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RESUMO
O objetivo do estudo é procurar compreender o papel das experiências emocionais 
no processo de aprender a ser professor. Seis estudantes-estagiários de educação 
física construíram timelines com o registo dos momentos do estágio que conside-
raram significativos para sua aprendizagem e posteriormente foram entrevistados. 
A análise foi efetuada por recurso aos princípios de codificação da Ground Theory. 
Os dados evidenciaram que o estágio é marcado por um “choque com a realidade”, 
em que as emoções negativas se sobrepõem às emoções positivas. As experiências 
positivas, por conferirem confiança e motivação aos estudantes-estagiários, gera-
ram maior envolvimento no processo de aprendizagem. Aprender a ser professor 
configura-se como um processo de transformação, em resultado do envolvimento 
emocional, que ocorre pela interação com o contexto e o apoio dos orientadores. 
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LEARNING TO BE A TEACHER IN A STUDY CONTEXT: 
A STUDY USING TIMELINES ON BIOGRAPHICAL INTERVIEWS

ABSTRACT
The study aims to understand the role of emotional experiences in the 
process of learning to be a teacher. Six Physical Education trainee tea-
chers constructed timelines with the significant moments of their school 
placement that contribute for their learning and, after this, they were 
interviewed. The content were analyzed according to the coding principles 
of Ground Theory. The data evidenced that the internship is marked by 
a “shock with reality”, in which negative emotions overlap the positive 
emotions. Positive experiences, that give confidence and motivation to 
trainee teachers, create more involvement in the learning process. Learning 
to be a teacher is a process of transformation, resulting of the emotional 
involvement that occurs through interaction with the context and the 
support of the supervisor. 
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APRENDER A SER PROFESOR EN CONTEXTO DE 
ESTADIO: UN ESTUDIO CON RECURSO A TIMELINES 
EN ENTREVISTAS DE NATURALEZA BIOGRÁFICA

RESUMEN
El estudio tiene como objetivo comprender el papel de las emociones en el 
proceso de aprender a ser profesor. Seis estudiantes-aprentices de educación 
física construyeron timelines con el registro de los momentos de la etapa 
que consideraron significativos para su aprendizaje y posteriormente fueron 
entrevistados. El contenido fue analizado de acuerdo con los principios de 
codificación de la Ground Theory. Los datos evidenciaron que las prácticas 
están marcadas por un “choque con la realidad”, en el que las emociones 
negativas se superponen a las emociones positivas. Las experiencias po-
sitivas, por conferir confianza y motivación a los estudiantes de prácticas, 
generaron una mayor participación en el proceso de aprendizaje. Aprender 
a ser profesor se configura como un proceso de transformación, como 
resultado de la implicación emocional, que ocurre por la interacción con 
el contexto y el apoyo de los orientadores. 

PALABRAS CLAVE 
proceso de aprendizaje; prácticas; experiencias emocionales; timeline.
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INTRODUÇÃO

Aprender a ser professor é um processo complexo e multifacetado, decorrente 
da interpretação e da atribuição de significados a novas experiências, sendo influen-
ciado pelas caraterísticas individuais de cada estudante, pelas vivências anteriores 
à formação (Cornelissen e Van Wyk, 2007) e pela interação com o meio e com 
outros agentes (e.g., Anh e Marginson, 2013; Geijsel e Meijers, 2005; Goel et al., 
2010; MacPhail et al., 2014). Ao longo do percurso formativo para a docência, os 
conhecimentos, competências, habilidades, atitudes e valores que os estudantes 
adquirem derivam da apropriação de significados que evoluem ao longo das ex-
periências proporcionadas pelo meio social. Nesse processo, os estudantes podem 
colocar questões baseados em seus próprios problemas, construindo, desconstruindo 
e reconstruindo conceitos (Fosnot, 1998). Perante esse entendimento, considera-se 
que o processo de aprendizagem ocorre quando o estudante se envolve cognitiva 
e emocionalmente com sua biografia pessoal (Dowling, 2011) e com os diferentes 
contextos com que contacta, construindo um conhecimento prático na interação com 
os outros e com o meio. A aquisição de conhecimentos ocorre das transformações 
ao nível da estrutura mental do estudante, envolvendo a reorganização de perceções 
e a formação constante de novas relações com o conhecimento, “que resulta não de 
uma leitura direta da experiência, mas sim [...] da atividade mental construtiva na 
qual e pela qual as pessoas leem e interpretam a experiência” (Coll, 2000, p. 107). 

Aprender a ser professor pode, assim, ser entendido como um processo 
de construção contínuo do estudante (Fosnot, 1998), que diante de sua bio-
grafia (vivências pessoais) e de conceções prévias, quando confrontado com 
novas experiências na relação com o outro e com o meio, mostra-se capaz 
de atuar desenvolvendo novos modelos mentais. O processo de aprendiza-
gem, segundo a perspetiva socioconstrutivista de Vygotsky (1896-1934), 
Luria (1902-1977) e Leontiev (1904-1979), sustenta esse entendimento de 
aprendizagem. Do ponto de vista da investigação, vários são os estudos que 
evidenciam essa compreensão (Meijer, Graaf e Meirink, 2011; Timoštšuk e 
Ugaste, 2010, 2012), apontando para um processo de ensino focado em ex-
periências concretas e contextualmente significativas. Para Vygotsky (1978), 
todas as atividades cognitivas básicas do indivíduo (funções internas), inerentes à 
aprendizagem, decorrem de sua história social e são produto do desenvolvimento 
histórico-social da comunidade em que está inserido (fatores externos). Nesse 
processo, o estado real de desenvolvimento de cada indivíduo pode ser supe-
rado para um plano potencial superior — zona de desenvolvimento proximal 
(ZDP)1 — desde que exista suporte em contextos socialmente estimulantes 
(Vygotsky, 1978, 1998). Com efeito, e como refere o mesmo autor, aprender 

1 ZDP: área potencial de desenvolvimento cognitivo, definida como a distância que me-
deia o nível de desenvolvimento atual de um indivíduo, determinado pela sua capaci-
dade de resolver problemas autonomamente, e o nível de desenvolvimento potencial, 
determinado pela capacidade de resolver problemas sob a orientação de outros mais 
capazes (Vygotsky, 1978).
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implica a existência de alguém mais capaz (que no contexto da formação, 
particularmente no estágio, são os professores orientadores), que crie pontes 
e andaimes que ajudem os estudantes a superarem a sua situação real e a 
progredir para outra de desenvolvimento superior. 

A aprendizagem pode, assim, ser vista como uma produção social de signi-
ficados na relação entre as experiências situadas do indivíduo (Anh e Marginson, 
2013) e os novos insights (Goel et al., 2010). Por outras palavras, a aprendizagem 
decorre de uma interface entre as experiências pessoais dos estudantes e o con-
fronto com o contexto social, cultural e institucional, sendo a construção do “eu” 
profissional um processo biográfico, cognitivo, relacional e situacional. Biográ-
fico, pela singularidade da história de cada um e de suas múltiplas experiências 
(Dubar, 1997), o que pressupõe um modo particular de agir, reagir e interagir 
com os diferentes contextos; cognitivo, pela capacidade de cada um interpretar e 
atribuir significados às suas vivências, na interação com os outros e com o meio, 
ao organizar cada experiência com as próprias estruturas lógicas e de entendi-
mentos (Fosnot, 1998); relacional e situacional, pela ligação dialética entre o 
indivíduo e o contexto social (Vygotsky, 1978), uma vez que a interação social 
e contextualizada é o que permite ao estudante confrontar-se com os conflitos 
cognitivos, negociando e desenvolvendo um conjunto de significados e pontos de 
vista alternativos, que influenciam seus modelos mentais. Por essa razão, analisar 
os processos mentais do estudante passa por procurar compreender o modo como 
os conhecimentos e comportamentos mudam e os fatores que estão associados 
a essas mudanças. Nesse campo, alguns autores (Meijer, Graaf e Meirink,  2011; 
Schutz et al., 2006; Timoštšuk, Kikas e Normak, 2016; Timoštšuk e Ugaste, 
2012) veiculam a importância de associar a análise das experiências emocionais 
ao processo de aprendizagem dos estudantes, porquanto consideram que aprender 
é um processo emocionalmente desafiador, com forte impacto no desenvolvi-
mento profissional e pessoal de cada indivíduo (Meijer, Graaf e Meirink, 2011; 
Timoštšuk e Ugaste, 2012).

