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RESUMO 

O presente Relatório de Estágio está inserido no âmbito do Mestrado de Ensino 

de Inglês e Francês ou Espanhol no Ensino Básico, tendo em conta a reflexão e 

análise de um tema realizado em contexto de estágio supervisionado (de Inglês e 

Espanhol), que teve a duração de dois anos. 

O tema deste trabalho centra-se na interação entre o professor e os alunos, tendo 

em conta aspetos importantes como o perfil do professor, a relação afetiva, a 

comunicação verbal e não-verbal, o feedback positivo e negativo e a motivação.  

Consequentemente, são dois os objetivos deste trabalho. O primeiro refere-se à 

análise da interação do professor com os alunos e como tal poderá promover a 

motivação destes na aprendizagem de uma língua estrangeira, bem como fomentar a 

relação afetiva entre eles e o docente. O segundo objetivo consiste em verificar 

como esta temática foi realizada em contexto de estágio, pertencente à Unidade 

Curricular “Prática Educativa”, ao longo de três semestres. 

O estudo do tema centrou-se na minha interação com os alunos de cada centro 

de estágio (sendo feita a observação dessa mesma interação por mim e pelas 

orientadoras cooperantes) e na análise da mesma, que será apresentada neste 

relatório, com o auxílio de três dados: as avaliações das orientadoras cooperantes, as 

minhas reflexões escritas sobre cada aula lecionada por mim e as minhas 

planificações, que refletem aspetos importantes da minha interação com os alunos. 
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ABSTRACT 

The present Report is inserted within the scope of the Master’s Degree of English 

and French or Spanish Teaching in Basic Education, resulting from a reflexion and 

analysis of a theme implemented in a supervised internship (English and Spanish), 

that lasted two years.   

The theme of this work is focused on the teacher’s interaction with the students, 

considering some important aspects such as the teacher’s profile, the affective 

relationship, verbal and non-verbal communication, positive and negative feedback 

and motivation. 

Consequently, this work consists of two goals. The first one refers to the analysis 

of the teacher’s interaction with the students and how that might promote the 

student’s motivation when it comes to learning a foreign language, as well as 

promoting their affective relationship. The second goal consists in verifying how this 

theme was implemented in the internship, which is part of the Curricular Unit 

“Prática Educativa”, throughout three semesters. 

The study of the theme was focused on my interaction with the students of each 

school (my interaction with the students was observed by me and my supervisors) 

and the analysis of that same interaction, that will be presented in this report, with 

the help of three resources: the evaluations of my supervisors, my written reflections 

of each lesson taught by me and my Unit plans, that reflect important aspects of my 

interaction with the students. 
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Introdução 

O presente relatório, denominado “O professor como agente motivador na 

aprendizagem do aluno”, insere-se no âmbito da realização do estágio profissional do 

Mestrado de Ensino de Inglês e Francês ou Espanhol no Ensino Básico e tem como 

objetivo analisar a influência que a interação pedagógica tem na motivação dos 

alunos. 

Numa sociedade onde a educação é uma necessidade, direito e obrigação, é 

essencial ter cada vez mais em consideração os diversos fatores que são originadores 

de um bom ambiente escolar e que estabelecem um processo de ensino-

aprendizagem adequado para o desenvolvimento global dos alunos. Entre eles, 

destaca-se neste estudo a interação pedagógica e como esta poderá influenciar a sua 

motivação nas aulas de língua estrangeira (LE).  

A interação pedagógica deve ser vista como um elemento importante na 

aprendizagem do aluno. No que toca à aprendizagem de línguas estrangeiras, é ainda 

mais relevante ter tal em conta se pretendemos que os alunos adquiram o gosto 

pelas mesmas e se sintam motivados a aprendê-las de uma maneira lúdica e ao 

mesmo tempo educacional.  

Este trabalho visa, portanto, a análise da interação do professor com os alunos, 

tendo em conta aspetos como o perfil do professor, comunicação verbal e não-

verbal, relação afetiva e feedback positivo e negativo. Considerando a importância da 

interação entre o professor e o aluno em contexto de sala de aula, é essencial que o 

docente tenha em consideração que grande parte da motivação do aluno (ou a falta 

dela) poderá advir da sua interação com o mesmo. Tendo em conta que cada 

professor apresenta um determinado perfil, cada um poderá interagir com os alunos 

de formas diferentes, e tal poderá revelar-se em aspetos como a comunicação verbal 

e não-verbal e o feedback. É necessário, por isso, que o docente adote estratégias 

que promovam a motivação do aluno nas aulas. Tendo tal em consideração, decidi 

tentar pôr em prática este tema nas minhas aulas, pois considero que é uma 
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temática deveras interessante e que deveria ser um elemento de reflexão por parte 

dos professores. 

Por conseguinte, o relatório é composto por três capítulos. No primeiro capítulo, 

que é referente à parte teórica, irei mencionar as razões que me levaram à escolha 

do tema e analiso os conceitos anteriormente referidos - o perfil do professor, a 

relação afetiva, a interação pedagógica, a comunicação verbal e não-verbal, o 

feedback positivo e negativo e a motivação (e como estes influenciam a 

aprendizagem do aluno).  

No segundo capítulo, é feito o enquadramento da temática nas minhas Práticas 

Educativas dos dois anos de Mestrado. Em primeiro lugar, irei mencionar as minhas 

expectativas relativamente a cada Prática Educativa. Seguidamente, irá ser feita uma 

breve caracterização das turmas com quem trabalhei em cada estágio e explicitadas 

a metodologia e objetivos do estudo, bem como os dados a que recorri nos meus 

estágios. Posteriormente, farei uma análise da minha interação com os alunos nos 

três estágios, utilizando as minhas reflexões de cada aula que lecionei, as avaliações 

das minhas orientadoras cooperantes e as minhas planificações.  

O último capítulo apresenta reflexões finais acerca das minhas Práticas Educativas 

do 1º e 2º ano e da questão de partida (do primeiro capítulo), bem como 

considerações sobre a temática abordada.  
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CAPÍTULO I - A INTERAÇÃO PEDAGÓGICA: INFLUÊNCIA 

DO PERFIL DO PROFESSOR, DA COMUNICAÇÃO VERBAL E 

NÃO-VERBAL E DO FEEDBACK NA MOTIVAÇÃO DO ALUNO  

1. MOTIVAÇÕES INICIAIS E FORMULAÇÃO DA QUESTÃO DE 

PARTIDA 

Considerando a indispensabilidade de fundamentos que validem a análise de uma 

temática, irei revelar os motivos que levaram à escolha da mesma no presente 

relatório. Esta minha “viagem pelo tempo” remonta primeiramente aos meus anos 

de experiência da docência aquando dos meus três estágios deste Mestrado e - 

recuando um pouco mais no passado - aos meus anos de aluna do Ensino Básico e 

Secundário.  

Refletindo sobre a minha prática de ensino no âmbito do estágio proporcionado 

pelas Unidades Curriculares de “Prática Educativa” (PE) durante os anos letivos de 

2013/2014 (PE1) e 2014/2015 (PE2 e PE3), houve um aspeto que sempre me intrigou 

quando uma das minhas funções como professora estagiária consistia na observação 

do desempenho das minhas orientadoras cooperantes2 na sala de aula. Esse aspeto, 

que considero tão importante no ensino e aprendizagem de uma língua estrangeira – 

ou qualquer outra disciplina - é a interação pedagógica.   

Atendendo ao conceito de interação pedagógica (que irá ser mencionado ao 

longo da realização deste relatório), é importante - senão imprescindível – ter uma 

noção do mesmo antes de contextualizá-lo no que diz respeito às minhas práticas 

educativas e aos meus anos como aluna no Ensino Básico e Secundário.    

                                       
 
 

2 Pode-se definir uma orientadora cooperante como sendo uma “agente preponderante na formação de 

um candidato a professor ou estudante estagiário” (Silveira, G., 2009:12).  
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O conceito “interação” é, de acordo com o Diccionario de términos clave de ELE, 

“un tipo de actividad comunicativa realizada por dos o más participantes que se 

influyen mutuamente, en un intercambio de acciones y reacciones verbales y no 

verbales. El uso interaccional de la lengua, orientado a las relaciones sociales, se 

complementa con el uso lingüístico transaccional, orientado al intercambio de ideas.” 

Considerando o termo “pedagogia” como “o campo do conhecimento que se ocupa 

do estudo sistemático da educação − do ato educativo, da prática educativa como 

componente integrante da atividade humana, como fato da vida social, inerente ao 

conjunto dos processos sociais” (Libâneo, J., 2001: 6), pode-se concluir que a 

interação pedagógica é um ato comunicativo que se estabelece entre o professor e 

os alunos em contexto de sala de aula, no qual se estabelece uma troca de ações e 

reações verbais e não-verbais. A interação pedagógica deve ser feita de uma forma 

adequada tendo em conta a diversidade de alunos na sala de aula. 

Após a observação do conceito de interação, a questão que me surgiu foi se, de 

facto, a interação e a comunicação teriam o mesmo significado e de que forma 

estariam interligadas. Como tal, foi tido em conta o conceito de “comunicação”. 

Retornando ao uso do Diccionario de términos clave de ELE, “La comunicación 

humana es un acto en el que dos o más personas comparten informaciones, 

opiniones, experiencias, sentimientos, etc., e interactúan entre sí.”. No mesmo 

sentido, Istifci e Demiray (2011: 97) referem que “… communication is a process of 

transferring information from one entity to another. Communication processes are 

sign-mediated interactions between at least two agents, which share a repertoire of 

signs, and semiotic rules”. Poder-se-á, portanto, dizer que a interação e a 

comunicação são apresentadas como dois conceitos interligados, na medida em que 

a comunicação é um processo resultante da interação (Antão, J., 1997: 18), não 

estando necessariamente relacionada só com a transmissão de mensagens orais: “It 

is normally assumed that communication is identified with speech and sounds but 

communication is, in fact, the combination of verbal and non-verbal transmission of 

knowledge.” (Bunglowala, A., Bunglowala, A., 2015: 371).   

A interação entre o professor e os alunos é, portanto, essencial para a sua 

aprendizagem na medida em que esta “es el fruto de una interacción social.” (García, 
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M., 2007: 6). Muller (2002: 276) faz uma observação de dois aspetos da interação 

pedagógica: “o aspecto da transmissão de conhecimento e a própria relação pessoal 

entre professor e aluno”. Será, portanto, no segundo aspeto em que me irei focar no 

relatório, tendo sempre como tema principal a interação entre o professor e os 

alunos.  

Retornando às escolas onde realizei as Práticas Educativas, cada uma era 

diferente; como tal, as orientadoras cooperantes também eram diferentes. Cada 

orientadora, duas de Inglês de 1º e 2º Ciclo e uma de Espanhol de 3º Ciclo, 

interagiam com os alunos distintamente. Deparei-me com essa diferença na 

interação entre as orientadoras cooperantes e a minha pessoa3, considerando que eu 

também era, por assim dizer, aluna na medida em que me encontrava imergida num 

percurso de aprendizagem em relação às minhas próprias Práticas Educativas. Como 

referem Hamman, Fives e Olivarez (2007: 55), a interação dos orientadores 

cooperantes com os professores estagiários poderá exercer influência no processo de 

aprendizagem do estagiário relativamente ao modo como este deve lecionar 

(através, por exemplo, das ações do orientador). Como tal, a interação entre ambos é 

crucial de modo a que sejam providenciadas ao professor estagiário as bases em que 

se deve apoiar para lecionar com sucesso e - relativamente à interação pedagógica – 

para saber de que forma é que deve interagir com os alunos.  

 Posso afirmar que esta experiência teve um grande impacto na minha formação 

como docente, pois esses momentos que experienciei nas Práticas Educativas (a 

interação das orientadoras cooperantes com os alunos e comigo) possibilitaram uma 

observação e uma posterior análise e reflexão da minha parte em relação às 

interações pedagógicas das orientadoras ao longo dos estágios. Tal resultou numa 

auto-reflexão em relação à minha interação com os alunos, possibilitando uma 

evolução da mesma.  

