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RESUMO: O presente artigo destaca a importância do desenvolvimento profissional docente 
e o caracteriza como um processo contínuo de aperfeiçoamento de professores. Enfoca a 
questão da formação de professores sob a ótica de modelos que procuram envolver esse 
profissional em processos de reflexão sobre a sua prática. Utiliza diversas fontes para 
aprofundar este estudo, com alguns autores enfocando as condições para que possíveis 
mudanças de concepções e de práticas de sala de aula possam ocorrer. Apresenta os 
resultados de investigações realizadas com professores e o modelo de mudança docente 
adotado por Guskey, que difere do modelo tradicional ao enfatizar que é a mudança nos 
resultados de aprendizagem dos alunos que tende a acarretar a mudança nas atitudes e 
crenças dos professores. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Apresentamos neste artigo uma discussão inicial sobre o tema Desenvolvimento 

Profissional Docente, oriunda de leituras realizadas durante o desenvolvimento de um 

projeto de pesquisa que busca aprofundar o estudo desse tema. A ideia de 

Desenvolvimento Profissional de Professores, embora recente, vem se constituindo, desde a 

década de 1980, em um campo de pesquisas bastante promissor para o levantamento, 

análise e reflexão acerca de aspectos inerentes à atuação profissional do professor. Nas 

seções seguintes apresentamos parte da fundamentação da referida pesquisa e discutimos 

pesquisas que abordam esse tema. 

 

 

2 A formação do professor  

 

Presenciamos, nas últimas décadas, grandes transformações sociais, econômicas e 

políticas ocorrerem na sociedade. Isso traz, como decorrência, a necessidade de refletir 

sobre a escola que temos e as mudanças pelas quais ela deve passar para preparar as 

futuras gerações para essas mudanças. Dentre os aspectos a serem considerados está a 



 

 

necessidade de repensar a profissão de docente, o que é corroborado pelas palavras de 

D´Ambrosio, quando este ressalta: 

 

Faz-se necessário um outro professor, formado de outra maneira e com a 
capacidade de renovar seus conhecimentos como parte integrante de sua 
preparação profissional. Além disso, um professor conscientizado de que 
seu papel tem sua ação bem mais ampliada é certamente mais empolgante 
do que um mero transmissor de informações na função de professor 
(D´AMBROSIO, 1998, p. 49). 

 

Isso traz à tona a necessidade de rever a formação dos docentes e de determinar os 

conhecimentos que o professor deve elaborar durante sua formação, inicial ou continuada, 

para dar conta das novas tarefas que são dele exigidas.  

Os estudos pioneiros de Shulman sobre o Knowledge Base (a base de 

conhecimentos para o ensino) – o corpo de compreensões, conhecimentos, habilidades e 

disposições de que um professor necessita para atuar efetivamente em dada situação de 

ensino (SHULMAN, 1986) – têm contribuído sobremaneira para a compreensão dos saberes 

necessários à docência. 

Em seu texto de 1986 “Those who understand: the knowledge growth in teaching” o 

autor apresenta três categorias básicas presentes no desenvolvimento profissional: o 

conhecimento do conteúdo da disciplina, o conhecimento pedagógico da disciplina e o 

conhecimento curricular.  

Para Shulman, o conhecimento do conteúdo da disciplina é, possivelmente, muito 

mais amplo que aqueles obtidos hoje pelos licenciandos em Matemática em seus estudos 

universitários. Tal conhecimento não se resume a fatos ou conceitos da disciplina, mas 

requer a compreensão das formas como esses conceitos e princípios básicos estão 

organizados e o domínio do conjunto de maneiras, mediante as quais, a validade das 

produções é estabelecida na área. 

O conhecimento pedagógico da disciplina compreende aspectos mais específicos a 

situações de ensino, as maneiras de formular e apresentar os tópicos geralmente abordados 

em uma área de modo a torná-los mais compreensíveis para os alunos. Nesse 

conhecimento se incluem “as analogias de maior impacto, ilustrações, exemplos, 

explicações e demonstrações” (SHULMAN, 1986, p. 9), enfim todo um conjunto de formas 

alternativas de apresentação dos conteúdos provenientes quer de pesquisas realizadas, 

quer da sabedoria da prática.  

Nesta categoria Shulman inclui também a compreensão do que facilita ou dificulta a 

aprendizagem de um tópico específico, a compreensão de que alunos de diferentes faixas 

etárias e com diferentes experiências de vida trazem consigo concepções ou conceitos 

prévios que podem interferir na aprendizagem dos tópicos mais frequentemente abordados 



 

 

na escola, variadas estratégias à disposição dentre as quais ele possa selecionar as 

melhores para reorganizar a compreensão dos alunos.  

