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Prefácio 
Este livro sobre aprendizagem e desenvolvimento profissional do professor foi  

preparado para ser incluído na série Práticas Educativas, desenvolvido pela Academia 

Internacional de Educação (IAE) e distribuído pelo International Bureau of Education 

(IBE) e a Academia. Como parte da sua missão, a Academia providencia, 

periodicamente, sínteses de investigação sobre tópicos educativos de importância 

internacional. Este é o décimo oitavo da série de livros sobre práticas educativas que 

geralmente melhoram a aprendizagem. 

Este livro especial é baseado numa síntese de dados de investigação produzidos pelo 

New Zeland Ministery of Education´s Iterative Best Evidence Synthesis (BES) 

Programme, que se destina a ser um catalisador para a melhoria sistémica e 

desenvolvimento sustentável na educação. Esta síntese, e outras da série estão 

disponíveis eletronicamente em www.educationcounts.govt.nz/themes/BES. Todas estas 

sínteses são escritas usando uma abordagem colaborativa ou cooperativa que envolve 

escritores, sindicatos de professores, directores, formadores de professores, académicos, 

investigadores, assessores políticos e outras partes interessadas. Para garantir o seu rigor 

e utilidade, cada BES segue as directrizes nacionais desenvolvidas pelo Ministério da 

Educação.  

A professora Helen Timperley foi a redactora principal de Aprendizagem e 

Desenvolvimento Profissional do Professor: Iteração Síntese dos Melhores Dados de 

Investigação [BES], apoiada pelos professores Aaron Wilson e Heather Barrar e pela 

assistente de investigação Irene Fung, todos da Universidade de Auckland. Este livro 

faz uma 

análise de 97 estudos sobre o desenvolvimento profissional que levaram a uma melhoria  

de resultados dos alunos dos professores participantes. A maioria desses estudos foi 

realizada nos Estados Unidos, Nova Zelândia, Holanda, Reino Unido, Canadá e Israel. 

A Dr.ª Lorna Earl prestou apoio na análise dos dados qualitativos; o professor John 

Hattie e o Dr. Gavin Brown supervisionaram a análise das magnitudes do efeito.  

Helen Timperley é professora de Psicologia da Educação na Universidade de Auckland. 

O foco principal da sua pesquisa é a promoção da aprendizagem profissional e 

organizacional nas escolas com o objectivo de melhorar a aprendizagem dos alunos. 

http://www.educationcounts.govt.nz/themes/BES
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Tem muitas publicações sobre este assunto em revistas com revisão científica, incluindo 

Review of Research in education, Journal of Curriculum Studies, Journal of 

Educational Change, e Teacher and Teaching Education. Também escreveu quatro 

livros nas suas áreas de especialidade para profissionais de educação.  

Os oficiais da Academia Internacional de Educação estão cientes de que este livro é 

baseado em investigação conduzida primariamente em países economicamente 

desenvolvidos. O livro, no entanto, centra-se em práticas que podem provavelmente ser 

aplicadas em todo o mundo. Mesmo assim, os princípios devem ser avaliados de acordo 

com as condições locais e adaptados em consonância. Em qualquer cenário educacional 

ou contexto cultural, sugestões ou orientações para a prática requerem aplicação 

sensível ao contexto e avaliação contínua. O modelo de investigação sobre a prática 

profissional apresentado neste resumo fornece uma ferramenta para ajudar professores e 

formadores de professores a adaptar e a tirar proveito dos resultados desta síntese para 

os seus próprios contextos. 

 

JERE BROPHY, 

Editor, Michigan State University, 
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Introdução  
 

Este livro sintetiza a investigação sobre aprendizagem e desenvolvimento profissional 

do professor que tem sido demonstrada como tendo um impacto positivo nos resultados 

escolares do aluno que são valorizados1. As suas conclusões dizem respeito a 

professores com alguma formação inicial e que estão implicados no processo de 

aprofundamento dos seus conhecimentos e aperfeiçoamento das suas competências. 

Este livro pode ser particularmente útil para os profissionais que estão envolvidos em 

ajudar os professores a desenvolver as competências profissionais de que necessitam 

para ensinar currículos desafiadores para alunos diferentes, incluindo os alunos que 

normalmente estão em insucesso escolar. 

1. Subjacentes aos dez princípios-chave identificados nesta síntese estão quatro 

entendimentos importantes que surgem a partir dos dados da investigação de base.  

Não obstante a influência de factores como o estatuto socioeconómico, o ambiente 

familiar e a comunidade onde vive, a aprendizagem do aluno é fortemente  

influenciada pelo que os professores ensinam e como ensinam. 

2. Ensinar é uma actividade complexa. As decisões que os professores tomam 

momento a momento sobre o conteúdo e os processos envolvidos na aula são 

moldadas por múltiplos factores e não apenas pelas opções valorizadas por quem 

procura mudanças na prática. Tais factores incluem os conhecimentos dos 

professores e as suas crenças sobre o que é importante ensinar, como os alunos 

aprendem e como lidar com o comportamento dos alunos e satisfazer as exigências 

externas. 

3. É importante criar condições que respondam às formas como os professores 

aprendem. Uma análise recente da investigação identificou as seguintes condições 

como importantes para incentivar a aprendizagem: envolver as concepções prévias 

dos alunos sobre como o mundo funciona; desenvolver o conhecimento profundo, 

factual e conceptual, organizado em estruturas que facilitem a sua recuperação e 

                                                 
1 Nota dos tradutores: No original “valued students outcomes” (a autora esclarece que são “resultados 
sociais, académicos, pessoais, cidadania, etc., obtidos pelos alunos e que são valorizados ou considerados 
importantes pelas comunidades em que vivem e pelas escolas que frequentam). Ao longo do texto são 
referidos como resultados escolares valorizados. 
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aplicação; e promover processos metacognitivos e de auto-regulação que ajudem os 

alunos a definir metas e depois a monitorizar o seu progresso em direcção a elas. 

