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                                                                                                  1                                                                    2Maria do Céu Ribeiro e Isabel Freire
1 Instituto Politécnico de Bragança, Escola Superior de Educação
2 Instituto de Educação, Universidade de Lisboa

[Resumo] A formação de professores 
competentes preocupa todos aqueles que 
têm responsabilidades educativas pelo 
impacto que a actividade docente tem na 
sociedade. No mundo actual, caracteriza-
do pelos importantes avanços científicos 
e tecnológicos, reforça-se a necessidade 
de se formarem profissionais responsá-
veis e comprometidos (Estrela e Freire, 
2008), capazes de mobilizar e fazer uso 
dos saberes, de reflectir, discutir, inovar, 
argumentar e questionar a realidade que 
os rodeia (Nascimento, 2007; Baptista, 
2003). O contributo das instituições 
formadoras para se alcançarem estas 
metas de desenvolvimento da profissio-
nalidade docente é inquestionável e a 
primeira grande etapa, a da formação 
inicial é crucial e, muitas vezes decisiva, 
para um percurso profissional seguro e 
desafiador. Esta é a preocupação central 
do texto que aqui apresentamos.

A investigação que apresentamos faz parte 
de um estudo mais abrangente 1, que tem 
como campo de estudo a formação inicial 
de professores do 1º ciclo do ensino básico 
e centra-se num grupo de 30 professores-
-estagiários, no quadro de um contexto de 
supervisão. A análise dos dados que foram 
objecto deste estudo e a sua interpretação, 
inscrevem-se nas preocupações inerentes a 
uma fase de diagnóstico inicial das expec-
tativas e sentimentos experimentados pelos 
formandos. Elegemos o questionário de 
resposta aberta como instrumento central 
deste processo de pesquisa. Quanto às 
expectativas dos formandos, a análise de 
conteúdo da informação recolhida revela 
expectativas muito positivas em relação 
às aprendizagens e ao desenvolvimento 
da competência profissional. Quanto aos 
receios, é o medo de enfrentar dificulda-
des na relação pedagógica e da indiscipli-

1. Enquadramento da problemática

As mudanças nas concepções acerca 
da formação, a par de alguns avanços 
no que se sabe sobre o modo como os 
professores constroem o seu conheci-
mento profissional, têm tido reflexos 
no campo das práticas de formação, em 
especial na formação inicial. Porém, as 
pressões decorrentes da evolução das 
políticas e das práticas educativas têm 
contribuído provavelmente de forma 
mais decisiva para as mudanças no 
campo da formação dos professores.

A temática da formação de profes-
sores encerra uma enorme diversidade 
de problemáticas e campos de estudo. 
Neste artigo focaremos a nossa atenção 
na Formação Inicial dos Professores 
do 1.º Ciclo do Ensino Básico, com 
um olhar focado no praticum na sua 
fase inicial. Muitos estudos revelam a 
enorme importância que os professores 
atribuem a esta fase da sua formação, 
muitas vezes apontando-a como a única 
e efectiva experiência de formação 
(Wilson, Floden e Ferrini-Mundy, 
citado por Galvão e Reis, 2002). Pode, 
no entanto,  ser um período de grandes 
contradições, angústias e perplexi-
dades, como sublinham Vieira, Moreira, 
Barbosa, Paiva e Fernandes (2006: 45), 
ao dizerem que se trata de “um ano de 
grande conflitualidade, ambiguidade 
e incerteza a nível socioprofissional, 
relacional e epistemológico (…) mas 
pode também ser um período de elevado 
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valor formativo, pelas riquezas de 
aprendizagens realizadas”.

É neste contexto de transição entre a vida 
de estudante e a vida profissional, entre 
a universidade e a escola, entre a teoria 
e a prática, que o professor-estagiário 
se confronta com a complexidade das 
situações educativas e com a necessidade 
e o desafio de, a partir do conhecimento 
científico adquirido até ali, construir 
o seu conhecimento profissional. Este 
processo não ocorre sem dificuldades, 
tensões e, muitas vezes, conflitos. Se 
bem que os conflitos intrapessoais 
vividos pelo professor em início da 
formação não devam ser subestimados, 
tanto pela riqueza que podem trazer 
ao seu desenvolvimento pessoal, 
como pelas dificuldades e bloqueios 
que também acarretam para aqueles 
que não encontram condições para 
os superar. Também é certo que nesta 
fase tão importante da sua formação 
o professor-estagiário ainda se cruza 
e confronta com conflitos de natureza 
interpessoal e interinstitucional. Alguma 
investigação destaca que  mais  do que os 
conflitos interpessoais, são os conflitos 
interinstitucionais1 que emergem como 
mais relevantes (Pacheco, 2005; Pacheco 
e Freire 2007). Falamos dos conflitos 
aos quais na maior parte dos casos estão 
subjacentes culturas muito distantes e 
concepções de formação muito distintas, 
que dificilmente entram em diálogo. 
Nestes casos, os professores-estagiários 
sentem-se, muitas vezes, esmagados 