A terceira categoria de saberes apontada por Shulman é a do conhecimento 

curricular, que se refere ao conhecimento dos programas concebidos para o ensino de um 

determinado tópico em um dado nível da escolaridade, dos diversos materiais instrucionais 

à disposição desses programas, bem como daquelas características que determinam a 

utilização ou não de um determinado programa ou material em certa situação.  

Embora se espere que os cursos responsáveis pela formação inicial do professor 

devam lhe permitir exercer sua profissão com certa segurança, é consenso entre os 

educadores que a complexidade do trabalho educativo e as mudanças ocorrentes na 

sociedade envolvem conhecimentos e situações difíceis de prever para serem 

antecipadamente examinados durante o tempo destinado aos cursos. Por isso, consideram 

que também na profissão docente há a necessidade constante de um continuo processo de 

reflexão e adequação a essas novidades.  

Ao longo dos anos, têm-se presenciado ações serem adotadas, sob diferentes 

nomes e sob enfoques variados, com a finalidade de promover esse processo de formação 

permanente com os professores: cursos de reciclagem ou capacitação, formação em 

serviço, desenvolvimento de recursos humanos.  

 De acordo com Nóvoa (1991), esses tipos de formação tendem a ser vistos como 

um movimento de fora para dentro, cabendo ao professor assimilar os conhecimentos e as 

informações que obtém principalmente sobre aspectos em que o professor é deficiente. 

Nesses cursos, a formação, que parte invariavelmente da teoria e normalmente não 

consegue sair dela, tende a ser programada de maneira compartimentada, por assuntos ou 

por disciplinas e em curto espaço de tempo.  

Isso explica porque, como assinala Lopes (2008), é praticamente consenso que 

esses cursos de reciclagem e treinamento acabam por se mostrarem como exemplos de 

modelos fracassados, porque não envolvem o profissional em processos de reflexão sobre 

sua prática. 

Nóvoa (1991), entre outros autores, lembra que o professor, assim como o aluno, é 

um ser humano possuidor de necessidades e potencialidades que importa revelar, valorizar 

e auxiliar a desenvolver. Isso demarca um processo de crescimento, determinante de uma 

evolução contínua, marcada por momentos especiais, na qual o próprio professor é quem 

assume o papel principal (ABRANTES e PONTE, 1982). 

É a esse processo que se denomina hoje por desenvolvimento profissional docente. 

 

 

 



 

 

3 O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE 

 

O conceito de Desenvolvimento Profissional docente é muito recente e vem 

progredindo significativamente, segundo Abrantes e Ponte (1982), a partir da década de 

1980. Para os autores, o conceito „desenvolvimento‟ apresenta uma conotação de evolução 

e continuidade que supera a justaposição tradicional existente entre a formação inicial e 

contínua dos professores. 

Por outro lado, ele decorre do reconhecimento de que o desenvolvimento profissional 

não pode ser imposto, mas deve estar sob a responsabilidade do professor, que precisa 

querer investir na profissão, atuando responsavelmente, definindo metas para o seu 

progresso, fazendo balanços dos percursos concretizados, refletindo regularmente sobre a 

sua prática, não fugindo às questões incômodas e enfrentando-as corajosamente. 

Dado que o trabalho docente tem o compromisso de transformar o conhecimento em 

aprendizagens que sejam relevantes para os alunos, é imprescindível que os docentes se 

convençam da importância de ampliar, aprofundar e melhorar a sua competência 

profissional e pessoal, do mesmo modo que o é feito por tantas outras profissões 

(MARCELO, 2009).  

Considerando que atuação do professor em sala de aula exige do docente não só 

sensibilidade quanto ao processo de desenvolvimento dos estudantes, mas interpretações 

do contexto onde atua e autoconhecimento pessoal e profissional, Lopes (2008) sugere ser 

possível que tais características sejam desencadeadoras do desenvolvimento profissional. 

Segundo a autora: 

 

O desenvolvimento profissional é um processo que salienta os aspectos que 
o professor pode desenvolver em função de suas potencialidades. Ocorre 
com base em um certo autodidatismo, em que ele procura, decide, projeta e 
executa um plano de formação (LOPES, 2008, p. 67). 