4. A aprendizagem profissional é fortemente influenciada pelo contexto em que 

professor ensina ou pratica. Este é normalmente a sala de aula que, por sua vez, é 

fortemente influenciada pela cultura mais ampla da escola, comunidade e sociedade 

em que a escola está situada. As experiências diárias dos professores no seu 

contexto prático moldam os seus entendimentos e os seus saberes, moldam as suas 

experiências.  

Outros livros desta série abordam aspectos essenciais sobre estes conhecimentos. O 

foco deste livro, em particular, é sobre as condições inter-relacionadas para a 

aprendizagem e desenvolvimento profissional que têm um impacto positivo sobre os 

resultados de aprendizagem do aluno que são valorizados (cf, nota 1 de rodapé). 

 

Helen Timperley 

Leituras sugeridas 

Alton-Lee, 2003; Donovan, Bransford e Pellegrino, 1999; Kennedy, 1998; Nye, 

Konstantanopoulos e Hedges, 2004. 
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1. Focalização nos resultados escolares valorizados  
 
As experiências de aprendizagem profissional que se centram nas relações entre as 

actividades particulares de ensino e os resultados de aprendizagem sociais, 

académicos, pessoais, cidadania, etc., que são valorizados pelas comunidades em que 

os alunos vivem e as escolas que frequentam, estão associadas a impactos positivos 

nesses resultados. 

 

Resultados da investigação 

  

Um factor importante que influencia o facto de as actividades de aprendizagem 

profissional terem impacto positivo sobre os resultados escolares valorizados do aluno é 

em que medida esses resultados constituem a razão de ser e o foco contínuo do 

envolvimento do professor. Tal enfoque exige que os professores compreendam as 

relações entre as actividades particulares de ensino, as diferentes formas dos alunos 

responderem e o que os alunos realmente aprendem. 

Além disso, o sucesso não tem de ser definido em termos do domínio pelo professor de 

novas estratégias, mas em termos do impacto que a mudança nas práticas tem nos 

resultados escolares valorizados. Como os professores trabalham em contextos muito 

variados, não pode haver nenhuma garantia de que qualquer abordagem específica do 

seu ensino tenha os resultados desejados nos alunos. Por esta razão, é importante manter 

constantemente o rumo com vista a alcançar os resultados escolares valorizados. 

As oportunidades de aprendizagem profissional que têm pouco impacto sobre os 

resultados dos alunos geralmente centram-se no domínio das competências específicas 

de ensino sem que seja verificado se o uso dessas competências tem neles o efeito 

realmente desejado. 

  

Resultados e expectativas 

Os resultados desejados para os alunos podem ser relativamente limitados, envolvendo, 

normalmente, a aprendizagem de conhecimentos e competências específicas. Podem 

também ser amplos: compreender textos, aprender a aprender, desenvolver 

competências colaborativas/cooperativas ou melhorar o seu bem-estar. Sejam limitados 
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ou amplos, devem ser claros para os professores que estão envolvidos em experiências 

de aprendizagem profissional. Caso contrário, não é provável que o envolvimento dos 

professores faça a diferença para os seus alunos. 

Quando os problemas de rendimento ou realização escolar estão já enraizados, as 

possibilidades de melhoria dos resultados escolares podem tornar-se evidentes somente 

ao longo do tempo. Isto acontece quando os professores começam a constatar, através 

de evidências, que os alunos podem adquirir novos conhecimentos e competências 

quando ensinados de forma diferente. As expectativas elevadas do professor 

relativamente aos alunos surgem quando se observa uma melhoria dos resultados, 

havendo poucos dados que sugerem que estas possam ser desenvolvidas 

independentemente dessa melhoria. 

  

Assumir responsabilidade 

Os professores que estão envolvidos em ciclos de aprendizagem profissional eficaz 

assumem maior responsabilidade pela aprendizagem de todos os alunos, porque 

rejeitam a ideia de que as dificuldades de aprendizagem são uma consequência 

inevitável do ambiente familiar ou da comunidade. À medida que assumem mais 

responsabilidade e descobrem que os seus novos conhecimentos e práticas profissionais 

estão a ter um impacto positivo nos seus alunos, começam a sentir-se mais eficazes 

como professores.  

Tal como acontece com as expectativas, quando os professores constatam que as suas 

novas práticas de ensino estão a ter impacto positivo nos resultados escolares dos seus 

alunos, aumenta, de forma mais eficaz, a sua responsabilidade pela aprendizagem 

destes. 

É pouco provável que os professores enfrentem as dificuldades de aprendizagem dos 

alunos a não ser que sintam que lhes será dado o apoio de que necessitam para 

desenvolver práticas de ensino mais eficazes. Caso contrário, o mais provável é que 

responsabilizem os alunos, atribuindo essas dificuldades à falta de estudo. 

Leituras sugeridas: Black e Wiliam, 1998; Timperley e Alton-Lee, 2008; Van der 

Sijde, 1989. 
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2. Conteúdos significativos 
 

Os conhecimentos e as competências desenvolvidos são os que têm sido eficazes na 

consecução dos resultados escolares valorizados. 

 

Resultados da investigação 

Como podem os professores ensinar de forma mais eficaz? Embora haja alguns 

princípios estabelecidos de forma bem fundamentada (ver Brophy, 1999), as ideias não 

comprovadas continuam a proliferar em diferentes sistemas educativos. A popularidade 

de certos programas de desenvolvimento profissional não é necessariamente 

comprovada pelo seu impacto sobre os alunos.  

Os conhecimentos e competências profissionais que têm um impacto positivo nos 

resultados dos alunos estão de acordo com princípios baseados na investigação sobre a 

eficácia do ensino. As abordagens em que estão inseridos resistiram aos rigores de 

debates políticos, têm sido recomendadas por associações profissionais ou são baseadas 

em resultados de pesquisa geralmente aceites.  