1 - Integra-se na preparação da tese de doutoramento de uma das autoras, Maria do Céu Ribeiro, da qual é orientadora a outra autora, Isabel 
Freire.
2 - Por exemplo, conflitos que projectam uma divergência entre concepções acerca da formação por parte das instituição do ensino superior 
e as da escola onde está a realizar o estágio. 
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entre a cultura da universidade e a 
cultura da escola e dominados pelo 
sentimento de que não estão bem 
preparados para enfrentar os desafios e 
as exigências que lhe são colocados no 
estágio e futuramente na sua actividade 
profissional, que antevêem complexa 
e cheia de incertezas (Galvão e Reis, 
2002). É por isso que, particularmente na 
fase inicial do processo de supervisão, é 
muito importante, e mesmo decisivo 
para o sucesso do processo formativo, 
que o supervisor se foque e foque o 
grupo na dimensão pessoal e relacional 
da formação. A tomada de consciência 
das expectativas, dos receios, da 
auto-imagem, quer por parte dos 
formandos, quer dos formadores será, 
neste sentido, o ponto de partida do 
processo formativo.

Nas escolas de formação inicial cria-se 
uma imagem idealizada (Esteve e 
Fracchia, 1989), fundamentada em 
padrões de excelência, sobre o que o 
professor deve ou não deve fazer, por 
vezes alicerçada em cenários puramente 
teóricos, omitindo a verdadeira realidade 
e as condições físicas e psicossociais em 
que o estudante irá desenvolver a sua 
actividade, como professor-estagiário e 
mais tarde como profissional de ensino. 
Apesar dos avanços, a relação “dialéc-
tica, contínua e dinâmica” entre a 
teoria e a prática (Holly e McLoughlin, 
1989: 260), que continua nalguns casos 
ainda a ser uma miragem, se bem que 
estejamos em crer que na maior parte 
das organizações responsáveis pela 
formação inicial se observa um esforço 
de aproximação constante entre a teoria 
e a prática.

Existem, porém, outros factores que 
concorrem para a construção da identi-
dade do futuro professor, designada-
mente a sua longa experiência de aluno, 
observador privilegiado de muitos 
professores ao longo da sua vida escolar, 
nos mais diversos níveis de ensino.

A “transição de aluno-futuro professor 
(e aluno-estagiário) a professor 
principiante fica, assim, marcada pelos 
projectos, concepções, teorias e crenças 
que interioriza ao longo das suas 
experiências escolares prévias  e durante 
a formação inicial” (Flores, 2000: 15). 
Essa leitura da realidade educativa 
vai-se desvanecendo, no entendimento 
desta autora porque as “expectativas 
idealistas que traz consigo não têm, 
por vezes, correspondência com a 
realidade da escola e da sala de aula” 
(Idem). Se, por um lado, este primeiro 

choque com a realidade vai adensando 
receios e sentimentos de insegurança, 
também é certo que o questionamento 
das concepções iniciais, cria condições 
para aceder a um conjunto de aprendiza-
gens intensas marcadas, segundo aquela 
autora, pela “construção e consolidação 
de um reportório de atitudes, saberes e 
destrezas essenciais para o exercício 
da profissão e para o desenvolvimento 
profissional ulterior” (Ibidem:16). 
Trata-se, pois, de um processo recursivo 
no qual o estudante-professor parte das 
concepções, crenças e destrezas iniciais, 
que o confronto com a realidade leva a 
reequacionar e, fazendo-o acede a outro 
patamar de conhecimento e de destreza 
profissional, recriando condições para 
construir novas concepções, novas 
crenças, novas atitudes e também novas 
destrezas profissionais. As condições 
e as circunstâncias em que decorre a 
formação são peças chave para que este 
processo se realize de forma harmónica 
e dinâmica.

Todavia, demasiadas vezes os 
estagiários/futuros professores 
deparam-se com uma realidade muito 
desajustada da formação que tiveram, 
o que não deixa de ser preocupante 
pois este choque “determinará um 
desfasamento entre as expectativas do 
novel professor e as condições concretas 
do início” (Gonçalves, 1990: 497) da 
sua actividade docente, com a agravante 
de na condição de professor-estagiário 
estar a ser avaliado, o que o constrange 
ainda mais.

No centro deste confronto entre 
múltiplas leituras da realidade está 
o Eu do professor-estagiário, que se 
interroga sobre a sua circunstância 
pessoal. Como é que me posiciono face 
ao conhecimento teórico? Quem sou 
como estudante?  Mas, como serei capaz 
de transpor esse conhecimento para a 
prática profissional? Que potenciali-
dades conhece e descubro em mim, que 
me permitem sentir alguma segurança 
neste processo? Que dificuldades 
antecipo? Serei capaz de controlar as 
minhas emoções face aos alunos? Serei 
capaz de responder com serenidade às 
situações de descontrolo emocional dos 
alunos? Será que as minhas emoções 
me vão criar dificuldades no domínio 
da razão? Que sentimentos desperta em 
mim a ideia de contacto com os alunos? 
E com a escola? O que posso esperar dos 
formadores que me acompanham? O que 
posso esperar dos meus colegas? Como 
será o contexto em que vou trabalhar? O 
que posso esperar de mim?

na dos alunos que mais se salienta, mas 
também o medo de não ser bem aceite 
na comunidade educativa ou de não ter 
condições organizações e materiais para 
realizar o seu trabalho. Referem ainda o 
receio de dificuldades na condução de um 
ensino eficaz.