 

Ao contrário dos projetos de formação continuada para o professor, um processo de 

desenvolvimento profissional necessita, segundo Lopes (2008), da adesão voluntária dos 

docentes tendo em vista sua insatisfação com os conhecimentos que possui e com as 

práticas de ensino atuais, do seu interesse e dedicação em desenvolvê-los e melhorá-los. 

Se a experiência constitui um fator fundamental para o desenvolvimento profissional do 

docente, ela provavelmente não é suficiente para dar respostas a todas as questões da 

prática, para a elaboração de soluções para questões que fogem daquelas para as quais o 

docente tem respostas previamente elaboradas. Assim, comenta a autora: 

 

Parece-nos importante um processo de formação profissional que se centre 
no contínuo hábito da reflexão, provocando o desenvolvimento profissional 



 

 

dos professores, que deixará de ser visto como a organização de cursos 
com objetivo de suprir dúvidas, dificuldades e/ou lacunas da formação inicial 
e passará a relacionar-se à criação de dispositivos e contextos que levem o 
docente a investir em sua carreira (LOPES, 2008, p. 68-69). 

 

Vários outros autores procuram definir o que seja o desenvolvimento profissional 

docente. Day (1999), por exemplo, afirma que: 

  

O desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiências de 
aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e conscientes, tentam, 
directa ou indirectamente, beneficiar os indivíduos, grupos ou escolas e que 
contribuem para a melhoria da qualidade da educação nas salas de aula. É 
o processo mediante o qual os professores, sós ou acompanhados, reveem, 
renovam e desenvolvem o seu compromisso como agentes de mudança, 
com os propósitos morais do ensino e adquirem e desenvolvem 
conhecimentos, competências e inteligência emocional, essenciais ao 
pensamento profissional, à planificação e à prática com as crianças, com os 
jovens e com os seus colegas, ao longo de cada uma das etapas das suas 
vidas enquanto docentes (DAY, 1999

1
, p. 4 apud MARCELO, 2009, p. 10). 

 

As múltiplas definições dadas, segundo Marcelo (2009), marcam o desenvolvimento 

profissional docente como um processo, individual ou coletivo, preferencialmente localizado 

no ambiente de atuação do docente, ou seja, na escola, e tendo as seguintes 

características: i) é baseado no construtivismo, não em modelos transmissivos, pois o 

professor é um sujeito que aprende; ii) o processo ocorre a longo prazo, os professores 

aprendem no decorrer de seu tempo e as experiências são mais eficazes se forem 

relacionadas com os conhecimentos prévios dos professores; iii) as experiências são mais 

eficazes se forem baseadas na escola e relacionadas com as atividades diárias dos 

professores; iv) está diretamente relacionado com os processos de reforma da escola; v) o 

professor adquire mais conhecimento a partir da reflexão sobre as experiências; vi) o 

processo é colaborativo; vii) são diferentes as formas em diferentes contextos.  

É importante observar que o modelo implícito na maioria dos programas de 

desenvolvimento profissional tem por objetivo contribuir para provocar mudanças nos 

conhecimentos e nas crenças dos professores por considerar que estas tendem a ocasionar 

uma alteração das práticas docentes em sala de aula e, consequentemente, uma provável 

melhoria nos resultados da aprendizagem dos estudantes (MARCELO, 2009). 

 Entretanto, como adverte Ponte (1992), é necessário lembrar que as concepções 

dos docentes não formam um todo relativamente homogêneo, mas se diferenciam quanto 

aos níveis de ensino, origem profissional, inserção social e por suas opções ideológicas e 

educativas. Além disso, as pessoas dificilmente se sentem à vontade para expor suas 

angústias e, de um modo geral, apresentam grande dificuldade em expressar suas 
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concepções, particularmente em assuntos que habitualmente não pensam de modo mais 

reflexivo. 

Guérios (2005) ressalta que, enquanto alguns professores mostram persistência e se 

arriscam, por diversas vezes, sempre que necessário, em experiências novas e 

diferenciadas com seus alunos, outros se mostram mais resistentes às mudanças de atitude 

em sala de aula. Há ainda, segundo ela, os que sequer se permitem exprimir tal tentativa e 

há os que até tentam, mas a experimentação não se consolida como experiência 

verdadeira. 

Admitir que as concepções e atitudes dos professores não são as mais adequadas 

ao desempenho do seu papel profissional ao menos em alguns aspectos, enseja uma 

importante questão, a de saber se e como elas podem se modificar. Mudanças mais 

drásticas no sistema de concepções só tendem a ocorrer mediante abalos muito fortes, 

causadores de desequilíbrios. Para Ponte (1992), isto somente é possível em um quadro de 

vivências pessoais intensas, com a inserção do profissional em um programa de formação 

altamente motivador ou em uma experiência com uma forte dinâmica de grupo. 

