a exigência desse contexto levou-me a ser 

ainda mais cuidadoso na forma como comunicava, agia e tomava decisões. Evitei sempre 

julgamentos precipitados, soube reconhecer os meus limites e procurei manter uma atitude 

profissional, mesmo em situações mais tensas ou menos previsíveis. 

A boa educação e o comportamento dos alunos também facilitaram a criação de um ambiente em 

que os valores éticos eram naturalmente respeitados. No entanto, acredito que o professor tem 

um papel ativo em manter esse equilíbrio, e por isso fiz questão de estar sempre atento ao impacto 

das minhas atitudes e decisões. Acredito que parte do sucesso da minha intervenção pedagógica 

passou precisamente pela forma como consegui conciliar o rigor com a empatia, a autoridade com 

a escuta ativa. Tal como defendem Jennings e Greenberg (2009), o equilíbrio entre competência 
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relacional e gestão pedagógica constitui um dos pilares de ambientes de aprendizagem 

emocionalmente seguros e favoráveis ao desenvolvimento dos alunos. 

Esta experiência reforçou a ideia de que a ética profissional não se ensina apenas em palavras 

transmite-se pelo exemplo, pela consistência e pela forma como nos posicionamos nas pequenas 

situações do dia a dia. Senti que cresci bastante neste aspeto, e saio deste estágio com uma noção 

mais clara da responsabilidade que um professor carrega, não apenas como educador, mas como 

figura de referência num momento tão sensível do desenvolvimento humano. 
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6. ANÁLISE DOS DADOS RECOLHIDOS 

A análise que se apresenta neste capítulo tem por base os dados recolhidos ao longo da Prática 

de Ensino Supervisionada, desenvolvida num colégio privado do Grande Porto entre outubro de 

2024 e janeiro de 2025. Em consonância com a abordagem de investigação-ação adotada, os 

dados resultam da triangulação de três fontes complementares: as entradas do diário de bordo, 

um questionário de perceção aplicado aos alunos do 3.º B no final do período de estágio, e uma 

grelha de observação sistemática preenchida pelo estagiário ao longo das sessões. Esta 

triangulação permite cruzar a perspetiva do aluno com a observação do professor em formação, 

conferindo maior consistência e profundidade à análise. 

Importa sublinhar que o foco analítico incide sobretudo sobre a turma do 3.º B, por ser a turma de 

intervenção principal, aquela em que decorreram as aulas assistidas e onde foi possível 

estabelecer uma relação pedagógica mais continuada e intencional. As restantes turmas (3.º A, 

4.º A e 4.º B) surgem pontualmente como referência comparativa, contribuindo para uma leitura 

mais contextualizada dos dados. 

A análise organiza-se em torno de quatro dimensões centrais, alinhadas com as questões de 

investigação definidas no início do estudo: o clima emocional e a participação dos alunos; a 

motivação e o envolvimento nas atividades; as relações interpessoais e o comportamento em 

sala de aula; e, por fim, a perceção dos alunos sobre o ambiente de aprendizagem, recolhida 

através do questionário aplicado. 

 

6.1. CLIMA EMOCIONAL E PARTICIPAÇÃO DOS ALUNOS 

Uma das dimensões mais visíveis ao longo do estágio foi a relação entre o clima emocional de 

cada turma e os níveis de participação observados. A análise das entradas do diário de bordo 
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permite identificar padrões consistentes: turmas com um ambiente mais seguro e estável 

tendiam a apresentar maior disponibilidade para participar, intervir oralmente e expor dúvidas. 

O 3.º A caracterizou-se, desde o início, por um ambiente calmo e organizado. Os alunos 

mantinham a atenção nas tarefas com relativa facilidade, o que permitia ao professor gerir o 

tempo de forma eficaz e desenvolver as atividades com fluidez. A entrada de 14 de outubro 

regista, por exemplo, a realização de exercícios de leitura e audição com o verbo "have got", nos 

quais os alunos participaram de forma ordeira e envolvida. Este clima favoreceu uma 

aprendizagem mais consistente, ainda que menos marcada por episódios de interação 

espontânea ou afetiva. 

