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A QUALIDADE DO ESTÁGIO PREDIZ A SATISFAÇÃO  
Estudo com alunos do ensino secundário profissionalizante  

Resumo: A aprendizagem em contexto real de trabalho constitui uma importante componente da formação dos 
alunos dos inseridos nas vias profissionalizantes do ensino secundário. No que se refere ao efeito deste tipo de 
experiências no desenvolvimento dos alunos, os resultados das investigações ainda não são muito conclusivos. Por 
esta razão, o presente estudo teve como objetivo analisar em que medida a qualidade percebida prediz a satisfação, a 
persistência e a utilidade percebida no que diz respeito às atividades realizadas no decurso do estágio, numa amostra 
de estagiários do ensino profissionalizante de nível secundário (N=346). Os resultados obtidos sugerem a relevância 
da qualidade da experiência de trabalho na explicação dos níveis de satisfação e da utilidade percebida do estágio, 
tendo surgido como principais preditores as oportunidades de aprendizagem e o suporte do supervisor. Por fim, são 
discutidas implicações na organização dos estágios curriculares do ensino profissionalizante . 
 
Palavras-chave: qualidade do estágio, níveis de satisfação, ensino profissionalizante . 
 
 
 

INTERNSHIP QUALITY PREDICTS SATISFACTION  
Study with secondary vocational education students 

 
Abstract: The provision of workplace-based experiences (internship) is an important component of training programs 
of students attending vocational education courses. Regarding the impact of such experiences in students’ develop-
ment, research results are not conclusive enough. Therefore, the present study aimed to analyze to what extent the 
perceived quality predicts satisfaction, persistence and perceived usefulness with regard to the activities carried out 
during the internship, in a sample of secondary vocational education students (N=346). Internship quality predicts 
satisfaction and perceived usefulness. The main predictors were learning opportunities and supervisor support. Final-
ly, are discussed the implications of these results on the organization of vocational education internships.  
 
Keywords: Internships quality, satisfaction levels, vocational education . 
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1. Introdução  

A aprendizagem em contexto real de trabalho consti-
tui uma componente importante da formação dos jovens 
que frequentam cursos de cariz profissionalizante. En-
quanto medida de política educativa, a generalização 
desta modalidade de aprendizagem experiencial a todos 
os percursos profissionalizantes parece sugerir que, por 
si só, a aprendizagem desenvolvida em contexto mera-
mente académico não garante a preparação dos estudan-
tes, necessitando esta de ser complementada, ou enri-
quecida, com as aprendizagens que só o contexto real de 
trabalho pode proporcionar. Aliás, a ausência de experi-
ências de trabalho, em alguns dos percursos do ensino 
secundário, tem sido apontada, segundo Alves (1997), 
como um dos maiores bloqueios aos processos de transi-
ção dos jovens para o mercado de trabalho, porque esco-
lariza a aprendizagem e dificulta o seu reconhecimento e 
valorização por parte dos empregadores. É neste sentido 
que se observa, quer nos países desenvolvidos, quer nos 
países em vias de desenvolvimento, um esforço crescen-
te para tornar os currículos mais adequados às mudanças 
que vão ocorrendo no mercado de trabalho, constituindo 
a organização de experiências de trabalho (estágios) a 
principal estratégia de conexão entre a escola e a reali-
dade ocupacional (Griffiths & Guile, 2003). 

Este tipo de iniciativas, por sua vez, entronca na 
crença de que a escola fornece uma melhor preparação 
para o mundo do trabalho se o contacto com esta reali-
dade já estiver incluído no currículo (Stone & Josiam, 
2000), servindo de ponte entre a educação e a economia, 
ou, nas palavras de Blackweel, Bowes, Harvey, Hesketh 
e Knight (2001), constituindo como que o ingrediente 
que faltaria a muitos cursos, nomeadamente aos profissi-
onalizantes, e que comprometia um dos seus principais 
objetivos - aumentar o grau de empregabilidade e facili-
tar a inserção profissional dos alunos. No entanto, a efi-
cácia das experiências de trabalho é extremamente vari-
ável e parece depender substancialmente de fatores que 
estão associados à sua preparação, acompanhamento e 
avaliação (Blackwell et al., 2001; Smith & Harris, 2000; 

