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Resumo

Este estudo analisa as perspetivas de professores recém-diplomados do
1.° e do 2.° ciclo do ensino basico sobre a formagéo recebida no
mestrado. A partir de entrevistas a 37 participantes, identificou-se um
balango ambivalente: apesar da satisfagdo global, apontam mais
fragilidades do que pontos fortes. Entre os aspetos valorizados destacam-
se as unidades curriculares de PES e de didatica; entre as criticas,
referem a escassa preparagdo para a pratica, a repeticdo de contetdos,
a fraca articulagao entre teoria e pratica, o excesso de trabalhos e a falta
de feedback. As sugestdes de melhoria incluem o prolongamento dos
estagios, uma maior aproximacao a realidade escolar e a reorganizacao
das estratégias formativas. Os resultados reforcam a necessidade de
uma formacao mais integrada, reflexiva e alinhada com as exigéncias da
pratica profissional.
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Learning to Teach: The Training Path Viewed by Newly Graduated Teachers of the 1st and 2nd
Cycles of Basic Education

Abstract: This study examines the perspectives of recently graduated teachers qualified to teach in the first and second
cycles of basic education regarding the training received in their master's programme. Based on interviews with 37
participants, the findings reveal an ambivalent assessment: although they express overall satisfaction, they identify more
weaknesses than strengths. Among the valued aspects, the curricular units of supervised teaching practice and didactics
stand out; criticisms include insufficient preparation for practice, content repetition, weak integration between theory and
practice, excessive coursework, and lack of feedback. Suggestions for improvement include longer internships, closer
alignment with school realities, and a reorganisation of training strategies. The findings highlight the need for a more
integrated, reflective teacher education aligned with the demands of professional practice.

Keywords: Initial teacher education; Perceptions; Theory-practice relationship.

Apprendre a enseigner : le parcours de formation vu par des enseignants récemment dipldmés
du 1er et 2e cycles de I'enseignement de base

Résumé: Cette étude analyse les perspectives d’enseignants récemment diplémés du premier et du deuxiéme cycles de
I'enseignement fondamental concernant la formation regue dans le cadre du master. A partir d’entretiens réalisés auprés
de 37 participants, une évaluation ambivalente a été dégagée : bien que les participants expriment une satisfaction
générale, ils identifient davantage de faiblesses que de points forts. Parmi les aspects positifs, se distinguent les unités
pédagogiques de pratique de I'enseignement supervisée et de didactique; parmi les critiques, on note une préparation
insuffisante a la pratique, la répétition de contenus, une faible articulation entre théorie et pratique, une surcharge de
travaux et un manque de retours. Les suggestions d’amélioration incluent I'allongement des stages, un plus grand
rapprochement avec la réalité scolaire et une réorganisation des stratégies formatives. Les résultats soulignent la
nécessité d’'une formation plus intégrée, réflexive et adaptée aux exigences de la pratique professionnelle.

Mots-clés: Formation initiale des enseignants; Perceptions; Relation théorie-pratique.

Aprender a ensefar: el recorrido formativo visto por docentes recién titulados de los 1.°y 2.°
ciclos de Educacién Basica

Resumen: Este estudio analiza las perspectivas de docentes recién titulados de los ciclos primero y segundo de la
educacion basica sobre la formacion recibida en el master. A partir de entrevistas a 37 participantes, se identificé una
valoracion ambivalente: aunque expresan satisfaccion general, sefialan mas debilidades que fortalezas. Entre los
aspectos valorados, se destacan las asignaturas de la practica docente supervisada y didactica; entre las criticas,
mencionan la escasa preparacion practica, la repeticion de contenidos, la débil articulacion entre teoria y practica, la
sobrecarga de trabajos y la falta de retroalimentacion. Las sugerencias de mejora incluyen la ampliacion de las practicas,
una mayor conexién con la realidad escolar y la reorganizacion de las estrategias formativas. Los resultados refuerzan
la necesidad de una formacion docente mas integrada, reflexiva y alineada con las exigencias de la practica profesional.

Palabras clave: Formacion inicial del profesorado; Percepciones; Relacion teoria-practica.
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Introdugao

A necessidade de melhorar a formagdo de professores, garantindo que esta
promove as diversas dimensdes do conhecimento profissional docente, tem sido
amplamente destacada (Brown et al., 2015; Comissao Europeia, 2015; Sims et al.,
2023).