O 3.º B apresentou uma realidade distinta e, em muitos aspetos, mais desafiante. A presença de 

um aluno com necessidades educativas específicas introduziu uma variável de gestão que exigiu 

maior atenção e adaptação. Ainda assim, o diário de bordo regista com clareza que a turma 

acolheu as aulas de forma positiva, demonstrando respeito e envolvimento nas dinâmicas 

propostas. À medida que a relação pedagógica se foi consolidando através do reforço positivo, da 

valorização do esforço e da criação de rotinas emocionalmente previsíveis , observou-se uma 

melhoria progressiva no clima da sala e na disposição dos alunos para participar. 

Esta evolução é particularmente visível na comparação entre as primeiras sessões, marcadas por 

alguma agitação e testagem de limites, e as sessões mais avançadas do estágio, nas quais os 

alunos demonstravam maior confiança para intervir, colocar dúvidas e partilhar respostas. O clima 

emocional da sala foi, assim, sendo construído de forma gradual e intencional, refletindo os 

princípios das relações socioemocionais que fundamentam este estudo. 
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6.2. MOTIVAÇÃO E ENVOLVIMENTO NAS ATIVIDADES 

A análise dos registos do diário de bordo e dos materiais pedagógicos produzidos permite 

identificar variações significativas no nível de envolvimento dos alunos em função das estratégias 

e recursos utilizados. De modo geral, as atividades com maior componente visual, interativa ou 

lúdica geraram níveis de participação e entusiasmo claramente superiores às tarefas mais 

centradas na repetição ou na cópia. 

Os jogos de vocabulário e as atividades de carácter lúdico revelaram-se particularmente eficazes 

na promoção do envolvimento dos alunos. Durante estas atividades observou-se uma maior 

participação oral, níveis reduzidos de ansiedade e um aumento dos comportamentos de 

cooperação e entreajuda. Estes resultados são consistentes com os contributos de Jennings e 

Greenberg (2009), que destacam a relevância das interações positivas e das competências 

socioemocionais na promoção do envolvimento dos alunos, bem como com Roffey (2012), que 

sublinha a importância das relações colaborativas e do sentimento de pertença para o bem-estar 

e a participação em contexto escolar. 

O tema "Camping", trabalhado com o 3.º B ao longo de várias sessões, constitui um exemplo 

ilustrativo. A introdução do tema através do quadro interativo, com imagens e exercícios de 

associação vocabular, captou imediatamente a atenção dos alunos. As fichas de trabalho 

personalizadas, nas quais os alunos associavam imagens a palavras e completavam frases com 

vocabulário temático, foram realizadas com empenho e geraram momentos de partilha coletiva 

descontraídos e produtivos. A ficha de avaliação final evidenciou que a maior parte dos alunos 

consolidou bem os conteúdos trabalhados, o que constitui um indicador indireto do envolvimento 

e da motivação mantidos ao longo das sessões.  

 

 

 



 

 

65 

Figuras 6 e 7 

Ficha de Revisões do 'Camping' 

  

Em contraste, a atividade de storytelling com a história The Three Billy Goats, realizada na última 

aula assistida, revelou dinâmicas distintas. Apesar do interesse inicial demonstrado pelos alunos 

face às imagens e ao suporte vídeo, surgiram momentos de dispersão que dificultaram a 

manutenção do ritmo narrativo. A análise deste episódio sugere que o envolvimento dos alunos é 

sensível não apenas ao conteúdo da atividade, mas também à confiança e fluência com que o 

professor a conduz. Quando o docente demonstra segurança e expressividade, os alunos tendem 

a manter-se mais focados e emocionalmente presentes; quando surgem hesitações ou quebras 

no ritmo, a atenção dispersa com maior facilidade. 

Esta observação articula-se diretamente com a hipótese do filtro afetivo de Krashen (1982): o 

estado emocional do próprio professor, e não apenas o do aluno, influencia o clima de 

aprendizagem e, consequentemente, os níveis de motivação e envolvimento observados. 
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6.3. RELAÇÕES INTERPESSOAIS E COMPORTAMENTO 

Ao longo do estágio, foi possível observar de forma sistemática a influência das relações 

interpessoais, entre alunos, e entre alunos e professor, no comportamento em contexto de sala 

de aula de inglês (ver Figura 8). Os dados do diário de bordo revelam uma evolução clara: à medida 

que a relação pedagógica se foi aprofundando, os comportamentos disruptivos foram diminuindo 

e a cooperação entre pares aumentou. 