Algumas abordagens ineficazes de aprendizagem profissional têm também sido 

justificadas na "investigação" ou na "política", mas não na investigação ou política que 

tenha sido adoptada por um organismo profissional ou que faça parte de um amplo 

programa de pesquisa e desenvolvimento. 

  

Programas fixos versus abordagens específicas ao contexto  

Em alguns sistemas de ensino, o desenvolvimento profissional assume a forma de 

programas fixos destinados a desenvolver determinados conhecimentos e competências 

específicos que foram identificados como eficazes. Embora possam ser baseados em 

pesquisas sólidas sobre a aprendizagem do aluno, esses programas são desenvolvidos de 

forma independente dos contextos da prática dos professores e tendem a ter menos 

impacto sobre os resultados dos alunos do que as abordagens que são específicas ao 

contexto. As abordagens específicas ao contexto promovem práticas de ensino que estão 
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em consonância com os princípios do ensino eficaz, mas também apoiam 

sistematicamente os professores a adaptar esses princípios ao contexto em que 

trabalham. Ao desenvolver este tipo de saberes, os professores podem solucionar 

melhor as questões identificadas sobre os resultados dos alunos nas suas situações 

particulares de ensino. 

  

Leituras sugeridas: Brophy, 1999; Stallings e Krasavage, 1986; Timperley, Wilson, 

Barrar e Fung, 2007. 
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3. Integração de conhecimentos e competências 
 
A integração dos conhecimentos e competências essênciais do professor promove a 

aprendizagem profunda e as mudanças eficazes na prática. 

 

Resultados da investigação 

Este princípio é fundamental para uma mudança significativa. Para conseguir uma base 

sólida na melhoria dos resultados dos alunos, os professores devem integrar os seus 

conhecimentos sobre os conteúdos currículares e sobre como ensiná-los eficazmente e 

como avaliar se os alunos os aprenderam.  

Os professores precisam de conhecimentos e competências sobre avaliação para manter 

uma focalização no aluno: a capacidade de identificar exactamente o que os alunos 

sabem e conseguem fazer é um pré-requisito para o ensino que dá resposta às 

necessidades de cada aluno. Mas os professores não podem desenvolver os seus 

conhecimentos sobre avaliação de uma forma isolada dos seus conhecimentos sobre o 

conteúdo pedagógico. Este é também fundamental quando os professores se centram no 

seu ensino com o obejctivo de satisfazer as necessidades de aprendizagem que 

identificaram nos alunos. 

  

Integrar a teoria e a prática 

 

A teoria e a prática também precisam de ser integradas. No desenvolvimento 

profissional efectivo, as teorias do currículo, o ensino eficaz e a avaliação são 

desenvolvidos juntamente com as suas aplicações práticas. Esta integração permite aos 

professores utilizar os seus conhecimentos teóricos como base para tomarem decisões 

contínuas, baseadas em princípios sobre a prática.  

Centrar-se apenas nas competências não desenvolve os conhecimentos profundos que os 

professores precisam se querem mudar as práticas de forma flexível que satisfaça  

as complexas exigências quotidianas do ensino. Sem uma compreensão completa da 

teoria, os professores são capazes de acreditar que estão a ensinar de forma coerente 

com a prática promovida quando, de facto, a relação entre a teoria e a prática é na 

realidade muito superficial e quaisquer mudanças que possam fazer tem pouco impacto 
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nos resultados escolares valorizados. Da mesma forma, usar abordagens que integram a 

teoria e a prática é mais eficaz do que apenas usar os constructos do ensino teórico para 

os professores sem que se ajudem a aplicá-los na prática.  

 

Adaptar a ênfase 

  

Ao criar oportunidades de formação profissional, é importante considerar os 

conhecimentos prévios dos professores sobre o currículo, a avaliação e a forma como 

vêem a sua prática. É importante ter em conta a diversidade dos professores tal como 

esperamos que os professores tenham em consideração a diversidade dos alunos. Se os 

professores têm conhecimentos sólidos do currículo, mas fracos da avaliação de 

conhecimentos, por exemplo, as abordagens eficazes para o desenvolvimento 

profissional deverão ter isto em consideração. Os professores têm também necessidades 

de aprendizagem profissional muito diversas decorrentes das exigências específicas que 

determinados alunos representam às suas competências de ensino. 

Leituras sugeridas: Donovan, Bransford e Pellegrino, 1999; Hammerness, Darling-

Hammond, Bransford, Berliner, Cochran-Smith, McDonald e Zeichner, 2005; 

Timperley, Wilson, Barrar e Fung, 2007. 
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4. Avaliação da investigação sobre e para a prática 
profissional do professor 
 

A informação sobre o que os alunos necessitam de saber e fazer é usada para 

identificar o que os professores precisam de saber e fazer. 

 

Resultados da investigação 

Para se envolverem na investigação sobre a prática profissional que faz a diferença para 

os alunos, os professores precisam de aprender a identificar o conhecimento pedagógico 

do conteúdo (como se ensina o conteúdo) e as competências necessárias para os ajudar a 

alcançar os resultados escolares valorizados. A questão central é: "O que é que nós, 

professores, precisamos de aprender para promover a aprendizagem dos nossos alunos?" 

A maioria dos modelos de investigação sobre a prática profissional focaliza-se nas 

estruturas e nos processos. Não consta de tais modelos a natureza do conteúdo ou os 

saberes a serem desenvolvidos nem as competências a serem aperfeiçoadas 

(identificadas através de um processo de investigação-acção) e as relações entre a 

investigação do professor e os resultados dos alunos. Para a investigação sobre e para a 

prática profissional ter impacto nos resultados dos alunos, esses elementos são cruciais. 