                                       
 
 
3 Não irá ser feita uma análise detalhada das interações das orientadoras cooperantes para com a 

professora estagiária e para com os alunos pois, para além de eu não apresentar evidências, não é essa 
a finalidade deste estudo. 
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Nos meus anos de aluna no Ensino Básico e Secundário, notei que a interação que 

os meus professores tinham para comigo e com os meus colegas era diferente em 

relação à interação pedagógica que observei nas escolas onde realizei as minhas 

práticas educativas. Considerando a minha experiência como aluna e testemunhando 

a interação que os meus professores tinham com a minha pessoa4, tendo em conta, 

por exemplo, os fenómenos paralinguísticos (que “… dizem respeito à altura e ao tom 

da voz, ao débito do discurso… à maneira como é transmitida a mensagem”, 

Barreiros, J., 1996: 26), pude observar que a interação da maioria dos professores era 

tradicional, consistindo na conceção de educação “bancária” esclarecida por Freire 

(1970: 33): 

 

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depósitos que os 

educandos, meras incidências, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis 

aí a conceção “bancária” da educação”, em que a única margem de ação que se 

oferece aos educandos é a de receberem os depósitos, guardá-los e arquivá-los. (…) 

não há criatividade, não há transformação, não há saber. 

 

Como indica o autor, o professor era, portanto, a figura autoritária da sala de aula 

e o aluno um mero agente passivo, que “processava” a informação e a memorizava. É 

a chamada “comunicação unilateral” (Bordenave, J. & Pereira, A., 1989: 133) ou 

“comunicação unidireccional” (Antão, J., 1997: 15), no qual o professor é o único a 

transmitir a mensagem, fomentando-se o “desinteresse, a apatia, a aversão pelas 

matérias, o insucesso dos alunos e a frustração do professor enquanto didacta e 

pedagogo” (Antão, J., 1997: 15). Como afirma Müller (2002: 278), “O professor não 

pode ser autoritário a ponto de achar que sua palavra é a lei, pois, quando há uma 

falha na comunicação entre professor–aluno, aluno-professor, poderá ocorrer o 

distanciamento das duas partes, o que poderá prejudicar a relação”. Como tal, há 

                                       
 
 
4 Não poderá ser feita uma análise detalhada das interações dos professores para comigo pois, para 

além de não apresentar evidências, não é essa a finalidade deste estudo. 
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que ter em consideração o envolvimento do aluno nas aulas, permitindo ao mesmo 

aprender pela descoberta e com um entusiasmo crescente que o motive a aprender 

mais e com mais confiança nas suas capacidades e tal deve ser influenciado pela 

interação pedagógica.   

Consequentemente, as interações por parte dos meus professores (baseadas na 

conceção de Freire) resultavam numa falta de motivação da minha parte em relação 

às disciplinas. Essas interações provocavam uma falta de confiança na minha pessoa, 

o que resultava numa falta de participação nas aulas devido ao receio do “erro” que 

era considerado, a meu ver, como um meio de dizer aos alunos que não eram 

capazes de saber ou não tinham aquilo que era necessário para serem bons alunos.  

Creio que foi esta uma das razões que me levou a escolher esta profissão, pois 

além de ter um grande interesse por línguas e culturas estrangeiras e pelo ensino, 

acreditava que podia fazer a diferença simplesmente só no modo como interagia 

com os alunos. Tais observações sobre a interação dos professores também me 

levaram a questionar sobre os possíveis perfis dos mesmos, relativamente a aspetos 

como a afetividade, o feedback e a comunicação verbal e não-verbal (que irão ser 

apresentados posteriormente e que, a meu ver, – apesar de não serem os únicos - 

influenciam a interação do professor com os alunos) e como estes poderão 

influenciar ou promover a motivação dos alunos na sua aprendizagem.  

Foram estas experiências de vida que originaram a escolha desta temática, que 

me suscitou tanto interesse e uma dedicação que creio ser imprescindível no ensino.   

Foi, portanto, esta linha de pensamento que deu origem à questão de partida: 

 

“Como é que a interação entre o professor e os alunos na sala de aula influencia a 

motivação destes para a aprendizagem?”  
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2. A IMPORTÂNCIA DO PERFIL DO PROFESSOR DE LÍNGUAS 

ESTRANGEIRAS NA INTERAÇÃO PEDAGÓGICA 

Considerando que o professor se depara com alunos diferentes na sala de aula 

(nos planos dos seus interesses, necessidades, desenvoltura na aprendizagem), o 

mesmo deve despertar-lhes uma motivação constante e que resulte, 

consequentemente, numa aprendizagem mais produtiva. Tal como os alunos, os 

professores são diferentes, revelando um determinado perfil que poderá influenciar 

a sua interação com os mesmos. Como tal, é essencial a análise do conceito de perfil 

do professor antes de se chegar a uma possível resposta no que toca à sua 

importância na motivação dos alunos.   

Pode-se definir “perfil” como as “características que o profissional deve possuir, 

elevando a noção de competência, como, um saber actuar responsável adequado às 

diversas situações com as quais o profissional é confrontado” (Vaz, M., 2011: 13). O 

profissional - neste caso o professor - encontra-se envolvido num “contexto 

educativo particular, definindo-se como um ser sociológico cuja actuação depende 

da sua visão da sociedade presente e da percepção do que deseja para a sociedade 

futura” (Andrade, A. & Sá, M., 1992: 21). Como tal, um dos papéis do professor a 

desempenhar nas suas práticas educativas e que se revela importante é o papel 

social, papel que o docente deve saber pôr em prática de acordo com o seu perfil e 

tendo em conta a diversidade dos alunos (a nível cultural, educacional, etc).  

É de salientar o conceito de competência presente na definição acima destacada. 

Para Perrenoud (2000: 15), a competência traduz-se na “capacidade de mobilizar 

diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situações”. Neste contexto, a 

competência não é um saber nem uma atitude; ela integra-as. Constrói-se em 

formação e durante a ação do professor nas suas práticas pedagógicas, passando por 

um conjunto de “esquemas de pensamento”, que permitem “determinar” e “realizar” 

uma acção (Perrenoud, P., 2000: 15). 
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O perfil do professor pode-se designar, por outras palavras, como a sua 

“identidade” devendo este possuir determinados conhecimentos e capacidades e 

adequando os mesmos aos alunos na sala de aula.  

De modo a levar ao aumento do interesse, motivação e desempenho dos alunos, 

o professor de línguas estrangeiras (tal como os professores das restantes disciplinas) 

deve revelar diversas qualidades que o tornem não só num bom profissional, mas 

também numa pessoa com quem os alunos possam contar para qualquer situação.  

Existem várias características que estão de acordo com a ideia do que poderá ser 

um bom perfil do professor. Tendo tal em consideração são apresentadas, de acordo 

com Walker (2008: 64), 12 características de um bom professor:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Figura 1 - Characteristics of effective teachers (Walker, R., 2008: 64) 

 

Apesar de [provavelmente] não ocorrer em todos os casos, cada característica 

acima apresentada poderá, de facto, influenciar a motivação dos alunos.   
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Considerando a primeira característica observada pelo autor (“Prepared”), é um 

facto de que o docente deve estar sempre preparado para lecionar e para todos os 

contratempos que possam surgir nas aulas. Desta forma, os alunos ficam mais 

envolvidos e mais motivados pois o docente não tem de lidar com problemas na sala 

de aula (falha dos recursos tecnológicos, falta de materiais, discussão entre alunos) 

que possam suscitar a falta de atenção dos alunos.  

É importante que o docente mantenha sempre uma atitude otimista acerca das 

suas práticas pedagógicas e da evolução dos alunos ao longo das aulas, 

demonstrando reconhecimento e elogiando o seu trabalho.  

Um bom professor é aquele que acredita nos seus alunos e, mais importante 

ainda, ensina-os a acreditar neles próprios. Incentiva-os a serem melhores alunos e a 

esforçarem-se para atingirem os seus objetivos.  

A criatividade é um aspeto deveras relevante na “identidade” de um docente. Um 

professor que consiga ser criativo a todos os níveis (interação com os alunos, 

atividades lúdicas, materiais e recursos diferentes na sala de aula) poderá mais 

facilmente promover a motivação dos alunos.  

O docente também deve ser justo na medida em que deve providenciar 

oportunidades e privilégios para todos os alunos. Isto não quer necessariamente 

dizer que deve tratar todos da mesma maneira, até porque não aprendem todos da 

mesma forma e ao mesmo ritmo, mas deve dar a todos uma oportunidade de ter 

êxito. 

Um bom docente estabelece relações afetivas com os alunos a nível pessoal. É 

importante que o professor partilhe experiências com eles e que demonstre 

interesse neles e no que têm a dizer. Walker também adverte ao facto de o docente 

se dever encontrar inserido “no mundo” dos alunos participando em eventos da vida 

deles (teatros escolares, eventos desportivos). 

Os alunos devem sentir-se confortáveis e bem-vindos na sala de aula. O professor 

deve transmitir-lhes um sentimento de bem-estar e de integração de modo a 

envolvê-los nas aulas. Deve também preocupar-se com os problemas pessoais dos 

mesmos, demonstrar compaixão por eles e aconselhá-los. O professor deve ser visto 
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como um agente “próximo” a uma figura paternal/maternal, mantendo claramente a 

sua postura profissional. 

A característica apresentada pelo autor que mais interesse me despertou foi a 

importância do sentido de humor. Um docente que não leva tudo a sério e sabe a 

importância de uma aprendizagem lúdica para os alunos irá ser mais bem-sucedido 

nas suas práticas. O humor serve como um ótimo “quebra-gelo”, se for bem 

utilizado. O professor deve ser capaz de se rir com a turma e não da mesma. 

Como tal, o docente deve respeitar os alunos de modo a ser igualmente 

respeitado. Deve seguir uma conduta exemplar, respeitando a privacidade de cada 

aluno e evitando situações (ex: qualificações de fichas de avaliação ou mau 

comportamento) que poderão envergonhá-los em frente aos colegas: “Whenever 

possible, influence the misbehaving pupil, or the pupil about to misbehave, silently 

and without the rest of the class knowing” (Marland, M., 1975: 17).    

Uma das maneiras mais eficazes de demonstrar o bom exemplo aos alunos é não 

guardar ressentimentos em relação ao comportamento [incorreto] deles ou a algo 

que não deveriam ter dito. O professor deve, portanto, começar todas as aulas com 

uma boa atitude. Tal é essencial para poder “alcançar” os alunos com mais 

dificuldades ou com comportamentos menos adequados. Contudo, é importante ter 

em conta que o caso nem sempre se aplica nestas situações. 

A última característica de bom professor mencionada por Walker e que considero 

imprescindível para uma boa relação entre o professor e os alunos é o facto de o 

docente saber admitir quando está errado ou quando foi injusto. Ao fazê-lo, este 

estará, uma vez mais, a demonstrar um bom exemplo aos alunos e estes irão mais 

facilmente fazer o mesmo que o docente (admitir o erro) quando adotarem 

comportamentos que não sejam corretos.  

A auto-reflexão do professor é, a meu ver, um elemento importante no seu perfil. 

Inspirando-se em John Dewey, Alarcão (1996: 3) explica que a reflexão é uma “forma 

especializada de pensar” que implica uma investigação “activa, voluntária, 

persistente e rigorosa” daquilo que o agente reflexivo acredita ou põe em prática. A 

reflexão justifica as nossas ações ou ideias, revelando as suas consequências. Sendo o 

docente uma “pessoa que pensa”, este deve sempre refletir na sua interação com os 
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alunos: Porque é que deve interagir com os alunos de determinada forma? Como 

deve interagir com eles? Que benefícios é que a sua interação apresenta para os 

alunos e para si próprio? Será que está a interagir de forma adequada? Refletindo 

sobre estas questões, o docente irá construir o seu saber (Alarcão, I., 1996: 3) 

relativamente ao que deve dizer aos alunos (e como dizê-lo) e refletindo sobre o que 

os alunos lhe dizem. 

A competência social é outra característica que considero igualmente 

importante num professor. Esta competência é a “capacidade do desempenho do 

sujeito na organização de pensamentos, sentimentos e ações em função dos seus 

objetivos e valores, articulando-os com as necessidades do meio onde está inserido” 

(Pinto, A., 2015: 6). A interação pedagógica deve ser adequada tendo em conta o 

contexto de sala de aula. Por exemplo, o docente não deve permitir que os seus 

problemas pessoais comprometam a sua interação com os alunos, devendo manter 

uma postura profissional e limitando a sua interação ao que acontece nas suas 

práticas educativas.  

É de salientar uma observação importante em relação às características do perfil 

do professor acimas descritas: a interação pedagógica é o resultado dessas 

características, de tudo o que o professor diz ou faz na sala de aula (Cordeiro, J., 

2011: 66). Quando o professor elogia os alunos e o seu trabalho, acredita neles, 

integra-os na sala de aula, respeita-os, admite que está errado ou a ser injusto ou 

tem sentido de humor (entre outros), está a ocorrer interação pedagógica – tanto 

verbalmente como não verbalmente.    