Nas primeiras semanas, os alunos do 3.º B testavam os limites da nova figura de autoridade, com 

episódios pontuais de agitação e dispersão. A adoção de uma postura consistente próxima mas 

firme, empática mas com limites claros revelou-se determinante para estabilizar o clima da turma. 

O uso frequente dos nomes dos alunos, o reforço positivo das intervenções e a normalização do 

erro como parte do processo de aprendizagem contribuíram para a construção de um ambiente 

de confiança mútua. 

Figura 8 

Sala de Aula de Inglês do Colégio do Sardão 

 

A entrada de 22 de outubro é particularmente reveladora: na ausência do professor cooperante, 

os alunos do 4.º B aceitaram o estagiário como figura de referência, respondendo de forma 
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respeitosa às suas orientações. Este episódio evidencia que a relação de confiança, quando 

construída de forma genuína e consistente, tem um efeito estruturante no comportamento dos 

alunos, mesmo em contextos menos familiares. 

No que respeita às relações entre pares, foram observados progressivamente mais momentos de 

entreajuda, celebração de conquistas coletivas e resolução dialogada de pequenos conflitos 

comportamentos coerentes com o desenvolvimento de competências socioemocionais como a 

empatia, a cooperação e a autorregulação, identificadas na literatura como centrais para o clima 

de sala de aula (Jennings & Greenberg, 2009; Roorda et al., 2011). 

 

 

6.4. PERCEÇÃO DOS ALUNOS: QUESTIONÁRIO DE CLIMA DE SALA 

DE AULA 

Com o objetivo de recolher a perspetiva dos alunos sobre o ambiente de aprendizagem vivido nas 

aulas de inglês, foi construído e aplicado, no final do período de estágio, um questionário de 

perceção dirigido aos alunos do 3.º B. Tendo em conta a faixa etária dos participantes (alunos do 

1.º CEB, com 8-9 anos), o instrumento foi elaborado com linguagem simples, acessível e 

visualmente apelativa, recorrendo a uma escala de três níveis representada por expressões 

faciais (☹ / !"#$%& / '()*+), de modo a facilitar a compreensão e a resposta autónoma (ver Figura 9). 

O questionário foi composto por oito afirmações centradas nas dimensões do clima emocional, da 

motivação e das relações interpessoais, diretamente articuladas com as questões de 

investigação deste estudo. Os resultados apresentados refletem as tendências de resposta 

observadas, interpretadas à luz das observações sistemáticas registadas ao longo do estágio. 
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Figura 9 

Questionário de perceção – Clima de sala de aula 
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Figura 10 

Resultados do questionário de perceção – Clima de sala de aula 

 

Questionário de Perceção — Clima de Sala de Aula (3.º B) Aplicado no final do período de estágio 

— janeiro de 2025 Turma: 3.º B | n = 20 alunos 

Instruções: Lê cada frase e assinala a carita que melhor representa o que sentes. 

# Afirmação ☹ !"#$%& '()*+ 

1 Sinto-me bem na aula de inglês. 1 2 17 

2 Sinto-me à vontade para falar mesmo quando não sei bem a resposta. 3 5 12 

3 O professor ouve-me quando tenho uma dúvida ou uma ideia. 0 1 19 

4 Não tenho medo de errar nas aulas de inglês. 2 4 14 

5 Gosto das atividades que fazemos nas aulas. 1 3 16 

6 Os meus colegas respeitam-me quando falo. 1 3 16 

7 Sinto que aprendo coisas nas aulas de inglês. 0 2 18 

8 As aulas de inglês fazem-me sentir motivado/a para aprender. 2 4 14 
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Os resultados do questionário revelam, de forma consistente, uma perceção maioritariamente 

positiva por parte dos alunos relativamente ao clima de sala de aula e à sua experiência de 

aprendizagem do inglês (ver Figura 10). 

O item 1 ("Sinto-me bem na aula de inglês") registou a resposta mais expressiva em termos de 

bem-estar geral, com 17 dos 20 alunos a assinalar a carita positiva. Este resultado é coerente com 

as observações registadas no diário de bordo, que documentam uma progressiva melhoria do 

clima relacional ao longo do estágio, à medida que os alunos foram interiorizando as rotinas e a 

postura pedagógica adotada. 