Guimarães (1992) salienta também que não é nada fácil mudar concepções ou 

práticas profissionais e que isso só tende a ocorrer se houver entre os professores a 

consciência de que é necessário e importante essa mudança e um sentimento de que isso é 

possível.   

Para Serrazina (1999), quando os professores aprofundam o seu conhecimento e 

utilizam novos materiais e novas atividades de ensino, normalmente se deparam com 

surpresas que desafiam as suas crenças acerca do modo com que os estudantes aprendem 

e obtém conhecimento matemático. A dinâmica entre a mudança das práticas e das crenças 

pode resultar numa reorganização essencial para o ensino e numa evolução do 

conhecimento do professor.  

Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999) lembram que nem toda experiência acarreta, 

automaticamente, em saberes e que nem todos os participantes de uma experiência 

acumulam as mesmas aprendizagens. Se para alguns, esta pode representar uma 

experiência como qualquer outra, para outros, a experiência pode significar uma mudança 

radical para a sua vivência profissional. 

Assim, se o desenvolvimento profissional leva em conta importantes elementos 

coletivos e individuais e é favorecido por contextos colaborativos, em que o professor tem a 

oportunidade de interagir com outros colegas de profissão e sentir-se apoiado, por outro 

lado o desenvolvimento profissional de cada professor é algo pessoal, de sua inteira e total 

responsabilidade.  



 

 

Cabe, portanto, a cada docente, valorizar e investir na sua profissão, agindo de 

modo responsável, definindo metas para o seu progresso, fazendo balanços sobre o 

percurso realizado, refletindo sempre sobre a sua prática (NÓVOA, 1991). 

 

 

4 PESQUISAS VISANDO O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE 

 

São vários os trabalhos acadêmicos nos quais a influência do conceito de 

desenvolvimento profissional se faz presente. Em Portugal, por exemplo, na investigação de 

Isabel Rocha (1995), os professores optam, dentre um conjunto de objetivos curriculares, 

quais devem receber atenção especial no desenvolvimento de um conjunto de aulas, 

verificando no fim da formação os resultados do seu trabalho. O trabalho de João Almiro 

(1998) verifica que os professores envolvidos num grupo de estudos que se centra sobre as 

questões da comunicação na sala de aula observam as aulas uns dos outros e assistem os 

registros gravados dos vídeos de suas próprias aulas. Eles começam a encarar a própria 

prática segundo outro ponto de vista, merecendo reflexão e investimento pessoal. Na 

investigação de Fátima Guimarães (1996), o percurso de desenvolvimento profissional de 

uma professora de Matemática ao longo de sua carreira é traçado nele sendo identificadas 

quatro tendências estruturantes orientadoras: a procura de afirmação profissional e de 

autonomia; o desejo de reconhecimento dos outros e através dos outros, de busca de visão 

e voz; a procura de situações de colaboração e colegialidade; e a busca de autenticidade, 

no sentido de uma cada vez maior integração, inclusividade, discernimento e liberdade. 

Os diversos trabalhos realizados em Portugal denotam, assim, que o processo de 

formação do professor (formação inicial, contínua ou especializada) é principalmente um 

processo de desenvolvimento profissional, que envolve o progressivo desenvolvimento de 

suas potencialidades e a construção de novos saberes. É bastante marcado pelas 

dinâmicas sociais e coletivas e depende de ser ou não possível articular os interesses, 

necessidades e recursos do próprio professor e do seu contexto profissional. 

No Brasil, varias pesquisas também foram feitas. A de Marquesin (2007) foi realizada 

com cinco professoras que lecionam Matemática nas séries iniciais do ensino fundamental e 

com uma coordenadora pedagógica, com o intuito de focalizar o desenvolvimento 

profissional das docentes. O estudo focou a prática pedagógica dos professores com a 

geometria nas séries iniciais e a produção e análise das narrativas dos professores como 

uma estratégia de formação visando a possibilitar o desenvolvimento profissional. Os 

resultados do trabalho mediado por leituras, reflexões, conflitos, aprendizagens, mobilização 

e transformação de saberes docentes em geometria evidenciaram que o grupo atuou como 



 

 

potencializador da aprendizagem docente e do desenvolvimento profissional de seus 

participantes. 