Além das características referidas anteriormente, existem três que considero 

essenciais no perfil do professor e que poderão beneficiar a interação pedagógica (se 

bem aplicadas). Considerando a questão de partida apresentada na primeira secção 

deste capítulo “Como é que a interação entre o professor e os alunos na sala de aula 

influencia a motivação destes para a aprendizagem?”), a primeira característica que 

irá ser apresentada é a relação de afetividade do professor com os alunos nas suas 

práticas educativas. É de ter em conta, como irei explicar posteriormente, a relação 

afetiva entre os mesmos como um pilar para o sucesso dos alunos relativamente à 

sua motivação e, consequentemente, melhor aprendizagem. A segunda característica 
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que, na minha opinião, partilha a mesma importância que a primeira é a 

comunicação verbal e não-verbal. Há que ter em consideração a mesma relevância e 

valor que a comunicação não-verbal apresenta relativamente à comunicação verbal. 

Os alunos são observadores inatos e, como tal, poderão facilmente focar a sua 

atenção em elementos integrantes da comunicação não-verbal presentes no 

professor (Ferreira, M. & Santos, M., 1994: 30). A terceira característica que irá ser 

apresentada é a importância do feedback positivo e negativo aos alunos. O desafio 

em relação a este aspeto é saber o que é, de facto, o feedback, qual é a diferença 

entre feedback positivo e negativo, as características de um bom feedback e a 

importância do erro por parte dos alunos no feedback do docente.  

2.1. A RELAÇÃO DE AFETIVIDADE ENTRE O PROFESSOR E O 

ALUNO NAS PRÁTICAS EDUCATIVAS 

 

A afetividade e a relação pedagógica em contexto escolar são temas que têm 

vindo a ter um crescente impacto na área da educação (Leite, S., 2012: 356) e que, a 

meu ver, se revelam importantes quando o tema a ser tratado é a interação 

pedagógica. Importa então começar por esclarecer os termos “afetividade” e 

“relação pedagógica”. Estrela (1992: 36) define “relação pedagógica” como  

 

… o contacto interpessoal que se gera entre os intervenientes de uma situação 

pedagógica e o resultado desses contactos. (…) abrange todos os intervenientes 

directos e indirectos do processo pedagógico: aluno-professor, professor-professor, 

professor-“staff”, aluno-funcionários, professores-pais… Num sentido restrito, 

abrange a relação professor-aluno e aluno-aluno dentro de situações pedagógicas. 

 

A relação pedagógica é, neste caso, a relação que se estabelece entre o 

professor e o aluno. Esta relação deve ter como bases a “confiança, afetividade e 
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respeito”, cujo objetivo é a orientação do aluno para o seu desenvolvimento pessoal, 

que inclui “fortalecer-lhe as bases morais e críticas, não deixando sua atenção 

voltada apenas para o conteúdo a ser dado.” (Muller, L., 2002: 276). A relação 

pedagógica está, por conseguinte, interligada com a interação pedagógica pois 

quando existe interação entre o professor e os alunos, existe uma relação entre eles 

(Cordeiro, J., 2011: 66). Não quer isso dizer que a relação entre estes seja sempre boa 

e que haja respeito mútuo ou confiança; se a interação entre o professor e o aluno 

não for adequada ao contexto de sala de aula, a sua relação será afetada por dita 

interação (Muller, L., 2002: 276). Se o professor disser a um aluno algo do género 

“nunca mais ganhas juízo” (Estrela, M., 1992: 68), “estás pior do que nunca” (Estrela, 

M., 1992: 68), a relação entre ambos poderá ser afetada negativamente na medida 

em que o aluno irá querer evitar esse tipo de observações por parte do professor e 

poderá não querer interagir com o mesmo. Em muitas situações poderá não haver 

até interação entre eles, o que irá claramente prejudicar a sua relação; não existem 

laços entre o docente e o aluno, não existe respeito e a indiferença predomina.  

Relativamente ao conceito “afetividade”, Mello (2013: 2) afirma que é um 

estado psicológico que está relacionado com a “emoção, estados de humor, 

motivação, sentimento, paixão, atenção, personalidade, temperamento (…) ” e que 

desempenha um papel crucial nas relações humanas, influenciando “a percepção, o 

sentimento, a memória, a autoestima, o pensamento, a vontade e as ações”. Por 

conseguinte, a afetividade deve estar sempre presente na relação pedagógica; o 

sucesso desta relação depende dela (Twardosz, S., 2005).   

A relação afetiva do professor com os alunos é, portanto, essencial na 

motivação do aluno e no processo de ensino-aprendizagem. Esta relação que o 

professor mantém com eles, no qual se demonstra afeto, carinho, tolerância e 

compreensão leva a um clima de confiança e segurança, o que permite aos alunos 

uma aprendizagem mais eficaz (Moran, J. 2012). O professor deve ter em conta que, 

sendo cada aluno diferente – “os que gostam de estar ali e os que não gostam, os 

que estão atentos e os que estão distraídos” (Ferreira, M. & Santos, M., 1994: 29) -, a 

relação afetiva com cada um poderá ser diferente e ter objetivos distintos. Se um 

aluno tiver, por exemplo, problemas de auto-estima, o professor terá que incentivá-
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lo a confiar nele próprio; se um aluno falar numa altura inapropriada (por exemplo, 

interromper um colega ou o próprio professor), o docente terá que trabalhar no 

respeito pelos outros. De qualquer forma, o docente deve desenvolver o potencial de 

cada aluno, enfatizando as suas capacidades e nunca denegrindo as suas limitações – 

pelo contrário, deve ajudá-los a ultrapassá-las Moran (2012). O professor deve ter 

uma atitude compreensiva, nunca desvalorizando os alunos nem fazendo 

comparações entre eles no que toca ao seu modo de pensar, ao seu comportamento, 

aos seus conhecimentos, às suas capacidades/dificuldades “intelectuais, emocionais 

e de relacionamento”. Moran (2012) apela à importância da inclusão, não só dos 

alunos com limitações físicas e/ou psicológicas e dos alunos “marginalizados”, mas 

de todos os alunos. O rótulo – “the assignment of a descriptor to an individual based 

on selected behavioral and/or physical characteristics” (Gold, M. & Richards, H., 

2012: 144) – é, por isso, algo a ser evitado pelo docente. “Quando pensamos que 

alguém nos considera incapazes numa determinada tarefa, nós próprios assumimos 

essa capacidade” (Ferreira, M. & Santos, M., 1994: 27). A motivação do aluno nas 

aulas pode ser bastante influenciada pelos rótulos que o professor lhe dá: 

“preguiçoso, trapalhão, hiperactivo, mal educado, irrequieto ou com dificuldades de 

aprendizagem” (Ferreira, M. & Santos, M., 1994: 27). De acordo com as autoras, esta 

“aceitação” (por parte do aluno) dos rótulos que lhe são dados pode ser justificada 

por vários fatores: “a frequência de vezes que é dito; a importância que a pessoa que 

o diz tem para a criança; o número de adultos ou de crianças que dizem o mesmo; a 

publicidade que se dá ao caso”. Assumindo que o professor tem uma grande 

importância na vida do aluno, tudo aquilo que o docente lhe diz é igualmente 

relevante e válido. Se, por exemplo, o docente nunca pede a determinado aluno para 

responder às questões que são colocadas nas aulas porque assume que o aluno 

nunca sabe responder ou responde de forma errada (pois o aluno demonstrou não 

saber a resposta a questões anteriores ou respondeu-as de forma errada), o aluno 

poderá sentir-se constrangido e desmotivado – mesmo que saiba a resposta a uma 

das perguntas – pois o docente assume erradamente algo que nunca deve ser 

tomado como garantido: o facto de um aluno não saber a resposta a uma pergunta 

nada tem a ver com o seu conhecimento em relação à disciplina. Como tal, isso irá 
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fomentar desinteresse e desmotivação nas aulas e o aluno poderá ter mais 

dificuldades para aprender pois só se concentra no que o professor pensa sobre ele, 

principalmente se o docente insistir e der importância a esses rótulos. Os rótulos 

também poderão provocar o “afastamento” do aluno em relação ao professor, o que 

prejudicará a sua relação afetiva (Ercole, J., 2009: 8). Mas é importante não esquecer 

que os rótulos poderão influenciar – ou não - a motivação do aluno tendo em conta a 

importância que este lhes dá. 

2.2. COMUNICAÇÃO VERBAL E NÃO-VERBAL: ELEMENTOS 

PROMOTORES DA MOTIVAÇÃO NO ALUNO 

A comunicação, como já sabemos, está sempre presente nas nossas vidas: é a 

nossa forma de expressar as nossas ideias, emoções, conhecimentos e capacidades 

(Bunglowala, A., Bunglowala, A., 2015: 371). Como já foi referido anteriormente, a 

comunicação em contexto de sala de aula não é destinada só à transmissão de 

mensagens verbais, estando assim dividida em comunicação verbal e comunicação 

não-verbal (Ferreira, M. & Santos, M., 1994: 30).  

A comunicação verbal é, de acordo com Istifci e Demiray (2011: 98) “the most well 

known way for people to communicate face-to-face. Some of the key components of 

verbal communication are sound, words, speaking, and language (…) verbal 

communication includes not only oral discussions, but also written messages and 

mediated communications”. 

A comunicação não-verbal, por outro lado, refere-se a uma forma de 

comunicação que não envolve o uso de palavras (Pan, Q., 2014: 2627). Esta forma de 

comunicação: 

 

… involves those nonverbal stimuli in a communication setting that are generated 

by both the source [speaker] and his or her use of the environment and that have 

potential message value for the source or receiver [listener] . Basically it is sending 
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and receiving messages in a variety of ways without the use of verbal codes 

(words).  It is both intentional and unintentional.  Most speakers / listeners are not 

conscious of this. (Bunglowala, A., Bunglowala, A., 2015: 371)  

 

Considerando a variedade de formas com que podemos pôr em prática a 

comunicação não-verbal, observemos os três tipos de fenómenos que advêm deste 

tipo de comunicação e que são apresentados por Barreiros (1996: 26): fenómenos 

paralinguísticos, cinésicos e proxémicos. Como já foi mencionado anteriormente, os 

fenómenos paralinguísticos são aqueles que têm a ver com a altura e o tom da voz e 

ao modo como a mensagem é transmitida. “Têm a ver com o “como” e não com “o 

que” é dito”. Os fenómenos cinésicos “dizem respeito ao modo como os movimentos 

corporais interferem na comunicação. Gestos, saudações, expressões faciais, 

movimento dos olhos (…) ”. O último fenómeno diz respeito ao “uso do espaço na 

comunicação (…) que inclui, por exemplo, a proximidade entre interlocutores (uma 

distância que tende a reduzir-se com a maior familiaridade da relação) e a orientação 

e movimento dos corpos dos que comunicam”. 

Posto isto, sabemos que não precisamos exclusivamente da comunicação verbal 

para comunicar. A comunicação está sempre presente nas relações afetivas, mesmo 

que não pronunciemos uma palavra: “não se pode não-comunicar; o silêncio 

também fala” (Ferreira, M. & Santos, M., 1994: 30).  

Tendo isto em conta, posso concluir que a comunicação verbal é “acompanhada” 

da não-verbal (Barreiros, J., 1996: 26) mas o contrário pode não se aplicar. Quando 

interagimos verbalmente, estão presentes – e muitas vezes sem nos apercebermos – 

elementos da comunicação não-verbal. Por exemplo, ao falarmos [provavelmente] 

nunca reparamos no nosso tom de voz (dependendo do teor da conversa, podemos 

ter um tom de voz diferente), na nossa expressão facial (qualquer expressão facial 

que façamos – mesmo uma neutra - não deixa de ser uma expressão facial) ou na 



20 

 

nossa linguagem corporal5. Pode-se afirmar, portanto, que esses elementos estão 

sempre lá quando comunicamos verbalmente. No caso da comunicação não-verbal, 

podemos fazê-lo sem recorrer à comunicação verbal (naturalmente que isto não 

ocorre sempre; depende daquilo que queremos expressar). Na sala de aula, no qual 

um aluno responde corretamente a uma pergunta, o professor pode indicar que ele o 

fez utilizando gestos e/ou expressões faciais (ex: fechar a mão levantando só o 

polegar e sorrindo) ou, no caso de comportamento inadequado pode, por exemplo, 

pedir a um aluno para estar em silêncio recorrendo aos mesmos meios (ex: encostar 

o dedo indicador aos lábios), não precisando de utilizar as palavras. 