O item 3 ("O professor ouve-me quando tenho uma dúvida ou uma ideia") obteve o resultado mais 

uniforme de todo o questionário, com 19 respostas positivas e apenas 1 resposta neutra. Este 

dado reforça a perceção dos alunos quanto à disponibilidade e à escuta ativa do professor, 

dimensões centrais no modelo da sala de aula pró-social (Jennings & Greenberg, 2009) e no 

desenvolvimento de uma relação pedagógica baseada na confiança. 

O item 2 ("Sinto-me à vontade para falar mesmo quando não sei bem a resposta") apresenta a 

distribuição mais repartida, com 3 respostas negativas e 5 neutras. Este resultado é 

pedagogicamente significativo: indica que, apesar do clima globalmente positivo, um subgrupo de 

alunos mantém alguma ansiedade associada à participação oral, o que é consistente com a 

literatura sobre ansiedade em língua estrangeira (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986) e com as 

observações de campo, que identificaram alunos com maior reticência em expor-se oralmente 

perante a turma. Este dado aponta para a necessidade de continuar a trabalhar a redução do filtro 

afetivo (Krashen, 1982) através de estratégias de participação mais graduais e diferenciadas. 

Os itens 5 e 8, relativos ao gosto pelas atividades e à motivação para aprender, registaram 16 e 14 

respostas positivas, respetivamente, o que sugere um nível geral de motivação elevado, embora 

com alguma variação. A análise cruzada com os registos do diário de bordo permite inferir que as 

atividades de caráter mais lúdico e interativo (como os jogos de vocabulário), as fichas temáticas 

do Camping e os momentos de partilha coletiva, foram aquelas que mais contribuíram para estes 

resultados positivos. 
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Em síntese, o questionário confirma as tendências identificadas pela observação participante: o 

ambiente de sala de aula foi percebido pelos alunos como maioritariamente seguro, acolhedor e 

motivador. As exceções identificadas, nomeadamente a ansiedade em situações de exposição 

oral, constituem dados relevantes para a reflexão pedagógica e para o planeamento de 

intervenções futuras mais diferenciadas. 

 

6.5. GRELHA DE OBSERVAÇÃO DO PROFESSOR ESTAGIÁRIO 

Em paralelo com o questionário aplicado aos alunos, foi utilizada uma grelha de observação 

sistemática como instrumento de registo da evolução das dinâmicas de sala de aula ao longo do 

estágio (ver Figura 11). Este instrumento permitiu-me documentar, de forma estruturada, as 

alterações observadas em dimensões-chave do comportamento e da participação dos alunos, 

complementando os registos mais narrativos do diário de bordo. 

A grelha organizou-se em torno de cinco dimensões de observação, avaliadas de forma 

qualitativa em três momentos distintos do estágio: fase inicial (outubro), fase intermédia 

(novembro/dezembro) e fase final (janeiro). A escala utilizada foi: – (pouco observado), + 

(observado com regularidade), ++ (observado de forma consistente e generalizada). 

A leitura da grelha de observação permite identificar uma trajetória de evolução positiva e 

consistente ao longo do estágio, particularmente nas dimensões da participação oral espontânea 

e do envolvimento nas atividades. 

Na fase inicial, a participação oral era predominantemente solicitada, os alunos respondiam 

quando chamados, mas raramente interviam de forma espontânea. Esta tendência é comum em 

contextos em que o professor ainda não é uma figura de referência consolidada, e onde a 

ansiedade comunicativa associada à língua estrangeira se encontra mais presente (MacIntyre et 

al., 2019). À medida que a relação pedagógica se foi desenvolvendo e que as estratégias de reforço 
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positivo e normalização do erro foram sendo aplicadas de forma consistente, a participação 

espontânea foi aumentando de forma gradual e notória. 

 

 

Figura 11 

Grelha de observação sistemática 

 

Grelha de Observação Sistemática — 3.º B Estagiário: João Pedro Vilaça | Período: outubro 2024 

– janeiro 2025 

Dimensão de Observação 
Fase Inicial 

(out.) 

Fase Intermédia 

(nov./dez.) 

Fase Final 

(jan.) 