O conhecimento profissional docente € compdésito e multifacetado (Rold&o, 2007),
construido com base em conhecimentos formais e experiéncia. A literatura tem
procurado clarificar este conceito, destacando duas abordagens principais (Roldao,
2007): uma analitico-conceptual, centrada na identificacdo dos saberes necessarios
a docéncia; outra focada no conhecimento que emerge da pratica e reflexdo. Ambas
as abordagens convergem na importadncia da relacdo entre teoria e pratica,
frequentemente desvalorizada por uma conceptualizagdo excessivamente
dicotomica. Como sublinha Roldao (2007), tragar uma fronteira rigida entre ambas
€ nao compreender a natureza da agéao docente.

Neste enquadramento, ganha relevo uma proposta que integra os contributos da
ciéncia da aprendizagem e do desenvolvimento com uma visdo articulada da
formacéao de professores (Darling-Hammond et al., 2024). Esta abordagem propde
dois eixos interdependentes: o que os professores devem aprender (conhecimentos,
capacidades, disposicoes) e como o devem aprender, de forma integrada,
contextualizada e progressiva. Defende-se uma formagdo ancorada em praticas
auténticas e experiéncias supervisionadas, coerente com 0s principios que se
pretendem ver aplicados na docéncia futura.

No entanto, a concretizagao destes principios enfrenta diversos desafios (Craig,
2016; Darling-Hammond, 2016; Menter & Flores, 2021), o que reforga a necessidade
de explorar as experiéncias e perce¢des dos estudantes ao longo da formacao inicial
de professores (Flores, 2022).

Diversas investigagdes mostram que futuros professores priorizam a componente
pratica e avaliam a teoria pela sua utilidade (Evans, 2010; Malderez et al., 2007).
Além disso, relatam desconexao entre o que aprendem na instituicado de formacéao
e 0 que acreditam ser necessario na pratica (Gravett & Kroon, 2021; Pinheiro et al.,
2022). Apenas um numero reduzido de estudos evidencia que os futuros
professores valorizam ambas as componentes e reconhecem a importancia das
unidades curriculares na area da docéncia (e.g. Allen & Wright, 2013; Smith & Lev-
Ari, 2005).
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Esta desarticulagdo entre teoria e pratica também ¢é influenciada pelas
metodologias das instituicbes formadoras: embora haja avangos em abordagens
centradas nos estudantes, muitos futuros professores continuam a relatar auséncia
de modelagao de boas praticas e métodos excessivamente transmissivos (Gravett
& Kroon, 2021; Pinheiro et al., 2022).

As experiéncias de pratica pedagodgica e a supervisdo constituem elementos
centrais para articular teoria e pratica, permitindo observar a mobilizacdo do
conhecimento profissional em contextos reais. Diversos estudos sublinham que a
qualidade da orientagdo dos cooperantes €& determinante para que os futuros
professores compreendam como a teoria pode informar a pratica e como decisbées
praticas podem, por sua vez, aprofundar a compreensao tedérica (Brown et al., 2015;
Rupp & Becker, 2021).

Embora a literatura destaque a importancia de um acompanhamento continuo e
de qualidade, essa orientacdo nem sempre se concretiza. A deficitaria supervisao
durante o estagio é frequentemente reportada como uma limitagéo significativa. Por
exemplo, no estudo de Gravett e Kroon (2021), varios futuros professores relataram
que os seus mentores ndo desempenharam de forma adequada o seu papel,
oferecendo apenas feedback esporadico e superficial sobre as aulas lecionadas.
Como consequéncia, muitos desses estagiarios manifestaram descontentamento
com as praticas observadas e relataram sentir-se desencorajados a experimentar
abordagens pedagogicas inovadoras, realgando assim a importancia de um
acompanhamento de maior qualidade.

Outra lacuna apontada prende-se com a formacgéo em avaliagao e feedback, com
escassas oportunidades para desenvolver competéncias na analise da
aprendizagem dos alunos (Gravett & Kroon, 2021; Jenset et al., 2018).

Finalmente, varios estudos destacam fragilidades na preparacao para os desafios
contemporaneos no ensino, particularmente na gestdo da sala de aula, incluséo e
diversidade, e integragao de tecnologias digitais (Gravett & Kroon, 2021; Rosenberg
et al., 2024).

Apesar dos avangos verificados na investigacdo sobre a formacédo de
professores, continua a ser escassa a producdo empirica que explore as
experiéncias e percecgdes dos estudantes (Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Flores,
2022). Valorizar a sua voz permite identificar os pontos fortes e as fragilidades dos

programas, contribuindo para repensar as estratégias de preparagdo para a
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docéncia (Flores, 2022). Esta necessidade torna-se particularmente premente em
contextos de mudanca nos sistemas formativos.