[Palavras-Chave] Formação Inicial 
de Professores; Expectativas; Receios; 
Supervisão.
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supervisor e o professor em formação” 
(Silva, 2000:121). Sendo que “este 
conhecimento resulta de um processo 
de reflexão colaborativa que constitui 
o fulcro do processo supervisivo” 
(Idem:122).

Esta conceptualização perspectiva o 
supervisor como uma pessoa, um adulto 
em presença de outro adulto com uma 
“visão de qualidade, inteligente, respon-
sável, livre, experiencial, acolhedora, 
empática, serena e envolvente de quem 
vê o que se passou antes, o que se passa 
durante e o que se passará depois, ou 
seja, de quem entra no processo para 
o compreender por fora e por dentro, 
para o atravessar com o seu olhar e ver 
para além dele numa visão prospectiva 
baseada num pensamento estratégico” 
(Alarcão e Tavares, 2010:45). Em suma, 
a função da supervisão visa melhorar 
o ensino através do desenvolvimento 
pessoal e profissional do professor (do 
estudante-professor, no caso a aqui em 
apreço) em que os intervenientes activos 
são o supervisor e o futuro professor, que 
assumem  vários papéis consoante as 
fases do ciclo de supervisão (Galveias, 
2008).

2.   Metodologia

2.1.Contextualização do Estudo

A formação de professores, em Portugal, 
nos Institutos Politécnicos, até ao ano 
lectivo 2009/2010, ano a que se refere o 
estudo, integra-se num modelo integrado 
de formação, designado por Campos 
(1995: 12) como “aquele em que as 
disciplinas das várias componentes – 
formação nas disciplinas para ensinar 
e formação pedagógica – se distribuem 
ao longo do curso e, se possível, desde 
o início deste (…)  para que haja 
uma articulação entre as mesmas”. 
A formação nas disciplinas refere-se 
às áreas disciplinares de qualificação 
que, no caso do professor do 1.º Ciclo 
do Ensino Básico, é designada por 
“professor de classe” e a formação 
pedagógica “engloba uma componente 
de ciências da educação e outra de 
prática pedagógica” (Idem). Esta 
prática pedagógica desenvolve-se em 
actividades que vão desde a observação 
em contexto de sala de aula até à 
responsabilização pela docência, em 
períodos de duração crescente, sendo os 
alunos da formação inicial designados 
por professores-estagiários, sempre 
acompanhados, de forma supervisionada, 

ao desenvolvimento de competên-
cias noutras dimensões da actividade 
docente, como sejam as científicas e as 
pedagógicas e da competência docente 
considerada no sentido mais global.

A interacção humana é a base de toda 
a actividade docente e, como tal, o 
professor precisa de preparação que 
lhe permita compreender e lidar com as 
suas emoções e os seus sentimentos e 
com os dos alunos, ou seja, atingir um 
estádio de literacia emocional. Como 
afirma Estrela (2010: 41) “ser letrado 
sob o ponto de vista emocional é ser 
capaz de lidar com as emoções de modo 
a promover o poder pessoal e promover 
a qualidade de vida à sua volta”. Esta é 
uma questão que não deve ser descurada 
na formação de professores e que exige 
condições precoces que permitam ao 
futuro professor desenvolver o conheci-
mento de si próprio em interacção com 
os outros, nomeadamente com os alunos 
em sala de aula. Pensamos que este 
trabalho tem condições favoráveis para 
se desenvolver no contexto de super-
visão, desde os primeiros encontros, de 
modo a criar condições securizantes e de 
empowerment do futuro professor, que 
começa no reconhecimento de si próprio 
em acção e a ele retorna, com vista à 
tomada de consciência das suas poten-
cialidades, ao desenvolvimento da sua 
identidade e competência profissional.

Nesta fase de entrada em contextos 
reais de trabalho, o acompanhamento e 
apoio do supervisor ao desenvolvimento 
do estudante-professor é crucial e 
podemos mesmo dizer, pelo menos 
para alguns, decisivo. O estudante-
professor que trás consigo não somente 
expectativas como também os receios 
próprios de uma situação de transição, 
em que vai ser posto à prova e sujeito 
a um intenso processo de mudança. 
Ao supervisor compete “estabelecer a 
mediação entre os aprendentes (que, 
na sua dinâmica desenvolvimentista, 
se autotransformam), os saberes 
(constituídos e em evolução) e a 
sociedade (que a cada dia se transmuta)” 
(Alarcão e Roldão, 2009: 16). O 
processo de supervisão é aqui entendido 
como o lugar geométrico das mediações 
onde se cruzam as interacções entre 
conhecimento, aluno e professor e 
complementar e isomorficamente entre 
conhecimento, formando e formador/
supervisor. Os problemas da prática não 
podem ser enfrentados e resolvidos “ por 
uma aplicação de teorias mais ao menos 
standartizadas, mas pela aplicação de 
um conhecimento partilhado entre o 

Perguntas que, deste ou de outro modo, 
muitos professores-estagiários colocam 
a si próprios nesta fase da sua vida.