A própria atitude ou comportamento do professor perante os alunos (ex: a 

aplicação de rótulos) podem ser refletidos na comunicação verbal e não-verbal 

(Ferreira, M. & Santos, M., 1994: 34). Sendo assim o professor, sem se aperceber, 

revela comportamentos diferentes em relação aos alunos (Estrela, M., 1992: 68) e 

aquilo que lhes disser ou fizer poderá transmitir-lhes uma ideia positiva ou negativa 

em relação a ele, o que poderá afetar a relação pedagógica (Estrela, M., 1992: 63). 

Relativamente à comunicação verbal, ou seja, “o que é dito”, o professor deve ter o 

cuidado de não “criticar”, “ameaçar”, “admoestar” ou fazer algo que cause aos 

alunos um sentimento de inferioridade, medo, desânimo e/ou indiferença. Esses atos 

poderão influenciar negativamente o comportamento e a aprendizagem deles, pois 

poderão sentir que o professor nunca vai mudar a sua opinião sobre eles e poderão 

até começar a agir de acordo com os rótulos que o professor lhes deu (Estrela, M., 

1992: 68). Antão (1997: 20) apresenta exemplos do [que a meu ver é o bom] 

comportamento verbal do professor, desenvolvido por Flanders. O professor “Aceita 

os sentimentos dos alunos (sem censura) ”; “Faz elogios ou encoraja”; “Aceita ou 

utiliza as ideias dos alunos (clarifica-as, desenvolve-as) ”; “Faz perguntas oportunas e 

com a intenção de que o aluno responda”; “fornece factos, opiniões sobre o 

conteúdo e os métodos, exprime as suas próprias ideias”. O aluno, em resposta a 

                                       
 
 
5 Linguagem corporal é um conjunto de “different forms of communication using body movements 

or gestures” (Tai, Y., 2014: 1205) 
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este atos, “Responde às perguntas e às solicitações do professor” e “Toma 

espontaneamente a palavra (intervém sem ter sido solicitado pelo professor) “.  

A linguagem corporal é dos elementos não-verbais mais usados em contexto de 

sala de aula e revela-se muito eficaz no ensino e aprendizagem (Bunglowala, A., 

Bunglowala, A., 2015: 373). Na comunicação não-verbal, o docente deve ter em 

conta elementos como, por exemplo, o contacto visual, os gestos, as expressões 

faciais e o tom de voz para estabelecer uma boa relação com os alunos e fomentar a 

sua motivação nas aulas. 

O contacto visual é crucial na interação pedagógica pois é promotora de harmonia 

na sala de aula, levando ao sentimento de segurança por parte dos alunos e 

beneficiando a sua aprendizagem (Gower et al, 1995: 8-9). O docente tem de saber 

quando e como usar o contacto visual nos alunos. Se não olha para eles enquanto 

interagem, poderá demostrar falta de confiança; se olhar diretamente para eles 

durante um período de tempo maior do que o pretendido, os alunos poderão sentir-

se desconfortáveis ou ansiosos (por exemplo, o docente olha para um aluno à espera 

que o aluno responda ao que lhe foi perguntado). É importante que o professor olhe 

para os alunos de modo a saber as suas reações e estados de ânimo (Gower et al, 

1995: 9).  

As expressões faciais são das primeiras informações que o professor e os alunos 

recebem e transmitem uns aos outros (Bunglowala, A., Bunglowala, A., 2015: 373). 

Expressões alegres são essenciais para promover um bom ambiente de sala de aula, 

fomentando uma atitude positiva por parte dos alunos. Quando o professor coloca 

uma questão à turma, a expressão facial poderá indicar se os alunos estão perto ou 

não da resposta e motivá-los a refletir na mesma e a participar mais ativamente. Esta 

forma de comunicar com os alunos será melhor do que responder “Não” ou 

“Errado”, que poderá ferir o orgulho deles (Bunglowala, A., Bunglowala, A., 2015: 

373). Os autores também sublinham a importância do sorriso por parte do docente. 

Se ele sorrir para os alunos (não por obrigação, mas por gosto), vai transmitir 

confiança e será visto pelos alunos como uma pessoa amigável, acessível, acolhedora 

e afável, o que irá beneficiar a relação entre eles visto que, como se costuma dizer, 

um sorriso é contagioso. 
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O gesto é definido por Bunglowala e Bunglowala (2015: 373) como “an expressive 

motion or action, usually made with the hands and arms, but also with the head or 

even the while body.” É um dos elementos não-verbais mais comuns, podendo ou 

não ser espontâneo. Os gestos estão relacionados com a fala, e podem ilustrá-la ou 

suplementá-la. Podem ser usados para reforçar uma ideia ou ajudar a descrever algo. 

Tal como o contacto visual e as expressões faciais, o professor pode usar os gestos 

para expressar as suas atitudes e demonstrar o seu estado de ânimo, bem como os 

alunos. Se um docente não usa os gestos na sala de aula, poderá ser visto pelos 

alunos com uma pessoa aborrecida, rígida e inanimada (Bunglowala, A., Bunglowala, 

A., 2015: 373) e poderão pensar que isso se deve a eles. O professor deve então 

demonstrar-se animado e ativo (através dos gestos) de modo a conseguir a atenção 

dos alunos e de lhes ensinar de uma forma lúdica e interessante. 

O tom de voz também é considerado uma ferramenta eficaz para um bom ensino 

e aprendizagem (Bunglowala, A., Bunglowala, A., 2015: 374). A voz do professor pode 

variar de acordo com vários fatores: a atividade a ser realizada na sala de aula, o 

número de alunos, o espaço onde decorre a aula, etc. (Gower et al, 1995: 17). O 

significado das palavras pode, portanto, ser diferente dependendo do tom de voz do 

docente. Por exemplo, há uma diferença entre dizer “Não podes fazer isso” num tom 

de voz calmo e “Não podes fazer isso!” num tom de voz agressivo. Gritar pode 

provocar reações indesejadas nos alunos (ex: choro, fúria, tristeza, desânimo). O tom 

de voz pode revelar o próprio estado de ânimo do docente e tal poderá (des)motivar 

o aluno e afetar a sua aprendizagem (Bunglowala, A., Bunglowala, A., 2015: 374). Os 

autores revelam ainda que um tom de voz alto e a um ritmo acelerado chama a 

atenção dos alunos com mais facilidade, ao contrário do tom de voz baixo, vagaroso 

e monótono.  

A própria língua estrangeira poderá desempenhar um papel particular na 

comunicação verbal entre o professor e os alunos. Nas aulas de LE (ao contrário do 

que acontece com outras disciplinas), esta é utilizada como objeto de estudo e 

também para comunicar, e tal poderá influenciar a interação entre o professor e os 

alunos. O domínio da língua estrangeira por parte do professor e/ou o (des)conforto 

que sente em relação à mesma pode ser um impedimento no que diz respeito à 
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interação pedagógica nessa mesma língua na medida em que o professor pode ver-se 

obrigado a utilizar a língua materna e tal poderá afetar negativamente a 

aprendizagem dos alunos: “o uso da língua materna do aluno na sala de língua 

estrangeira, mesmo em pequena quantidade, poderia significar uma “abertura das 

comportas” e os alunos recorreriam a ela constantemente” (Pereira, E., 2001: 54). No 

entanto, o uso da língua materna por parte do docente também poderá beneficiar as 

aulas de LE; por exemplo, poderá “ajudar a tornar as explicações mais rápidas e 

precisas” (Pereira, E., 2001: 55) no caso de surgir alguma dúvida por parte dos 

alunos. Há que ter em conta que a língua estrangeira não faz parte da identidade 

linguística e cultural dos alunos; o modo de agir e de pensar de um indivíduo varia de 

acordo com a sua língua e cultura. O facto de o docente interagir com o aluno na 

língua materna (por exemplo, no que toca a dar feedback relativamente ao seu 

comportamento), poderá até ter como motivo a própria “afetividade” pela mesma 

(Pereira, E., 2001: 56). 

2.3. A IMPORTÂNCIA DO FEEDBACK POSITIVO E NEGATIVO NA 

MOTIVAÇÃO DO ALUNO  

No que toca ao ensino-aprendizagem em contexto de sala de aula, o professor 

deve valorizar um aspeto que não só promova a motivação nos alunos e a sua 

aprendizagem, mas também beneficie a sua relação com eles: o feedback. No 

entanto, é importante que o docente saiba o que é, de facto, o feedback antes de o 

fornecer aos alunos. Este termo, explicitado por Hattie e Timperley (2007: 81) em 

contexto educativo, é a informação disponibilizada por um agente - nomeadamente 

um professor, colega, livro ou mesmo a experiência – relativamente ao desempenho 

ou compreensão do aluno. Outra definição de feedback que considero pertinente é a 

apresentada por Gaspar (2013: 36), apoiada em Sá-Chaves, que descreve o feedback 

como “toda a reação verbal ou não verbal do professor à prestação do aluno (motora 

ou cognitiva) com o objetivo: de o interrogar sobre o que fez e como o fez; de avaliar, 
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descrever e/ou corrigir a sua prestação”. O feedback é, por isso, um ato comunicativo 

no qual o professor revela informações sobre o desempenho do aluno, reduzindo a 

discrepância entre o que é e o que deve ser compreendido/feito pelo mesmo.  

Como tal, podem ser observados dois tipos de feedback: positivo e negativo. 

Fishbach e Finkelstein (n/d: 2) descrevem o primeiro, dizendo que é o “feedback on 

accomplishments, strengths, and correct responses” e o último como o “feedback on 

lack of accomplishments, weaknesses, and incorrect responses”. O feedback positivo 

é normalmente visto como aquele que mais motiva os alunos (Fishbach, A. & 

Finkelstein, S., n/d: 2). Quando o docente diz a um aluno que este tem um 

comportamento correto, o aluno poderá sentir-se mais capaz de atingir os seus 

objetivos devido a esse comportamento e mantê-lo. No entanto, o feedback negativo 

poderá também motivar os alunos (Fishbach, A. & Finkelstein, S., n/d: 2). O problema 

relativamente a esta observação é que este tipo de feedback poderá ser visto como 

algo inconveniente e que não traz benefícios para a aprendizagem dos alunos mas, a 

meu ver, não deve ser excluído. Se um aluno tem um comportamento inadequado, o 

professor tem de chamá-lo à atenção, mas deve fazê-lo de forma adequada. O 

desafio relativamente ao feedback negativo é saber que observações fazer e como as 

elaborar. Existe uma diferença entre “Isto está errado, não sabes fazer nada!” e “Isto 

que tu escreveste não está correto, deverias ter escrito assim (…)”. 

Existem, portanto, diferentes formas de dar feedback: “giving praise and 

encouragement; correcting; setting regular tests; having discussions about how the 

group as a whole is doing; giving individual tutorials” (Gower et al, 1995: 163). Apesar 

de todos serem igualmente relevantes, o feedback que irá ser analisado é o feedback 

“motivacional/interacional” (Cardoso, A., 2011: 22) que está relacionado com as 

reações emocionais dos alunos em resposta ao feedback do professor. Considero 

este feedback essencial na sala de aula pois exige interação entre o docente e os 

alunos.  

Quando professor dá feedback aos alunos, assume-se que o faz com um 

propósito. Por conseguinte, o feedback deve apresentar determinadas características 

para ser eficiente: “Goal-Referenced”, “Actionable”, “Timely” (Wiggins, G., 2012: 10-

16), “Respectful”, “Impersonal”, “Suggestive” (Wertheim, E., nd: 6).   
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O uso do feedback por parte do docente requer que o aluno atinja um objetivo 

(através de ações), por isso deve dizer-lhe quais são os objetivos que o aluno deve 

alcançar para este ser bem-sucedido (Wiggins, G., 2012: 10-16). O feedback deve ser 

claro, específico e útil de modo a que o aluno entenda aquilo que fez correta ou 

incorretamente - e como pode melhorar (Wiggins, G., 2012: 10-16). Por exemplo, 

frases do género “O Pedro é um bom/mau aluno” ou “Não podes dizer coisas dessas” 

não são consideradas feedback, pois o professor não está a ser específico naquilo que 

está a dizer (ex: Bom/mau aluno porquê ou relativamente a quê? Comportamento? 

Conhecimento da língua? Boas/más notas?) e o aluno não entende o motivo de tal 

feedback (ex: O que é que o aluno não pode dizer? O que é que ele disse que foi 

considerado incorreto?). Baseando-se nestas informações, o aluno não sabe o que 

deve ou não fazer para evitar cometer os mesmos erros ou manter o mesmo 

comportamento (no caso de este ser correto).   