Os professores precisam de ter competências sofisticadas de avaliação para que possam 

identificar: (i) o que os alunos sabem e podem fazer em relação aos resultados escolares 

valorizados e, além disso, (ii) o que precisam de aprender se pretendem ajudar os seus 

alunos a conseguir esses resultados. A avaliação deste tipo não pode ter lugar fora do 

processo de ensino-aprendizagem, tem de fazer parte integrante dele. Portanto, os 

professores, necessitam de uma variedade de formas de avaliar o progresso dos seus 

alunos, formas que incluem, mas que vão para além dos testes padronizados. Por 

exemplo, entrevistas com os alunos sobre a sua aprendizagem, análise sistemática dos 

seus trabalhos e observações na sala de aula.  

 

Desenvolver competências de auto-regulação da aprendizagem 

É essencial que os professores aprendam a identificar as necessidades de aprendizagem 

dos seus alunos e as suas próprias necessidades de aprendizagem profissional, mas este 
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aspecto não se esgota aqui. Os professores também precisam de desenvolver 

competências de auto-regulação que lhes permitam acompanhar e reflectir sobre a 

eficácia das alterações feitas à sua prática. Este questionamento reflexivo vai informá-

los de quais os ajustamentos que devem fazer para maximizar os resultados dos alunos. 

Na ausência de auto-regulação, a mudança da prática torna-se um fim em si mesmo, em 

vez de um meio para beneficiar os alunos. 

A auto-regulação é importante para todos os aprendentes, sejam alunos ou professores. 

É o processo através do qual procuram feedback sobre os seus esforços para aprender. 

Fundamental a esta auto-regulação é a identificação dos resultados esperados e das 

sugestões que permitirão torná-la possível para monitorizar o progresso rumo a esses 

resultados. Prescrever conjuntos de comportamentos desejáveis ou deixar os professores 

desenvolver as melhores práticas na ausência de objetivos claramente definidos, não 

apoia o desenvolvimento da auto-regulação. 

Este uso da informação sobre a avaliação é muito diferente do uso tradicional, sobre 

como agrupar e rotular alunos ou fazer avaliações sumativas sobre a qualidade do 

ensino. Na verdade, as concepções tradicionais de avaliação não são condizentes com a 

investigação auto-regulada (questionamento reflexivo): os professores não têm 

probabilidade de participar num processo de investigação-acção de uma forma aberta e 

significativa se um resultado menor do que o desejável coloca o seu trabalho, 

remuneração ou reputação em risco.  

 

Leituras sugeridas: Black e Wiliam, 1998; Butler, Lauscher, Jarvis-Selinger e 

Beckingham, 2004. 
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5. Múltiplas oportunidades para aprender e aplicar a 
informação 

 
Para fazer mudanças significativas na sua prática, os professores precisam de 

múltiplas oportunidades para aprender novas informações e compreender as suas 

implicações para a mesma. Além disso, precisam de encontrar essas oportunidades em 

ambientes que ofereçam não só confiança mas também desafio. 

 

Resultados da investigação 

Mudar as práticas e desenvolver as competências de investigação sobre e para a prática 

profissional exige um conhecimento profundo. Por este motivo, os professores precisam 

de múltiplas oportunidades para adquirir novos conhecimentos e para pô-los em prática. 

A aprendizagem é cíclica e não linear, por isso, os professores precisam de ser capazes 

de revisitar ideias parcialmente compreendidas quando tentam testá-las nos seus 

contextos quotidianos. 

Essas oportunidades devem envolver uma variedade de actividades que se destinam a 

promover a aquisição dos conhecimentos e competências alvo. Grande parte da 

literatura privilegia a investigação de determinados tipos de actividade como a 

modelação e o choaching2, mas uma síntese da pesquisa não revela que qualquer 

actividade seja, por si só, mais eficaz do que outra. O que é mais importante é que as 

actividades sejam concebidas e estejam de acordo com as finalidades específicas da 

aprendizagem. Para que haja aprendizagem substantiva, como a que está envolvida na 

melhoria da compreensão de leitura dos alunos, resolução de problemas matemáticos, 

ou raciocínio científico, os professores precisam de tempo prolongado para aprender e 

mudar. Nestes casos, normalmente leva de um a dois anos para que os professores 

possam compreender como as crenças e as práticas existentes são diferentes das que 

estão a ser promovidas, para construir o conhecimento pedagógico necessário e para 

mudar a prática. Dado que os professores envolvidos na aprendizagem profissional 

estão simultaneamente a ter uma grande sobrecarga de trabalho, e que muitas das suas 

                                                 
2  Nota dos tradutores: As sessões de coaching são constituídas por processos de auto-avaliação, aconselhamento e de 
apoio à demonstração da aquisição de competências-chave, em pontos críticos de todo o percurso académico do 
professor. 
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concepções sobre a eficácia prática estão a ser desafiadas, não é surpreendente que seja 

necessário tanto tempo para que se verifique a mudança. O tempo, no entanto, não é 

condição suficiente para a mudança: os professores também precisam que a sua prática 

corrente seja desafiada e apoiada à medida que vão fazendo mudanças.  

 

Confiança e desafio  

As oportunidades de aprendizagem devem ocorrer em ambientes caracterizados pela  

confiança e pelo desafio porque a mudança é tanto nas emoções como nos 

conhecimentos e competências. As expectativas de mudança podem gerar ansiedade se 

os professores as assumem como resultantes de reflexões sobre a sua competência ou 

desafios à sua identidade profissional. Se os problemas emocionais são ignorados, os 

professores podem fechar-se à aprendizagem e adoptar mecanismos de defesa para 

evitar expor as suas fragilidades. No extremo oposto, se as vulnerabilidades 

profissionais permitem ditar a agenda de aprendizagem, então os resultados para os 

alunos não são susceptíveis de melhorar.  

Todas as actividades de aprendizagem exigem dois elementos: confiança e desafio. 

Pouca aprendizagem profissional ocorre sem desafio. A mudança, no entanto, envolve 

riscos. Antes de os professores assumirem o risco, precisam de confiar em que os seus 

esforços honestos serão apoiados e não minimizados. 