Em Portugal, a formacéao inicial de professores foi recentemente reformulada
através do Decreto-Lei n.° 9-A/2025. Entre as principais mudancas destacam-se a
extensao da pratica de ensino supervisionada (PES) a dois semestres consecutivos,
o reforgo da autonomia das escolas na constituigdo dos nucleos de estagio, a
valorizagao dos orientadores cooperantes e a possibilidade de atribuicado de bolsas
aos estudantes durante a PES. Neste contexto, torna-se relevante analisar as
perspetivas de recém-diplomados sobre o modelo anterior, uma vez que as suas
criticas e sugestdes podem informar e validar as prioridades da reforma em curso.

Em termos de estrutura, este artigo organiza-se em quatro secg¢des principais:
apdés esta introducdo, apresenta-se a metodologia adotada; seguem-se os

resultados e a respetiva discussao; e, por fim, uma breve concluséo.

Metodologia

Este estudo procura responder a seguinte questdo de investigacdo: Como
avaliam os professores recém-diplomados dos mestrados em Ensino do 1.° CEB e
de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB e em Ensino do 1.° CEB (MMCN) e
de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° CEB (MPHGP) a adequacgao
e qualidade da formacéo recebida para o exercicio profissional?

Adotou-se uma abordagem qualitativa para explorar em profundidade as
experiéncias e perceg¢des dos participantes (Cohen et al.,, 2017). A entrevista
semiestruturada foi escolhida por possibilitar um equilibrio entre a orientagao
tematica e flexibilidade para explorar aspetos emergentes (Cohen et al., 2017).

O estudo foi realizado numa instituicdo publica de formacédo de professores da
regido de Lisboa que oferece mestrados profissionalizantes em ensino. Focou-se no
mestrado MMCN e MPHGP, ambos com duragéao de dois anos (120 ECTS). O plano
de estudos integra unidades curriculares (UC) das diferentes componentes de
formacao, de acordo com o Decreto-Lei n.° 79/2014. Em particular, a PES decorre
no 1.° e 2.° anos e inclui estagios em contextos de 1.° e 2.° CEB, supervisionada por
docentes da instituicdo em articulagcdo com professores cooperantes.

Participaram no estudo 37 dos 43 diplomados que ingressaram nos dois
mestrados em 2021/2022 e concluiram a formacdo em 2022/2023. Entre os
respondentes, 34 eram mulheres e 3 eram homens; 18 diplomaram-se no MMCN e

19 MPHGP. As idades variaram entre 24 e 52 anos, com uma média de 28,6 anos.
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Este estudo integra-se num projeto de investigagdo mais amplo sobre o
desenvolvimento do conhecimento profissional de professores recém-diplomados
na area da Didatica das Ciéncias Naturais. Nesse ambito, foi elaborado um guiéo
de entrevista semiestruturada organizado em quatro grandes blocos: Pratica de
Ensino Supervisionada (PES); Seguranca na abordagem dos conteudos; Evolugao
do conhecimento profissional ao longo do mestrado: Avaliagao global do curso. Para
o presente artigo, foram analisadas apenas as respostas relativas a avaliagao global
do curso, que incluia questbes como: "Globalmente, ficou satisfeito/a com o
mestrado?"; "Que pontos fortes destaca no curso?"; "Que aspetos considera que
deveriam ser melhorados?"; "Que sugestdes apresentaria para a melhoria do
curso?".

As entrevistas foram realizadas entre setembro e novembro de 2023, gravadas e
transcritas. Foram tratadas por analise de conteudo, recorrendo a procedimentos
mistos (Esteves, 2006): os temas foram definidos previamente a partir das questdes
do guido, enquanto as categorias e subcategorias emergiram do material em
analise, através de um processo indutivo.

Considerou-se unidade de registo (UR) a unidade minima de significagdo
(Esteves, 2006); por unidade de contexto tomou-se cada uma das entrevistas; a
unidade de enumeragao correspondeu a UR.

Duas autoras realizaram a codificagao inicial, agrupando as UR em subcategorias
e categorias por um processo iterativo de analogia e contraste. O quadro categorial
foi reformulado a medida que se analisavam novas entrevistas, respeitando as
regras de exclusao mutua, homogeneidade e pertinéncia (Esteves, 2006). Uma
terceira autora validou independentemente as categorias e subcategorias,
resolvendo eventuais divergéncias por consenso com as autoras da analise inicial.