Na sua maior parte, os modelos e as 
práticas de formação dão pouca atenção 
à dimensão pessoal e interpessoal do 
professor em formação. Na formação 
como no ensino, a separação entre a 
racionalidade e a vida emocional tem 
sido dominante. Contudo cada vez mais 
se defende a ligação entre estas duas 
dimensões da vida psíquica, particular-
mente a partir do contributo da inves-
tigação em neurobiologia de Damásio 
(1999), cujos resultados sustentam que 
as emoções e os sentimentos conduzem 
a racionalidade, a qual pode ser destruída 
pela ausência de emoções.

A vida emocional é cada vez mais objecto 
de interesse por parte de muitos investi-
gadores sociais. Na educação em geral, e 
na escolar em particular, tem crescido o 
interesse por este tema. O ensino é uma 
actividade em que a interacção humana 
é permanente. Os professores vivem a 
sua profissão com uma grande intensi-
dade, entusiasmo e energia emocional, 
fruto das enormes responsabilidades que 
lhes cabem na condução do desenvolvi-
mento de crianças, adolescentes e jovens 
e pelas condições em que o seu trabalho 
se desenvolve. Na última década têm-se 
desenvolvido uma nova linha de inves-
tigação sobre a profissão docente que 
elege a dimensão emocional da docência 
como o seu foco, e cuja produção cientí-
fica é já  apreciável, da qual destacamos, 
a nível internacional, os trabalhos de 
Hargreaves, Schultz e Pekrun, Nias, 
Kelchtermans, Zembylas (citados por 
Bahia, Estrela, Freire e Amaral, s/d) e 
Estrela (2010), em Portugal, com um 
livro recentemente publicado, no qual 
aborda a ligação entre as dimensões 
ética e emocional da docência. Estes e 
outros trabalhos focam a vida emocional 
dos professores na sua relação com os 
alunos, os contextos educativos e as 
políticas, a partir de abordagens teóricas 
e metodológicas diversas.

Falta pesquisa nesta linha sobre os 
professores-estagiários, o que nos 
parece ser uma lacuna importante. Nesta 
primeira fase de imersão na profissão, o 
conhecimento do modo como os profes-
sores vivem a dimensão emocional, na 
relação precoce que estabelecem com 
os alunos e o contexto escolar em geral, 
pode ser muito relevante no quadro 
formativo, por reforçar uma abordagem 
mais humanista e personalizada da 
formação, que está intimamente ligada 
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enquanto outros expressam a expectativa 
de desenvolver conhecimento no campo 
das  metodologias de ensino, sendo 
que alguns deles esperam encontrar na 
prática uma forma “ideal” de ensinar, 
enquanto outros se reportam a aspectos 
mais específicos e pragmáticos (e.g. 
“aprender mais métodos e estratégias, 
para ensinar de forma eficaz (…)”; 
aprender … como dar uma aula”). 
Outros, ainda, apresentam como 
expectativa o desenvolvimento da 
competência profissional, que para 
uma parte parece encerrar-se na ideia 
de “aprender a ser um bom professor”, 
enquanto outros a definem através de 
competências específicas que esperam 
alcançar (e.g. “[espero aprender] a 
lidar com todo o tipo de dificuldades…
alunos… formas de agir; “saber lidar 
com diferentes idades”). Observa-se 
ainda que dois dos estudantes-
professores apresentam a expectativa 
de que este período de formação possa 
contribuir para o desenvolvimento 
das suas competências pessoais (e.g. 
“[espero desenvolver] comportamentos 
que me levem longe (…) como pessoa; 
“(…) aprender a “soltar-me mais” 
sem ter receios do que eu possa dizer 
deixando de lado, por vezes, a falta de 
confiança que sinto”). Particularmente 
no caso desta última unidade de registo, 
o sujeito respondente reflectiu no seu 
discurso a expectativa, e quem sabe se 
a convicção, de que a experiência de 
estágio o poderia ajudar a construir-se e 
a afirmar-se como pessoa e assim poder 
construir-se e afirmar-se com maior 
segurança como professor.

Surgem ainda respondentes que fazem 
questão de dizer com quem esperam 
vir a aprender no período de estágio 
e elegem dois protagonistas princi-
pais: o professor cooperante (e.g.“com 
os professores cooperantes espero 
vir a aprender muito, visto terem 
muita experiência”; “aprender com o 
professor-cooperante a arte de ensinar 
os alunos e utilizar o melhor método 
para lhes captar a tenção)” e os colegas 
(e.g.“com os colegas [envolvendo-nos] 
num espírito cooperativo”;“[espero 
aprender] muito mas eu também tenho 
algo a partilhar [na prática] aprendemos 
todos uns com os outros”).

Como dissemos acima, estes 30 
estudantes-professores referem-se igual-
mente ao que esperam do processo de 
formação neste ano de estágio.