 

Ser obrigado em vez de voluntário 

 

 Em qualquer situação de aprendizagem, os alunos podem estar fisicamente presentes, 

mas não estarem empenhados no processo de aprendizagem. No caso da aprendizagem 

profissional dos professores, a participação é, às vezes, voluntária, como uma forma de 

minimizar este problema. Os dados da investigação, no entanto, não apoiam esta 

abordagem. O compromisso prévio não garante um maior envolvimento e tanto a 

participação de professores voluntários e como a de obrigados têm revelado resultados 

positivos e negativos nos alunos.  

As circunstâncias que inicialmente levam à participação geram uma relação complexa 

de envolvimento posterior. A pressão dos colegas e dos órgãos de gestão da escola 

podem influenciar o voluntariado. Além disso, os professores que sejam ou não 
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voluntários, raramente acreditam que precisarão de se envolver profundamente ou fazer 

alterações de fundo na sua prática. Os responsáveis pelas acções com vista ao 

desenvolvimento profissional dos professores normalmente acreditam nisto, mas não o 

divulgam. Assim, é provável que a aprendizagem prove ser desconfortável 

(desagradável), mesmo se os participantes são voluntários. A evidência da pesquisa 

mostra que a aprendizagem de conteúdos importantes através do envolvimento em 

actividades significativas, apoiadas por uma lógica de participação que é baseada em 

necessidades identificadas nos alunos, tem um maior impacto nos resultados destes que 

as situações que levam os professores a inscreverem-se obrigatoriamente. Estas duas 

dimensões determinam se os professores se envolvem suficientemente no processo de 

aprendizagem para aprofundar os seus conhecimentos e ampliar as suas competências, 

de forma a conduzir à melhoria dos resultados dos alunos. 

O envolvimento inicial pode ser promovido por meio da identificação de questões 

específicas que os professores reconhecem como reais e, em seguida, oferecer uma 

estratégia de como poderiam ser resolvidas. O envolvimento contínuo e posterior é 

promovido por actividades de aprendizagem significativas e por oportunidades de 

negociar o significado das teorias existentes e das novas e de explorar os seus diferentes 

impactos sobre os alunos.  

Leituras sugeridas: Bryk e Schneider, 2002; Phillips, 2003; Wilson e Berne, 1999. 
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6. Abordagens sensíveis aos processos de aprendizagem 
 

A promoção da aprendizagem profissional requer abordagens diferentes, dependendo 

se as novas ideias são ou não coerentes com os pressupostos que sustentam a prática 

actual dos professores. 

 

 

Resultados da investigação 

 

Os professores são diferentes nos seus entendimentos e suposições sobre os alunos, 

sobre as formas como estes aprendem, sobre o que conta como conhecimento que é 

valorizado e sobre a melhor forma de o ensinar. A forma como esses entendimentos e 

suposições condicionam as respostas dos professores à nova informação depende da 

medida em que são coerentes ou dissonantes com os entendimentos que sustentam os 

novos conhecimentos e competências a serem por eles aprendidos.  

Abordagens de aprendizagem profissional que se centram principalmente na construção 

de novos conhecimentos e competências são adequados quando os entendimentos dos 

professores são congruentes com as novas informações e, portanto, podem ser 

integrados facilmente nas suas práticas actuais. Mas quando as teorias pessoais dos 

professores sobre os alunos, os currículos que são valorizados e as práticas de ensino 

eficazes diferem daquelas que começam a ser promovidas na aprendizagem 

profissional, é necessária uma abordagem diferente. No caso da matemática e das 

ciências, por exemplo, o currículo existente normalmente enfatiza o conhecimento 

computacional e factual enquanto os novos currículos tipicamente enfatizam o 

raciocínio e as competências de resolução de problemas. Este tipo de mudança envolve 

mais do que aprender novos conhecimentos e competências. Exige que os professores 

compreendam os limites da ênfase actual e as novas formas de decidir que tipo de 

conhecimento é valorizado. 

 

Envolver as teorias existentes 
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Os professores são propensos a rejeitar novas ideias que conflictuam com as suas ideias 

actuais a menos que, como parte da aprendizagem profissional, os seus entendimentos 

sejam considerados. Sem este envolvimento ou compromisso, os professores vão 

provavelmente considerar as novas estratégias como irrealistas e inadequadas para o 

contexto particular da sua prática. Da mesma forma, é provável que rejeitem o novo 

conteúdo considerando-o como irrelevante. Envolver as ideias existentes dos 

professores significa discutir como essas ideias diferem das concepções que estão a ser 

promovidas e avaliar o impacto que as novas abordagens podem ter para os seus alunos. 

Se os professores não conseguem ser persuadidos de que uma nova abordagem é 

importante e ter a certeza de apoio na sua implementação, não vão adoptá-la, pelo 

menos, não o farão sem pressões de uma forte responsabilização. É particularmente 

importante envolver as teorias existentes quando se desafiam (no processo de mudança) 

as crenças e as expectativas dos professores sobre os alunos que têm tradicionalmente 

rendimentos baixos. 

A mudança parece ser promovida por um processo cíclico em que os professores vêem 

as suas suposições actuais desafiadas ou contestadas pela demonstração de práticas 

alternativas eficazes para desenvolver novos conhecimentos e competências, fazer 

pequenas mudanças na prática e observar os resultados na melhoria dos resultados dos 

alunos. Quando isso acontece, os professores esperam mais dos seus alunos, que vão 

aprender mais rapida e profundamente do que tinham anteriormente acreditado ser 

possível. 

 

Leituras sugeridas: Coburn, 2001; Spillane, 1999; Timperley e Phillips, 2003. 
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7. Oportunidades para processar novas aprendizagens com os 
seus pares 

 

A interacção colegial que é focada nos resultados dos alunos pode ajudar os 

professores a integrar uma nova aprendizagem na sua prática actual. 