Este processo colaborativo deu origem a Figura 1.
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Figura 1

Quadro categorial.
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Os procedimentos éticos asseguraram consentimento informado, protecao da
privacidade e do anonimato, possibilidade de desisténcia voluntaria e respeito pela
integridade dos participantes. Deste modo, todas as fases do estudo foram
conduzidas de forma responsavel e em conformidade com boas praticas de
investigacao (Cohen et al., 2017).

Resultados

As visbes sobre o mestrado foram agrupadas em quatro temas: balanco geral (50
UR), pontos fortes (61 UR), pontos fracos (187 UR) e sugestdes de melhoria (181
UR). Algumas respostas relacionam as aprendizagens do mestrado com as da

licenciatura em Educacao Basica, englobando assim todo o percurso formativo.

vii
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Balangco Geral do mestrado

O balancgo geral evidencia predominio de aprecia¢des positivas, com 32 UR de
satisfagdo em comparagdo com 18 de insatisfacdo (Tabela 1). A maioria dos
comentarios positivos concentra-se em avaliagbes gerais, sem referéncia a aspetos
concretos da experiéncia (16 UR). Ainda assim, surgem men¢des a dimensdes mais
especificas, como o desenvolvimento de conhecimentos e competéncias (7 UR), o
incremento da motivagdo e do interesse (3 UR), bem como a valorizagdo de
experiéncias concretas (6 UR).

As insatisfacdes relacionam-se com aspetos mais concretos: excesso de teoria
(6 UR), sobrecarga de trabalho (5 UR) e utilidade limitada de algumas UC (6 UR).
Estes comentarios surgem frequentemente em observagbes que, apesar de
reconhecerem aspetos favoraveis, acrescentam criticas:

“Eu fiquei agradada com o mestrado... Mas acho que o mestrado devia ser, sendo
um mestrado profissionalizante, deveria ser mais pratico.” (G5W)

“Sim, mas mudava algumas coisas... eu estou [muito] a vontade em dar as aulas
e planificar, mas depois tudo o resto que é o trabalho do professor eu [ndo sei nada].”
(G9JJ)

Tabela 1
Frequéncia das categorias e subcategorias relativas ao balango geral do mestrado.
Categoria Subcategoria UR/SC UR/C
Satisfacao Satisfagao genérica 16 32
Desenvolvimento de  conhecimentos e 7
competéncias
Incremento da motivagao e do interesse 3
Experiéncias especificas 6
Insatisfagéo Insatisfagdo genérica 1 18
Excesso de teoria / falta de pratica 6
Sobrecarga e gestao do tempo 5
Percecao de inutilidade de algumas UC 6

UR/SC — Unidade de registo por subcategoria; UR/C — Unidade de registo por categoria

Pontos Fortes
Com base nas 61 UR identificadas como “pontos fortes”, destaca-se de forma
expressiva a PES (27 UR) (Tabela 2). Os recém-diplomados sublinham o contributo

da PES para o desenvolvimento do conhecimento profissional (17 UR) e o apoio e
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feedback dos supervisores e professores cooperantes (10 UR). Estes elementos sédo
valorizados por proporcionarem contacto direto com contextos reais de ensino:

“Mas o estagio, para mim, € o que nos da uma melhor percegéo de tudo. La esta,
€ o contexto real. Ja ndo estamos a planificar para [uma turma] hipotética, mas é
para aquele grupo. Percebemos realmente o que é que funciona, o que é que nédo
funciona.” (G7M)

Tabela 2
Frequéncia das categorias e subcategorias relativas aos pontos fortes.
Categoria Subcategoria UR/SC UR/C
PES Contributo da PES para o conhecimento 17 27
profissional
Apoio e feedback durante o estagio 10
Plano de estudos e Pertinéncia das UC para a pratica 12 16
contelidos Articulacao teoria e pratica 4
Estratégias e Recurso a metodologias ativas 4 13
atividades formativas Recurso a abordagens colaborativas 3
Coeréncia das estratégias formativas 3
Criacao de planificagdes e recursos 2
Avaliagao inovadora 1
Relagdo pedagodgica Relacao positiva professor-estudante 4 5
na formacao Disponibilidade dos professores 1

Também o plano de estudos e conteudos € valorizado, sobretudo pela pertinéncia
das UC para a pratica (12 UR). Destacam-se as UC de Didatica, vistas como
essenciais para a preparagao da intervengao pedagogica.