Já o estudo de Rogério (2008), feito com três professoras que lecionam nos anos 

iniciais do ensino fundamental, buscou compreender de que forma o desenvolvimento 

profissional de professores é influenciado por suas experiências na sua trajetória docente. A 

investigação buscou apoio da História Oral para melhor descrever os relatos das 

experiências vividas pelas professoras. Os resultados da pesquisa evidenciaram que, com o 

passar dos anos, o professor consegue se desenvolver profissionalmente, refletindo seu 

modo de ser e de estar na profissão docente, criando e modificando sua ação pedagógica. 

A investigação de Abreu (2008), uma pesquisa da própria prática, foi feita em 

escolas das redes pública estadual e particular de uma cidade de São Paulo, com alunos do 

ensino fundamental de 5ª a 8ª séries. O estudo visou analisar e compreender como ocorre o 

desenvolvimento profissional em um ambiente de realização de tarefas exploratórias de 

investigação em aulas de Matemática. A pesquisa utilizou o recurso às narrativas em diários 

de campo, nos quais se registrou os acontecimentos da sala de aula para posterior análise. 

Os resultados da pesquisa evidenciaram ser importante que o professor investigue sua 

própria prática e, que nesta atuação diferenciada, acaba por investigar seu próprio mundo, 

conhecendo-se melhor, e, ao se por junto com os alunos, consegue refletir e rever os 

saberes já adquiridos, transformando-os em novos saberes e gerando novos conhecimentos 

para si mesmo e para outros professores. 

Outra investigação que destacou o processo de desenvolvimento profissional dos 

docentes foi a de Silva (2007). O estudo objetivou analisar a formação continuada de um 

grupo de professores que lecionam nas séries iniciais do ensino fundamental, com ênfase 

na discussão sobre o processo de ensino e aprendizagem das frações. A análise das 

informações obtidas em 16 sessões de 4 horas feitas com os docentes lhe permitiu 

identificar alguns fatores que podem influenciar no processo de desenvolvimento 

profissional. Um deles está diretamente relacionado com as dificuldades enfrentadas pelos 

docentes quanto ao conhecimento matemático que possuem. A investigadora acredita ser 

necessário haver um enfoque mais consistente do conceito de número racional, 

complementado com a análise dos diferentes significados da representação fracionária, a 

ser feita em cursos de formação inicial e continuada. Conclui que, para romper crenças e 

concepções que os docentes possuem acerca do ensino e da aprendizagem da Matemática, 

principalmente sobre o de frações, é imprescindível a reflexão contínua sobre a prática, 

principalmente quando o trabalho é feito em grupos colaborativos. 

 

 

 



 

 

5 AS EXPERIÊNCIAS DE GUSKEY E SEU MODELO DIFERENCIADO 

 

A investigação de Guskey (2002) destaca alguns aspectos diferenciados quanto ao 

modelo tradicional de desenvolvimento profissional docente. Para ele, a alta qualidade de 

desenvolvimento profissional é um elemento central em quase todas as propostas modernas 

que visam a melhoria da educação. Os responsáveis pela política educacional reconhecem, 

cada vez mais, que as escolas não podem ser melhores do que os professores e 

administradores que trabalham dentro delas. Isso significa dizer que não se pode pensar 

apenas na estrutura física, mas também na qualidade do trabalho desenvolvido pelas 

pessoas envolvidas no processo de ensino e de aprendizagem. Embora as propostas de 

programas de desenvolvimento profissional possam variar amplamente quanto ao conteúdo 

e formato, elas buscam um propósito comum, que é alterar as práticas profissionais, crenças 

e a compreensão das pessoas em direção a uma escola melhor articulada. Na maioria dos 

casos, o efeito esperado, que se queria concretizar, é a melhoria da aprendizagem do aluno. 

Em suma, programas de desenvolvimento profissional são esforços sistemáticos que visam 

trazer mudanças nas práticas de sala de aula dos professores, em suas atitudes e crenças e 

nos resultados de aprendizagem dos alunos. 

De uma maneira geral, embora os professores normalmente sejam incentivados a 

participar no desenvolvimento profissional, pela certificação ou acordos contratuais, a 

maioria dos relatos, segundo Guskey (2002) mostram que eles se envolvem em tais 

atividades porque querem ser professores melhores, considerando os programas de 

desenvolvimento profissional como uma rota promissora para o crescimento na profissão, 

um caminho para uma maior competência e satisfação profissional. Para a grande maioria 

dos professores, ao se tornar um melhor professor, os resultados de aprendizagem dos 

alunos também melhoram. 