Watts, 1996), ainda que o entendimento dominante nos 
sistemas de Educação e Formação as considere como 
um fenómeno unidimensional, cujos benefícios são sem-

pre positivos e garantidos (Smith & Harris, 2000). Na 
verdade, tem sido precisamente este entendimento que 
tem conduzido a uma desvalorização do estudo do im-
pacto das experiências de trabalho no trajeto desenvolvi-
mental dos jovens. Contrariando esta perspetiva, a lite-
ratura tem vindo a conceptualizar as experiências de tra-
balho enquanto fenómeno complexo e multidimensional 
(e.g., Quiñones, 2004; Stone & Josiam, 2000; Tesluk & 

Jacobs, 1998), sugerindo que o modo como aquelas são 
preparadas, o acompanhamento que é feito e a natureza 
das atividades desenvolvidas, nos podem conduzir a re-
sultados para os quais um olhar conceptualmente mais 
“desarmado” não apontaria. Por conseguinte, esclarecer 
a relação entre as diferentes qualidades do estágio curri-
cular e a persistência na realização das tarefas e os ní-
veis de satisfação dos alunos relativamente a esta ativi-
dade curricular passa a constituir o principal objetivo do 
presente trabalho.  

 
Experiência de trabalho: conceito e finalidades  

Segundo Watts (1996), a expressão “Experiência de 
Trabalho” (ET) surge carregada de alguma ambiguida-
de, sobretudo quando nos reportamos aos alunos que es-
tão na escola a tempo inteiro, pois refere-se a atividades 
nas quais os indivíduos experienciam tarefas de traba-
lho, em ambientes de trabalho, mas sem se identificarem 
completamente com o papel de trabalhador. Nas Experi-
ências de Trabalho, o aluno é encaminhado para o con-
texto de trabalho, ainda no decorrer do período de for-
mação, para se confrontar com uma outra realidade or-
ganizacional e, consequentemente, reformular as grelhas 
de leitura que tinha sobre a mesma. Nesta situação, o pa-
pel central do formando é assim o de aprendize não o de 
trabalhador. Na maior parte dos casos, trata-se de uma 
atividade não remunerada, organizada pela escola, que 
pode assumir vários formatos: surgir em alternância 
com a formação em contexto escolar, intercalar dois 
grandes períodos de formação na escola (modelo 

Sandwich), ou surgir no fim do processo de formação, o 
conhecido estágio final de curso. Se quisermos transitar 
para conceptualizações menos descritivas, Tesluk e Ja-
cobs (1998) apresentam uma definição que, ao conside-
rar simultaneamente fatores individuais, contextuais e a 
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interação entre os mesmos, permite ultrapassar algumas 
das limitações apontadas aos estudos que têm procurado 
investigar o impacto das experiências de trabalho no de-
senvolvimento dos indivíduos e, de certo modo, respon-
der aos apelos de muitos dos investigadores que traba-
lham neste campo (e.g., Mortimer & Zimmer-Gembeck, 
2007).  

As finalidades que orientam a operacionalização das 
experiências de trabalho também podem ser diversas. 
Enquanto em alguns casos se pretende apenas proporci-
onar o contacto com o mundo do trabalho, promovendo 
aprendizagens mais genéricas sobre o mesmo, noutros, 
pelo contrário, procura-se sobretudo o desenvolvimento 
das competências específicas exigidas para o exercício 
profissional. As primeiras, na maior parte das vezes, an-
tecedem uma decisão de cariz vocacional, enquanto as 
segundas têm lugar em programas de formação profissi-
onal, fazendo parte integrante do itinerário formativo. 
Na verdade, a literatura sublinha que são evidentes as 
divergências em torno das finalidades a inscrever neste 
tipo de atividade curricular, as quais se podem resumir 
na questão colocada por Smith e Harris (2000, p.1), “is 

the purpose to learn about the workplace or in the 

workplace?”. Tal como está colocada, esta questão en-
cerra os dois grandes posicionamentos acerca do papel 
da educação na preparação para o mundo do trabalho. 
Uma perspetiva mais funcionalista (vocacionalista/
profissionalista), que concebe a aprendizagem em con-
texto de trabalho como uma mais-valia no desenvolvi-
mento das competências mais imediatamente necessá-
rias ao tecido económico; e uma perspetiva de cariz 

mais humanista, que vê na aprendizagem em contexto 
de trabalho uma oportunidade para alargar e enriquecer 
as grelhas de leitura mobilizadas na análise da realidade 
socioprofissional, favorecendo assim decisões de carrei-
ra mais informadas.  