Participação oral espontânea – + ++ 

Disposição para errar sem receio – + + 

Respeito mútuo entre pares + + ++ 

Envolvimento nas atividades 

propostas 
+ ++ ++ 

Resposta positiva ao reforço do 

professor 
+ ++ ++ 

 

A dimensão "disposição para errar sem receio" apresentou uma evolução mais moderada, 

atingindo um nível de observação regular na fase intermédia e mantendo-se nesse patamar na 

fase final. Este resultado é pedagogicamente coerente: a redução da ansiedade face ao erro é um 
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processo gradual, que exige tempo, consistência e um clima relacional estável. Os dados sugerem 

que, embora se tenha registado progresso, este é um domínio que beneficiaria de intervenção 

continuada para além do período de estágio. 

O respeito mútuo entre pares e a resposta positiva ao reforço do professor apresentam as 

evoluções mais expressivas, atingindo valores consistentes e generalizados na fase final. Estes 

dados corroboram a ideia de que a construção de um ambiente emocionalmente seguro tem um 

efeito estruturante nas relações interpessoais dentro da turma, e de que o estilo relacional do 

professor (próximo, empático e consistente) é um fator determinante nesse processo (Pianta, 

Hamre & Allen, 2012). 

Em conjunto, os dados da grelha de observação e do questionário de perceção dos alunos 

convergem para uma leitura comum: a intervenção pedagógica desenvolvida ao longo do estágio, 

orientada pelos princípios das relações socioemocionais e da criação de ambientes 

emocionalmente acolhedores, teve um impacto positivo e mensurável no clima de sala de aula, na 

motivação dos alunos e nas dinâmicas de participação e comportamento observadas. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O presente relatório partiu de duas questões centrais: de que forma pode o desenvolvimento de 

competências socioemocionais ser promovido nas aulas de inglês do 1.º CEB e como percecionam 

os alunos o ambiente da sala de aula, bem como a relação que estabelecem entre esse ambiente, 

a sua motivação e o seu comportamento. A análise dos dados recolhidos ao longo da Prática de 

Ensino Supervisionada permite agora responder a estas questões, com base em evidências 

concretas obtidas em contexto real de sala de aula. 

Relativamente à primeira questão, os dados obtidos demonstram que a promoção de 

competências socioemocionais nas aulas de inglês é não só possível como pedagogicamente 

indissociável da própria aprendizagem da língua. A adoção de uma postura docente consistente 

baseada no reforço positivo, na normalização do erro e na escuta ativa revelou-se o principal 

mecanismo de mudança ao longo do estágio. A grelha de observação sistemática evidencia uma 

evolução clara entre outubro e janeiro: a participação oral espontânea passou de raramente 

observada para sistematicamente presente; o respeito mútuo entre pares e o envolvimento nas 

atividades atingiram os valores mais elevados na fase final. Esta progressão não decorreu de 

intervenções isoladas, mas de uma construção gradual e intencional do clima relacional da turma 

o que confirma a centralidade das relações socioemocionais como condição de base para a 

aprendizagem eficaz. 

No que respeita à segunda questão, o questionário de perceção aplicado ao 3.º B no final do 

estágio revela que os alunos percecionaram o ambiente das aulas de inglês de forma globalmente 

positiva. Dezassete dos vinte alunos afirmaram sentir-se bem nas aulas; dezoito referiram que 

sentem que aprendem; e dezenove consideraram que o professor os ouve quando têm dúvidas 

ou ideias. Estes resultados são coerentes com as tendências observadas no diário de bordo e 

confirmam que o ambiente emocional construído ao longo do estágio teve um impacto real na 

forma como os alunos experienciaram a aprendizagem. O dado mais significativo é talvez o item 

com maior dispersão de respostas, a vontade de falar mesmo sem saber a resposta, que revela 

que a ansiedade comunicativa, embora reduzida, não desapareceu por completo. Isto é 
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pedagogicamente relevante: indica que a segurança emocional se constrói de forma progressiva 

e requer intervenção continuada para além do período de estágio. 