O grande atrativo de professores para o desenvolvimento profissional é a crença de 

que ele terá seus conhecimentos e habilidades expandidos, contribuindo para o seu 

crescimento, melhorando sua eficácia para com os alunos. Mas o que eles esperam ganhar 

com o desenvolvimento profissional? Para Guskey (2002) são idéias específicas, concretas 

e práticas que se relacionam diretamente com a operação do dia-a-dia da sala de aula. 

Programas de desenvolvimento que não conseguem atender a essas necessidades 

certamente tenderão ao fracasso. 

Um fator extremamente importante que muitos programas de desenvolvimento 

profissional deixam de considerar é o processo de mudança do professor. As atividades de 

desenvolvimento profissional frequentemente são projetadas para iniciar a mudança de 

atitudes, crenças e percepções dos professores. Se presume que tais mudanças de atitudes 

dos professores e crenças vai levar a mudanças específicas em seus comportamentos de 



 

 

sala de aula e práticas, o que, por sua vez, irá resultar em melhoria da aprendizagem dos 

alunos. Uma pesquisa mais recente sobre a mudança docente indica, entretanto, que os 

pressupostos deste modelo podem ser imprecisos quando se considera os programas de 

desenvolvimento profissional para professores mais experientes. Guskey (2002) elenca os 

três objetivos principais de programas de desenvolvimento profissional: i) mudança nas 

práticas de sala de aula dos professores; ii) mudança em suas atitudes e crenças; e iii) 

mudança nos resultados de aprendizagem dos alunos. É de particular importância para os 

esforços facilitar a mudança, entretanto, a seqüência com que esses resultados ocorrem 

diferem de um modelo para outro. 

Os programas profissionais de desenvolvimento que se baseiam na suposição de 

que a mudança nas atitudes e crenças dos professores ocorre primeiramente são 

normalmente concebidos para obter aceitação e compromisso e motivar professores e 

administradores escolares antes mesmo da implementação de novas práticas ou 

estratégias. Porém, o mais importante quanto a esses procedimentos é que eles raramente 

mudam atitudes de forma significativa ou provocam forte compromisso dos professores. O 

modelo de mudança docente adotado por Guskey (2002) apresenta uma abordagem 

alternativa. O modelo sugere uma sequência diferente entre os três principais resultados do 

desenvolvimento profissional. A mudança significativa nas atitudes e crenças dos 

professores normalmente só ocorre após a obtenção das provas de melhorias na 

aprendizagem dos alunos. Estas melhorias, de modo geral, resultam de mudanças que os 

professores fizeram em suas práticas de sala de aula – seja ela uma nova abordagem de 

ensino, uso de novos materiais ou programas, ou simplesmente uma modificação nos 

procedimentos de ensino. O ponto crucial é que não é o desenvolvimento profissional, por si 

só, mas a experiência de aplicação bem sucedida, que altera as atitudes e crenças dos 

professores. Eles passam a acreditar que funciona porque experienciaram na prática, e essa 

experiência é que transforma suas atitudes e crenças. Sendo assim, de acordo com o 

modelo, o elemento chave na mudança significativa nas atitudes e crenças dos professores 

é a clara evidência de melhoria nos resultados de aprendizagem de seus alunos (GUSKEY, 

2002). 

As atitudes e crenças sobre o ensino, de maneira geral são, em grande parte, 

derivadas de experiências de sala de aula. Os professores mal sucedidos quanto à 

obtenção de um alto padrão de aprendizagem por parte de estudantes que apresentam 

grande dificuldade de aprendizagem, passam a acreditar que esses alunos são incapazes 

de obter uma excelência acadêmica. Se, no entanto, esses professores tentam uma nova 

estratégia de ensino e obtém sucesso ao ajudar esses estudantes a aprenderem, suas 

crenças são susceptíveis a alterações. Isso novamente evidencia que a melhoria ou 

mudança positiva nos resultados de aprendizagem dos alunos geralmente ocorre antes, 



 

 

podendo ser um pré-requisito para a mudança significativa nas atitudes e crenças da 

maioria dos professores (GUSKEY, 2002). 