Um aspecto que surge com grande 
realce é a alusão à expectativa do 

feminino e três do género masculino. O 
método de amostragem adoptado foi por 
conveniência do tipo intencional, uma 
vez que todos eles possuem critérios de 
selecção em comum: curso, ano de curso 
(Burgess, 1997).

Como instrumento de recolha de dados 
aplicámos um questionário de perguntas 
abertas, de entre as quais seleccionámos 
duas delas para esta comunicação, cujo 
objectivo era auscultar as expectativas 
dos professores-estagiários e conhecer 
os seus receios em relação ao estágio. 
Para a sua análise recorremos à técnica 
de análise de conteúdo. O processo de 
categorização regeu-se pelas regras da 
exclusividade mútua, homogeneidade, 
pertinência, objectividade, fidelidade 
e pela produtividade das categorias 
inventariadas e classificadas (Bardin, 
2008).

2.2. Apresentação, análise e interpre-
tação dos resultados

O estudo que aqui apresentamos 
foi realizado com os 30 profes-
sores-estagiários acima referidos. A 
informação recolhida junto dos 30 
professores-estagiários foi organizada 
em dois temas: Tema A - As expectativas 
do estagiário em relação ao estágio 
(Quadro 1) e Tema B - Os seus receios 
sobre a prática (Quadro 2), com respec-
tivas categorias.

Tendo em conta os procedimentos da 
análise de conteúdo, já expressos, o 
discurso dos formandos incluído neste 
tema, começou por ser organizado em 
três subtemas, respectivas categorias, 
que se apresentam no Quadro 1, com 
alguns exemplos de unidades de registo.

Relativamente às expectativas que estes 
30 estudantes-professores enunciam, 
surgem duas dimensões: i. o que esperam 
aprender e ii. como esperam que se 
desenvolva o processo formativo. O que 
desde logo se destaca é o predomínio 
absoluto de expectativas positivas, o que 
seria de esperar dado que o questionário 
foi aplicado logo no início do ano de 
estágio, ou seja, não tinham ainda 
ocorrido qualquer contacto efectivo com 
a realidade educativa.

Quanto ao que esperam  aprender, existe 
um conjunto de respondentes  que se 
referem à aquisição de conhecimentos de 
forma vaga mas muito positiva (alguns 
verbalizam esperar “aprender muito”), 

pelo professor cooperante (professor 
titular da turma que recebe o estagiário) 
e pelo supervisor (professor da escola 
superior de formação inicial). A prática 
pedagógica é designada por Formosinho 
(2001: 53) como “a componente 
intencional da formação de professores, 
cuja finalidade é iniciar os alunos no 
mundo da prática profissional docente”.

Esta organização está legislada, bem 
como a distribuição dos tempos ao longo 
dos cursos, sendo, sempre possível 
alguma adaptação à realidade educativa 
existente na comunidade onde a escola 
está inserida.

O estudo empírico desta investigação 
foi realizado numa Escola Superior 
de Educação nacional num curso de 
formação inicial de professores, com 
professores-estagiários do 4.º ano do 
curso de Professores do Ensino Básico 
- 1.º Ciclo. Uma vez que privilegiamos 
as acções dos sujeitos, a sua diversi-
dade e a experiência subjectiva que os 
conduz a empreenderem determinadas 
acções e a construírem conhecimento 
prático e, dada a natureza do problema 
em análise, este estudo direcciona-nos 
para as práticas e o pensamento sobre as 
práticas dos professores estagiários, no 
processo formativo que aqui designamos 
de estágio, o qual decorreu numa escola 
do 1º Ciclo do Ensino Básico em articu-
lação com o Seminário Interdisciplinar 
de Prática Pedagógica.

Este contexto de preparação supervi-
sionada para o exercício da profissão 
docente desenvolve-se no quadro de 
uma responsabilização progressiva 
no decorrer do processo formativo, 
iniciando-se o primeiro contacto com 
a escola, no segundo ano do curso de 
licenciatura designado Professores do 
Ensino Básico - 1.º Ciclo. As direc-
trizes traçadas para a organização da 
prática pedagógica, enquanto princípios 
orientadores do processo formativo do  
curso em causa,  assentam numa análise 
reflexiva das práticas, articulação 
teoria/prática, cooperação, inovação 
e contextualização. Esta organização 
baseia-se nos pressupostos de Sacristán 
e Fernández (1980) de que a prática 
pedagógica deve permitir uma entrada 
gradual e progressiva, dotada de unidade 
e flexibilidade, tentando minimizar o 
dito «choque com a realidade».