O PAPEL DAS EMOÇÕES NA APRENDIZAGEM

Embora se reconheça um importante papel das emoções nas operações 
mentais dos professores (Mayer, Salovery e Caruso, 2000), as pesquisas no 
âmbito da psicologia educacional são ainda pouco representativas (Goetz et 
al., 2015). Na verdade, pouco se sabe acerca do papel das emoções no processo 
de aprender a ensinar, nem como as experiências emocionais dos professores 
se relacionam com suas práticas de ensino ou como o contexto sociocultural 
interage com as emoções desses profissionais (Sutton e Wheatley, 2003). Ou-
tros elementos pouco explorados são o modo como os professores regulam suas 
emoções, a relação entre as emoções e as motivações, e como essas experiências 
emocionais podem influenciar o seu desenvolvimento profissional (e.g., Geijsel 
e Meijers, 2005; Sutton e Wheatley, 2003). 

Nias (1996, p. 294) afirma: “nem a cognição nem a emoção podem ser separadas 
das forças sociais e culturais que as ajudam a formar e que, por sua vez, são por elas 
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moldadas”. Assim, tal como a aprendizagem, as emoções2 emergem de um processo 
relacional que envolve transações pessoa-ambiente nas diferentes configurações de 
uma atividade, dependendo tanto de uma dimensão social (interações com o contexto 
e outros intervenientes) como da representação pessoal, apresentando diferentes im-
plicações na ação dos indivíduos (Schutz et al., 2006). Tal significa que o julgamento 
ou a avaliação que envolvem a interpretação de uma transação pessoa-ambiente são 
influenciados pelo significado, pela relevância ou pelas preocupações do indivíduo (Ro-
seman e Smith, 2001 apud Sutton e Wheatley, 2003). Ou seja, as emoções são formas 
de ser e estar no mundo, que emergem de julgamentos conscientes e inconscientes em 
relação aos sucessos percebidos, na obtenção de metas ou na manutenção de padrões 
ou crenças (Schutz et al., 2006). Pode-se, assim, considerar que as emoções são tran-
sações que integram contextos sócio-históricos (Sutton e Wheatley, 2003) e podem 
ser interpretadas como formas socialmente construídas e pessoalmente experienciadas 
(Schutz et al., 2006). Por essa razão, Franks (2001) argumenta que as emoções vão 
determinar a escolha de modelos centrais para a identidade profissional docente e 
o desempenho do professor. Nesse âmbito, Sutton e Wheatley (2003) identificam 
vários elementos que podem influenciar a ação do professor. Primeiro, enfatizam o 
poderoso papel das emoções negativas em atrair atenção e foco, bem como os efeitos 
na memória, por facilitarem a lembrança de experiências intensas; em contrapar-
tida, reforçam que as emoções negativas podem reduzir a motivação intrínseca do 
professor, ao contrário das emoções positivas. Segundo, sugerem que os professores 
que experienciam emoções positivas podem gerar mais ideias e estratégias que os 
ajudam a desenvolver habilidades para a resolução de problemas. Terceiro, os estados 
emocionais podem influenciar as atribuições para as causas das situações sucedidas 
(e.g., a raiva promove a atribuição de responsabilidades a outras pessoas e a tristeza, 
a forças situacionais). No entanto, importa considerar a “avaliação” nesse processo de 
influência das emoções nas ações dos indivíduos, percebendo que um mesmo evento 
externo não conduz às mesmas emoções e que é fundamental atender ao papel da 
cultura na compreensão das emoções (Sutton e Wheatley, 2003). 

Diante desse quadro, no contexto da formação de professores, o acesso a 
uma melhor compreensão do modo como ocorre a aprendizagem de estudantes 
no decurso do estágio requer perceber como as emoções orientam seus modos de 
pensar, de decidir, de agir e de interagir (Meijer, Graaf e Meirink, 2011; Timoštšuk, 
Kikas e Normak, 2016; Timoštšuk e Ugaste, 2012).

O ESTÁGIO ENQUANTO ESPAÇO DE APRENDIZAGEM

Na formação inicial de professores, o estágio profissional é considerado uma 
das etapas mais importantes no processo de aprender a ser professor (Alarcão e 

2 Um processo emocional consiste numa rede de mudanças de uma variedade de sub-
sistemas (ou componentes) do organismo, essas componentes incluem a avaliação, a 
experiência subjetiva, as mudanças fisiológicas, a expressão emocional e as tendências 
de ação (Sutton e Wheatley, 2003).
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Tavares, 2003; Batista e Queirós, 2013; Lange e Burroughs-Lange, 2017; O’Sullivan, 
2003), porquanto permite aos estudantes mobilizarem os conhecimentos e as habi-
lidades adquiridas anteriormente, para a prática diária da escola (Batista e Queirós, 
2013). A prática de ensino em contexto real, em resultado do desempenho de papéis 
profissionais sob orientação de professores experientes, permite incorporar um ro-
teiro sociocultural (e.g., normas, valores, hábitos, costumes e práticas) que concorre 
para o desenvolvimento de um conhecimento profissional situado (Sirna, Tinning 
e Rossi, 2010). De facto, é no contexto real de ensino que os estudantes se deparam 
com conflitos entre o que conhecem e o que encontram, sendo pela interação com 
o outro e com o meio que acedem a um conjunto de significados que influenciam 
suas funções internas. A aprendizagem deriva, assim, de práticas sociais contextua-
lizadas, em que os estudantes interagem e participam ativamente em um contexto 
histórico-social que os ajuda a dar significado às suas ações (Wenger, 1998). Nesse 
entendimento, aprender a ser professor é vinculado como sendo um processo de 
tornar-se membro de determinada comunidade (profissional), que implica, acima 
de tudo, a capacidade de comunicar e agir de acordo com conhecimentos e normas 
específicas. Esse processo é designado por Sfard (1998) de metáfora da participação 
— “participar” e “fazer parte” —, visto que envolve o movimento do estudante-
-estagiário de uma participação mais periférica para uma participação mais central 
(legítima), em que o estudante se sente capaz de participar ativamente nas práticas 
sociais do grupo, modificando e adaptando suas aquisições ao contexto. Ou seja, os 
estudantes tendem a mover-se de uma participação periférica para uma participação 
plena, que Lave e Wenger (1991) designam de “participação periférica legítima”. 

É com base nesse entendimento que vários autores (Macphail et al., 2014; Ten 
Dam e Blom, 2006; Timoštšuk e Ugaste, 2010) consideram a constituição de comu-
nidades de prática3 importante no processo de formação inicial. Nesses espaços, de 
partilha e cooperação entre pares (núcleo de estágio), destaca-se o papel fundamental 
de um membro mais experiente: o professor cooperante4 (Alarcão e Tavares, 2003; 
Batista e Queirós, 2013), que assume tarefas fundamentais no suporte aos estagiários. 
Weiss e Weiss (2001, p. 134) reforçam a influência marcante do professor cooperante, 
afirmando que “os professores cooperantes são aqueles que mais influenciam a quali-
dade da experiência formativa do estudante-estagiário e moldam frequentemente o 
que eles aprendem no modo como os orientam”. Nesse âmbito, alguns aspetos posi-
tivos na relação que se estabelece entre esses agentes parecem sobressair, tais como o 
apoio emocional, biográfico e formativo do professor cooperante (Cardoso, Batista e 
Graça, 2016), sendo que as boas relações interpessoais podem facilitar e favorecer a 
aprendizagem dos estudantes-estagiários. Por essa razão, importa encarar a supervisão 
como uma prática interativa e colaborativa, em que o professor cooperante passa a ser 

3 As comunidades de prática são aqui entendidas como a vivência em contexto real de 
prática profissional, em um grupo seletivo de pessoas que partilham experiências e 
configuram propósitos, de acordo com interesses comuns (Lave e Wenger, 1991).