A qualidade das experiências de trabalho 

Como referimos anteriormente, uma parte substanci-
al da investigação que tem procurado compreender o 
efeito das experiências de trabalho no desenvolvimento 
dos adolescentes recorreu quase sempre a medidas de 
natureza quantitativa, como o número de horas ou de se-
manas de trabalho (Loughlin & Barling, 1998). No en-

tanto, já nos anos 80, Greenberger, Steinberg e Ruggiero 
(1982) lembravam que os investigadores e os políticos 
tendem a conceber as experiências de trabalho dos ado-
lescentes como se de um fenómeno unidimensional se 
tratasse, ignorando as diferenças que aspetos como a ini-
ciativa, a autonomia e as oportunidades de aprendiza-
gem, entre outros, podem ter no desenvolvimento dos 
mesmos. Esta questão ganha particular atualidade quan-
do já pensamos saber que as qualidades das experiências 
de trabalho têm um efeito diferenciador no comporta-
mento e no desenvolvimento dos trabalhadores adultos 
(e.g., Duffy & Lent, 2009; Lent & Brown, 2006; Quiño-

nes, 2004), pelo que estudar o seu impacto no desenvol-
vimento dos jovens em formação inicial parece fazer 
também todo o sentido. Além disso, o impacto da expe-
riência em contexto real de trabalho no desenvolvimento 
dos adolescentes tem vindo a ser demonstrado em vários 
estudos e por vários autores (e.g., Rauscher, Wegman, 
Wooding, Davis, & Junkin, 2012; Smith & Harris, 

2000). Relativamente a esta questão, existem evidências 
de que são sobretudo as facetas mais qualitativas das ex-
periências de trabalho que têm um impacto efetivo no 
desenvolvimento dos adolescentes.  

O interesse por avaliar e assegurar a qualidade das 
experiências de trabalho é assim um fenómeno relativa-
mente recente, sendo que uma das razões porque a lite-
ratura se tem debruçado pouco sobre a influência da ex-
periência de trabalho e da sua qualidade na aprendiza-
gem e no desenvolvimento dos estudantes se prende 
com o pressuposto de que todas as experiências de for-
mação experiencial são válidas e igualmente efetivas 
(Smith & Harris, 2000). Historicamente, os sistemas de 
formação inicial assentam na ideia de que a observação 
dos trabalhadores mais velhos e a repetição das tarefas é 
suficiente para garantir que o estudante em formação de-
senvolve as competências requeridas para um determi-
nado domínio profissional. Por conseguinte, perpetua-se 
a ideia de que os contextos de trabalho são estáveis, 
imutáveis e transparentes, o que, por si só, pode explicar 
o fraco investimento realizado em estudos que relacio-
nem as qualidades das experiências de trabalho com a 
aprendizagem e o desenvolvimento pessoal e vocacional 
dos jovens.   
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Na análise aqui apresentada, a noção de qualidade da 
experiência de trabalho remete-nos especificamente para 
os conteúdos de um determinado posto de trabalho e para 
o tipo de tarefas e de atividades que os indivíduos desem-
penham no seu local de trabalho (e.g., Van Vianen, De 
Pater & Preenen, 2008). Em termos globais, um posto de 
trabalho é considerado de elevada qualidade quando ofe-
rece diversas oportunidades de aprendizagem, encoraja a 
responsabilidade, promove o desenvolvimento de compe-
tências profissionais e o estabelecimento de relações soci-
ais de apoio e de suporte. Assim, e de acordo com esta 
definição, será importante lembrar que, no essencial, a 
qualidade das experiências de trabalho está associada à ri-
queza das aprendizagens realizadas pelos alunos e à refle-
xão que estes fazem a propósito das mesmas (e.g., Billett, 
2004; Blackwell et al., 2001; Smith & Harris, 2000; 

Watts, 1996). No caso específico dos cursos profissionali-
zantes, a qualidade da aprendizagem oferecida no contex-
to de trabalho é um aspeto fortemente desejável, uma vez 
que a investigação tem vindo a demonstrar que as experi-
ências em contexto real de trabalho são uma excelente 
forma de integrar as dimensões profissionais nos currícu-
los escolares dos alunos.  