O professor deve fornecer feedback numa altura apropriada (Wiggins, G., 2012: 

10-16). Se um aluno diz algo que não deveria ter dito na sala de aula, o professor 

pode, por exemplo, falar com ele no final da aula ou mesmo durante a mesma (numa 

altura onde tal ação não interfira no ritmo da aula nem comprometa a aprendizagem 

dos outros alunos). Não convém que o docente espere muito tempo para o fazer na 

medida em que o aluno pode não se recordar do que disse (ou o que fez) e o 

feedback pode não ter o mesmo valor do que o que é dito na altura em que 

determinada ação acontece (ex: “Maria, lembras-te do que disseste ao Rui a semana 

passada?”).  

Seja qual for a razão pelo qual o professor dá o feedback a um aluno, ele deve 

sempre fazê-lo com respeito e com o intuito de ajudar e não de magoar ou 

desmotivar (Wertheim, E., nd: 6). Cada aluno reage ao feedback de forma diferente; 

não obstante, os seus egos poderão ser frágeis e comentários negativos podem 

resultar, por exemplo, numa atitude defensiva.  

O feedback deve ser impessoal, ou seja, deve-se focar só no comportamento do 

aluno e não no próprio aluno (Wertheim, E., nd: 6). O docente nunca deve fornecer 

feedback ao aluno tendo em conta aquilo que pensa sobre ele, o que sente 

relativamente a ele (ex: alegria, medo, fúria). O professor deve também evitar 



26 

 

acusações ou críticas negativas quando dá o seu feedback ao aluno (Wertheim, E., 

nd: 6). Em vez disso, poderá estruturar os seus comentários em forma de questões 

ou sugestões (ex: “Eu sugeria que tu fizesses (…) em vez de…”).  

O feedback que o docente dá aos alunos vai também depender de como lida com 

os erros deles. O professor deve refletir sobre a razão pelo qual os alunos cometem 

erros e até os repetem. Será por esquecimento? Ou será propositado? Gower et al 

(1995: 164) fazem a distinção entre “mistakes” e “errors”. O primeiro é um “lapso” 

no qual o aluno consegue corrigir-se prontamente ou com a ajuda do professor. O 

segundo é mais arraigado; o aluno pensa que o que está a dizer é correto ou não 

sabe o que é suposto dizer. De qualquer forma, não se deve ver o erro como algo a 

evitar a todo o custo. Errar faz parte da aprendizagem do aluno, e há aspetos que o 

docente deve ter em conta: os alunos tentam acertar naquilo que lhes é pedido e 

fazem um esforço para aprender (é preferível do que não terem a certeza e não 

participarem); ao errar os alunos estão a testar as suas ideias relativamente ao que 

estão a aprender; com os erros que os alunos cometem, o professor pode-se focar e 

refletir melhor no que deve ser trabalhado nas aulas seguintes (Gower et al, 1995: 

164).  

O feedback exerce, portanto, um papel importante na motivação dos alunos na 

medida em que este desperta a sua consciência relativamente aos seus “pontos 

fortes”; aumenta a confiança deles no que toca às suas habilidades e qualidades 

pessoais; orienta em áreas para um maior desenvolvimento de capacidades e 

valorização do trabalho; melhora a capacidade crítica dos alunos e a sua 

compreensão de critérios avaliativos (The Higher Education Academy, 2013: 8). O 

feedback leva a uma reflexão crítica dos mesmos, auxilia-os na correção de erros e a 

reforçar os comportamentos desejáveis, melhorando assim o seu próprio 

desempenho.  
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3. TIPOS DE MOTIVAÇÃO E ESTRATÉGIAS MOTIVACIONAIS 

QUE FOMENTAM A APRENDIZAGEM DO ALUNO  

Na interação pedagógica, o docente deve ter sempre como objetivo a motivação 

dos alunos (Bergmann, J., 2002: 68). A expressão “You can lead a horse to water, but 

you can’t make it drink” (Good, T. & Brophy, J., 2008: 143) fundamenta a ideia de 

que, de modo a que a aprendizagem dos alunos seja bem-sucedida, o docente não 

deve obrigá-los a aprender, deve motivá-los a tal. O fator motivacional é, portanto, 

imprescindível no processo de ensino e aprendizagem.  

O termo “motivação” é amplo, pois pode variar tendo em conta o indivíduo em 

questão e a situação em que se encontra. Bergmann (2002: 56), apoiando-se em 

Robidas, define o conceito de motivação dizendo que esta “designa as razões que 

estimulam o desejo de aprender.” É, portanto, a razão que leva o aluno a realizar 

determinada tarefa considerando o interesse que tem por tal tarefa. Bergmann 

(2002: 65) acrescenta o seguinte sobre a motivação de uma língua estrangeira: 

 

A motivação é associada a atitudes relacionadas à comunidade de falantes da 

língua alvo, ao desejo expresso de interação com tais falantes e a um grau de 

identificação com a comunidade. É a combinação de esforço mais desejo de 

alcançar o objetivo de aprender a língua mais atitudes favoráveis para aprendê-la. 

 

O professor não consegue obter resultados positivos da aprendizagem dos alunos 

forçando-os a “memorizar” e interiorizar os conteúdos da LE. É importante que ele 

não “recrie” os alunos de modo a que estes pensem da mesma maneira que o 

docente. A motivação surge quando é dada ao aluno a oportunidade de se exprimir e 

de se envolver no que está a ser ensinado e quando não é “forçado” a aprender. 

Como refere Ken Robinson numa das suas palestras “Developing Imagination in 

Education”,  
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…You cannot make a plant grow. (…) You don’t stick the roots on and paint the 

petals and attach the leaves. The plant grows itself. What you do is provide the 

conditions for growth. (…) Great teachers know what the conditions of growth are 

(…). With great teaching, all this stuff starts to flourish into flower. 

 

Posto isto, é essencial que o docente motive o aluno para que este consiga 

aprender com sucesso, tendo em conta o seu interesse em atingir as metas 

necessárias para alcançar determinado objetivo.  

Existem formas diferentes de os alunos se sentirem motivados e de o docente 

motivá-los (assumindo que o sabe fazer – a meu ver, este é o maior desafio do 

professor no ensino de uma LE). A motivação pode, portanto, ser dividida em positiva 

e negativa (Nérici, I., 1961: 287). A motivação positiva é aquela que leva o aluno a 

aprender tendo em conta fatores como o “encorajamento, o incentivo e o estímulo 

amigável”, bem como o significado da matéria escolar na vida do mesmo. Por sua 

vez, esta pode ser intrínseca ou extrínseca. A motivação positiva intrínseca leva o 

aluno a aprender devido ao interesse que tem pela disciplina, sendo considerada a 

“motivação mais autêntica” (Nérici, I., 1961: 287). Este tipo de motivação não é 

influenciado pelo docente na medida em que o aluno sente o desejo de aprender 

sem que o professor o estimule a tal. A motivação positiva extrínseca, por outro lado, 

“não guarda relação direta com a matéria lecionada” nem se deve ao desejo do aluno 

de aprender por vontade própria. Deve-se, portanto a fatores externos, tais como 

“obter nota para média, necessidade de passar de ano, esperança em obter 

recompensas, necessidade da matéria para atividades futuras, personalidade do 

professor, rivalidade entre colegas” (Nérici, I., 1961: 288). Em relação à motivação 

negativa, o autor revelou algo que me despertou interesse: o facto de não existir 

“motivação negativa”, por assim dizer. Quando falamos de motivação, estamos a 

referir-nos a algo positivo. Um aluno motivado é aquele que aprende por gosto, com 

desejo de “alcançar determinados objetivos” (Nérici, I., 1961: 288). A motivação 

negativa é o oposto da motivação positiva, no qual o aluno é obrigado a realizar 

determinada tarefa contra a sua vontade, levando o mesmo a [tentar] aprender 

através de ameaças, repreensões e castigos por parte do professor e podendo levar a 
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casos de “reprovação, notas baixas, suspensões, expulsões” do aluno. Pode-se definir 

a motivação negativa como as ações (por parte do professor) que levam à 

aprendizagem “forçada” do aluno, sem que este tire proveito da mesma nem ganhe 

gosto pelo ensino. De acordo com Nérici (1961: 288), a motivação negativa pode ser 

física, psicológica ou moral. Relativamente à primeira, o aluno “sofre castigos físicos, 

privação de recreio, de brinquedos ou de outra qualquer coisa que lhe seja 

necessária ou represente, para ele, alto valor”. A psicológica acontece quando o 

aluno “é tratado com severidade excessiva, com desprezo, ou se lhe faz sentir que 

não é inteligente, que é menos capaz do que os outros ou se lhe instila o sentimento 

de culpa… ou rivalidade”. Relativamente à moral, o aluno sofre críticas (por parte do 

professor ou até pelos colegas) que o envergonham e ridicularizam: “é apontado 

como fraco, como pessoa de má vontade, ou responsável por fatos que escapem às 

suas reais possibilidades” (Nérici, I., 1961: 288). Estes tipos de motivação negativa 

não promovem a aprendizagem do aluno na medida em que não são saudáveis para 

o seu desenvolvimento global (cognitivo, psicológico, emocional, motor) e poderão 

afetar a sua relação com o professor.  

Considero a motivação positiva intrínseca e extrínseca deveras importantes para a 

aprendizagem do aluno. Por exemplo, realizar tarefas com motivação para tal fará 

com que o aluno aprenda mais depressa pois ele encontra-se envolvido nas mesmas. 

Claro que nem todos os alunos se encontram nesta situação, ou seja, não estão 

motivados para aprender. O docente deve pôr em prática algumas estratégias 

motivacionais para todos os alunos (não só os que se encontram desmotivados) de 

modo a que nenhum se sinta excluído e que todos possam beneficiar das mesmas. 

Estratégias motivacionais são as técnicas que influenciam o comportamento do aluno 

de modo a que este se sinta motivado (Dörnyei, Z., 2001:28). Dörnyei (2001) e Wilson 

(2012) mencionam algumas estratégias que poderão ser bem-sucedidas na sala de 

aula e que poderão motivar os alunos: o entusiasmo do professor (Dörnyei, Z., 

2001:32), capacidade de ouvir e prestar atenção aos alunos (Dörnyei, Z., 2001:37), 

um ambiente seguro e agradável na sala de aula (Dörnyei, Z., 2001:40), encorajar o 

aluno (Dörnyei, Z., 2001:90), despertar a curiosidade do aluno (Wilson, K., 2012), 
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desafiar o aluno (Wilson, K., 2012) e descobrir o que os alunos sabem e aquilo que 

sabem fazer (Wilson, K., 2012).  

Uma das melhores formas de o docente motivar os alunos é demonstrar o seu 

entusiasmo quando ensina. Esse entusiasmo, dedicação e atitude positiva por parte 

do professor poderá “contagiar” os alunos e estes poderão mostrar-se mais recetivos 

ao que o docente diz.  

Ouvir os alunos é muito importante quando o objetivo do docente é motivá-los. 

Se o professor não prestar atenção ao que dizem, os alunos poderão sentir que ele 

não tem consideração por eles e que o que eles têm a dizer não é importante. Por 

essa lógica, os alunos poderão fazer o mesmo e não ouvir o professor. O docente 

deve reconhecer os alunos como indivíduos com emoções, interesses e dúvidas que 

querem partilhar com ele.  

Aprender uma língua estrangeira pode revelar-se difícil devido a vários fatores: o 

conteúdo da matéria, a pressão por parte da escola e dos pais ou os testes. Tal 

poderá desencorajar os alunos e como tal é essencial que o docente crie um 

ambiente seguro, confortável e agradável na sala de aula de modo a que os alunos se 

sintam à vontade, participem mais ativamente na aula e não tenham medo de errar. 

O encorajamento é a forma de o docente mostrar aos alunos que confia neles e 

que têm capacidade de atingir um determinado objetivo. Tal poderá fazer com que 

os alunos tenham consciência das suas capacidades e pontos fortes e isso poderá 

motivá-los a testar essas capacidades na sala de aula. Contudo, o professor deve 

saber como encorajar os alunos na medida em que, sendo cada um deles diferente, 

poderá ter de fazê-lo de formas diferentes (por exemplo, gestos, pequenas dicas 

sobre o que fazer e como fazer determinada tarefa, demonstrar ânimo). 

Despertar a curiosidade dos alunos também se revela eficaz para a sua motivação. 