4 O professor cooperante está presente diariamente na escola cooperante, garantindo 
a orientação e a supervisão dos estudantes-estagiários no decorrer das atividades de 
estágio profissional.
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cada vez menos um modelador da prática e cada vez mais um coconstrutor da prática 
(Clarke, Triggs e Nielsen, 2014), realizando um acompanhamento consubstanciado 
não apenas na reflexão do “quê” e do “como”, mas também do “porquê da prática”. Esse 
processo permitirá ao estudante-estagiário aceder a níveis de pensamento e padrões 
de ação superiores, com reflexos no processo de aprendizagem e, consequentemente, 
na transformação do estudante em uma pessoa diferente (Illeris, 2014).

Aprender a ser professor carateriza-se, portanto, por um permanente en-
volvimento pessoal, relacional e situacional, em que as experiências emocionais 
emergem inevitavelmente relacionadas com os papéis e funções inerentes à profissão, 
experienciados pela primeira vez em contexto de estágio. As experiências emocio-
nais dos estudantes-estagiários intensificam as experiências de ensino vivenciadas 
no estágio profissional, requerendo a capacidade de pensar, agir, integrar e aplicar 
habilidades em situações e condições diferentes e com grupos e pessoas distintas 
(Timoštšuk, Kikas e Normak, 2016; Timoštšuk e Ugaste, 2012). 

Nesse contexto, o presente estudo tem como propósito central procurar 
compreender o papel das emoções no processo de aprender a ser professor de estu-
dantes-estagiários. Especificamente, pretende-se dar resposta às seguintes questões: 

1. Que experiências emocionais marcam os estudantes-estagiários na 
primeira etapa do estágio? 

2. Quais as dificuldades que os estudantes-estagiários identificaram na fase 
inicial do estágio e como as superaram?

3. Como é que os estudantes-estagiários percecionam as experiências 
emocionais no processo de aprender a ser professor?

METODOLOGIA

CONTEXTO DO ESTUDO E PARTICIPANTES

Participaram no estudo seis estudantes-estagiários (quatro do sexo feminino e 
dois do sexo masculino, com idade compreendida entre 22 e 23 anos), do 2º ciclo em 
ensino de educação física nos ensinos básico e secundário, da Faculdade de Desporto 
da Universidade do Porto (FADEUP), do ano letivo 2013-2014. Na FADEUP, a 
unidade curricular de estágio profissional acontece no segundo ano do curso (3º e 
4º semestres) e incorpora duas componentes: a prática de ensino supervisionada e 
o relatório de estágio profissional. A prática de ensino supervisionada estrutura-se 
em três áreas de desempenho: 

1. Organização e gestão do ensino e da aprendizagem: conceção, planea-
mento, realização e avaliação do processo de ensino-aprendizagem em 
educação física; 

2. Participação na escola e relações com a comunidade: colaboração nas 
atividades do plano da escola e no desporto escolar; e 

3. Desenvolvimento profissional: participações em formações, conferências, 
seminários e elaboração de um estudo de investigação-ação. 
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O estágio profissional decorre em núcleos de estágio constituídos por dois 
a quatro estudantes-estagiários, supervisionados por um professor cooperante da 
escola e um orientador da faculdade. Neste estudo, os participantes pertenciam a 
núcleos de estágio distintos, de escolas situadas na região do grande Porto.

PROCEDIMENTOS DE RECOLHA

A recolha de dados foi efetuada por recurso a uma entrevista de tipo biográ-
fico, conduzida pelo método Timeline Interview, em que o entrevistado é convidado 
a representar visualmente os acontecimentos que considera significativos para o seu 
processo de aprendizagem. Os benefícios do uso desse tipo de entrevista biográfica 
centram-se na possibilidade de vincular as atividades de aprendizagem com outros 
acontecimentos no espaço e no tempo (Adriansen, 2012). Para o efeito, no decorrer 
do primeiro semestre do estágio profissional, especificamente no primeiro período 
letivo (2013/2014) do ensino básico e secundário, os estudantes-estagiários foram 
convidados a preencher uma linha do tempo com escritos e/ou desenhos relativos ao 
vivenciado nesse período, tendo por base três grandes temas: emoções, dificuldades 
e aprendizagens (ver exemplo na Figura 1). 

Figura 1 - Timeline de João.
Elaboração das autoras.

No término dessa etapa de estágio profissional foi conduzida uma entrevista 
atendendo a duas fases: exploração aberta dos registos efetuados, para permitir aos 
participantes expressarem livremente os seus pontos de vista (Leung, 2010); e uma 
entrevista semiestruturada, tendo por base as atividades desenvolvidas no estágio 
profissional e aprendizagens adquiridas, aprofundando assim os dados emergentes 
da timeline. Aqui o importante não era a forma como as histórias eram contadas, 
mas, principalmente, a forma como as histórias se relacionavam com o que acon-
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tecia na vida dos entrevistados e como reagiam em relação à mesma (Adriansen, 
2012). Ambas as etapas de entrevista foram sujeitas à gravação de áudio e objeto 
de anotações em caderno relativas à postura dos entrevistados, hesitações ou outras 
ações visualmente relevantes durante o seu discurso.

O presente estudo teve parecer favorável da Comissão de Ética da FADEUP 
(CEFADE 07/2012), tendo sido solicitado a cada participante uma declaração de 
consentimento livre e informado, bem como assegurado o anonimato pela utilização 
de nomes fictícios.

PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE

A análise dos dados foi efetuada em duas etapas distintas: na primeira 
foram reunidas as seis timelines e as entrevistas foram transcritas integralmen-
te; na segunda, ambas as fontes de informação (timelines e entrevistas) foram 
analisadas de acordo com os princípios de codificação da Ground Theory (codi-
ficação, aberta, axial e seletiva) (Glaser e Strauss, 1999). Assim, separadamente, 
foi efetuada uma leitura cuidada dos elementos presentes nas timelines e das 
transcrições, para de seguida se proceder à codificação aberta tendo em conta 
o propósito do estudo. Da codificação aberta passou-se à fase de comparação, 
contrastação e agregação, realizada entre os elementos de equipa de investigação, 
na procura de identificar padrões condutores da definição dos grandes temas. 
Da análise das timelines emergiram três temas: 

1. envolvimento afetivo; 
2. confronto situacional; e 
3. aquisições.
E dos dados das entrevistas surgiu mais um tema: interações com outros e 

com o meio (Quadro 1).

Envolvimento 
afetivo

Emoções veiculadas pelos estudantes-estagiários, que de alguma forma geraram 
conflito em suas estruturas mentais e mudanças no decurso do estágio. 

Confronto 
situacional

Conflitos gerados pelas dificuldades que os estudantes-estagiários 
identificaram em resultado do confronto com as tarefas e exigências da 
profissão docente.

Aquisições Conhecimentos e competências referenciadas pelos estudantes-estagiários 
como adquiridas no processo de estágio. 

Interações com 
outros e com o 
meio

Momentos de contato dos estudantes-estudantes com outros agentes 
(elementos do núcleo de estágio, alunos e professores do grupo de educação 
física) ou com o contexto sociocultural da escola, na qual emergiram reações 
significativas.

Fonte: Banco de dados da pesquisa. 
Elaboração das autoras.

Quadro 1 - Temas emergentes da análise de dados.
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Em articulação com a análise efetuada, os resultados foram organizados 
em duas componentes: na primeira foram reportadas as experiências decorrentes 
dos padrões globais da análise das timelines de todos os estudantes-estagiários, 
pontuando a identificação das semelhanças e dissemelhanças; e na segunda foram 
apresentados os perfis individuais de três estudantes-estagiários que se destacaram 
pelas tipologias diferenciadas que evidenciaram. 

De referir que na representação gráfica dos resultados oriundos das ti-
melines, a temática envolvimento afetivo (positivo e negativo) está representada 
com o sinal (____) e o confronto situacional (dificuldades) e aquisições com 
o sinal (------). Dos resultados provenientes das entrevistas, a identificação 
dos excertos foi efetuada com o nome fictício do participante, a sigla “ref.” e 
respetivo número.