O estudo foi desenvolvido na única 
turma do 4.º ano do curso de licenciatura 
em Ensino Básico - 1º Ciclo, constituída 
por 30 formandos, vinte e sete do género 
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Subtemas Categorias Unidades de Registo (alguns exemplos) Estagiário

A.1. O que espera aprender

A.1. 1. Com o professor cooperante
Com os professores cooperantes, espero, vir a aprender muito, visto terem muita experiência E1

Aprender com o professor-cooperante a arte de ensinar os  alunos e utilizar o melhor método para lhes captar a atenção E13

A.1. 2. Com os colegas

Com os colegas [envolvendo-nos] num espírito cooperativo E1

[Espero aprender] muito  mas  eu  também tenho algo a  partilhar  [na prática]
aprendemos todos uns com os outros E25

A.1.3. Metodologias de ensino

(…) a maneira “ideal” de aprender a transmitir os conhecimentos adquiridos E1

A melhor maneira de ensinar os conteúdos E1

Espero vir a aprender mais métodos e estratégias para poder transmitir de uma forma mais eficaz, os conceitos aos 
alunos E4

Espero vir a aprender (…) como dar uma aula E12; E18

Novas técnicas que não são explicadas na teoria E28

A.1.4. Desenvolver competências
profissionais

Ser um professor competente a todos os níveis E3

Espero poder vir a retirar do meu estágio as competências  básicas para mais tarde ser capaz de enfrentar uma sala de 
aula sozinha sem receios e com segurança E7

Desenvolver  competências que  me  façam ir  mais  longe  não  só como futura professora… E11; E17

Aprender a ser, no meu estágio, a ser bom professor
E13; E21;
22;E23;
27;E29

Aprender tudo o que estiver ao meu alcance (…)  desenvolver competências nesse âmbito E16
E19

(…) trabalhar com as crianças da melhor forma E28

[Espero aprender] a lidar com todo o tipo de dificuldades…alunos… formas de agir E26

Saber lidar com diferentes idades E27

Na  formação aprendemos o básico e só a prática nos vai  ajudar [a ser bons profissionais] E14

A.1.5.Desenvolver
Competências Pessoais

[Desenvolver] comportamentos que me levem longe (…) como pessoa E11

(…)  aprender  a  “soltar-me  mais”  sem  ter  receios  do  que  eu  possa  dizer deixando de lado, por vezes, a falta de 
confiança que sinto E30

A.1.6.Adquirir conhecimentos

Espero vir a aprofundar o que já sei; o que já aprendi durante o meu percurso E5;

[académico] E6

Tudo o  que  for  possível,  uma  vez  que  a  prática  é  realmente importante na formação de professores E10

[Aprender] a dominar melhor alguns conteúdos [do 1.º CEB] E15

(…)   pois   é   nesta   altura   que   uma   pessoa   aprende   e   evolui   nos   seus conhecimentos E23

A.2.1. Sentimento de “missão cumprida”

Gostaria,  sem dúvida, de  chegar  ao  final e  sentir  que  cumpri  o  meu  dever enquanto professor
E2; E6; E7; E10; E11;

12; E13;
14; E16;

De maneira positiva e no final poder chegar à conclusão que tudo correu bem tanto para mim como para os meus 
meninos E3; E4

Chegar ao fim do ano contente com o trabalho realizado a nível educativo E7

A.2.2. Tranquilidade
Que decorresse bem e com poucos percalços pelo caminho E10

Que as minhas aulas e as das minhas colegas corressem sempre bem E15

A.2.3. Diversidade e riqueza de ex-
periências

A.2.4. Boassrelações humanas

Gostaria que o trabalho que vou desenvolver fosse enriquecedor E1

(…) gostaria de viver imensas realidades diferentes para  mais tarde me sentir capaz de as superar sozinha E5; E6

Gostaria que decorresse da melhor forma possível para “absorver” o máximo que os professores nos têm para oferecer E4

[Valorizo] Existência de uma boa relação com os alunos E6

[Valorizo] o lado afectivo estabelecido entre alunos e estagiários
Gostaria   (…)   que   os   alunos   gostassem  das   minhas   aulas   (…)   que   se empenhassem nas tarefas E7; E8;  E9

(…) gostaria de ser também um amigo para todos os  alunos  e estes saberem que podem sempre contar com o 
professor E11

Da melhor maneira possível que houvesse bom entendimento com a turma com os professores, cooperante e coordena-
dora E8

Gostaria que o trabalho fosse de cooperação com os professores cooperantes e supervisores, para um maior apoio aos 
alunos e ao trabalho do estagiário

E1; E3; E4; E7; E9; 
E12; E13;

15;

Gostava de ter um bom grupo de trabalho para fazer o meu estágio da melhor maneira possível, (…) mas claro que o 
meu trabalho individual, a minha preparação também é importante E2

Gostaria de ter o apoio dos colegas de estágio, pois são sempre aquele “suporte”
que nos dá confiança E14

Boa relação com a comunidade escolar E6

A.2.5  Ter sucesso no seu desempenho

Que os conteúdos a abordarem sejam esclarecedores tanto para os alunos como para a professora cooperante para que 
assim tenhamos uma boa nota. E15

Espero não sentir nenhuma dificuldade em articular a teoria com a prática E17

(…) pudesse proporcionar aos alunos uma boa  aprendizagem e que para eles fosse enriquecedor trabalhar comigo E21