Passemos então a apresentar as dimensões mais fre-
quentemente consideradas em alguns dos estudos que 
procuraram avaliar a qualidade das experiências de tra-
balho, relacionando-a com o desenvolvimento pessoal, 
com o funcionamento motivacional e com a satisfação. 
Barling e Kelloway (1999), na introdução ao seu livro – 
Young workers varieties of experience, referem que, na 
maior parte dos casos, a qualidade das experiências de 
trabalho inclui uma grande diversidade de dimensões 
psicossociais e operativas do contexto de trabalho, das 
quais os autores destacam as seguintes: autonomia, di-
versidade de tarefas, stresse ocupacional, oportunidades 
para desenvolver novas competências, orientação e feed-

back do supervisor, relações com colegas, oportunidade 
para aprender coisas novas e congruência entre a escola 
e o contexto de trabalho. Por sua vez, o estudo levado a 
cabo por Stone e Josiam (2000) é, de entre os trabalhos 
por nós consultados, aquele que incluiu um maior núme-
ro de dimensões para avaliar a qualidade das experiên-
cias de trabalho, cerca de dezoito. Para além das dimen-

sões já referidas, surgem aspetos como: lidar com pesso-
as, escrever, ler e fazer cálculos, desafio físico, e aplica-
ção das aprendizagens específicas adquiridas na escola. 
No contexto Australiano, Carless, Couzin-Wood, Dun-
can, Imber, Munro e Novatsis (2003) avaliaram a quali-
dade do estágio de um grupo de estudantes de uma pós-
graduação em Psicologia das Organizações, recorrendo 
a quatro indicadores de qualidade: a autonomia, a res-
ponsabilidade, o feedback do supervisor e as oportunida-
des de aprendizagem. Por sua vez, Sekiguchi (2012), tal 
como Stansbie, Nash e Jack (2013), procuraram estudar 
as relações entre as características dos estágios recorren-
do ao Job Diagnostic Survey, de Hackman e Oldham, 
1975. Este inventário, que é um dos mais utilizados na 
avaliação das características do trabalho, mede a perce-
ção do indivíduo em seis características do trabalho: va-
riedade, autonomia, identidade da tarefa, feedback, rela-
ções com os outros e oportunidade para desenvolver 
amizades.  

Em síntese, podemos salientar que foram diversos os 
indicadores contemplados nos estudos que apresentámos 
anteriormente, embora alguns deles só façam sentido 
quando nos reportamos ao trabalho remunerado. Do 
nosso ponto de vista, esta diversidade de indicadores re-
lativos à qualidade das experiências de trabalho subli-
nha, por si só, a multiplicidade de aspetos que podem 
ser considerados nos processos avaliativos e na investi-
gação levada a cabo neste domínio, sendo que o critério 
de inclusão de um ou outro indicador vai depender, ob-
viamente, das finalidades do estudo em questão. No que 
se refere especificamente à avaliação da qualidade das 
experiências de trabalho dos alunos dos cursos profissi-
onalizantes do ensino secundário, as finalidades que es-
truturam estas atividades curriculares, podem, do nosso 
ponto de vista, servir de critério para a construção de um 
conjunto de indicadores da sua qualidade. Além disso, o 
processo avaliativo destas modalidades de formação de-
ve incluir sempre um lote de medidas “universalmente” 
aceites para a avaliação da qualidade das experiências 
de trabalho, que venham a ser organizadas ao abrigo do 
desenho curricular de qualquer curso profissionalizante, 
tais como as oportunidades de aprendizagem, a autono-
mia, o suporte e a supervisão. 
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Enquadramento ao estudo empírico 

A revisão da literatura no domínio da carreira parece 
sustentar a ideia de que são sobretudo as qualidades do 
estágio, como a autonomia, o suporte social e as oportu-
nidades de aprendizagem, que têm um efeito efetivo no 
desenvolvimento dos jovens, e não tanto as suas facetas 
mais quantitativas (e.g., Barling & Kelloway, 1999; 

Gamboa, Paixão, & Jesus; 2014). Por sua vez, os inves-

tigadores e teóricos da motivação, sobretudo aqueles 
que se inscrevem na malha conceptual da teoria da auto-
determinação (SDT, Ryan & Deci, 2000) e na teoria so-
ciocognitiva da carreira (Lent & Brown, 2006), já iden-
tificaram um conjunto de fatores contextuais que podem 
favorecer a motivação nos contextos de trabalhoou de 
formação (e.g., Gagné & Deci, 2005; Duffy & Lent, 

2009). De uma forma geral, os contextos de trabalho e 
de aprendizagem que oferecem suporte, oportunidades 
de aprendizagem e, ao mesmo tempo, autonomia, favo-
recem o desempenho e a satisfação (e.g., Dysvik & Ku-
vaas, 2011; Barling, Kelloway, & Iverson, 2003; Binder, 