RESULTADOS

DO PERFIL GLOBAL AOS PERFIS INDIVIDUAIS DOS ESTUDANTES-ESTAGIÁRIOS

Um primeiro dado que emergiu da análise das timelines construídas pelos 
estudantes-estagiários foi a existência de um confronto situacional (materializado 
nas dificuldades sentidas na prática), o que promoveu emoções predominantemen-
te negativas. Em uma fase inicial (setembro/outubro), os estudantes-estagiários 
mencionaram como dificuldades o trabalho em núcleo de estágio e as tarefas de 
preparação e realização do processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente a 
avaliação diagnóstica, a seleção de tarefas de aprendizagem, a gestão e o controlo da 
disciplina dos alunos da turma. Já em uma fase posterior (novembro), os estudantes-
-estagiários destacaram o volume de trabalho e a necessidade de tomarem decisões, 
evidenciando cansaço e desmotivação. Nesse período marcado por um envolvimento 
afetivo negativo, dois estudantes-estagiários refletiram também sobre seu papel e 
desempenho como professores, sentindo dúvidas relativamente à sua identidade 
como docentes. 

Não obstante esse padrão predominante, os estudantes-estagiários destaca-
ram aquisições ao nível da intervenção pedagógica, que, se para alguns estudantes-
-estagiários não foram suficientes para superarem as emoções negativas, noutros 
geraram um envolvimento afetivo bastante positivo, porquanto sentiram confiança, 
motivação e satisfação no desempenho de suas funções. 

Um envolvimento afetivo positivo foi igualmente evidenciado por alguns 
estudantes-estagiários logo na fase inicial do estágio profissional (setembro/outu-
bro), marcado pelo entusiasmo e motivação, em resultado da descoberta da cultura 
profissional, das interações positivas com a comunidade escolar e da realização das 
primeiras tarefas relacionadas com a preparação do ensino. Esses estudantes-estagiários 
valorizaram a oportunidade de “viver a escola” como professores, partilhando os 
espaços e conhecimentos de um grupo profissional. Na perspetiva dos estudantes-
-estagiários, foi por meio desse processo de integração e interação com o contexto e 
com os outros que foram descobrindo o papel do professor na escola e o verdadeiro 
sentido do ensino da educação física.
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Outro dado que emergiu do perfil global das experiências emocionais expe-
rienciadas pelos estudantes-estagiários revela que o envolvimento afetivo negativo é 
maioritariamente desencadeado pelas dificuldades geradas pelo confronto situacional, 
sendo este o principal mecanismo para novas aprendizagens. Já as aquisições são, 
geralmente, associadas ao envolvimento afetivo positivo e adquiridas fundamental-
mente pelas interações estabelecidas pelos estudantes-estagiários com o contexto 
e outros agentes.

Não obstante as similitudes identificadas nas experiências emocionais eviden-
ciadas pelos estudantes-estagiários, a análise de cada caso em particular colocou em 
evidência que o desenvolvimento desses sujeitos é um processo distinto, individualiza-
do e não linear. De entre os participantes no estudo, diante de suas particularidades, fo-
ram selecionados três casos para aprofundamento e apresentação: Maria, cujo percurso 
foi marcado pela desilusão, decorrente principalmente de um confronto situacional 
negativo; Sissa, com um percurso inconstante, mas de acentuado desenvolvimento; e 
Índia, com um percurso marcado por um constante estado de sobrevivência. 

Maria — aprender a partir do confronto situacional no contexto de estágio

Maria, não obstante as dúvidas que evidenciava no início do estágio profissio-
nal acerca do que iria encontrar, depressa as superou, dando lugar a um envolvimento 
afetivo positivo, marcado pela satisfação (Figura 2). 

Figura 2 - Timeline de Maria: emoções positivas e negativas, aquisições e dificuldades. 
Fonte: Elaboração das autoras.
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Nessa fase inicial do EP, Maria valorizava muito o contacto com os alunos 
na escola, embora fosse nesse contexto que enfrentava os primeiros desafios do 
processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente os relacionados com a gestão e 
organização da turma. Diante desse confronto situacional, de resolução complexa, 
a estudante admitiu a importância de planear e organizar de forma adequada o 
processo de ensino-aprendizagem dos alunos (Maria: ref. 10), reconhecendo as 
dificuldades na realização dessa tarefa, principalmente nas modalidades em que 
tinha menor domínio da matéria de ensino.
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São poucas as pessoas que têm noção do difícil que é planear uma aula de EF, 
porque não é só dizer vou fazer este exercício. Além de escolher os exercícios, 
temos que definir os objetivos que queremos. Primeiro temos objetivos para a 
aula e depois, em função dos objetivos, escolhemos os exercícios e depois temos 
que perceber qual é a melhor forma de organização da turma, das tarefas e fazer 
a gestão do material e do tempo [...] é stressante e esgotante. (Maria: ref. 10)

Não obstante essa atitude positiva perante os desafios, ao longo dessa primeira 
etapa de estágio profissional, os conflitos provenientes de uma turma problemática 
e o volume de trabalho inerente ao processo de ensinar (planear, atuar e gerir, re-
fletir e ajustar) conduziram Maria a um estado de cansaço constante, que por sua 
vez, fez emergir um sentimento de desinteresse e insatisfação. Embora a estagiária 
conseguisse resolver alguns dos problemas relacionados com o controlo da turma 
e adquirir ferramentas ao nível das estratégias pedagógicas, as dificuldades nesse 
âmbito tenderam a persistir. Com efeito, foi nessa busca constante de soluções para 
os problemas que Maria percebeu a necessidade de reajustar o planeamento ao 
contexto, às caraterísticas da turma e às especificidades das modalidades lecionadas:

Nas estratégias para controlo da turma, percebi que nunca posso ou nunca po-
dia ter uma estratégia definida como uma rotina [...]. Tinha que variar sempre, 
tanto era sentá-los para explicar o exercício, como ir para o quadro e fazer 
desenhos [...] Percebi que nunca podia ser o mesmo, tinha sempre que variar 
se numa modalidade estava a fazer de determinada forma, na outra tinha que 
encontrar uma forma mais eficaz de transmitir as coisas. (Maria: ref. 18)

Já no final desse primeiro período letivo, além do controlo da turma, Maria 
apontou dificuldades ao nível da gestão do tempo de aula, que foram sendo superadas 
pela reflexão acerca da prática, o que gradualmente possibilitou a reconstrução de 
entendimentos acerca do processo de ensino-aprendizagem:

[...] comecei a perceber que se calhar colocava demasiadas tarefas para as aulas 
[...] muitas vezes falava com a minha professora cooperante e ela dizia “está 
atenta ao tempo porque não estás a conseguir cumprir com a aula que planeias”, 
e eu dizia, “se calhar a estratégia não é estar atenta ao tempo, é retirar tarefas à 
aula e não o tempo às tarefas”. (Maria: ref. 14)

Nessa fase, Maria também destacou a desorientação que sentiu aquando da 
realização de uma das atividades da escola (corrida do Pai Natal), na medida em que 
não lhe foi conferida autonomia para atuar na melhoraria de aspetos organizativos 
que considerava essenciais: 

[...] esta tal confusão, prende-se com a primeira atividade que tivemos de or-
ganizar. A corrida do Pai Natal [...] se calhar por não termos autonomia que 
estava à espera de ter e como estávamos muito dependentes dos professores, foi 
um bocado confuso, porque no ano passado foi assim e tinha de ser assim, e 
havia coisas que não tinham ficado muito claras para nós [...]. (Maria: ref. 15) 
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Embora a timeline de Maria revele um envolvimento afetivo maioritariamen-
te negativo (após outubro), então decorrente dos conflitos gerados pelas exigências 
situacionais, a estudante-estagiária reconheceu que foram as constantes dificuldades 
que lhe permitiram consciencializar-se de suas fraquezas e necessidades e, simul-
taneamente, a estimularam na procura de soluções para os problemas que surgiam. 