A sua curiosidade poderá fomentar a sua vontade de aprender. Por exemplo, o 

docente pode falar das suas experiências de vida no estrangeiro (e, ao mesmo 

tempo, mencionar vocabulário na língua estrangeira: “Eu fui a Londres e vi o Big 

Ben”). Desafiar os alunos com atividades lúdicas (principalmente quando estes 

revelam desinteresse ou mesmo cansaço na aula) também é importante na medida 

em que estes estão envolvidos nas mesmas e sentem que a sua presença e as suas 
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ações na aula são valorizadas pelo professor. Este poderá, por exemplo, realizar uma 

atividade de grupo em que os alunos terão de se levantar ou mudar de lugar na sala. 

Por fim, descobrir o que os alunos sabem e aquilo que sabem fazer é uma mais-

valia para o professor e para os próprios alunos. Eles irão mostrar-se mais motivados 

se o professor reconhecer os seus conhecimentos da língua estrangeira (e da sua 

cultura) e se falar de temas que lhes interessam quando lhes ensina a língua 

estrangeira. 
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CAPÍTULO II - ENQUADRAMENTO DA TEMÁTICA NAS 

PRÁTICAS EDUCATIVAS 

1. INTRODUÇÃO  

De modo a analisar e contextualizar a temática do relatório relativamente às 

minhas Práticas Educativas, é necessário descrever os elementos pertencentes ao 

estudo, os dados que foram utilizados e o resultado desse estudo.   

Considerando que o núcleo desta temática é a interação pedagógica, ou seja, a 

interação entre o professor e os alunos, o meu estudo irá focar-se na minha 

interação com os alunos ao longo dos estágios. Irei, em primeiro lugar, revelar as 

minhas expectativas relativamente às Práticas Educativas. Seguidamente, irei fazer 

uma caracterização das turmas com quem trabalhei e irei apresentar a metodologia, 

os objetivos e os dados que utilizei nos estágios de modo a analisar e refletir sobre a 

minha interação com os alunos ao longo das Práticas Educativas.  

2. EXPECTATIVAS EM RELAÇÃO AOS ESTÁGIOS E AO 

CONTEXTO PROFISSIONAL 

As minhas Práticas Educativas tiveram início no ano letivo de 2013/2014 (PE1), 

com duas turmas de 3º ano e uma de 4º ano de Inglês (1º Ciclo) e de 2014/2015 (PE2 

e PE3), com duas turmas de 6º ano de Inglês (2º Ciclo) e uma turma de 7º e 9º ano de 

Espanhol (3º Ciclo). 

A Prática Educativa “… é um momento relevante, pois é uma forma de introduzir 

o universitário na realidade da escola, com o auxilio de profissionais experientes que 

proporcionam orientação e assistência na solução de questões inerentes ao processo 
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de ensino e aprendizagem” (Barros, J., Silva, M. & Vásquez, S., 2011: 516). É um 

momento importantíssimo na vida no estagiário no seu processo de transição de 

aluno para professor.  

É, portanto, uma das etapas da minha formação como futura docente e que me 

permite aprender, refletir e progredir no que diz respeito às minhas práticas. 

Beneficia notavelmente a minha formação, na medida em que me foi e será possível 

aplicar na prática (nos estágios e na minha vida profissional) todo o conhecimento 

que adquiri ao longo dos dois anos de Mestrado. Neste sentido, a Prática Pedagógica 

permite-me criar expectativas em relação ao meu desempenho na área da educação, 

procurando soluções mais adequadas para situações imprevisíveis e corresponder à 

constante exigência de respostas apropriadas e imediatas perante a confrontação 

com a verdadeira realidade do ensino.  

Relativamente ao estágio do 1º ano de Mestrado (Inglês do 1º Ciclo), os meus 

sentimentos iniciais foram de ansiedade e dúvida, resultantes da noção de 

responsabilidade. Questionei-me várias vezes se a realidade de lecionar outra turma 

que não a minha, em constante observação e avaliação por pessoas notavelmente 

mais experientes que eu, em contextos e fatores sociais diferentes, estaria muito 

longe daquela em que eu me encontrei com as turmas que lecionei como técnica de 

Atividades Extra Curriculares (AEC) de Inglês.  

No que toca ao estágio de Espanhol no 2º ano de Mestrado, estava incerta em 

relação ao sucesso das minhas práticas. Sentia-me fora da minha zona de conforto, 

pois era a primeira vez que lecionava uma língua no qual não possuía um domínio 

absoluto (pelo menos em relação à língua Inglesa) e lecionava alunos de nível 

superior (3º ciclo) ao nível de ensino que tenciono lecionar futuramente.  

Em relação às minhas práticas em Inglês no 2º ano, o meu sentimento de 

desconforto e nervosismo não atingiu o mesmo nível que o estágio de Espanhol, na 

medida em que me encontrava a lecionar uma língua no qual possuía um domínio 

consideravelmente maior e no qual me sentia mais confortável. No entanto, sentia-

me agitada e nervosa pois ia lecionar turmas que não conhecia e cuja faixa etária era 

maior do que a dos alunos do 1º Ciclo. 
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Contudo, tencionava (ao longo das minhas práticas) que a minha interação com os 

alunos influenciasse a sua motivação para aprender. Pretendia manter uma relação 

(de professora-alunos) afetiva, empática e, acima de tudo, respeitosa. Esperava estar 

à altura dos desafios que me surgissem nos estágios e responder às dúvidas que os 

alunos pudessem colocar, tendo em conta a sua imprevisibilidade e curiosidade. 

Desejava também manter uma atitude otimista, confiante e reflexiva relativamente 

às minhas práticas, procurando adquirir todo o conhecimento necessário para 

satisfazer as minhas necessidades e dúvidas, bem como as dos alunos. Tencionava 

também aprender com os meus erros, tentando arranjar uma maneira de os 

ultrapassar e evitar.  

3. CARACTERIZAÇÃO DAS TURMAS  

As minhas práticas educativas tiveram início no ano letivo 2013/2014 (PE1), com 

duas turmas de 3º ano e uma de 4º ano de Inglês (1º Ciclo). 

As turmas com quem trabalhei eram heterogéneas, e uma delas, a de 4º ano, era 

mista (composta por quatro turmas de 4º ano: B/C e D/E) apenas para as atividades 

de enriquecimento curricular. Esta turma era composta por mais ou menos 40 alunos 

com média de idades entre os nove anos. A de 3º ano com quem estagiei ao longo do 

semestre (3º E) era composta por doze alunos, com média de idades entre os oito 

anos e a de 3º ano a quem dei a aula de sensibilização à língua (3º C) era composta 

por 25 alunos.   

No geral, posso afirmar que as turmas eram bem comportadas, respeitadoras, 

empenhadas e bastante participativas. Não sabendo ao certo a situação dos alunos 

fora da escola (encarregados de educação, possíveis problemas externos, inserção 

dos pais na vida escolar do aluno) mas tendo observado o ambiente na sala de aula – 

que foi bastante positivo -, posso concluir que foram turmas muito participativas e 

que não revelaram dificuldades na aprendizagem da língua inglesa. 
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No ano letivo 2014/2015 (PE2 e PE3), estagiei com duas turmas de 6º ano de 

Inglês (2º Ciclo e nível A1 de aprendizagem de língua) e uma turma de 7º e 9º ano de 

Espanhol (3º Ciclo e nível B1 de aprendizagem de língua).  

Relativamente à Prática Educativa em Inglês, a turma D, com quem trabalhei 

durante mais tempo, era constituída por 17 alunos (10 rapazes e 7 raparigas). Era 

relativamente pequena e compreendia uma média de idades entre os 11 e os 13 

anos, com uma aluna com Necessidades Educativas Especiais (NEE). A turma E era 

constituída por 22 alunos (9 rapazes e 13 raparigas), com uma média de idades entre 

os 11 e os 13 anos e um aluno com NEE. Cada turma contava com um número 

aproximadamente igual de raparigas e rapazes e comunicavam todos entre si de uma 

maneira respeitada e amigável, no geral. Os alunos da turma D apresentaram várias 

dificuldades em relação à língua Inglesa, nomeadamente na leitura e na 

compreensão e expressão escrita. Alguns alunos revelavam receio em responder às 

questões colocadas. No entanto, era uma turma calma e bem comportada (existiam 

exceções), realizando as tarefas quando lhes era pedido. Eram um pouco 

conversadores, mas bastante participativos quando lhes eram apresentados recursos 

didáticos interessantes e apelativos ou quando eram discutidas temáticas que eles 

gostavam. A turma E não apresentou tantas dificuldades na língua. No entanto, os 

alunos eram menos participativos e mais faladores aquando na realização de tarefas. 

No estágio de Espanhol, lecionei uma turma de 7º e 9º ano. A turma do 7º ano é 

uma turma grande, com 26 alunos (6 raparigas e 20 rapazes), com uma média de 

idades entre os 12 e 13 anos e com uma aluna com NEE. No geral, é uma turma 

participativa, interessada e empenhada. Apresenta um ritmo de trabalho eficiente 

embora por vezes os alunos tenham tendência para expor assuntos com os outros 

colegas que não fazem parte da aula. Sendo esta uma turma de iniciação à língua 

espanhola os alunos mostram, claramente, algumas dificuldades na oralidade e na 

escrita em relação aos temas abordados. A turma do 9º ano era constituída por 11 

alunos (9 rapazes e 2 raparigas), com um aluno com NEE. Tal como a turma de Inglês, 

esta era igualmente pequena e compreendia uma média de idades entre os 13 e os 

15 anos. A turma revelou ser bastante conversadora, apresentando algumas 

dificuldades na língua a nível de expressão e compreensão oral e expressão escrita. 
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Alguns alunos estavam a repetir o 9º ano pela segunda vez. Eram pouco 

participativos e colocavam sempre dúvidas na realização de tarefas. Apesar de 

conversadora, era uma turma que adotava um comportamento razoável na medida 

em que não causava confusões na sala de aula. Reparei, tal como na turma de Inglês, 

que esta turma também se demonstrava mais participativa quando eram 

apresentados ou discutidos temas que lhes interessavam bastante ou quando eram 

iniciados pequenos debates.  

4. METODOLOGIAS, OBJETIVOS DE ANÁLISE DAS PRÁTICAS 

EDUCATIVAS E DADOS RECOLHIDOS 

Considerando que a temática do relatório é a interação pedagógica (tendo em 

consideração alguns traços do perfil individual do professor) e como esta poderá 

promover a motivação dos alunos, irá ser apresentada uma reflexão e análise da 

interação da professora estagiária com os mesmos (nos estágios dos dois anos de 

mestrado), enquadradas numa observação direta e participante da professora 

estagiária.  

Os elementos que participaram neste estudo foram, portanto, a professora 

estagiária e os alunos de cada centro de estágio. Os objetivos desta reflexão 

consistem na análise da interação da professora estagiária e a sua evolução ao longo 

das Práticas Educativas, tendo em conta os elementos que foram apresentados no 

primeiro capítulo (relação de afetividade, comunicação verbal e não-verbal e 

feedback), verificar se essa interação se aproximou do pensamento teórico da autora 

e ainda fazer uma análise sobre o é que a mesma aprendeu sobre o tema (por 

exemplo o feedback, que irá ser mencionado no sub-capítulo seguinte).   

Para tal, recorrerei a três fontes de dados que serão usados como instrumentos 

de análise no meu trabalho: as reflexões, feitas por mim, de cada aula de estágio que 

lecionei ao longo dos dois anos de Mestrado, as avaliações das minhas orientadoras 

cooperantes de Inglês (1º e 2º Ciclo) sobre o trabalho que desenvolvi ao longo das 
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Práticas Educativas e as planificações das minhas aulas de estágio (uma planificação 

por estágio).  

Através das minhas reflexões e das avaliações das orientadoras cooperantes, irei 

analisar o que eu e as orientadoras observámos relativamente à minha interação 

com os alunos e se esta se aproximou do meu pensamento teórico; estes dados 

refletem, portanto, o que eu e as orientadoras cooperantes observámos e 

valorizámos relativamente às minhas interações com os alunos. Também irei recorrer 

às planificações das minhas aulas de estágio de modo a poder observar aspetos da 

interação pedagógica presentes nas mesmas (e que irão ser mencionados 

posteriormente) aquando das aulas que lecionei e para compreender se (e de que 

forma) as minhas atividades de cada aula favoreceram a minha interação com os 

alunos.   