A articulação entre estes resultados e o enquadramento teórico que sustentou o estudo permite 

retirar algumas conclusões de fundo. Em primeiro lugar, confirmou-se na prática a hipótese do 

filtro afetivo de Krashen (1982): quando os alunos se sentem emocionalmente seguros, a língua 

estrangeira flui com maior naturalidade e as barreiras à participação oral diminuem de forma 

visível. Os dados sugerem igualmente que atividades de carácter lúdico e cooperativo, 

nomeadamente jogos educativos e desafios realizados em pequenos grupos, contribuíram para 

aumentar o envolvimento dos alunos, estimular a participação oral e favorecer comportamentos 

de entreajuda e colaboração entre pares. Em segundo lugar, o modelo da sala de aula pró-social 

de Jennings e Greenberg (2009) ganhou expressão concreta: a competência socioemocional do 

professor não é um complemento à prática pedagógica, mas a sua condição de eficácia. Em 

terceiro lugar, os dados corroboram os resultados de Roorda et al. (2011) e Pianta, Hamre e Allen 

(2012), que associam a qualidade das relações professor-aluno a maiores níveis de envolvimento 

e bem-estar escolar. 

A experiência de estágio revelou também dimensões que não estavam previstas no ponto de 

partida. A adaptação a um público do 1.º CEB, proveniente de um percurso formativo e profissional 

muito diferente, exigiu um reposicionamento profundo, não apenas a nível metodológico, mas 

também relacional e emocional. Aprender a abrandar o ritmo, a valorizar o gesto pequeno ou a 

interpretar o silêncio de um aluno como um dado pedagógico foram aprendizagens que nenhum 

manual antecipa, mas que se revelaram centrais para a construção da prática docente. O episódio 

do storytelling com The Three Billy Goats, por exemplo, foi menos bem-sucedido do que o 

inicialmente planeado. Ainda assim, foi precisamente essa saída da zona de conforto que tornou 

mais clara a importância da preparação, da confiança e da fluência expressiva no ensino de línguas 

a crianças. 

Em síntese, este relatório evidencia que a criação de ambientes emocionalmente seguros e 

relacionalmente ricos não é apenas uma opção pedagógica entre outras, mas uma condição 

essencial para que a aprendizagem aconteça de forma genuína e duradoura. No ensino do inglês 
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no 1.º CEB, onde o filtro afetivo pode facilmente bloquear a aquisição linguística, esta dimensão 

assume uma relevância acrescida. Os dados recolhidos ao longo da Prática de Ensino 

Supervisionada confirmam que é possível, mesmo num período de estágio relativamente curto, 

construir um clima de sala de aula percecionado pelos alunos como seguro, motivador e propício 

à aprendizagem. Para tal, é fundamental existir intencionalidade pedagógica, consistência 

relacional e uma disponibilidade genuína para escutar e adaptar a prática às necessidades do 

grupo. 

Importa, contudo, reconhecer algumas limitações deste estudo. A investigação incidiu sobre um 

contexto específico, envolvendo um número reduzido de participantes e um período de 

intervenção relativamente curto. Além disso, a análise assentou predominantemente em 

instrumentos qualitativos e em dados recolhidos pelo próprio professor estagiário, fatores que 

aconselham prudência na generalização dos resultados. Ainda assim, a triangulação dos 

instrumentos utilizados permitiu conferir maior consistência às interpretações realizadas. 

O caminho percorrido deixa também questões em aberto, que poderão orientar investigação 

futura: de que forma se pode reduzir ainda mais a ansiedade comunicativa em alunos com perfis 

mais reticentes? Como medir, de forma mais sistemática, a evolução das competências 

socioemocionais ao longo do ano letivo? De que modo podem estas práticas ser sustentadas e 

aprofundadas para além do contexto de estágio? São interrogações que este trabalho não esgota, 

mas que espera ter contribuído para colocar com maior clareza. 

O coração, afinal, aprende… quando sente que é seguro fazê-lo. 
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ANEXO 1 – DIÁRIO DE BORDO 

07/10/2024 
Primeira aula de estágio – Turma 3ºA 

Disposição da sala: 

  

 

 

- Aula começa com um pequeno exercício onde os alunos têm de ler composições. 

- Segue-se a projeção de uma pequena animação, reforçando as construções simples das frases e dos 

verbos. 

08/10/2024 

Segundo dia de estágio – Turma 3ºB (20 alunos) 

- Mesmo registo de ontem, alunos vão à frente da turma apresentar os TPC. 

- Turma com um comportamento diferente que a turma anterior (dia de ontem). 

- Por breves momentos o professor saiu e pediu para auxiliarmos nos exercícios que os alunos estavam a 

fazer. 