O facto de sentir mais dificuldade... nada disso me desmotivou, aliás isso foi 
das coisas que também contribuiu para eu querer e saber que tinha de fazer 
mais pesquisa, procurar alternativas, mais soluções, e deu para perceber que 
é isto que gosto de fazer [...] só me ajudaram a perceber onde é que estavam 
as minhas fragilidades e aquilo em que precisava de apostar mais e melhorar. 
(Maria: ref. 5)

Não obstante as experiências emocionais positivas terem sido as que mais 
motivaram Maria para o estágio profissional, ela reconheceu que os momentos de 
dificuldade foram os que mais a impulsionaram a aprender. 

Sissa — aprender pela participação e negociação

O percurso da Sissa foi claramente marcado por altos e baixos (Figura 3), 
sendo que a componente relacionada com o processo de ensino-aprendizagem foi 
a que mais contribuiu para esse estado emocional. 
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Figura 3 - Timeline de Sissa: emoções positivas e negativas, aquisições e dificuldades. 
Fonte: Elaboração das autoras.

Inicialmente, Sissa revelava receio pelo desconhecido, que foi sendo supe-
rado pelo apoio emocional que encontrou nos colegas de núcleo de estágio desde 
o primeiro contacto com o estágio profissional. Na fase inicial, Sissa considerou as 
discussões com o núcleo de estágio e a partilha de experiências fundamentais para 
superar seus receios e dificuldades, particularmente ao nível do controlo e gestão 
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da turma. Sissa valorizava não só a interação social com os colegas de estágio como 
com o contexto, conforme espelha seu discurso:

[...] porque foi através das nossas discussões e da nossa união que conseguimos 
ultrapassar alguns destes receios e partilhar experiências [...] falávamos muito 
sobre este primeiro contato com os alunos [...] porque era uma fase em que ainda 
nos estávamos a dar a conhecer, não sabíamos se havíamos de ser mais exigentes, 
se deveríamos de ser mais flexíveis. Ajudamo-nos através dessa partilha de ex-
periências e percebemos que foi um bocadinho diferente entre todos, o que veio 
corroborar com aquela ideia de que tudo depende do contexto. (Sissa: ref. 3)

Embora a interação com os colegas de estágio fosse interpretada como 
benéfica à sua aprendizagem, Sissa também identificou alguns conflitos no seio 
do grupo. No entanto, foram esses conflitos relacionais que desencadearam novas 
aquisições, em resultado do processo de negociação de entendimentos e significados, 
que então lhe permitiam aprender a lidar com as pessoas que possuíam objetivos 
distintos e defendiam perspetivas diferentes: 

[...] apesar de ter sido muito importante, houve também problemas entre [os 
elementos do] grupo, na forma como lidávamos uns com os outros. Éramos 
todos muito diferentes e tínhamos vidas diferentes [...] Acho que era um pouco 
a questão dos objetivos, não sei se teríamos todos os mesmos objetivos e era um 
bocadinho difícil. Nesta fase inicial que era tão importante o trabalho de grupo, 
nem todos tinham esse interesse. Havia pessoas mais individualistas e outras 
que queriam realmente partilhar. (Sissa: ref 6)

O contacto com a prática pedagógica, perante as dificuldades sentidas, foi 
marcado pela insegurança e alguns momentos de insatisfação e desmotivação. 
Contudo, esses momentos também foram marcados pela autorregulação de Sissa, 
que na busca de soluções, conseguiu adquirir aprendizagens ao nível da intervenção 
pedagógica e construir, pela prática e reflexão, o seu próprio conhecimento:

[...] eu senti que não me podia guiar apenas pelas estratégias que conhecia ou 
que existiam na teoria, só na prática é que sentia se uma estratégia que tinha 
definido anteriormente funcionava na aula, então aprendi que alterar estas es-
tratégias não tinha problema nenhum, antes, pelo contrário, só no momento é 
que eu saberia aquilo que deveria aplicar. (Sissa: ref. 9)

Outra dificuldade apontada por Sissa centrou-se nos condicionalismos 
sentidos pelas diretrizes do grupo de educação física, uma vez que, por vezes, não 
tinha espaço para tomar decisões e colocar em prática algumas ideias que defendia:

Mais dificuldades na avaliação e também um bocado no ensinar, devido aos 
condicionalismos da própria escola [...] o facto de ter de lecionar de determi-
nada forma ou abordar determinadas modalidades, foi mais difícil porque ia um 
bocadinho contra aquilo em que acreditava [...]. (Sissa: ref. 16)
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Nesse quadro experiencial, foram os sucessos e insucessos que originaram 
a trajetória irregular do processo de aprendizagem de Sissa, sendo os momentos 
de superação os que mais a estimulavam a aprender. Não obstante, Sissa também 
reconhece a importância dos momentos difíceis em seu processo de aprendizagem, 
uma vez que a levaram a refletir sobre suas práticas: 

Os sucessos deram-me confiança e fizeram-me acreditar ainda mais naquilo 
que fazia, nas minhas decisões. Os insucessos foram momentos que se calhar 
deitavam-me um bocadinho abaixo [...] mas passado uns dias, com a reflexão, 
via tudo de outra forma. (Sissa: ref. 8)

Índia — aprender sobrevivendo e descobrindo uma nova identidade

O percurso de Índia foi marcado por um constante estado de sobrevivência 
(Figura 4), em virtude das dificuldades de estabelecer uma relação positiva com os 
alunos da turma.

Figura 4 - Timeline de Índia: emoções positivas e negativas, aquisições e dificuldades.
Fonte: Elaboração das autoras.
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O primeiro contato de Índia com a turma foi referenciado como um mo-
mento positivo, que a sensibilizou. Contudo, ao longo do primeiro período letivo, os 
constantes conflitos gerados pelas tarefas inerentes ao processo de ensino-aprendi-
zagem dos alunos (e.g., avaliação diagnóstica, o planeamento das unidades didáticas 
e o controlo da turma), originaram sentimentos negativos, como a preocupação, a 
incapacidade e a desmotivação:

[...] eu sentia bastante frustração, porque sentia que não conseguia aderir da 
mesma forma a todos os alunos ou pelo menos estar com todos. (Índia: ref. 1) 

[...] tinha dificuldades em lidar com a indisciplina e em mostrar aos meus alu-
nos que gostava deles. Tinha dificuldade em muita coisa que ao longo do ano 
admito que não consegui ultrapassar. (Índia: ref. 9)
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No decurso desse período, Índia revelou essencialmente problemas no con-
trolo da turma e na tomada de decisões durante as aulas:

[...] a aula até podia estar bem organizada, mas com o decorrer da aula, o ter os 
alunos perto de mim e se eles fizessem alguma asneira eu ficava desmotivada 
e já não conseguia pensar com a mesma clareza, e já não conseguia improvisar 
(reajustar) da mesma forma. (Índia: ref. 2)

Diante da instabilidade emocional patente, Índia também evidenciou difi-
culdades em ajustar sua identidade pessoal às exigências do contexto profissional, 
particularmente de reajustar a sua postura enquanto professora aos comportamentos 
inadequados dos alunos, vivenciando alguns conflitos nessa passagem de estudante 
para professora. Essa carga emocional negativa colocou em causa a sua confiança e 
até mesmo a continuidade no estágio profissional. Apesar desse estado emocional 
negativo, os poucos momentos positivos que ia vivenciando davam-lhe alento e 
incentivo para continuar o processo formativo:

[...] houve coisas que não consegui superar porque não consegui superar o 
estado emocional de desmotivação e de tristeza [...] Enquanto professora, 
estas dificuldades puseram muito em causa a minha confiança em querer 
seguir esta área. Os [momentos] mal-sucedidos colocaram isso bastante em 
causa. Eu sentia que a minha maneira de ser [pessoal] não era compatível 
com a minha profissão, a minha maneira de ser professora. Os [momentos] 
bem-sucedidos fizeram-me nunca desistir de perceber que realmente é este 
o meu caminho e que formar pessoas, muito mais do que formar alunos, é 
realmente aquilo para o qual eu nasci. Os positivos superaram sempre os 
menos positivos, e foi esse o principal estímulo para continuar e não desis-
tir. (Índia: ref. 5)