“Sinto que tanto os conteudos que foram sendo dados em varias didaticas, em
varias areas curriculares, que na altura muitos de nés questionavamos a validade
dos mesmos, mas que hoje, estando a dar aulas e estando no ativo, eu sinto que

sim foram pertinentes e que fizeram toda a diferenga”. (G2S)

A terceira categoria mais mencionada diz respeito as estratégias formativas (13
UR). Alguns participantes destacam o recurso a metodologias ativas e abordagens
colaborativas, reconhecendo nelas oportunidades de aprendizagem profissional.
Sao ainda referidas a coeréncia das estratégias formativas, a criagdo de

planificacdes e recursos e a avaliagao inovadora.
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A relagao pedagdgica na formagéo surge como mais um ponto forte (5 UR). Os
recém-diplomados destacam a relagao positiva entre professores e estudantes e a
disponibilidade dos docentes como aspetos que contribuem para um ambiente de

aprendizagem seguro, motivador e propicio ao desenvolvimento profissional.

Pontos Fracos

As estratégias formativas constituem o ponto fraco mais reportado (90 UR)
(Tabela 3). Estes focam-se maioritariamente no excesso de planificagdes (37 UR)
realizadas durante as UC de Didatica e na falta de apoio e feedback (23 UR) por
parte de professores e/ou supervisores:

“Eu acho que [o numero de planificagbes] foi excessivo em alguns casos. NOs
tivemos um semestre inteiro, ja ndo lembro se foi no primeiro ano do mestrado se
foi no segundo, um semestre inteiro a fazer planificagées.” (G14N)

“...) e também ter um bocado mais de apoio, eu sinto que em algumas areas tive
mais apoio do que outras (...)” (G19D)

“Ou seja, por isso eu acho que ndo sei como melhorar, (...) porque nés nunca
recebemos nenhum feedback de planos de intervencéo, de reflexbes, de dossiers,

de nada, nada, nada, nada.” (G11F)

Embora em numero reduzido (5 UR), merece destaque a referéncia, pelos
entrevistados, a incoeréncia entre as estratégias pedagodgicas defendidas por alguns
professores e as estratégias formativas usadas pelos mesmos. Um dos
entrevistados assinala, por exemplo:

“Portanto, acho que ndo se focam mesmo nas nossas dificuldades e nas nossas
duvidas e questées durante as PES para nos darem um feedback constante, que é

0 que nos ensinam que nos deviamos fazer as criancas.” (G11J)
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Tabela 3
Frequéncia das categorias e subcategorias relativas aos pontos fracos.
Categoria Subcategoria UR/SC UR/C
Plano de Escassa formacgao para a pratica 39 78
estudos e Repeticdo de abordagens aos conteudos 16
conteudos Auséncia de analise do curriculo do Ensino 11
Basico
Escasso tempo de estagio
Auséncia de conhecimentos sobre o
funcionamento das escolas e dos procedimentos
no sistema de ensino publico
Estratégias e Excesso de planificacbes 37 a0
atividades Auséncia de apoio e de feedback 23
formativas Excesso de trabalhos 13
Excesso de Reflexdes durante o estagio 12
Incoeréncia das estratégias formativas 5
PES Problemas ndo resolvidos durante os estagios 13 19

Desadequacéo de alguns contextos de estagio

Ineficacia dos estagios de observacao

Os pontos fracos relativos ao plano de estudos e conteudos (78 UR) incidem
sobretudo na percegéo de escassa formagéo para a pratica (39 UR), apontando a
insuficiente abordagem de estratégias e atividades, das questdes da avaliagéo dos
alunos e, em geral, do fosso entre teoria e pratica:

“Quando estamos a trabalhar e nos deparamos com uma turma a nossa frente e
queremos que eles estejam motivados e que seja uma aprendizagem interessante
e curiosa [mas] faltam-nos bases.” (G17DD)

“Acho que a avaliacdo é um tema que néo é abordado o necessario durante o
mestrado.” (G8P)

Outro aspeto focado por varios participantes é o da repeticdo, no mestrado, de
conteudos ja abordados na LEB (16 UR), como este estudante refere:
“Eu senti, alias, ndo fui eu que senti, isto foi um sentimento geral. O primeiro

semestre do primeiro ano foi uma copia do ultimo semestre da licenciatura.” (G71)

Além disso, foram identificadas referéncias a auséncia de analise do curriculo do

Ensino Basico (11 UR), o que dificultou o conhecimento aprofundado dos
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documentos orientadores da pratica. Também a percegédo de escasso tempo de
estagio (6 UR) e a falta de formagao sobre o funcionamento das escolas e os
procedimentos do sistema de ensino publico (6 UR) foram apontadas como
fragilidades.