Baguley, Crook, & Miller, 2015; McHugh, 2016). Mais 

precisamente, e em consonância ainda com os principais 
postulados dos modelos do desenho do trabalho já refe-
ridos (e.g., Hackman & Oldham, 1980; Quiñones, 2004) 

e com a literatura no âmbito da aprendizagem experien-
cial (e.g., Billett, 2004; Feldman & Weitz, 1990; Knou-

se & Fontenot, 2008; Watts, 1996), esperávamos que a 

uma maior qualidade percebida do estágio estivesse as-
sociada uma maior satisfação, uma maior persistência 
nas tarefas, e uma maior utilidade percebida. Por conse-
guinte, e procurando alargar o conhecimento neste do-
mínio, nomeadamente no contexto português, o presente 
estudo teve como objetivo analisar em que medida a 
qualidade percebida prediz a satisfação, a persistência e 
a utilidade percebida no que diz respeito às atividades 
realizadas no decurso do estágio.  

 

2. Método 

2.1 Participantes 

Participaram neste estudo 346 alunos do ensino se-
cundário profissionalizante (51% do sexo feminino), 
com idades compreendidas entre os 16 e os 26 anos (M 
= 18.41; DP = 1.57). O nível socioeconómico (NSE), 

que foi determinado pela habilitação mais elevada entre 
os pais do participante, organiza-se em três níveis, a sa-
ber: baixo (até 9º ano – 56,7%), médio (ensino secundá-
rio – 38,7%) e elevado (ensino superior – 4,7%). Em re-
lação aos dados escolares, 53,4 % dos participantes já 
reprovaram pelo menos uma vez ao longo do seu per-
curso escolar.  

 
2.2 Medidas 

Questionário sociodemográfico que solicitava infor-
mação relativa à idade, sexo, habilitações dos pais, e tra-
jetória escolar (número de reprovações). 

 Inventário da Qualidade do Estágio (IQE, Gam-
boa, 2011) – trata-se de uma escala com 40 itens, que 
tem como principal objetivo avaliar as perceções dos 
alunos dos cursos Tecnológicos do ensino secundário, 
em nove dimensões relativas à qualidade dos estágios 
curriculares: (a) Autonomia (ex., item 39 - tive várias 

oportunidades para decidir como organizar o meu tra-

balho; α = .81), (b) Feedback dos Colegas (ex., item 33 -
os meus colegas deram-me pistas para melhorar o meu 

trabalho; α = .83), (c) Suporte Social (ex., item 15- sem-

pre que precisei de ajuda tive realmente com quem con-

tar; α = .82), (d) Variedade de tarefas (ex., item 9 -
envolveu a realização de uma grande diversidade de ta-

refas;α = .83), (e) Oportunidades de aprendizagem (ex., 
item 30– tive oportunidade de aplicar na prática o que 

aprendi na escola; α = .80), (f) Clareza das instruções 
do supervisor (ex., item 2 -por indicação do supervisor, 

soube sempre o que tinha para fazer; α = .79), (g) Trei-
no proporcionado pelo supervisor (ex., item 37 - quando 

tive dúvidas o meu supervisor esclareceu-mas; α = .84), 
(h) Feedback do supervisor (ex., item14 - o meu super-

visor dava-me, frequentemente, indicações sobre a qua-

lidade do meu trabalho;α = .80), (i) Suporte e encoraja-
mento do supervisor (ex., item 8 -o meu supervisor este-

ve sempre presente para me apoiar quando foi necessá-

rio; α = .87). As respostas são dadas numa escala do tipo 
Likert com cinco pontos, na qual o 1 corresponde a dis-
cordo bastante e o 5 corresponde a concordo bastante. 

Satisfação com o estágio – avaliada através de uma 
escala com quatro itens (α = .73), que procuravam avali-
ar o grau de satisfação nos seguintes aspetos: supervisão 
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no local de estágio, orientação do estágio por parte da 
escola e atividades desenvolvidas durante o estágio e 
avaliação global do estágio (De uma forma global, con-

siderando todos os aspetos do estágio, assinala o teu 

grau de satisfação). As respostas foram dadas numa es-
cala de tipo Likert, com cinco pontos (de 1-nada satis-
feito a 5-muito satisfeito).  

Persistência nas atividades de estágio–avaliada atra-
vés de uma escala com três itens (α = .76) (exemplo –
durante o estágio, persisti nas atividades mesmo quan-

do não me pareceram interessantes).As respostas foram 
dadas numa escala de tipo Likert, com cinco pontos (de 
1-discordo muito a 5- concordo muito) 

Utilidade do estágio - foi medida através de um úni-
co item, que apresenta a seguinte formulação: conside-

ras que aquilo que aprendeste no estágio te será útil na 

vida profissional futura? Também neste caso, a resposta 
foi dada numa escala tipo Likert, com cinco pontos (de 1
-nada útil a 5-muito útil). 