 

  

Resultados da investigação 

As comunidades de aprendizagem têm sido promovidas como um meio de melhorar o 

ensino, mas a investigação normalmente revela apenas uma relação fraca entre a 

participação em tais comunidades e a melhoria dos resultados dos alunos. No entanto, 

os resultados de vários estudos sugerem que a participação numa comunidade 

profissional com os colegas é parte integrante da aprendizagem profissional que tem um 

impacto positivo sobre os alunos. A resolução desta aparente contradição parece ser que 

se os professores estão a mudar, precisam de participar numa comunidade de 

aprendizagem profissional que está focada em tornar-se sensível às necessidades dos 

alunos, porque essa comunidade dá aos professores a oportunidade de processar a nova 

informação, ajudando-os a não perder de vista os seus objectivos. 

Como uma intervenção por conta própria, uma comunidade colegial acaba muitas vezes 

por apenas consolidar práticas existentes e as hipóteses ou os pressupostos em que se 

baseiam. A literatura científica contém muitos exemplos de situações em que os 

professores tiveram tempo e recursos para juntos tentarem resolver um problema ou 

aprender sobre os novos currículos ou práticas pedagógicas e esse objetivo foi frustrado 

pelas normas de boa educação e de resistência à mudança. Como em todas as outras 

áreas de aprendizagem profissional, a eficácia da interacção colegial deve ser avaliada 

em termos da sua focalização na relação entre a prática docente e os resultados dos 

alunos. Amostras do trabalho do aluno, os seus perfis de realização e os resultados de 

entrevistas são recursos que podem ser usados para ajudar a manter este foco.  

 

Leituras sugeridas: Lipman, 1997; Timperley, Wilson, Barrar e Fung, 2007. 
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8. Perito ou especialista reconhecido 
 
É necessário um perito ou especialista externo ao grupo de professores participantes 

para desafiar ou modificar pressupostos existentes e desenvolver os tipos de novos 

conhecimentos e competências associados a resultados positivos para os alunos. 

 

Resultados da investigação  

É necessária a contratação ou o envolvimento de especialistas externos ao grupo de 

professores participantes porque novas aprendizagens substantivas requerem que haja 

professores para compreender novos conteúdos, aprender novas competências e pensar 

as suas práticas existentes de novas maneiras. Um perito pode vir de dentro da escola 

(por exemplo, o Director) ou de fora da escola (por exemplo, um investigador). 

Pressupostos sobre o currículo existente ou sobre o que determinados grupos de alunos 

são capazes de aprender podem impedir que os professores analisem a eficácia das suas 

práticas na promoção da aprendizagem dos alunos.  

Os peritos ou especialistas precisam de conhecer o conteúdo do currículo relevante e 

que práticas de ensino fazem a diferença para os alunos. Precisam de ser capazes de 

tornar os novos conhecimentos e competências significativos para os professores e 

utilizáveis dentro dos seus contextos de prática. Isto implica ligar a teoria e a prática 

para que os professores a achem útil e para que desenvolvam a capacidade de utilizar a 

investigação e os dados da avaliação para informar o seu ensino. Nem todos os 

envolvidos na promoção da aprendizagem profissional de professores têm os 

conhecimentos e as competâncias para fazer estas coisas. Por esta razão, é infelizmente 

possível o desenvolvimento profissional ter um impacto adverso sobre a prática docente 

e os resultados dos alunos. 

Alguns formadores profissionais tratam os professores como técnicos a quem pode ser 

ensinado um novo conjunto de comportamentos e, em seguida, ser esperado que o 

implementem. 

Esta abordagem ignora a complexidade do ensino e ignora a necessidade dos 

professores serem sensíveis às dificuldades de aprendizagem dos seus alunos. A prática 

eficaz de ensino é baseada num conjunto coerente e integrado de crenças, 

conhecimentos e valores. Peritos externos que simplesmente promovem as suas práticas 
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preferenciais são menos eficazes do que aqueles que envolvem os professores na 

discussão e desenvolvimento de entendimentos que são significativos nos seus 

contextos particulares de prática. 

Aqueles que planificam e facilitam o desenvolvimento profissional necessitam de apoiar 

os professores sobre como desenvolver a compreensão teórica e os instrumentos que 

lhes permitam ter uma abordagem auto-regulada de investigação e questionamento 

sobre e para a sua prática quotidiana. 

 

Leituras sugeridas: Cordingley, Bell, Isham, Evans e Firth, 2007; Lipman, 1997; Tim-

perley, Wilson, Barrar e Fung, 2007. 
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9. Liderança activa 
 
Os líderes educacionais têm um papel chave no desenvolvimento de expectativas 

capazes de melhorar os resultados dos alunos e na organização e envolvimento na 

promoção de oportunidades de aprendizagem profissional. 

 

Resultados da investigação 

Na maioria das estruturas organizativas educacionais, os líderes eleitos (directores das 

escolas) têm a responsabilidade pela promoção da aprendizagem profissional e de 

oportunidades de desenvolvimento para os professores. O desenvolvimento profissional 

eficaz pode ocorrer fora do ambiente escolar, mas se for contextualizado é importante 

que os líderes sejam e estejam activamente envolvidos. 

Os líderes podem exercer várias funções, dependendo dos seus cargos e competências, 

mas três papéis parecem ser cruciais para obter e manter o interesse dos professores e 

garantir que a sua aprendizagem está em curso: 

a. Desenvolver uma visão de novas possibilidades 

Este papel envolve o desenvolvimento de uma visão realista, baseada em 

possibilidades alternativas de melhores resultados dos alunos, conteúdos 

curriculares mais significativos ou diferentes abordagens pedagógicas. Uma 

visão deste tipo pode servir como um poderoso catalisador para envolver os 

professores a participar em novas aprendizagens e a formular objetivos 

específicos para a sua aprendizagem. 