- Apresentação de uma pequena história (mesmo exercício do dia anterior). 

Turma 4ºB (22 alunos) 

- Estão a trabalhar o present continuous. (mesmo registo da turma de ontem) 

- Posteriormente estão a trabalhar os advérbios e a sua função. 

- Na presença de dois professores, por vezes o professor Paulo sai deixando a aula para o professor Luís 

a cargo da turma. 

Mesa de Aluno 

Mesa de Professor 

Mesa de Estagiários 
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14/10/2024 

Turma 3ºA 

- Aula sobre os possessivos/adjetivos 

I have got | You have got | He/She/It has got | We – You – They have got 

- Exercícios de leitura e audição usando o verbo “have got” + adjetivo. 

- Trabalha-se também o uso do plural em certas frases. 

 

Turma 4ºA 

- Na ausência do professor Paulo, foi-nos pedido para ajudar a completar um exercício. 

- Seguidamente tivemos uma parte de listening. 

20/10/2024 

Turma 3ºB 

- A disposição das mesas está diferente. 

- Exercícios no quadro interativo com o vocabulário de camping 

 

Ideias para trabalho em grupo: 

- Feira internacional da língua inglesa; 

- Peddy Paper sobre as unidades; 

- Puppet show em inglês; 

- Dia dos jogos tradicionais em inglês; 

- 5 o’clock tea with Tuna. 

21/10/2024 

Turma 3ºA 

- Aula inicia com a correção dos TPC, onde os alunos corrigem e leem em voz alta. 

- Uso do verbo “to have got” e descrição física das pessoas. 

- Cópia do verbo “To have got” para perceberem bem a formação e depois aplicar num exercício. 
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- Ainda que tenham algumas questões que a resposta possa ser múltipla, o uso da estrutura “to have got” 

advém de algumas respostas já propostas. 

- A formação do verbo “to have got” tem mais que 1 variante. A usada aqui é com o auxiliar “got”, em vez 

do “do”. 

22/10/2024 

Turma 4ºB 

- A aula foi passada a corrigir os TPC onde o professor me pediu ajuda em certos exercícios. 

- Os alunos acabaram por me receber como uma figura de respeito, sendo que as interações correram 

bem. 

28/10/2024 

Turma 3ºA 

- Os alunos começaram por dizer algumas frases soltas com os verbos “To have got” ou com o verbo “To 

be”. 

Turma 4ºA 

- Alunos começam por ler um texto no quadro interativo (sobre o Halloween). Posteriormente eles 

trabalham algumas perguntas de interpretação. 

- É-lhes entregue uma ficha com o texto e as perguntas de interpretação para falarem sobre o tema do 

Halloween. 

- Posteriormente é trabalhada uma pequena ficha onde trabalham o present simple e o continuous. 

04/11/2024 

Turma 3ºA 

- Revisão do verbo “To be” e “have got”, com frases simples. 

- Devido às dificuldades, os alunos passam umas frases já feitas do quadro interativo. 

 

Turma 4ºA 
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- A aula começa com os alunos a dizerem o que fizeram no Halloween. 

- Seguem-se atividades para usar o present simple e o continuous. 

 

12/11/2024 

Turma 4ºB 

- Realização de uma ficha sobre os animais. 

Turma 4ºA 

- Trabalhos de grupo. 

Turma 3ºA 

- Introdução ao tema “camping”. 

13/11/2024 

Turma 4ºA 

- Aula sobre producers e consumers. 

Turma 3ºB 

- Aula interativa. 

14/01/2025 

Turma 3ºB 

- Aula sobre o tempo (horas) 

- “Telling the time”; “What time is it?” 

- Passam os relógios para o caderno para entenderem melhor como dizerem as horas. 

Turma 4ºB 
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- Aula sobre a música. 

Atividade isolada (trabalhar só com a turma?) 

- Ilha das emoções/personalidades 

Grupos ficam distribuídos com ilhas, desenhando elementos que representam as ilhas das 

emoções/personalidades. 

- Diário das emoções 

Criar um diário onde todas as semanas podem registar as emoções que sentiram durante a semana. 
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ANEXO 2 – LESSON PLANS 
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ANEXO 3 - ATIVIDADE CRIATIVA 

 

 