 
2.3 Procedimentos de recolha e análise dos dados 

Depois de obtidas as devidas autorizações e o con-
sentimento dos participantes, aos quais foi assegurada a 
confidencialidade dos dados, os instrumentos foram 
aplicados, em contexto de sala de aula, pelo primeiro 
autor do estudo, duas semanas após a conclusão do está-
gio. Quanto aos procedimentos de análise dos dados, de-
pois da estatística descritiva e do estudo das correlações, 
recorremos a análises de variância e ao test t de Student, 
a fim de se testar a existência de diferenças nas variáveis 
em estudo, em função das características sociodemográ-
ficas dos participantes. A etapa seguinte na análise dos 
dados procurou responder à principal finalidade deste 
estudo – conhecer o efeito da qualidade do estágio nos 
níveis de satisfação, persistência e utilidade percebida. 
Para tal, calcularam-se equações de regressão 
(hierárquica), nas quais a Satisfação, a Persistência e a 
Utilidade do estágio entraram na qualidade de variáveis 
dependentes (VD), enquanto as variáveis sociodemográ-
ficas foram incluídas num primeiro bloco (M1), de mo-
do a se controlar o seu efeito. Num segundo bloco (M2) 
foram incluídas em equações distintas, as variáveis ge-
rais da qualidade do estágio e as variáveis relativas à su-

pervisão do estágio. Por último, importa referir que o ní-
vel utilizado para avaliar a significância dos testes esta-
tísticos efetuados foi de .05. As análises foram realiza-
das com recurso ao programa de tratamento de dados es-
tatísticos SPSS (Statistical Package for the Social Scien-

ces), versão 20. 
 

3. Resultados    

A Tabela 1. apresenta a estatística descritiva 
(médias, desvios-padrão e valores mínimos e máximos) 
das variáveis em estudo, bem como os valores de corre-
lações observados entre estas variáveis.  

No que se refere aos valores médios da qualidade do 
estágio (IQE), situam-se todos acima do ponto intermé-
dio da escala de resposta, sendo que o valor mais eleva-
do foi observado na variável Suporte social (M = 4.21; 

DP = .71). Por sua vez, as variáveis dependentes tam-
bém apresentam valores médios acima do ponto inter-
médio da escala de resposta de cinco posições, tendo-se 
observado o valor mais elevado na variável Persistência 
(M = 4.70; DP = .65). Analisando as correlações obtidas 

entre as diferentes qualidades do estágio e asmedidas de 
resultado (Satisfação com o estágio, Persistência nas ati-
vidades de estágio e Utilidade percebida do estágio), 
constata-se que as associações mais fortes com a Satis-
fação com o estágio ocorreram com as Oportunidades 
de aprendizagem (r = .58) e com a Variedade de tarefas 
(r = .55). Já com a variável Persistência nas tarefas, as 
associações mais fortes foram também observadas com 
as variáveis Oportunidades de aprendizagem (r = .24) e 
Variedade de tarefas (r = .24). Por último, observa-se 
que a Utilidade percebida correlaciona positiva e signifi-
cativamente com todas as qualidades do estágio, sendo o 
valor de correlação mais elevado aquele que se obser-
vou com a variável Oportunidades de aprendizagem (r 
= .64). No que diz respeito ao efeito das variáveis socio-
demográficas nas restantes variáveis em estudo, a idade 
e o sexo masculino surgem associados a maiores níveis 
de autonomia e de suporte, quer dos colegas, quer do su-
pervisor de estágio. O próximo procedimento de análise 
de dados procurou oferecer uma noção do efeito da qua-
lidade percebida do estágio nos níveis de satisfação, per-
sistência e utilidade percebida (variáveis independen-
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tes). Para tal, foram calculadas equações de regressão 
(hierárquica), nas quais as medidas relativas à qualidade 
do estágio entraram na qualidade de variáveis indepen-
dentes, enquanto que as variáveis sociodemográficas 
(idade e sexo) foram incluídas no primeiro bloco, de 
modo a se poder controlar o seu efeito. Previamente, o 
estudo da intensidade da multicolinearidade das variá-
veis independentes, através da análise das correlações, 
das estatísticas de colinearidade (Tolerância e VIF) e do 
diagnóstico da colinearidade, através do Condition In-
dex e da proporção da variância, revelou que a intensi-
dade da multicolinearidade é baixa, o que torna viável o 
cálculo das equações da regressão hierárquica.  