No que concerne a outras tarefas regulamentadas pelas normas de estágio 
profissional, Índia valorizava as aulas observadas aos colegas do núcleo de estágio, 
porquanto estimulavam a ação reflexiva, tanto no coletivo como no individual, 
favorecendo o seu processo de aprendizagem. Índia reconheceu, assim, que a par-
tilha de experiências foi fundamental para aceder a outras formas de pensar e de 
atuar. Nesses espaços de partilha e de reflexão em grupo, a estudante percebeu que 
conhecimento e comportamentos precisam de ser ajustados ao contexto:

[...] ao observar as aulas dos meus colegas, eu senti que os métodos dos meus 
colegas também funcionavam, mas depois percebi que, ao longo do estágio, a 
maior parte das coisas que os meus colegas aplicavam nas turmas deles não se 
aplicavam na minha. (Índia: ref. 4)

Não obstante a carga emocional negativa que acompanhou Índia e que 
condicionou seu desenvolvimento como professora, ela revelou uma ligeira satis-
fação (ver timeline — Figura 4) no final do primeiro período letivo, em resultado 
de percecionar uma melhoria na relação com os alunos da turma.
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O constante envolvimento afetivo negativo que Índia vivenciou ao longo da 
primeira etapa do estágio não lhe permitiu superar algumas dificuldades, designa-
damente o controlo da turma, que de certo modo condicionou sua aprendizagem, 
colocando em causa a configuração de sua identidade como professora.

DISCUSSÃO

Os dados revelam que a construção e a reconstrução do conhecimento 
dos estudantes-estagiários é um processo desencadeado a partir dos problemas 
emergentes do contexto, principalmente os relacionados com o processo de ensino-
-aprendizagem dos alunos, sendo o envolvimento emocional e a interação com o 
meio e com os outros os principais reguladores do processo de aprendizagem dos 
estudantes-estagiários. Essas evidências reforçam a ideia de que o processo de 
aquisição (aprendizagem) implica necessariamente a relação entre as dimensões 
cognitiva, emocional e social (Alves et al., 2018), que caraterizam um processo de 
transformação do estudante como um todo (Illeris, 2014), sendo os momentos 
de crise causados pelos desafios experienciados na relação com os outros e o meio 
(Vygotsky, 1978), importantes para o despoletar dessas mudanças.

Os momentos irregulares ou de crise, presentes nas linhas do tempo dos 
estudantes-estagiários, emergiram como sendo aqueles que os levaram a refletir 
sobre suas práticas e sobre si mesmos, sendo, por isso, momentos cruciais para o 
processo de aprendizagem. Não obstante os estudantes-estagiários entenderem 
os momentos positivos como o principal motor para aprenderem, porquanto lhes 
conferiam confiança e motivação para um maior envolvimento em seu processo 
de aprendizagem, reforçando até mesmo a vontade de serem professores, também 
admitiram que foram os momentos de dificuldade que lhes permitiram reconhecer 
suas fragilidades e entender que precisavam de (re)construir entendimentos e in-
vestir mais em sua formação. Nesse contexto, foram as experiências negativas que 
conduziram a uma constante reflexão sobre as próprias crenças e representações, 
obrigando-os a repensarem suas práticas e a negociar novos significados (Lave e 
Wenger, 1991; Wenger, 1998), tanto com o meio (experimentação) como com os 
outros (partilha). A noção de que aprender a ser professor não é um processo de 
crescimento constante, mas um processo irregular (com altos e baixos), carateriza-
do por alguns períodos de mudança, ficou bem patente. De facto, conforme Moir 
(1999)5 veicula, percebe-se pelo modo como os estudantes-estagiários expõem 
suas vivências de estágio, que o seu processo de aprendizagem foi marcado inicial-
mente por um período de antecipação, seguido de um período de sobrevivência 
e de desilusão, sendo que alguns participantes conseguiram alcançar um período 
de rejuvenescimento e reflexão. 

No presente estudo, a entrada no estágio profissional surge como uma etapa 
marcante na vida dos estudantes-estagiários, que, se para alguns foi uma etapa 

5 Tradução das autoras de: antecipation; survival; desillusionnment; rejuvenation; reflection 
(Moir, 1999, p. 19-23).
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encarada com entusiasmo, para outros foi uma etapa marcada pelo “choque com 
a realidade” (Hüberman, 2000; Veenman, 1984), com um envolvimento afetivo 
predominantemente negativo (insegurança e preocupação). Esse confronto resultou 
das diferenças encontradas entre as expetativas e a realidade, sobre a complexidade 
do ensino e a incerteza de conseguir atingir metas exigentes (Timoštšuk e Ugaste, 
2010). No mesmo sentido, estudos recentes (Alves et al., 2018; Anttila et al., 2017) 
destacam esse confronto com a realidade acrescentando às expectativas irrealistas 
as habilidades que estimavam ter, reforçando, assim, a necessidade de a formação 
de professores assegurar uma melhor preparação dos estudantes para essa realidade. 
Hüberman (2000) refere que a entrada na profissão nem sempre é vivida de modo 
positivo pelos professores principiantes, identificando dois estádios nessa fase de 
adaptação, também evidenciados nos resultados deste estudo: o da sobrevivência, 
representado pelo confronto inicial com a complexidade da situação profissional e 
caracterizado pelo tatear constante e pela preocupação consigo próprio (Queirós, 
2014); e o da descoberta, resultante do entusiasmo inicial, da experimentação e da 
vontade de ser professor. Esse confronto situacional (choque com a realidade) gera 
emoções que interferem positiva ou negativamente nas capacidades cognitivas e 
comportamentais dos estudantes-estagiários. Por exemplo, emoções como ansiedade, 
receio, incapacidade e insegurança podem reduzir os recursos cognitivos disponíveis 
para refletir e agir; e, em contraponto, emoções como motivação e satisfação podem 
aumentar o foco na tarefa em mãos, permitindo a plena utilização dos recursos 
cognitivos e induzindo um forte ânimo para lidar com os eventos negativos (Pekrun 
et al., 2007). Com efeito, como explicam Pekrun et al. (2007), as emoções positivas, 
como a satisfação, aumentam a autorregulação, enquanto as emoções negativas, 
como a ansiedade, apelam a uma dependência da orientação externa. 

Não obstante esse padrão, as emoções negativas, como a ansiedade, habitual-
mente advindas do baixo controlo e do desconhecimento das tarefas inerentes ao 
papel de docente, quando acompanhadas de emoções positivas e de apoio constante 
e imediato, podem potenciar a construção de uma boa base para a aprendizagem. 
Nesse processo, os professores orientadores assumem um papel preponderante, 
nomeadamente no apoio e na regulação das emoções dos estudantes-estagiários, 
fomentando o alcance de metas de aprendizagem realistas e estimulando nos es-
tudantes uma atitude preventiva e reflexiva (Timošyšuk, Kikas e Normak, 2016). 
Desse modo, conhecer bem os estudantes-estagiários e mediar suas expetativas no 
momento de entrada no estágio profissional é um elemento fundamental para que 
o estágio profissional seja um momento catalisador do processo de aprendizagem, 
e não um obstáculo ao desenvolvimento do estudante-estagiário. Uma atitude de 
apoio emocional dos orientadores e de apoio pedagógico específico emerge, assim, 
como recurso importante para que o estudante-estagiário reverta os momentos de 
dificuldade em momentos de aprendizagem (Anttila et al., 2017).

Embora semelhantes, os percursos dos estudantes-estagiários distinguiram-se 
pelo modo particular como cada um agiu, reagiu e interagiu com o meio e com os 
outros, aquando do confronto com o contexto real de ensino e das tarefas específi-
cas inerentes ao papel de professor. A natureza biográfica e pessoal do processo de 
aprendizagem ficou assim evidente (Dubar, 1997), porque, embora a aprendizagem 
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tenha acontecido no coletivo (na interação com os outros — alunos, colegas de es-
tágio, outros professores), ocorreu de forma distinta em cada estudante-estagiário, 
em resultado da interpretação e reinterpretação das experiências vividas por cada 
um e da capacidade de produzirem respostas em desenvolvimento de novas estru-
turas (Goel et al., 2010), de modo que pudessem superar as dificuldades com que 
se foram deparando. 