Em suas experiências com professores, Guskey (2002) mostra que, após o 

treinamento inicial, a maioria dos professores participantes usavam os procedimentos de 

aprendizagem em suas aulas e percebiam melhorias na aprendizagem dos alunos. Outros 

professores, no entanto, usaram os novos procedimentos e não observaram nenhuma 

melhoria. Alguns professores participaram do treinamento sem nunca tentar aplicar os 

procedimentos em suas aulas. Os resultados de suas experiências mostraram que os 

professores que perceberam melhorias gostavam mais de ensinar, acreditando ter uma 

maior influência sobre os resultados da aprendizagem dos estudantes. Mudanças similares 

não ocorreram entre os professores que usaram os novos procedimentos e que não 

perceberam nenhuma melhoria na aprendizagem dos alunos, ou entre aqueles que 

participaram do treinamento, mas que nunca tentaram implementá-lo. Assim, nem a 

aplicação solitária, nem o treinamento seguido de implementação foi suficiente para a 

mudança efetiva. Estas atitudes particulares e mudanças de crenças ocorrem apenas 

quando o treinamento e a implementação são combinados com a evidência da melhoria da 

aprendizagem dos alunos. Este modelo de mudança docente implica um processo 

altamente complexo e certamente existem exceções ao modelo. As mudanças de atitudes e 

crenças dos professores são susceptíveis de estimular mudanças adicionais na prática e 

estas, consequentemente, trazem novas mudanças na aprendizagem dos alunos, e assim 

por diante, numa espécie de processo cíclico linear. Ainda assim, a consistência dos 

resultados de diversos estudos constitui um forte argumento para o modelo de Guskey. 

Quanto às implicações para o desenvolvimento profissional, supondo-se que este 

modelo de mudança do professor funcione, Guskey (2002) destaca alguns princípios. A 

mudança é um processo gradual e complicada, e requer tempo e esforço esperar que os 

professores sejam competentes em algo novo e encontrem sentido nessa nova maneira de 

fazer as coisas. Qualquer mudança que almeja ocasionar expressivo aumento da 

competência dos professores e melhoria da aprendizagem do aluno provavelmente exigirá 

trabalho extra, sobretudo no início. Além disso, a mudança traz uma certa ansiedade e pode 

ser bastante ameaçadora. Atuantes em outros campos, os professores se mostram 

relutantes em adotar novas práticas ou procedimentos, a menos que tenham certeza de que 

funcione. Mudar ou tentar algo novo significa se arriscar. É possível até mesmo pensar que 

a mudança poderia acarretar com que os alunos aprendessem menos do que com as 

práticas atuais. Portanto, mesmo quando se apresenta evidências da maioria dos estudos 

experimentais cuidadosamente concebidos, os professores não alteram ou descartam 

facilmente as práticas desenvolvidas e aperfeiçoadas por eles no exigente ambiente de suas 

salas de aula. Portanto, um adequado equilíbrio deve ser atingido entre a fidelidade ao 



 

 

programa e às considerações de adaptação mútua. Uma estreita colaboração entre os 

pesquisadores de programas e professores pode facilitar bastante o processo. 

As investigações realizadas com os professores, nesses estudos, mostram que o 

trabalho colaborativo é extremamente importante, pois a atuação em grupo permite que a 

reflexão ocorra com maior profundidade e com diferentes olhares, seja ele feito em grupos 

menores, de um, dois, três, quatro ou com mais professores, provocando o desenvolvimento 

profissional dos docentes envolvidos no processo. Reali (2004, p. 321) corrobora com 

nossas ideias ao afirmar que: 

 

Trabalhar em grupo é estimulante e promove aprendizagens contínuas. 
Essas experiências permitem que contribuamos gerando conhecimento para 
nossas instituições e comunidades. A colaboração permite o 
estabelecimento de ajudas, incentivos e encorajamentos de diferentes 
naturezas entre os participantes – num sistema de apoio em rede. Em lugar 
de uma única perspectiva, podemos ter várias, o que pode promover maior 
clareza sobre as questões investigadas. 

 

O desenvolvimento profissional exige tempo, experimentação e amadurecimento, 

sendo incompatível sua ocorrência em calendários apertados. Ele envolve, ainda, um 

importante elemento coletivo e um não menos importante elemento individual. O 

desenvolvimento profissional é realçado por contextos colaborativos, ocasião em que o 

professor tem a chance de se relacionar com outros profissionais e sentir-se apoiado, 

podendo trocar experiências e obter informações relevantes, uma atividade que envolve 

todo o grupo. 

Neste trabalho fundamentamos o conceito de desenvolvimento profissional docente, 

pautado por diversos estudos e experiências com docentes. Uma próxima etapa de nossa 

investigação consiste em também desenvolver uma experiência com vários docentes, 

inserindo-os em um processo de desenvolvimento profissional por meio de um grupo de 

estudos. Os resultados dessa experiência serão descritos em outro artigo. 