A Tabela 2. apresenta, de forma sintética, as dimen-
sões gerais do estágio que contribuem de forma signifi-
cativa para explicar a variância observada nas variáveis 
dependentes: Satisfação com o estágio, Persistência nas 
tarefas e Utilidade percebida do estágio. No que diz res-
peito à Satisfação com o estágio, os principais preditores 
são as Oportunidades de aprendizagem (ß = .314), o Su-
porte social (ß = .222) e a Variedade de Tarefas (ß 
= .144), sendo que no seu conjunto este bloco explica 
cerca de 37,3 % da Satisfação (∆F = 43.57; p< .01). No 
que se refere à Persistência nas tarefas, não surgiram 
preditores individuais significativos no âmbito das qua-
lidades gerais do estágio. Por seu turno, a variância da 
Utilidade do estágio é explicada, em cerca de 39,5 % 
(∆F = 46.27; p< .01), pelas Oportunidades de aprendiza-
gem (ß = .543) e Variedade de tarefas (ß = .135).  

Na Tabela 3, surgem como variáveis independentes 
as qualidades do estágiorelativas à supervisão, as quais 
no seu conjunto explicam 30% da variância da Satisfa-
ção (∆F = 39,10; p< .01), 3,7 % da Persistência (∆F = 
3.27; p< .01), e 13,8 % da Utilidade percebida (∆F = 
13.97; p< .01). Surgem como preditores da Satisfação, 
todas as qualidades de supervisão, sendo que o valor 
mais elevado foi observado na variável Suporte do su-
pervisor (ß = .393). Na variável dependente Persistên-
cia, tal como se observou com as qualidades gerais do 
estágio, não foram encontrados preditores individuais 
significativos. Por fim, surgem como preditores da Utili-
dade percebida o Feedback do Supervisor (ß = .275) e o 
Treino do supervisor (ß = -.227). 

4. Discussão  

No presente estudo tivemos como principal objetivo 
analisar em que medida a qualidade do estágio curricu-
lar prediz os níveis de satisfação, a persistência nas tare-
fas e a utilidade percebida. Num primeiro momento, 
considerando os valores médios nas diferentes dimen-
sões da qualidade do estágio, podemos inferir que esta 
atividade curricular foi avaliada muito positivamente, tal 
como se observou nos estudos de Feldman e Weitz 
(1990), provavelmente por se tratar de uma primeira ex-
periência de aprendizagem estruturada, num contexto 
que não a escola (e.g., Watts, 1996). Para além deste as-
peto, se tivermos em conta que cerca de 53,4 % destes 
alunos já reprovaram pelo menos uma vez ao longo da 
sua trajetória escolar, os elevados níveis de satisfação 
também podem ser explicados em parte pela natureza 
das experiências de aprendizagem que ocorrem em con-
texto de trabalho, mais experienciais e, por conseguinte, 
mais práticas, por oposição às aprendizagens mais con-
ceptuais que ocorrem em contexto escolar (e.g., Billett, 
2004; Griffiths & Guile, 2003).  

Num segundo momento, e tal como esperávamos, as 
análises de correlações sugerem associações positivas e 
significativas entre a qualidade do estágio e os níveis de 
satisfação, de persistência e de utilidade percebida. Este 
resultado encontra suporte nos modelos de desenho do 
trabalho, que têm procurado explicar o desempenho e a 
satisfação a partir das características do trabalho (e.g., 
Hackman & Oldham, 1980; Quiñones, 2004), e nos di-

ferentes estudos empíricos que de forma consistente 
sublinham a importância da qualidade na satisfação e no 
desempenho em situação de estágio, ou de formação em 
contexto de trabalho (e.g., Knouse & Fontenot, 2008; 

Stanbie et al., 2013). 
 Num terceiro momento, e na linha das sugestões de 

autores como Van Vianen e colaboradores (2008) e 
Mortimer e Zimmer-Gembeck (2007), entre muitos ou-
tros, adotámos um procedimento de análise que procura 
dar visibilidade ao efeito das diferentes qualidades do 
estágio no desenvolvimento dos jovens, favorecendo, 
dessa forma, uma abordagem complexa e multidimensi-
onal deste fenómeno. Numa primeira análise, importa 
sublinhar que a variância explicada pelas qualidades do 
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estágio é bastante expressiva no que diz respeito à Satis-
fação (37,3 % - qualidades gerais, e 30 % - supervisão) 
e à Utilidade percebida (39,5 % - qualidades gerais, e 
13,8 % - supervisão).  