Sao ainda referidos alguns pontos fracos relativos a PES, geralmente
constituidos por problemas especificos que surgiram e que nao foram resolvidos
adequada e atempadamente, centrando-se sobretudo em dificuldades de
relacionamento entre pares de estagio, com os orientadores cooperantes ou com 0s

supervisores da instituicdo (13 UR).

Sugestbes de Melhoria

Globalmente, as sugestdes de melhoria sdo coerentes com os pontos fracos.
Assim, os recém-diplomados propéem melhorias no plano de estudos (57), nas
estratégias formativas (73 UR) e na PES (36 UR) (Tabela 4).

Tabela 4
Frequéncia das categorias e subcategorias relativas as sugestbées de melhoria.

Categoria Subcategoria UR/SC UR/C
Melhoria do plano Aumento do tempo de PES 33 57
de estudos Criacao de curso poés-laboral 12

Mudangas no plano de estudos (ndo 7
identificadas)
Introdugao de novas areas/UC 5
Melhoria nas Melhoria das estratégias de ensino 43 73
estratégias e Melhoria da articulagao teoria/pratica 11
atividades Maior abertura do curso ao exterior
formativas Reorganizagédo da componente de investigagéao
Melhoria dos processos de feedback 4
Melhoria da PES Melhor selecao dos contextos de PES 18 36
Realizagédo de seminarios durante a PES 9
Experimentacéo de estratégias durante o estagio 8
Maior cuidado nos critérios na selecao dos 1
supervisores
Informacgao sobre Conhecimento das fungbes nao letivas do 11 15
aspetos professor
profissionais nao Informacgao sobre o concurso nacional 4
letivos
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Quanto ao plano de estudos, a sugestao mais frequente refere-se ao aumento do
tempo de PES (33 UR), sendo proposto que esta dure um ano inteiro, que seja
iniciada mais cedo, que seja prolongado o tempo de estagio no 2.° CEB, entre
outras. A criagdo de um curso em horario pés-laboral é também apontada (12 UR),
0 que se compreende pela existéncia crescente de trabalhadores-estudantes.
Alguns participantes sugerem a introdugao de novas UC (5 UR), incidindo estas nas
tecnologias, gestao de comportamentos e avaliagdo de atitudes e valores.

Quanto a melhoria das estratégias formativas, a mais referida diz respeito as
estratégias formativas propriamente ditas (43 UR), sendo sugeridas algumas formas
de orientar as UC para a pratica: o atribuir contextos para a elaboragdo das
planificagcdes hipotéticas, tornando-as mais realistas ou a possibilidade de
experimentar as planificagdes realizadas nas UC de Didaticas em contextos reais
ou ainda o microensino, entre outras:

‘Isso dificulta, porque o importante é a pratica, e nés lidarmos com as
adversidades da pratica. Chegamos a uma escola onde ndo ha material para
trabalharmos, ndo é? E termos que arranjar estratégias que estejam ao nosso
alcance para trabalhar certos conteudos sem aquele material. E acho que isso falha
um bocadinho. (...) Sim, ndo havia um contexto, ndo havia um publico-alvo, todos
os alunos aprendiam tudo a primeira, ndo é? Nao havia NEE'’s, (...), tudo o que

encontramos [na realidade]...” (G10FF)

E também mencionada a importancia de uma melhor articulago entre teoria e
pratica (11 UR). Surgem ainda sugestdes para maior abertura do curso ao exterior
(8 UR), enfatizando a necessidade de promover o contacto com professores do
Ensino Basico.

A reorganizagdo da componente de investigacdo (7 UR) surge apenas no
discurso de dois participantes que defendem que a investigagdo tenha um peso
menor nas argui¢des finais, recentrando a avaliagéo na pratica profissional. Por fim,
surgem também sugestdes para a melhoria do feedback aos trabalhos realizados
pelos estudantes (4 UR).