Maria, não obstante apresentar um percurso marcado pelo desânimo e 
cansaço, foi mencionando algumas aquisições advindas da experimentação e da 
reflexão que lhe permitiram solucionar temporariamente os problemas da prática. 
A estudante-estagiária sentia dificuldade em efetuar uma análise profunda das si-
tuações vivenciadas na prática, que não lhe permitiam aceder a funções psicológicas 
superiores — acomodação (Piaget, 1977). Ou seja, Maria não se mostrou capaz de 
adequar os elementos culturais assimilados ao contexto de sua prática. De facto, 
ao descrever seus pequenos sucessos ou fracassos, a estudante-estagiária raramente 
fez uma autoanálise profunda dos acontecimentos, limitando-se a descrever os 
acontecimentos vivenciados — o que fazia e como se sentia. A ausência de fun-
damentação concetual na interpretação das dificuldades e na tomada de decisões 
(Timoštšuk e Ugaste, 2010) marcou seu processo de estágio, e apenas na fase final 
dessa etapa formativa (dezembro) ela conseguiu alcançar esse nível de entendi-
mento. Mais uma vez, os orientadores emergem com um papel fundamental na 
mediação desse processo de análise e reflexão, ajustando seu apoio às necessidades 
de cada estudante-estagiário (Gomes, Queirós e Batista, 2014) na procura de atuar 
na ZDP de cada um (Vygotsky, 1978, 1998). Como evidenciado nas dificuldades 
dos estudantes-estagiários, importa que os orientadores deem especial atenção e 
apoio ao planeamento e à reflexão, privilegiando processos de aprendizagem ativos 
— questionamento, partilha e negociação —, pois, como refere Wenger (1998), a 
aprendizagem é antes de tudo a capacidade de negociar novos significados. Nesse 
processo reflexivo, os estudantes-estagiários precisam de se (re)posicionar em relação 
ao contexto e aos outros, mas também em relação às conceções teóricas (Meijer, 
Graaf e Meirink, 2011), conseguindo ir além da acumulação de experiências. Im-
porta, assim, que os estudantes-estagiários encontrem justificações e significados 
para as diferentes situações vivenciadas, para que possam ocorrer melhorias em 
suas práticas e interiorização de novos entendimentos. Por essa razão, na formação 
de professores importa formar os estudantes no sentido de se tornarem capazes de 
assumir o controlo da própria aprendizagem, por meio da definição de metas de 
aprendizagem e na monitorização do seu progresso (reflexão). 

O percurso de Sissa, à semelhança de Maria, também não foi linear, sendo 
marcado por frequentes oscilações entre emoções positivas e negativas. Para Sissa, 
a relação com o contexto e com os outros (alunos, núcleo de estágio e grupo de 
educação física) foi um mecanismo fundamental para despoletar aprendizagens, 
quando criados espaços para a reflexão, partilha e negociação. Inicialmente, a apren-
dizagem vivenciada em núcleo de estágio foi muito valorizada por Sissa, porquanto 
considerava a partilha de experiências fundamentais para superar seus receios e 
dificuldades relacionados com a prática pedagógica. Mas com o tempo, embora 
continuasse a reconhecer a importância desse contexto social para o seu processo 
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de aprendizagem, ficaram evidentes algumas dificuldades de gerir os conflitos 
gerados no grupo, principalmente em virtude dos interesses e da participação de 
cada um, bem como das interações estabelecidas entre si. Como afirmam Wenger, 
McDermott e Snyder (2002, p. 55),

As pessoas participam em comunidades por diferentes razões — algumas por-
que a comunidade traz um valor direto acrescido, outras pelas relações pessoais 
e outras pela oportunidade de melhorar as suas capacidades. Costumamos pen-
sar que todos os membros da comunidade devem ser encorajados a participar 
de forma igualitária, mas, como as pessoas têm diferentes níveis de interesse na 
comunidade, essa expectativa é irrealista. 

São alguns desses fatores que de certo modo afetam o processo de apren-
der em contexto de interação, pois, se por um lado as exigências colocadas ao 
grupo ensinam cada elemento a viver em comunidade, negociando formas de 
trabalho, entendimentos e significados, por outro podem reduzir os efeitos po-
sitivos desse contexto social, que, perdendo a intencionalidade de se ajudarem, 
tornam-se comunidades meramente institucionalizadas. Importa, portanto, 
que um núcleo de estágio funcione como um grupo de afinidade, em que os 
elementos estão dispostos a participar em práticas específicas, que fornecem a 
cada um dos seus membros as experiências necessárias ao seu desenvolvimento 
pessoal e profissional e que, em conjunto, promovam o desenvolvimento do 
próprio grupo (Wenger, 1998). 

Sissa referiu ainda como dificuldade os condicionalismos na prática pedagó-
gica instigados pelas diretrizes do grupo de educação física (estrutura),6 uma vez que 
limitavam algumas de suas decisões e não lhe permitiam testar suas conceções sobre 
o modo de ensinar e avaliar. Essa necessidade de agência7 de Sissa acentuava-se à 
medida que se tornava mais autónoma, confiante e capaz de considerar a teoria e a 
razão em suas práticas, assumindo uma participação cada vez mais ativa no próprio 
processo de aprendizagem. De facto, nesse contexto real de ensino, a aprendizagem 
é favorecida pela participação plena dos estudantes-estagiários, o que envolve não 
apenas compromisso, tempo, esforço e realização de tarefas, mas principalmente um 
trabalho cada vez mais autónomo e reflexivo, que lhes permitam uma renegociação 
situada de significados (Cardoso, Batista e Graça, 2014). Ao encontrarem equilíbrio 
com a entrada no sistema da escola e perceberem a necessidade de cultivar suas 
agências, os estudantes-estagiários conquistam maior confiança em suas capacidades 
para serem professores, adquirindo novas oportunidades de aprendizagem (Alves et 
al., 2018; Anttila et al., 2017), em um processo de acomodação no qual os conheci-
mentos e comportamentos mentais sofrem mudanças e reajustes em suas estruturas 
(Piaget, 1977), conforme a circunstância e o significado atribuído pelo sujeito. 

6 Estrutura refere-se às regras e recursos, que parecem influenciar ou limitar as escolhas 
e oportunidades individuais de cada (MacPhail e Tannehill, 2012, p. 300).

7 Agência refere-se à capacidade de os indivíduos agirem de forma independente e de 
realizarem livremente as suas próprias escolhas (MacPhail e Tannehill, 2012, p. 300).
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Nessa sequência de ideias, na interação com o contexto, Sissa destacou a importância 
de repensar suas preconceções, construídas durante a socialização antecipatória, no 
intuito de reajustá-las, reconstruindo, se necessário, novos entendimentos acerca 
do processo de ensino. 

As experiências positivas, associadas aos momentos de aquisição, também 
marcaram o percurso de Sissa, tendo surgido, frequentemente, após momentos de 
desmotivação e insatisfação. Esses períodos sinalizavam o início de um período 
de crescimento, em que Sissa tomava um controlo ativo sobre o seu processo de 
aprendizagem. Tal remete para a noção de que a aprendizagem ocorre por um 
processo de transformação, caraterizado por mudanças no autoconhecimento do 
estudante, que lhe fornece novas compreensões e padrões de ação (Illeris, 2002). 
Esse processo, designado de “transformative learning” é reconhecido por Mezirow 
(2000) como um modo mais profundo de aprender sobre si mesmo e sobre sua 
atitude em relação à vida (nesse caso em relação às suas práticas profissionais), 
causando mudanças na autoperceção e na identidade do sujeito. Segundo Illeris 
(2002), esses momentos de transformação tendem a ocorrer em situação de crise 
e envolvem a reestruturação simultânea dos esquemas cognitivos e emocionais. 
Na formação de professores, a existência dessa transformação requer ferramentas 
psicológicas (Gomes, Queirós e Batista, 2014) que estimulem o desenvolvimento 
dos estudantes-estagiários, nomeadamente a reflexão, que, como evidenciaram 
Maria e Sissa, surge como fundamental para a aprendizagem enquanto atividade 
metacognitiva (Bransford, 1999). 