Por conseguinte, admitindo a relevância destas vari-
áveis no funcionamento motivacional (e.g., Duffy & 
Lent, 2009; Ryan & Deci, 2000), para além dos efeitos 

mais proximais, como o incremento do rendimento es-
colar (e.g., Binder et al., 2015), a qualidade do estágio 
pode efetivamente vir a ter impactos mais distais, ao 
longo da trajetória desenvolvimental dos indivíduos, de-
signadamente ao nível das trajetórias profissionais (e.g., 
Knouse & Fontenot, 2008; Sekiguchi, 2012). Já no que 

diz respeito à persistência perante as atividades de está-
gio, a variância explicada foi muito modesta, não se ten-
do observado a emergência de preditores individuais 
significativos. Neste caso, não sendo a única explicação 
para os resultados observados, pensamos que uma das 
razões poderá estar na fraca variabilidade da medida 
adotada para avaliar este constructo.  

Por fim, no que se refere ao efeito das diferentes 
qualidades do estágio na satisfação e na utilidade perce-
bida, são de destacar as oportunidades de aprendizagem 
e a variedade de tarefas, mais relacionadas com as com-
petências técnico profissionais, a par das qualidades as-
sociadas à supervisão. Estes resultados encontram su-
portenas principais proposições da teoria da autodeter-
minação (SDT, Ryan & Deci, 2000), segundo a qual as 
oportunidades de aprendizagem, a autonomia e o supor-
te favorecem o funcionamento motivacional. No mesmo 
sentido surgem os contributos das abordagens relacio-
nais e sociocognitivas da carreira (e.g., Lent & Brown, 
2006), que sublinham a importância dos mecanismos de 
suporte na definição de objetivos e no envolvimento em 
atividades como a exploração dos contextos de aprendi-
zagem e de trabalho. Para além do enquadramento na 
malha conceptual dos modelos referidos anteriormente, 
estes resultados vão ao encontro dos muitos estudos em-
píricos que suportam a importância das oportunidades 
de aprendizagem (e.g., Carless et al., 2003; Barling et 

al., 2003; Sekiguchi, 2012; Stansbie et al., 2013) e das 
qualidades de supervisão (e.g., McHugh, 2016).  

No entanto, e contrariamente à nossa expetativa, a 

Autonomia não surge como um preditor significativo da 
Satisfação e da Utilidade do estágio. Carecendo de uma 
análise mais detalhada, pensamos que este resultado po-
de ser explicado em parte pelo nível de qualificação dos 
alunos participantes neste estudo. Na verdade, no nível 
III de qualificação profissional, ainda que a autonomia, 
ou a capacidade de decisão, seja assumida como uma di-
mensão desejável na preparação e atuação destes técni-
cos, num primeiro contacto com a realidade ocupacio-
nal, sobretudo no âmbito de um estágio de curta dura-
ção, as oportunidades de aprendizagem e o suporte aca-
bam por ganhar maior expressão, sendo que a capacida-
de de tomar decisões depende de um maior domínio no 
âmbito das competências técnicas.  

 

5. Considerações finais 

Uma vez que se espera que as instituições de educa-
ção e formação de jovens garantam a qualidade dos pro-
cessos de ensino aprendizagem, consideramos que os 
principais resultados do presente estudo sublinham a im-
portância da qualidade da experiência de estágio nos ní-
veis de satisfação e na utilidade que os alunos reportam 
relativamente a esta atividade curricular, a qual se situa 
num momento crítico do processo de transição entre a 
escola e o mundo do trabalho. Por conseguinte, assegu-
rar a qualidade dos processos de formação em contexto 
de trabalho, o designado estágio, sobretudo através dos 
processos de supervisão e das oportunidades de aprendi-
zagem proporcionadas, irá favorecer indiscutivelmente a 
consolidação das competências técnicas e relacionais 
necessárias ao exercício profissional.  

Em futura investigação, e assinalando desde já uma 
das principais limitações do trabalho que aqui apresenta-
mos, sugerimos um estudo longitudinal, que nos possa 
oferecer evidência do efeito da qualidade do estágio nos 
processos de inserção profissional dos diplomados do 
ensino profissionalizante (ex., satisfação com o empre-
go, preocupações de carreira, entre outros). Num con-
texto em que em termos de política educativa se assiste 
a uma evidente valorização do estágio enquanto meca-
nismo de aproximação ao mundo do trabalho e, nesse 
sentido, enquanto processo facilitador da inserção pro-
fissional dos alunos, será igualmente importante desen-
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