É necessário desenvolver uma visão de que é possível fazer coisas novas, que 

são melhor conseguidas através de actividades quotidianas e não através de 

declarações descontextualizadas. Por exemplo, o uso de histórias de sucesso 

para gerar e consolidar altas expectativas no professor sobre os alunos é 

susceptível de contribuir tanto para o desenvolvimento de uma visão alternativa 

como para a definição de metas ou objetivos. Um dos mais poderosos meios de 

ganhar o compromisso do professor é proporcionar provas, obtidas através da 

monitorização dos progressos dos alunos na consecução dos objectivos 

identificados. Os líderes precisam de encontrar maneiras de demonstrar esse 

progresso. 
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b. Liderar a aprendizagem  

Mesmo se os líderes não têm a compreensão de peritos sobre o conteúdo dos novos 

conhecimentos e, portanto, optam por fazer uso de peritos externos, são 

responsáveis de várias maneiras pela gestão do envolvimento dos professores no 

processo de aprendizagem. Essas maneiras incluem: garantir que os professores 

entendam as novas informações, envolver construtivamente a dissonância quando os 

pressupostos existentes são desafiados, assegurar que os professores tenham 

oportunidades produtivas para aprender e fornecer incentivos para que continuem a 

colocar as novas aprendizagens em prática.  

O desenvolvimento profissional liderado por especialistas externos tem limitações 

porque esses especialistas não estão presentes na escola de uma forma contínua. Isto 

significa que cabe aos líderes internos ajudar os professors a transferir os seus novos 

conhecimentos para a prática e a sustentar o processo de investigação sobre e para a 

prática profissional. 

c. Organizar as oportunidades de aprendizagem 

As escolas não prosperam com visões isoladas. Por isso, os líderes devem 

assegurar que as oportunidades de formação profissional sejam bem geridas e 

organizadas e que existam condições adequadas para permitir o envolvimento 

em profundidade que a aprendizagem profissional exige. Para participar no seu 

próprio desenvolvimento profissional, os líderes que não têm conhecimentos 

específicos podem desenvolver a compreensão que precisam para criar 

condições que permitam apoiar a aprendizagem dos seus professores.  

Os líderes precisam de reconhecer que introduzir mudanças substantivas na 

prática é um processo complexo e, assim, reduzir em conformidade as 

exigências concorrentes ou competitivas. É particularmente importante para 

garantir que outras inovações ocorram na escola que sejam teoricamente 

coerentes com a nova aprendizagem. Quando é este o caso, as compreensões 

teóricas são aprofundadas, não comprometidas. Uma das maiores ameaças para a 

reforma abrangente da escola é a introdução de reformas competitivas que 

conduzam à fragmentação de esforços. 
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Leituras sugeridas: Datnow, Foster, Kemper, Lasky, Rutherford, Schmidt, Stringfield, 

Sutherland e Thomas, 2003; Phillips, 2003; Robinson, 2007; Stein e Nelson, 2003. 

10. Manter o ímpeto 
 
A melhoria sustentada nos resultados dos alunos requer que os professores tenham 

conhecimentos teóricos sólidos, competências de investigação bem fundamentadas e 

condições organizacionais de apoio. 

 

Resultados da investigação 

Lamentavelmente, a maioria dos esforços para melhorar os resultados dos alunos 

através da aprendizagem e desenvolvimento profissional é de curta duração. Para a 

melhoria ser sustentada, as perspectivas de curto prazo devem ser estendidas a 

horizontes mais distantes. Embora a investigação de base que identifica as condições 

associadas com a melhoria a longo prazo seja um tanto inconclusiva, uma coisa parece 

clara: a sustentabilidade depende tanto do que acontece durante a experiência de 

aprendizagem profissional como das condições organizacionais que estão em vigor 

quando o apoio externo é retirado. 

 

A experiência de aprendizagem profissional 

A melhoria sustentada nos resultados dos alunos depende, em primeiro lugar, dos 

professores desenvolverem fortes referenciais teóricos que lhes forneçam uma base para 

fazerem mudanças de princípios na sua prática, em resposta a necessidades dos alunos. 

Quando confrontados com desafios específicos de ensino-aprendizagem, os professores 

podem voltar à teoria para determinar os ajustamentos que precisam de fazer na sua 

prática. 

 A melhoria sustentada dos resultados dos alunos também depende dos professores 

desenvolverem competências de investigação auto-reguladas sobre e para a prática 

profissional para que possam recolher provas pertinentes, usá-las para investigar a 

eficácia do seu ensino e fazer ajustamentos contínuos em relação à sua prática. Os 

professores com estas competências essenciais de auto-regulação são capazes de 

responder a três perguntas cruciais: “Para onde estou a ir?”; “Como estou a fazer?” e “ 

Para onde ir a seguir?”. 
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A resposta à pergunta “Para onde estou a ir?” é, por vezes, referenciada explicitamente 

nos pressupostos da Lei de Base do Sistema Educativo, designadas competências gerais; 

mais frequentemente é encontrada, por exemplo, nas melhorias dos alunos na resolução 

de problemas de matemática ou de compreensão do texto. A resposta à pergunta “Como 

estou a fazer?” é uma medida de como é eficaz o ensino, em termos do progresso dos 

alunos. A resposta à pergunta “ Para onde ir a seguir?” é guiada por um conhecimento 

detalhado e teoricamente sofisticado dos conteúdos curriculares e progressos dos 

alunos.  

 

Condições organizacionais  

 

 O impulso ou ímpeto contínuo para seguir em frente também depende de uma infra-

estrutura organizacional que suporte a aprendizagem profissional e a investigação auto-

regulada. É difícil para os professores participarem em processos sofisticados de 

investigação sobre e para a prática profissional a menos que os líderes da escola 

reforcem a importância das metas para a aprendizagem dos alunos, auxiliem os 

professores na recolha e análise de evidências relevantes de progresso em direcção a 

elas e assegurem assistência técnica quando necessário.  

 

Leituras sugeridas: Franke, Carpenter, Fennema, Ansell e Behrend, 1998; Hattie e 

Timperley, 2007; McNaughton, Lai, MacDonald e Farry, 2004. 