5. ANÁLISE DA INTERAÇÃO ENTRE A PROFESSORA 

ESTAGIÁRIA E OS ALUNOS NAS PRÁTICAS EDUCATIVAS: 

REFLEXÕES DA PROFESSORA ESTAGIÁRIA E AVALIAÇÕES DAS 

ORIENTADORAS COOPERANTES 

No meu primeiro estágio de Inglês (do primeiro ano de Mestrado), senti-me 

apreensiva na medida em que iria pôr em prática os meus conhecimentos na sala de 

aula e ia fazê-lo a turmas diferentes. O que mais me preocupou (e que observei nas 

minhas reflexões) relativamente às primeiras aulas foi a maneira como os alunos 

iriam reagir à professora estagiária: “estive nervosa pois foi a minha primeira aula 

com alunos que não me conheciam muito bem. Uma das minhas principais 

preocupações nesta aula (e nas seguintes) foi a minha interação com eles e como tal 

iria afetar a nossa relação de professora e alunos. Se eles não tivessem uma boa 

impressão da professora estagiária, as aulas seguintes poderiam não ser produtivas 

para eles e para mim” (Anexo 1, documento 1, página 3). Outro receio inicial que 

observei levou-me a pensar se conseguia controlar e estabilizar o ritmo de trabalho 
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de uma turma numerosa, que neste caso era o 4º ano. Receava que houvesse 

“confusão na sala de aula na medida em que não conseguiria ouvir todos os alunos” 

(Anexo 1, documento 1, página 3). Relativamente à aula de sensibilização à língua, 

“Não sabia o que esperar (…), pois iria leccionar uma aula em Espanhol pela primeira 

vez e não conhecia a turma. O meu maior receio era que os alunos não entendessem 

o que eu dizia” (Anexo 1, documento 1, página 6). Também foi observado que os 

alunos, apesar de terem estado atentos e de terem compreendido a maior parte do 

que eu dizia, revelaram inicialmente uma postura reservada, “talvez por não me 

conhecerem ou então por não conhecerem a língua” (Anexo 1, documento 1, página 

6). Estas primeiras aulas de estágio levaram-me a refletir sobre a importância de 

causar uma boa impressão aos alunos na medida em que eles retiram as suas ideias 

iniciais sobre a professora estagiária e isso poderá beneficiar ou prejudicar a relação 

pedagógica, o que poderá influenciar a motivação dos alunos.   

De modo a promover uma maior motivação por parte dos alunos (de todas as 

turmas) e de criar laços com eles, tentei recorrer a algumas estratégias na sala de 

aula. A meu ver, a comunicação não-verbal revela-se igualmente importante em 

relação à comunicação verbal, aspetos que observei nas minhas reflexões: além de 

tentar expressar-me verbalmente de uma forma calma e segura, tentei recorrer aos 

gestos de forma a que os alunos entendessem o que queria dizer. “Por exemplo, 

quando mencionei a palavra “hide” (esconder) os alunos não entenderam o que quis 

dizer mas quando exemplifiquei a palavra com um gesto – esconder a mão debaixo 

de um livro -, eles entenderam logo e disseram em uníssono o significado da mesma” 

(Anexo 1, documento 1, página 3). Observei também que, além de ajudar na 

tradução de palavras, os gestos também auxiliaram na compreensão de temas: "De 

seguida, perguntei-lhes o que era a cultura. Como os alunos tiveram algum receio em 

responder, eu exemplifiquei exibindo a minha roupa como uma forma de dizer que a 

roupa fazia parte da cultura de um país. Os alunos entenderam e deram depois 

outros exemplos como a comida, a música, a língua e até as próprias regras de um 

país” (Anexo 1, documento 1, página 6). Outra observação das minhas aulas inclui 

também os “sorrisos, pequenos gestos que indicavam quando eles acertavam nas 

respostas, tom de voz calmo” (Anexo 1, documento 1, página 5) de maneira a que os 
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alunos “se sentissem à vontade com a professora estagiária” (Anexo 1, documento 1, 

página 5). Acreditava que se criasse um ambiente seguro na sala de aula através 

destas estratégias comunicativas, os alunos iriam sentir-se motivados nas aulas e isso 

iria fortalecer a nossa relação pedagógica. Este aspeto também foi observado pela 

minha orientadora cooperante, que afirmou que “A sua atitude calma e a sua 

expressão facial, o sorriso que procurou sempre esboçar, facilitaram a interação com 

os vários alunos com quem trabalhou e foram importantes no desenvolvimento das 

suas atividades de estágio” (Anexo 2, página 21). 

Durante as aulas, os alunos demonstraram valores de respeito e entreajuda 

relativamente a mim e aos colegas, respetivamente. Tal levou a um ritmo de trabalho 

eficiente e a aulas mais produtivas: “O que mais me chamou à atenção nessa 

actividade foi o trabalho de equipa dos alunos, que se disponibilizaram de imediato 

para ajudar cada colega que a fazia. Reparei que, com a ajuda deles, cada aluno se 

sentia à vontade para fazê-la” (Anexo 1, documento 1, página 4).  

Outra estratégia que acho bastante relevante e que, na minha opinião, deveria ser 

sempre utilizado nas aulas de LE é o feedback. No entanto, depois de ter participado 

num congresso de professores de Inglês (APPI – Associação Portuguesa de 

Professores de Inglês) este ano, cheguei à conclusão de que tinha uma ideia 

completamente diferente do que era o feedback. A minha ideia de feedback consistia 

em elogiar (ou criticar) os alunos pelo trabalho que faziam na aula e apesar de o 

elogio ser muito importante, o professor não está a fornecer feedback aos alunos na 

medida em que não está a avaliar ou a descrever o desempenho dos mesmos e como 

devem progredir relativamente a esse desempenho (William, D., 2012). Nas 

observações das minhas aulas reparei que, de facto, forneci feedback aos alunos 

quando não conseguiam realizar um exercício ou quando adotavam comportamentos 

incorretos mas não me apercebi de que estava a fazê-lo pois não o considerava 

feedback: “Alguns alunos demonstraram demasiado entusiasmo a ponto de se 

levantarem para ajudarem os colegas e aí tive de ensinar-lhes a esperar pela sua vez” 

(Anexo 1, documento 1, página 5). A orientadora cooperante observou essa postura 

da minha parte, dizendo que “Quando surgiram situações de maior falta de atenção 
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ou de barulho por partes dos alunos a Ana Rita procurou manter a sua postura de 

diálogo e de tranquilidade” (Anexo 2, página 21).  

Ao longo do estágio, senti que a minha interação com os alunos ia progredindo na 

medida em que me sentia à vontade com eles. A interação era, portanto, “mais 

espontânea e o meu discurso menos “planeado”” (Anexo 1, documento 1, página 4). 

Contudo, estabeleci mais laços com as turmas de 3º ano do que com a turma de 4º 

ano: “Tendo em conta que foi a minha segunda aula com as turmas do 4º ano, fiquei 

novamente nervosa pois senti que ainda não tinha criado laços com os alunos, 

contrariamente à turma do 3º ano” (Anexo 1, documento 1, página 5).  

De um modo geral, creio que o estágio correu muito bem. O facto de ter 

trabalhado com turmas interessadas e empenhadas facilitou o meu trabalho e espero 

ter feito alguma diferença na vida dos alunos como eles fizeram na minha: “Sinto que 

estabeleci laços com eles e que a minha interação com eles nas aulas contribuiu para 

uma boa relação de professora/alunos, algo que considero muito importante na 

minha formação como professora” (Anexo 1, documento 1, página 6). Uma das 

observações da minha orientadora cooperante relativamente ao meu estágio foi, de 

facto, a minha relação com os alunos, afirmando que apresentei “uma postura 

próxima dos alunos, tendo a preocupação de ser acessível e de criar vínculos de 

afetividade” (Anexo 2, página 21).  

No segundo ano de Mestrado, senti-me mais inquieta e nervosa pois, para além 

de estagiar em duas línguas diferentes, ia lecionar alunos com idade mais avançada 

(“a inquietação e o receio inicial de trabalhar com turmas que não conheço nunca 

desaparecem” - Anexo 1, documento 2, página 8). Não obstante, tinha intenções de 

mostrar tanto empenho e dedicação como fiz no meu primeiro estágio. 

Relativamente ao estágio de Inglês, reparei que a maioria dos alunos com quem 

trabalhei era participativa e empenhada (“A primeira impressão que tive da turma foi 

o facto de ter sido participativa e atenta (pelo menos a maioria dos alunos). Tal 

levou-me a pensar que provavelmente não iriam ter nenhum problema em trabalhar 

com uma professora estagiária, o que me tranquilizou” - Anexo 1, documento 2, 

página 8). Tal como no estágio do 1º Ciclo, utilizei estratégias para fomentar a 

motivação dos alunos e influenciar positivamente a relação pedagógica. Recorri 
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àquilo que considero essencial para o desenvolvimento de laços entre professores e 

alunos e que dá início (e término) às aulas: o cumprimento e a despedida. A meu ver 

(e de acordo com o que observei nas minhas Práticas Educativas), o interesse que o 

professor demonstra pelo aluno ao perguntar-lhe como está (ou, por exemplo, como 

correu o fim-de-semana ou as férias) é um quebra-gelo que se demonstra eficaz na 

medida em que os alunos não vêem o professor como uma figura autoritária que se 

foca só nas aulas e no conteúdo a ser lecionado, mas que, de facto, demonstra afeto 

por eles, algo que observei nas minhas reflexões: “Reparei que os alunos se têm 

sentido cada vez mais confortáveis na minha presença e não revelam problemas em 

interagir comigo (ex: esclarecer dúvidas, mostrar o trabalho que fazem ao longo das 

aulas, fazer perguntas sobre a minha vida pessoal no fim das aulas, etc.)” (Anexo 1, 

documento 2, página 9). Além disso, é um bom auxiliar na medida em que fomenta a 

interação e o uso da língua estrangeira por parte dos alunos. Tentei transmitir aos 

alunos a importância do “erro”, ou seja, de não terem receio em dar respostas 

incorretas, “pois era com os erros que eles aprendiam e o importante era participar” 

(Anexo 1, documento 2, página 8). Uma observação feita pela minha orientadora 

cooperante centrou-se na consciencialização do erro da minha parte e como tal 

contribuiu para um bom feedback: “Sempre que o mesmo acontecia, fosse a nível 

gramatical, de construção frásica ou pronúncia, procurava consciencializar o aluno 

para o erro cometido. Levá-lo a compreender onde tinha errado, o porquê de ter 

errado. Só assim o aluno percebe o erro e evolui na aprendizagem. Com esta atitude 

conseguiu que houvesse feedback positivo entre ambos os protagonistas da 

aprendizagem (professor /aluno)” (Anexo 3, página 22). Ao longo das aulas, os alunos 

foram revelando cada vez menos receio em responder às perguntas, “mesmo que a 

resposta não estivesse correta” (Anexo 1, documento 2, página 10), como observou a 

orientadora cooperante: “Estes sentiram que podiam expor as suas dúvidas, sem 

receio, pois a professora estava ali para os ajudar a aprender uma nova língua” 

(Anexo 3, página 22). A orientadora cooperante mencionou também a minha forma 

cuidadosa “de falar com os alunos, utilizando um tom de voz calmo, falando devagar 

e corretamente” (Anexo 3, página 23). Também “sorri, recorri a gestos de modo a 

perceberem melhor o significado do que era dito e para enfatizar o bom trabalho 
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deles (por exemplo, o gesto do “muito bem!”, com o polegar para cima” - Anexo 1, 

documento 2, página 8).   

Creio que os alunos progrediram na sua aprendizagem da língua inglesa e que a 

interação pedagógica evoluiu desde o primeiro dia. Apesar de não ter estabelecido 

laços com todos os alunos, “… aprendi muito acerca de como lidar com alunos 

diferentes e como interagir com cada um deles” (Anexo 1, documento 2, página 14). 

A orientadora cooperante considera que eu demonstrei “compreender a importância 

do diálogo e da interação entre professores e alunos de forma a garantir conteúdos e 

atividades fundamentais que contribuíram para a educação global dos discentes” 

(Anexo 3, página 23). 

No estágio de Espanhol, senti-me receosa em relação à minha interação com os 

alunos pois “iria lecionar uma língua em que não me sinto tão confortável (em 

comparação à língua inglesa) e iria lecionar alunos de uma faixa etária maior do que 

os alunos com quem costumo trabalhar” (Anexo 1, documento 3, página 15). Reparei 

numa diferença entre as duas turmas de Espanhol. Enquanto que os alunos do 9º ano 

revelaram ser conversadores e distraídos, os do 7º ano eram participativos e atentos: 

“Observei que os alunos, apesar de serem um pouco faladores quando realizam os 

exercícios que lhes são pedidos, demonstraram ser empenhados, participativos e ter 

um bom ritmo de trabalho” (Anexo 1, documento 3, página 16).  