Por último, Índia evidenciou um percurso predominantemente negativo, 
pautado por um estado de sobrevivência constante, em virtude da contínua dificul-
dade em suprir as exigências do contexto (e.g., avaliação, planeamento, controlo da 
turma, disciplina). Como advogam vários autores (Meijer, Graaf e Meirink, 2011; 
Timoštšuk, Kikas e Normak, 2016; Timoštšuk e Ugaste, 2010), são esses momen-
tos que originam nos estudantes-estagiários sentimentos como desmotivação ou 
desilusão. Geijsel e Meijers (2005) referem que esses períodos são importantes 
para os processos de aprendizagem de uma identidade e que essas experiências de 
fronteira acontecem quando uma pessoa, ao participar plenamente de uma prática 
social, encontra uma situação na qual se sente incapaz de dar resposta porque não se 
identifica com a nova situação ou com as suas exigências. Segundo esses mesmos au-
tores, os indivíduos que entram nessa insegurança existencial não estão, inicialmente, 
dispostos a aceitar a situação e a abandonar os laços anteriores de sua identidade, 
assumidos durante a socialização antecipatória. Esse quadro mostrou-se bastante 
evidente no percurso de Índia, pela persistência das dificuldades relacionadas com 
a lecionação das aulas, colocando em causa a sua confiança para seguir a profissão 
docente, gerando conflitos entre sua identidade pessoal e sua identidade profissional. 
O estado emocional negativo, predominante no percurso de Índia, fê-la sentir-se 
incapaz na função de professora, aportando dúvidas acerca de como ensinar ou 
sobre seu papel como professora. Para restaurar a configuração da identidade e as 
novas vivência, Índia precisava de estabelecer um equilíbrio entre suas emoções e 
cognições (Geijsel e Meijers, 2005), pela partilha de conceitos e significados em 
um ambiente social positivo, no qual encontraria apoio e explicações lógicas com 
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sentido pessoal (significados representativos para si), que a motivasse a agir e a 
mudar de comportamento. Contudo, o estado de desilusão instaurado não permitiu 
que as experiências de Índia fossem catalisadoras da autorreflexão (Meijer, Graaf e 
Meirink, 2011). Nesses casos, os orientadores, em particular o professor cooperante, 
têm um papel importante na regulação emocional dos estudantes-estagiários, por 
meio da promoção de discussões e de reflexões centradas nas experiências pessoais de 
cada estudante-estagiário, ajudando-os a lidar com essas fases de desilusão (Meijer, 
Graaf e Meirink, 2011; Timoštšuk, Kikas e Normak, 2016). Ou seja, diante das 
experiências negativas, os estudantes precisam de refletir e redefinir novos planos 
de ação, e aí os agentes da formação assumem um papel importante enquanto 
mediadores dessa redefinição de planos e de objetivos realistas a curto prazo e 
ajustados às capacidades individuais, para que então existam sucessos percebidos 
(Sutton e Wheatley, 2003) e maior envolvimento do estudante no próprio processo 
de aprendizagem (motivação). 

Apesar das dificuldades, Índia reconheceu a importância da partilha e da par-
ticipação em práticas culturais quotidianas situadas no contexto profissional, as quais 
lhe permitiram aceder a outras formas de pensar e atuar. Esses dados reforçam a ideia 
da construção de conhecimento no campo social (dimensão coletiva) para o plano 
individual (Vygotsky, 1978), evidenciando que parte das transformações pessoais e 
profissionais que operam em cada indivíduo resulta das interações e práticas estabe-
lecidas nas comunidades que integram, as comunidades de prática (Wenger, 1998). 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

As vivências em contexto de estágio dos estudantes-estagiários caracteriza-
ram-se por emoções predominantemente negativas (receio e dúvida), que se acen-
tuaram durante a primeira etapa do estágio profissional (preocupação, incapacidade 
e insegurança) em virtude das dificuldades geradas no confronto situacional. Não 
obstante esse envolvimento afetivo negativo, também emergiram emoções positi-
vas (confiança, motivação e satisfação), em resultado das aquisições, embora para 
alguns participantes as aquisições não fossem suficientes para superarem o estado 
emocional negativo. Em uma fase inicial, o processo de estágio foi marcado pelo 
confronto com o contexto, o “choque com a realidade” (Hüberman, 2000; Veenman, 
1984), proveniente do desconhecimento da escola, das tarefas prescritas e respetivas 
responsabilidades, do volume de trabalho e das interações com os elementos do 
núcleo de estágio e com a comunidade escolar. No decorrer do estágio profissional, 
os momentos de sucesso e insucesso, decorrentes do desempenho das tarefas ine-
rentes à preparação e realização do processo de ensino-aprendizagem dos alunos 
(e.g., avaliação diagnóstica, gestão, controlo e disciplina da turma e adequação das 
tarefas de ensino), foram as experiências mais valorizadas pelos estudantes-esta-
giários. Com efeito, as experiências negativas (momentos irregulares ou de crise), 
quando acompanhadas de emoções positivas e de apoio no imediato e continuado 
por parte dos agentes mediadores, emergiram como catalisadoras do processo de 
aprendizagem, porquanto requeriam dos estudantes-estagiários a reflexão sobre 
suas práticas e sobre si mesmos, incitando a reconfiguração de entendimentos e 
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comportamentos. Já as experiências positivas, por conferirem confiança e motivação 
aos estudantes-estagiários, promoveram maior envolvimento dos estudantes em seu 
percurso formativo, favorecendo também o processo de aprendizagem. Na supe-
ração das dificuldades, a participação plena dos estudantes-estagiários nas práticas 
sociais (Lave e Wenger, 1991), proporcionadas pelo contexto de estágio profissional, 
a relação com o contexto e os outros e o apoio pedagógico específico e emocional 
dos orientadores emergiram como fatores fundamentais para que a aprendizagem 
ocorresse (Meijer, Graaf e Meirink, 2011). 

A natureza biográfica e pessoal dos estudantes-estagiários ficou também 
evidente (Dubar, 1997), revelando que a aprendizagem, enquanto processo dinâmico 
e cíclico de reconfiguração de significados, em constante mudança, resulta tanto 
de um processo de construção social como da construção de significado individual 
(Sutton e Wheatley, 2003).

Aprender a ser professor é um processo caraterizado por constantes mudan-
ças (Illeris, 2002), estas advindas do confronto dos estudantes com as dificuldades 
geradas pelo contexto. Contudo, para que esse confronto resulte em transformações 
positivas (aquisições), a formação de professores deve proporcionar aos estudantes 
um ambiente de aprendizagem em que haja espaço para participação, reflexão, 
partilha e negociação (Alves et al., 2018; Anttila et al., 2017).

Do estudo importa ainda destacar que, do ponto de vista metodológico, 
a timeline, quando complementada com entrevistas semiestruturadas, é bastante 
útil para aceder ao contexto espacial e temporal dos momentos considerados 
significativos por cada estudante-estagiário e ao modo como diferentes fatores 
estão associados aos momentos de mudança. Relativamente ao processo de 
orientação, o estudo mostra que o apoio prestado pelo orientador deve ir além 
do apoio tecnicista e atender aos diferentes perfis dos estudantes-estagiários, 
considerando seus estados emocionais então decorrentes do vivenciado e da 
atribuição de significados que cada um dá às suas práticas. O propósito é cola-
borar no controlo e regulação emocional, em um processo de coconstrução, na 
procura de transformar as experiências emocionais em elementos catalisadores 
da aprendizagem. 

Os programas de formação de professores devem, em seu todo e não apenas 
no contexto de estágio, atentar à componente emocional da aprendizagem, dotando 
os estudantes de ferramentas que lhes permitam gerir as contradições do processo 
e o confronto com o contexto real de ensino. Do ponto de vista da investigação 
importa que os estudos incorporem todo o processo de formação inicial em estudos 
longitudinais, de natureza situada.
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