 

 

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

Pesquisas sobre desenvolvimento profissional docente destacam a figura do 

professor, um ser humano com necessidades e potencialidades que importa revelar, 

valorizar e auxiliar a desenvolver. Acreditamos nisso e partimos do pressuposto de que a 

realização de projetos que visam aprimorar o processo de desenvolvimento profissional dos 

docentes tenha a melhoria na aprendizagem dos alunos como consequência direta. 



 

 

Se o trabalho docente tem por objetivo transformar o conhecimento em 

aprendizagens relevantes para os estudantes, é fundamental que os docentes se 

empenhem em melhorar sua competência profissional e pessoal. 

Cursos de formação continuada que não insiram os professores em processos de 

reflexão sobre sua prática são exemplos de modelos ultrapassados. Os novos cursos que 

objetivem inserir os docentes em processos reflexivos devem buscar o desenvolvimento 

profissional dos professores. Isso implica em mudanças, que podem modificar as atividades 

de ensino e aprendizagem e alterar as atitudes dos professores, com possibilidades de 

melhoria dos resultados escolares dos alunos. 

No processo de desenvolvimento profissional, os professores reveem, renovam e 

desenvolvem o seu compromisso como agentes de mudança. Entretanto, são eles que 

devem assumir a participação no processo. Isso depende, em grande parte, de sua 

insatisfação com os saberes e práticas de ensino atuais que possui, do quanto isto o 

incomoda e do seu interesse e dedicação para desenvolvê-los e aprimorá-los. 

As definições de desenvolvimento profissional docente, tanto as mais atuais quanto 

outras mais antigas, caracterizam-no como um processo, que pode ser individual ou 

coletivo, a ser preferencialmente contextualizado no ambiente de atuação do docente, ou 

seja, na escola. 

Vimos, com Marcelo (2009), que o modelo implícito na maioria dos programas de 

desenvolvimento profissional busca contribuir para que esse desenvolvimento acarrete 

mudanças nos conhecimentos e crenças dos professores. Essa mudança tende a ocasionar 

uma alteração das práticas docentes em sala de aula e uma provável melhoria nos 

resultados da aprendizagem dos estudantes, o que nem sempre é tão simples de ocorrer. 

Alguns professores mostram persistência e se arriscam, por vezes, em experiências 

novas e diferenciadas com seus alunos, enquanto outros se mostram mais resistentes às 

mudanças de atitude em sala de aula. Há, entretanto, os que sequer se permitem exprimir 

tal tentativa e os que até tentam, mas a experimentação não se transforma em experiência 

significativa (GUÉRIOS, 2005). 

Os diversos trabalhos realizados em Portugal que citamos denotam que o processo 

de formação do professor é principalmente um processo de desenvolvimento profissional, 

que envolve o progressivo desenvolvimento de suas potencialidades e a construção de 

novos saberes. Os trabalhos citados desenvolvidos no Brasil enfocam a importância do 

trabalho em grupo, a necessidade da reflexão contínua sobre a prática, principalmente 

quando o trabalho é feito em grupos colaborativos. 

A investigação de Guskey (2002) enfoca alguns aspectos diferenciados quanto ao 

modelo tradicional de desenvolvimento profissional docente. As atividades de 

desenvolvimento profissional são frequentemente projetadas para que a mudança de 



 

 

atitudes, crenças e percepções dos professores ocorra. Acredita-se que tais mudanças 

conduzam a mudanças específicas em suas práticas de sala de aula e que isso acarrete em 

melhoria da aprendizagem dos alunos. 

O modelo de Guskey sugere uma sequência diferente entre os três principais 

resultados do desenvolvimento profissional: i) mudança nas práticas de sala de aula dos 

professores; ii) mudança em suas atitudes e crenças; e iii) mudança nos resultados de 

aprendizagem dos alunos. O ponto crucial do modelo de Guskey é que não é o 

desenvolvimento profissional, por si só, mas a experiência de aplicação bem sucedida, que 

altera as atitudes e crenças dos professores, que passam a acreditar que funciona porque 

vivenciaram-na na prática. 

As investigações ocorridas com os professores, como vimos, denotam a importância 

do trabalho colaborativo, uma vez que a atuação em grupo permite que a reflexão ocorra 

com maior profundidade e com diferentes olhares, o importante sendo estimular o 

desenvolvimento profissional dos docentes envolvidos no processo. 
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