Contudo, senti que a minha interação com a turma de 9º ano foi melhorando à 

medida que ia conhecendo os alunos (“Apesar de serem muito faladores e de, por 

vezes, quebrarem o ritmo de trabalho, senti que a minha interação (e relação) com 

os alunos estava a progredir” - Anexo 1, documento 3, página 17). Os temas que eu 

lecionei nas aulas despertaram interesse nos alunos e permitiram-me ver o seu 

ponto de vista pessoal relativamente aos mesmos: “Creio que a curiosidade e o 

interesse que os alunos tiveram pelo tema contribuiu para uma boa interação entre 

mim e eles na medida em que lhes falei da minha alimentação vegetariana e eles 

quiseram saber mais sobre esse tipo de alimentação” (Anexo 1, documento 3, página 

20).  
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Sinto que poderia ter trabalhado um pouco mais na minha relação com os alunos. 

No entanto, creio que fiz alguns progressos na minha interação com eles e a turma, 

no geral, melhorou o seu comportamento e participação. 

No geral, senti-me realizada relativamente aos meus estágios. Tendo em conta as 

reflexões das minhas aulas, surgiram alguns obstáculos ao longo das minhas práticas 

educativas, nomeadamente a falta de atividades extra (onde corria o risco de que os 

alunos terminassem as atividades mais cedo que o previsto) e o meu desconforto 

relativamente a uma língua que não dominava completamente (“Senti-me 

particularmente receosa e nervosa em relação a esta aula (e o estágio) na medida em 

que iria lecionar uma língua em que não me sinto tão confortável” – Anexo 1, 

documento 3, página 15). No entanto, houve uma preocupação da minha parte 

relativamente à interação pedagógica, à comunicação verbal e não-verbal e ao 

feedback (apesar de, como já mencionei, ter tido uma ideia diferente do que era o 

feedback). Considero que a minha interação com os alunos progrediu e os erros que 

cometi ao longo dos estágios ajudaram-me a refletir nos aspetos que tinha de 

melhorar de modo a não cometer esses mesmos erros posteriormente. 

6. ANÁLISE DA INTERAÇÃO ENTRE A PROFESSORA 

ESTAGIÁRIA E OS ALUNOS NAS PRÁTICAS EDUCATIVAS: 

PLANIFICAÇÕES DA PROFESSORA ESTAGIÁRIA  

A planificação é um elemento que, tal como os dados apresentados 

anteriormente, foi tido em consideração para este estudo. Ferreira (2014:10) define 

o ato de planificar como “um processo que permite ao professor pensar e organizar a 

sua ação”. É, portanto, o momento em que o professor reflete e constrói o seu 

pensamento de forma “crítica e consciente” (Ferreira, I., 2014:11), de modo a 

estruturar as suas aulas de forma adequada; a planificação “prevê a ação do 

professor, estando implícita a sua forma de pensar e refletir sobre os assuntos a 

planificar” (Ferreira, I., 2014:12). Considerando que as aulas implicam interação 
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(verbal, não verbal, etc.) por parte do professor e dos alunos, a planificação pode, de 

facto, apresentar aspetos da interação pedagógica. Um desses aspetos encontra-se 

na primeira e última atividade de todas as planificações das aulas que lecionei e que, 

na minha opinião, o professor deve dar importância, que é o cumprimento e a 

despedida (Anexo 4, documentos 4, 5 e 6 – páginas 25/26, 30/34 e 39/45, 

respetivamente). Tal como mencionei anteriormente, considero que essa ação por 

parte do docente revela interesse nos alunos, o que poderá fomentar a sua relação. 

Uma realidade que verifiquei nas minhas Práticas Educativas consiste no facto de as 

aulas não serem lecionadas exatamente como o docente as planifica; a planificação 

“suporta o docente durante a sua prática letiva” (Ferreira, I., 2014:11), e como tal 

não determina com exatidão tudo aquilo que acontece na mesma, pois poderão 

ocorrer imprevistos: “Nesta aula, surgiu um contratempo no qual uma aluna 

terminou a actividade primeiro que os colegas, o que me fez reflectir no facto de 

todos os alunos terem um ritmo de trabalho diferente e, como tal, eu teria de 

planear actividades “extra” no caso de tal tornar a acontecer” (Anexo 1, documento 

1, página 4). No que diz respeito à interação pedagógica, o professor não planeia o 

seu discurso em todos os momentos da aula e tal poderá acontecer nos primeiros e 

últimos momentos da mesma (cumprimentos e despedida). Nas minhas planificações 

(Anexo 4, documentos 4, 5 e 6 – páginas 25/26, 30/34 e 39/45, respetivamente), a 

primeira e última atividade de cada aula permite-me interagir com os alunos de 

forma natural e não planeada (por exemplo, um aluno pode fazer comentários sobre 

a minha roupa ou perguntar como foi o seu desempenho na aula). Os fenómenos 

cinésicos (gestos, saudações, expressões faciais) são outro aspeto da interação 

pedagógica apresentado nas minhas planificações. Por exemplo, a terceira atividade 

apresentada no documento 4 (Anexo 4, página 25) permite-me verificar o que os 

alunos entendem sobre as regras do jogo (“Expliquei as regras do jogo com 

vocabulário simples e recorrendo aos gestos. Reparei que, utilizando os gestos, os 

alunos percebiam muito facilmente aquilo que queria dizer” – Anexo 1, documento 

1, página 3) e as minhas reações (positivas/negativas) ao que eles percebem ou não 

do jogo poderá influenciar a sua maneira de jogar. Observei que a minha atitude em 

relação às regras do mesmo também poderá influenciar a motivação dos alunos 
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(“Sendo o propósito desta atividade o trabalho de equipa e não a competição, não há 

vencedor específico, ou seja, todos ganham, mesmo que cada equipa não seja a 

primeira a encontrar todos os ovos” – Anexo 4, documento 4, página 26). A segunda 

atividade apresentada no documento 5 (Anexo 4, página 31) permite-me também 

verificar o que os alunos sabem relativamente ao que lhes é perguntado, algo que 

observei nas minhas aulas: “Outro aspeto que reparei quando realizei o quiz com os 

alunos foi a sua reação à maneira como eu realizava as perguntas e reagia às 

respostas deles” (Anexo 1, documento, 2, página 8). O modo como o professor reage 

aos erros dos alunos poderá influenciar a sua motivação e a sua vontade de 

aprender. Na atividade 3 do documento 6 (anexo 4, página 41), é apresentado aos 

alunos um tema que eles não discutem nas aulas com muita frequência, e a sua 

curiosidade sobre o mesmo poderá levar a uma interação mais espontânea e menos 

planeada entre o docente e os alunos: “Os alunos ficaram muito interessados sobre o 

vegetarianismo e “perdemos” alguns minutos de aula a falar sobre o assunto” (Anexo 

1, documento 3, páginas 19-20). Tal pode influenciar positivamente a relação entre o 

docente e os alunos, pois estes dizem o que pensam acerca do tema e o docente 

pode falar da sua vida pessoal e dos seus hábitos alimentares: “Creio que a 

curiosidade e o interesse que os alunos tiveram pelo tema contribuiu para uma boa 

interação entre mim e eles na medida em que lhes falei da minha alimentação 

vegetariana e eles quiseram saber mais sobre esse tipo de alimentação” (Anexo 1, 

documento 3, página 20).  

Considero, de facto, que a planificação é um instrumento importante e essencial 

na vida profissional do docente na medida em que lhe permite organizar o seu 

pensamento e refletir nas suas aulas e no que os alunos aprenderam. Relativamente 

à interação pedagógica, a planificação permite-lhe também refletir na sua interação 

com os alunos: planear atividades que fomentem a interação com os alunos não só 

com o intuito de lecionar os conteúdos da LE, mas também para promover uma boa 

relação com eles. Também lhe permite refletir naquilo que não correu tão bem nas 

aulas e no que pode ser melhorado; por exemplo, se um aluno demonstra um 

comportamento incorreto, o professor pode pensar em estratégias para usar nas 

atividades de cada aula para corrigir esse comportamento.  
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CAPÍTULO III - REFLEXÕES FINAIS  

Para finalizar este Relatório, irei tecer algumas observações relativamente ao meu 

percurso neste Mestrado como professora estagiária e a importância da análise 

deste tema.  

As minhas Práticas Educativas foram deveras interessantes, imprevisíveis e um 

grande desafio para mim. Passei por experiências que me marcaram para a vida e 

que levarei sempre comigo aquando do início do meu futuro profissional. 

No início do meu 1º ano de Mestrado, tinha claramente muito que aprender, 

principalmente o “aprender a ensinar”. Foi a primeira vez que estive em contexto de 

estágio, a ser avaliada por uma professora mais competente e mais experiente na 

área do ensino do que eu. Estive receosa de que os alunos não reagissem bem à 

presença de uma professora estagiária, mas tal não aconteceu. Tive muito gosto em 

trabalhar com eles, que se revelaram muito participativos e ativos nas aulas.  

No meu 2º ano, a responsabilidade foi acrescida, pois teria de pôr em prática os 

meus conhecimentos com turmas diferentes e em duas línguas estrangeiras 

diferentes. Estive bastante receosa no início, pois eram turmas de faixas etárias com 

quem eu nunca tinha trabalhado (só tinha trabalhado com alunos do 1º Ciclo tanto a 

nível académico como profissional). No entanto, esse sentimento foi desvanecendo 

ao longo do ano à medida que me sentia mais confortável com as turmas e que ia 

conhecendo melhor cada aluno.  

O apoio das orientadoras cooperantes foi essencial para as minhas Práticas 

Educativas pois, sem elas, não chegaria onde cheguei hoje. As suas observações 

foram importantes para a análise e reflexão das minhas aulas, o que fez com que eu 

tentasse melhorar todos os dias. No que toca aos alunos, que são a razão deste 

trabalho, as minhas expectativas foram superadas e fiquei surpreendida 

positivamente com a motivação e empenho da maioria deles, visto que estiveram em 

contexto de sala de aula diferente com uma docente que nunca tinham conhecido.  



47 

 

A meu ver, a evolução das minhas Práticas Educativas foi notável. A formação no 

Mestrado fornece as bases para um ensino bem-sucedido e o estágio é 

imprescindível nesta formação. Posso afirmar que as minhas Práticas Educativas 

foram extremamente importantes para o meu desenvolvimento e formação como 

professora. Experienciei momentos muito bons e momentos menos bons, mas que 

levaram ao desenvolvimento de uma postura reflexiva da minha parte, planeando 

estratégias para pôr em prática nas aulas de modo a evoluir diariamente (no que toca 

à minha interação com os alunos). Essas experiências tornaram-me numa professora 

estagiária mais competente, mais segura de si própria e das suas capacidades e numa 

pessoa mais apaixonada pelo ensino.  

Respondendo à questão de partida (“Como é que a interação entre o professor e 

os alunos na sala de aula influencia a motivação destes para a aprendizagem?”), é 

possível o docente influenciar a motivação do aluno através da interação pedagógica 

se tiver em consideração aspetos que, de facto, possam promover essa motivação. 

Após a análise detalhada e cuidada de documentos de vários autores, conclui-se que, 

de facto, a forma como o professor interage com o aluno é crucial se é pretendido 

uma maior motivação por parte dos mesmos. Através do professor – do modo como 

ele promove o seu discurso (através dos fenómenos paralinguísticos, cinésicos e 

proxémicos), como reage aos erros dos alunos, como os encoraja, como fornece o 

seu feedback – é possível eles sentirem-se motivados para aprender. Estes devem 

tentar transmitir aquilo que pensam sem ter medo dos erros que poderão cometer, 

pois é através deles que se aprende.   

A análise deste tema auxiliou-me imenso não só a nível de conhecimentos 

científicos mas também práticos. Inclusive, forneceu ideias extremamente úteis que 

me irão acompanhar ao longo da minha vida profissional e pessoal. É certo que nem 

sempre é garantido a motivação do aluno no que toca à interação pedagógica. Cada 

aluno é diferente e cada um pode ter uma ideia diferente do professor e de como ele 

se manifesta na sala de aula. Cabe ao professor, portanto, conhecer bem os seus 

alunos e interagir com eles de acordo com as suas necessidades e interesses, tendo 

sempre em conta a motivação. 
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Anexo 2: Avaliação da orientadora cooperante de Inglês do 1º Ciclo 
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Anexo 3: Avaliação da orientadora cooperante de Inglês do 2º Ciclo 
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Anexo 4: Planificações da professora estagiária 
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Documento 5: Planificação da aula de Inglês (2º Ciclo)  
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Documento 6: Planificação da aula de Espanhol (3º Ciclo)  
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