A.2.6. Apoio dos alunos Gostaria que os alunos me apoiassem no sentido de não  se  comportarem de maneira diferente comigo, só porque sou 
estagiária E5; E13

no seu desempenho”, oscilando entre o 
desejo desse sucesso se reflectir numa 
boa classificação de estágio para si 
próprios e em boas aprendizagens dos 
alunos.

que é de realçar não só pelo seu valor 
qualitativo como pelo facto de fazer 
parte do discurso da maior parte dos 
sujeitos. Ainda em relação ao culminar 
do processo, outros sujeitos reflectem 
a expectativa de conseguirem “sucesso 

culminar desse processo, cujo discurso 
remete para a vontade de experimentar 
o “sentimento do dever cumprido”. 
Esta categoria de informação sublinha 
a componente ético-deontológica do 
discurso destes futuros professores, 

Quadro 1 - Tema A “ Expectativas em Relação ao Estágio”
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“receio do contacto com a professora 
titular”.

Não podemos deixar de considerar 
também uma visão de conjunto das 
respostas do sujeito E30, dado que 
cruzando as expectativas e os receios 
manifestos verificamos que projectam 
insegurança e falta de confiança em si 
próprio, designadamente nas relações 
com os outros, e em paralelo uma forte 
expectativa nas mudanças que poderão 
surgir no processo formativo, como 
podemos ver através destes extractos do 
seu discurso:

•	 	[receio] de uma má recepção…;

•	 	[receio] que os alunos desenvolvam 
por mim sentimentos de antipatia, 
desprezo, medo;

•	 	[receios] ocupa o 1.º lugar porque 
(…) considero a indisciplina uma 
grande falta de respeito…;

•	 [expectativas] aprender a 
“soltar-me mais” sem ter receios 
do que eu possa dizer deixando de 
lado, por vezes, a falta de confiança 
que sinto.

A abordagem a estes temas que aqui 
trazemos, em contexto de supervisão 
tem exactamente estas pretensões; por 
um lado, permitir o diagnóstico e o 
reconhecimento do grupo de formação 
enquanto grupo, e por outro, ajudar 
a desenvolver uma supervisão mais 
personalizada, e em função das necessi-
dades de cada formando.

3. Considerações finais

Com a apresentação desta pesquisa que, 
como referimos se integra num processo 
de investigação-formação, num contexto 
de supervisão, pretendemos trazer um 
contributo para o reconhecimento da 
importância da dimensão relacional 
e emocional na formação inicial, 
designadamente no momento de 
imersão do futuro docente na realidade 
educativa (estágio). Conhecer as 
expectativas e os receios que os jovens 
professores estagiários constroem 
acerca da formação e da prática docente 
é um ponto de partida e uma necessidade 
para que o processo formativo possa 
construir-se. Foi esse o primeiro sentido 
da pesquisa que aqui se apresenta. 
Contudo, o rigor que colocámos neste 
processo de recolha e de análise de 

em relação à Prática Profissional (E1 
e E5), embora um deles (E5) também 
afirme “(ter algum receio) que não 
consiga fazer…com que estejam atentos 
(os alunos)” e o outro aparentemente 
de forma coerente e assertiva refira a 
propósito das dificuldades em lidar com 
a diversidade nas turmas “cada um tem o 
seu ritmo…terei que trabalhar com cada 
um individualmente”.

O discurso dos estagiários que explicita 
a existência de receios organizou-se em 
3 categorias de análise:

•	  receios em relação à escola

•	 receios em relação à professora 
cooperante

•	  receios em relação aos alunos.

É nesta última categoria que encon-
tramos tanto uma maior diversidade de 
indicadores, como uma maior quanti-
dade de sujeitos a expressar os seus 
receios. São os indicadores receio de 
dificuldades a nível relacional e receio 
de dificuldades em prevenir e lidar com 
a indisciplina, que acolhem o discurso 
de um maior número de estagiários (9/19 
cada). Considerando o total de sujeitos 
que enunciam estes dois indicadores 
temos 14 sujeitos em 19, que referem 
ter receios desta natureza. Dado que as 
dificuldades relacionais e a indisciplina 
são duas dimensões muito próximas e 
até muitas vezes coincidentes, podemos 
dizer que se trata de uma dimensão da 
Prática docente que atemoriza de algum 
modo os jovens estagiários.

Ainda na relação com os alunos, alguns 
dos respondentes manifestam o receio 
de ter dificuldades a nível da eficácia 
do ensino, manifestando uma perspec-
tiva muito restrita de eficácia, dado 
que aparentemente se apoia quase em 
exclusive na eficácia da exposição/
explicação. Apenas um estagiário se 
refere à diferenciação.

Quanto aos receios em relação à escola, 
são expressos sob dois pontos de vista: 
os receios em relação a si próprio e 
os receios em relação à organização 
e à logística da escola. Quanto aos 
primeiros, é expresso o medo de “uma 
má recepção” (E30) e de “não ser bem 
aceite [pela comunidade escolar]” (E2; 
E3; E4, E11).