As sugestdes para a melhoria da PES centram-se sobretudo na necessidade de
melhor selegao dos contextos de estagio (18 UR) e realizagéo de seminarios durante
a PES (9 UR), incidindo sobre as Didaticas e também para discusséo e reflexao

sobre as experiéncias de ensino.
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Outra sugestdo relaciona-se com a necessidade de maior formagao sobre
atividades do professor de caracter nao letivo, designadamente fungdes do diretor
de turma, articulagdo com os encarregados de educagao, concursos no sistema
publico de ensino, etc:

“Porque eu falo por mim, eu sou agora a diretora de uma turma de quinto ano e
eu ndo sabia de metade do que é que era suposto eu fazer enquanto diretora de

turma. Por isso foi um bocadinho um choque com a realidade.” (G16BB)

Discussao de resultados

Em termos gerais, os resultados vao ao encontro do que a literatura evidencia em
diferentes paises, podendo concluir-se que os programas de formagao de
professores enfrentam problemas comuns e persistentes. A perce¢cado de que a
formacao nao prepara suficientemente para a pratica, de que é demasiado tedrica e
de que existe desconexdao entre teoria e pratica sao afirmacdes recorrentes
(Malderez et al., 2007; Gravett & Kroon, 2021; Pinheiro et al., 2022). Marcelo (1999)
sugere que a separagao entre teoria e pratica nos curriculos da formagao inicial
configura uma dimensao do curriculo oculto que perpetua o mito de que apenas as
experiéncias praticas formam realmente o professor. A fragmentacéo dos planos de
estudo e a incomunicabilidade entre os conhecimentos das diversas disciplinas
convergem para incutir nos formandos a ideia de que, desde que adquiriram os
conhecimentos relativos as areas de docéncia, o resto € adquirido pela e na pratica,
desvalorizando-se assim a formagao didatica e educacional (Marcelo, 1999),
configurando o modelo que Roldao (2001) designou como “Plano-mosaico”.

Nesta perspetiva, o estagio ganha extrema importancia, sugerindo-se o aumento
do tempo que lhe é dedicado e uma maior articulagdo com os contextos em que
ocorre (Korthagen et al., 2006). Formas de colaboragao entre as instituicdes de
formagéo e as escolas tém sido sugeridas e experimentadas (Cohen et al., 2013;
Conner & Sliwka, 2014; entre outros), mas aparentemente o problema tem
subsistido na maior parte dos programas formativos.

Contrariamente ao referido pela literatura internacional, onde estudantes
valorizam as experiéncias de investigacdo (Niemi & Nevgi, 2014; Weaege &
Haugalgkken, 2013), € possivel identificar a escassa importancia que os
participantes deste estudo conferem a componente de investigagdo. Um estudo
nacional recente corrobora esta tendéncia, mostrando que, apesar do contacto com

atividades de investigacdo durante o curso, os estudantes n&o as consideram como

Xiv
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as mais importantes do processo formativo, papel que atribuem antes a experiéncia
pratica. O mesmo estudo mostra, porém, que os estudantes valorizam a reflexao
critica e a resolucao de problemas quando estas competéncias investigativas estao
orientadas para a melhoria da pratica. De acordo com os autores, os estudantes
valorizam a investigacao que pode contribuir para melhorar a pratica, considerando
que apenas se envolvem em atividades investigativas no ultimo ano do curso, o que
indicia a necessidade de rever a forma como a investigacdo surge no curriculo
formativo (Sousa et al., 2020).

Dos resultados apresentados, destacam-se como pontos fracos as estratégias
formativas. Os entrevistados assinalam o excesso de realizagao de planificagdes
“‘em abstrato” nas aulas de Didatica. Sem negarem a importancia deste tipo de
trabalho, pdem em causa nao apenas a quantidade, mas também a sua falta de
operacionalidade pratica, uma vez que sao realizadas para turmas abstratas, em
condicdes ideais, ndo tendo correspondéncia as situacdes reais que enfrentam
quando chegam aos estagios, contribuindo assim para aumentar a percegao da
distancia entre teoria e pratica.

E de realcar ainda a percecdo dos entrevistados sobre a incoeréncia entre as
estratégias advogadas para o trabalho pedagodgico nas escolas e aquelas que os
professores da Instituigdo de Ensino Superior usam na formagao. A contradigdo do
principio do isomorfismo € um aspeto sublinhado por diferentes autores (Marcelo,
1999; Niemi, 2002; Korthagen et al., 2006; Darling-Hammond et al., 2024), uma vez
que pode dar origem a falta de credibilidade daquilo que se defende e, em ultima
instancia, a “discrepancia recorrente entre a apropriacao discursiva das mudancas
ou inovagdes (...) coexistindo uma pratica divergente dessa mesma mudanga
proclamada” (Rold&o, 2011, p.267).