Figura 1. Investigação sobre e para a prática profissional e os ciclos de construção do 
conhecimento para promover os resultados escolares valorizados 
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Conclusão 
 

Os dez princípios discutidos acima não funcionam de forma independente; ao contrário, 

eles são integrados para informar os ciclos de aprendizagem e acção. 

A Figura 1 apresenta-os num ciclo de investigação sobre e para a prática profissional e 

construção do conhecimento. As quatro questões nas caixas são enquadradas desde a 

perspectiva dos professores e dos seus líderes, porque são eles que lhes devem 

responder. Mas supõe-se que receberão apoio para fazê-lo: a evidência da pesquisa 

indica que a participação de peritos externos pode ser crucial para promover este tipo de 

investigação e de construção do conhecimento pelo professor. 

 

Princípio 1- Focalização nos resultados das aprendizagens valorizadas - significa que o 

ciclo de investigação sobre e para a prática profissional e a construção do conhecimento 

começa com uma pergunta sobre as necessidades de aprendizagem dos alunos. Essas 

necessidades são determinadas pela primeira identificação dos resultados que a 

comunidade valoriza e, em seguida, pela avaliação sobre como todos os alunos estão a 

sair-se em relação a esses resultados. A compreensão dos professores sobre os 

resultados que são importantes e realizáveis frequentemente evolui no curso de ciclos de 

aprendizagem profissional, como resultado de novas possibilidades sugeridas por eles 

próprios. O que é importante é que o professor mantenha sempre a atenção sobre os 

alunos. 

 

Princípio 2 - é sobre a aprendizagem pelos professores de conhecimentos e 

competências significativos. As abordagens de ensino que tenham sido objecto de uma 

investigação e amplo debate têm mais probabilidade de ter impactos positivos sobre os 

resultados dos alunos. Os professores precisam de ser capazes de responder à pergunta: 

"Que conhecimentos e competências nós, como professores, precisamos de ter para 

ajudar os alunos a colmatar a diferença entre o entendimento actual e os resultados 

escolares que são valorizados? " 
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Princípio 3 - diz respeito à importância de integrar a teoria e a prática porque estão 

relacionadas com o currículo, prática pedagógica e avaliação de conhecimentos nas 

áreas que são o foco para a aprendizagem profissional. Ensinar é uma actividade 

complexa, em que momento a momento as decisões são moldadas pelas crenças dos 

professores e pelas teorias sobre o que significa ser eficaz. Os entendimentos teóricos 

dão coerência a essas decisões. 

 

Princípio 4 - identifica a necessidade de utilizar a avaliação como base para a 

investigação profissional. Se as necessidades de aprendizagem do aluno, as 

necessidades de aprendizagem profissional e os conteúdos significativos estão 

alinhados, os professores devem ser capazes de descobrir o que os alunos já sabem e 

podem fazer e como construir sobre isso conhecimentos profundos em vez de 

superficiais. 

Na maioria da aprendizagem profissional eficaz, avaliada pelos resultados dos alunos, 

os líderes são participantes activos, conforme descrito no princípio 9. Os líderes são 

responsáveis pela criação de oportunidades de formação permanentes e úteis para 

promover a aprendizagem do professor. Mesmo quando os peritos externos estão 

envolvidos, os líderes continuam a desempenhar um papel crucial no desenvolvimento 

de uma visão realista de possibilidades alternativas, modelando o que significa ser um 

aprendiz e na gestão do envolvimento dos professores no processo de aprendizagem. 

As circunstâncias em que os professores se inscrevem para a aprendizagem profissional 

não são tão importantes como as condições que promovem um envolvimento ou 

empenhamento fecundo. Os princípios 5, 6, 7 e 8 dizem respeito às condições que 

promovem o envolvimento na aprendizagem profissional uma vez os professores 

tenham identificado o que precisam de aprender. O princípio 5 é sobre o proporcionar 

de múltiplas oportunidades para os professores aprenderem e praticarem novos 

conhecimentos e competências em ambientes caracterizados por confiança e desafio. O 

princípio 6 identifica a importância de adaptar abordagens de aprendizagem profissional 

para se ajustarem ao tipo da nova aprendizagem envolvida. O princípio 7 identifica a 

necessidade de serem dadas aos professores participantes oportunidades de processar a 

nova aprendizagem com os colegas. O princípio 8 é sobre o papel do perito ou 

especialista reconhecido para facilitar a aprendizagem profissional produtiva. 



__________________________________________________________________________________ 
Este livro foi traduzido por: 
 - José Pinto Lopes, Professor associado em psicologia da educação na Universidade de Trás-os-Montes e Alto 
Douro, Vila Real, Portugal 
- Maria Helena Santos Silva, Professora associada em metodologia do ensino das ciências na Universidade de Trás-
os-Montes e Alto Douro, Vila Real, Portugal 
 

32

A fase final do ciclo esquematizado no diagrama envolve avaliar o impacto das acções 

nas mudanças nos alunos. Este estádio incorpora o princípio 1 (focalização nos 

resaultados escolares valorizados), princípio 2 (conteúdos significativos) e princípio 3 

(integração de conhecimentos e competências). Os mais importantes são os princípios 4 

e 10 (Avaliação para a investigação sobre e para a prática profissional e manter o 

ímpeto). O primeiro deles centra-se no desenvolvimento pelos professores de 

competências de auto-regulação de que precisam para avaliar o impacto do seu ensino 

nos resultados escolares valorizados. Dada a variedade de contextos em que trabalham, 

não pode haver nenhuma garantia de que qualquer actividade específica terá o resultado 

esperado. Logo que os peritos retirem o seu apoio, os professores precisam de ser 

capazes de determinar por si próprios a eficácia das suas acções. Por esta razão, o 

desenvolvimento e domínio de competências de auto-regulação é um dos determinantes 

mais poderosos de melhoria.  

 

Leituras sugeridas: Timperley, Wilson, Barrar e Fung, 2007. 
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