Quanto aos receios em relação à profes-
sora cooperante, apenas um estagiário se 
lhe refere, de forma lacónica e contida: 

Surgem igualmente categorias de análise 
que reflectem a expressão de expec-
tativas sobre as condições de desen-
volvimento do processo de estágio, que 
perspectivam:

•	  um ambiente de tranquilidade (e.g. 
“que decorresse bem e com poucos 
percalços pelo caminho”);

•	 boas relações humanas (e.g. 
“[valorizo] existência de uma boa 
relação com os alunos”; “gostaria 
que o trabalho fosse de cooperação 
com os professores cooperantes 
e supervisores, para um maior 
apoio aos alunos e ao trabalho do 
estagiário”;

•	 diversidade e riqueza das experiên-
cias (e.g. “(…) gostaria de viver 
imensas realidades diferentes para 
mais tarde me sentir capaz de as 
superar sozinha”)

•	 e apoio dos alunos (e.g. “gostaria 
que os alunos me apoiassem no 
sentido de não se comportarem 
de maneira diferente comigo, só 
porque sou estagiária”).

A respeito das condições de desen-
volvimento do processo, as relações 
humanas parecem ser o aspecto mais 
valorizado pelos sujeitos. Neste capítulo 
todos parecem contar, desde os alunos, 
aos colegas, aos formadores e mesmo 
a toda a comunidade educativa, o 
que pode revelar a importância que 
estes estudantes-professores atribuem 
às relações humanas no processo 
de formação e também no processo 
educativo, e implicitamente revela uma 
compreensão da complexidade das 
interacções humanas que a docência 
comporta.

No quadro 2 apresenta-se o resultado da 
análise do Tema B “os receios sobre a 
prática”, tendo-se organizado o discurso 
dos estudantes-professores em catego-
rias e indicadores, com exemplos de 
unidades de registo.

Deste conjunto de 30 estagiários, há 11 
que não respondem a esta questão, o que 
só por si pode ser revelador de medos 
recônditos que no início do processo 
formativo não consideram ter condições 
para revelar, receando talvez passar uma 
imagem de vulnerabilidade que não 
pretendem dar.

De entre os 19 que respondem, apenas 
dois exprimem a ausência de receios 
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Quadro 2 - Tema B “Os receios sobre a prática”

Categorias

B.1 Sem receios

Indicadores

B.1.1. Está confiante

Unidades de Registo (alguns exemplos)

…Não tenho receios…

Est.

E1,E5

B.2 Em relação à escola

B.2.1.Dificuldade em ser aceite
[Receio] De não ser bem aceite [pela comunidade escolar]

E2,E
3

E4, E11

[receio] uma má recepção… E30

B.2.2. Problemas organizacionais

A fraca organização escolar. E6

Não encontrar as condições necessárias para o exercício de uma boa prática E8

As condições que o espaço físico possa oferecer para a realização  de determinadas actividades E26

B.2.3. Falta de recursos didácticos [e a não existência] de material de apoio [para leccionar] E9; E10; E11

B.3. Em Relação à Prof.ª 
Cooperante B.3.1. Dificuldade de contacto Receio do contacto com a professora titular E9

B.4. Em relação aos alunos

B.4.1. Dificuldades a nível relacional

Os alunos não gostarem da minha maneira de ser
E3,E

7, E11;
E12

(…) Receio que [os alunos] não nos respeitem E24; E28

Que os alunos desenvolvam por mim sentimentos de antipatia desprezo, medo E26; E30

Não conseguir manter uma relação cordial [com os alunos] E30

B.4.2.Dificuldades ao nível da
eficácia do ensino

(…) cada um tem o seu ritmo…terei que trabalhar com cada um individualmente E1

(…) não conseguir transmitir conhecimentos aos alunos E2

Que seja mal compreendida pelos alunos e que não consigam perceber a matéria que estou a explicar E28

Que não consigam [os alunos] adaptar-se à nossa maneira de dar a aula E28

Que não consiga fazer…com que estejam atentos E5

B.4.3.Dificuldades na resolução
de problemas Surgir um problema ao qual eu como estagiária não o consiga resolver. E4

B.4.4.  Dificuldades em prevenir e
lidar com a indisciplina

Receio de indisciplina E6; E8; E9

A indisciplina ocupa o 1.º lugar pois alunos indisciplinados tornam-se mais difíceis de controlar e impor regras E23

(…) a indisciplina ocupa o 2.º [porque] sei que temos por trás de nós a professora cooperante que vai ajudar sempre 
em tudo E24

(…) Coloco a indisciplina sempre em 1.º lugar pois dedico-lhe a maior parte do tempo E25

Porque não suporto indisciplina e não sei lidar com ela E28

A indisciplina ocupa o 1.º lugar porque sinceramente para haver ensino/aprendizagem tem que existir disciplina tanto 
entre professores/alunos como entre alunos/alunos E29

Ocupa o 1.º lugar porque (…) considero a indisciplina uma grande falta de respeito… E30

dever à diferença entre a situação de 
estagiário e de professor principiante, 
sendo que o professor estagiário estará 
ainda mais preocupado consigo próprio 
e com o seu ensino do que o principiante 
(Gonçalves, 2008), o que o pode levar a 
negligenciar esse aspecto da motivação 
dos alunos.
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