A falta de apoio e feedback assinalada pelos entrevistados, quer aos trabalhos
realizados durante o curso, quer as formas de supervisdo nos estagios, vai ao
encontro de outros estudos (e.g., Gravett & Kroon, 2021), configurando um indicador
importante para a revisao de praticas.

Parece-nos ainda de realgar algumas das sugestdes que os entrevistados fazem
com vista a melhoria do curso, ndo tanto pela quantidade de vezes que sao
referidas, mas pela sua pertinéncia. Uma dessas sugestdes diz respeito a
obrigatoriedade de UC no ambito das tecnologias, gestdo de comportamentos e
inclusdo, na linha dos resultados de outros estudos (Gravett & Kroon, 2021;

Rosenberg et al., 2024). Outras sugestdes referem-se a necessidade de conhecer
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todos os aspetos da atividade profissional docente que n&o apenas a atividade letiva
(fungdes do diretor de turma, articulagdo com as familias, etc.), a realizagao de mais
seminarios durante os estagios, favorecendo a mobilizacdo da teoria a partir dos
problemas que a pratica coloca e ainda a uma maior abertura da instituicdo de
formagéo a contribuigbes exteriores, designadamente a apresentagdo de praticas
por docentes em exercicio.

Estas percegbes e sugestdes dos recém-diplomados ganham particular
relevancia no atual contexto de reconfiguragdo da formacao inicial. O Decreto-Lei
n.° 9-A/2025 contempla varias das preocupacgdes identificadas pelos participantes,
nomeadamente através da extensdo da PES a dois semestres consecutivos.
Igualmente, a criacdo de condigbes para maior imersdao nos contextos escolares
(através de bolsas e valorizagdo dos cooperantes) pode contribuir para atenuar a
percecao de "escassa preparacado para a pratica" e melhorar a articulacdo entre
teoria e pratica. A reconfiguragéo reforgou também a possibilidade de integragéo de
UC voltadas para os desafios contemporaneos da docéncia, incluindo as tecnologias
digitais, a gestdo de comportamentos e a inclusdo, dimensdes expressamente
sugeridas pelos participantes. No entanto, a concentracao do tempo de PES no 2.°
ano do curso, num modelo tipo sequencial, podera agudizar o problema de
articulagao entre a teoria e pratica. Para que tal ndo suceda sera necessario apostar
numa estreita relacédo entre as escolas e as instituicdes de ensino superior, entre os

professores cooperantes e 0s supervisores institucionais.

Conclusoes

As percegbes dos recém-diplomados refletem expetativas, necessidades e
desejos que evoluem ao longo do curso por confronto com as experiéncias praticas
€ com o inicio da profissao.

Analisadas a luz das estratégias-chave defendidas para a preparagéo dos futuros
professores (Darling-Hammond et al., 2024), as principais fragilidades centram-se
em: dificuldades de modelagao de estratégias pedagogicas e de integragéo entre o
trabalho académico e a pratica; falta de oportunidades devidamente acompanhadas
para feedback e reflexdo sobre as praticas; auséncia de envolvimento dos
estudantes em processos de investigacdo ao longo do curso; e auséncia de
participacdo dos mesmos em comunidades de aprendizagem profissional.

A formacéao de professores tem um estatuto controverso no Processo de Bolonha

(Caena, 2014). Em Portugal, a exigéncia do grau de mestre para os primeiros anos
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de escolaridade continua a representar um desafio. Alguns dos problemas
identificados, como a articulacao entre as instituicdes de formacao e as escolas, séo
antigos e nunca totalmente resolvidos; outros surgiram pos-Bolonha, salientando-se
a necessidade de conjugar a profissionalizagao com a investigacao, desenvolvendo
nos novos professores nao apenas as competéncias basicas de ensino, mas
também capacidades para a aprendizagem ao longo da carreira. Dos resultados
deste estudo salientamos a escassa relevancia dada a investigagdo pelos
entrevistados, sendo esta abordada predominantemente no final do curso, com a
elaboragao do relatério de estagio. Tal como noutros estudos nacionais (Sousa et
al., 2020), parece necessario desenvolver competéncias investigativas de forma
transversal e ao longo do curso.

O foco deste estudo foram as opinides e percec¢des de professores no final da
sua formagéo docente. Seria interessante investigar se as suas perspetivas mudam
apdés anos de experiéncia de ensino; em outras palavras, se os professores
experientes ainda consideram o estagio durante a formacgao inicial como a parte

mais significativa na aprendizagem de como ensinar.
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