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SÍNTESE DE EVIDÊNCIAS

1/ 
Introdução A oferta de formação continuada aos professores da educação básica 

é dever do Estado, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (LDB), sendo tanto um direito quanto um dever dos professores 

participar das propostas dela decorrentes (Brasil, 1996). O tema ganhou 

espaço relevante na agenda educacional, recebendo crescente atenção 

das secretarias de educação do país — que consideram “a formação 

continuada de seus professores condição sine qua non para a melhoria 

da qualidade do ensino”, associando-a “ao processo de melhoria das 

práticas pedagógicas desenvolvidas no cotidiano escolar para promover 

a aprendizagem dos alunos” (Davis et al., 2012, p. 38). 

No entanto, ainda que exista uma quantidade razoável de iniciativas de forma-

ção continuada oferecidas por redes de ensino no Brasil, pouco se sabe sobre a 

sua eficácia em relação ao aprimoramento do trabalho docente. São escassos 

os estudos voltados para o contexto brasileiro que utilizam evidências na pes-

quisa com professores participantes ou com seus respectivos alunos para ava-

liar se a iniciativa de formação continuada alcançou os objetivos pretendidos 

(Moriconi et al., 2017). 

Isso não significa que não existam processos formativos bem-sucedidos no 

Brasil, ou  que existam poucos estudos sobre a formação continuada docente no 

país. O que parece é que ainda não foi desenvolvida uma cultura de avaliação dos 

impactos da formação continuada docente no país. Do ponto de vista acadêmico, 

embora haja uma quantidade significativa de grupos de pesquisa e de produções 

científicas sobre formação de professores no contexto nacional, as prioridades de 

pesquisa, frequentemente, concentram-se em temas mais amplos, como currí-

culo, metodologia de ensino, fundamentos da educação e áreas específicas, suas 

metodologias e práticas (Mainardes, 2022). 
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2/ 
Organizando 
a formação 
continuada

NO ANO DE 2017, FORAM PUBLICADOS DOIS RELATÓRIOS DE PESQUISA COM  
O MESMO PROPÓSITO: identificar características comuns às iniciativas de forma-

ção continuada avaliadas como bem-sucedidas, ou seja, para as quais foram encon-

tradas evidências de que as iniciativas contribuíram para a melhoria do trabalho 

dos professores e/ou da aprendizagem dos seus estudantes. A análise desse tipo 

de pesquisa se faz relevante pois ao compreender quais são essas características e 

como elas contribuem para o aprimoramento do trabalho pedagógico, os responsá-

veis pela oferta de processos formativos podem desenhar iniciativas que possuam 

essas características, em um esforço para potencializar a capacidade de que elas 

tenham repercussões positivas no trabalho dos professores participantes.

Enquanto o relatório de Moriconi et al. (2017), publicado em língua portuguesa, ana-

lisa textos que revisam estudos empíricos que avaliaram a eficácia de programas 

de formação continuada de professores, o relatório de Darling-Hammond, Hyler e 

Gardner (2017), publicado em língua inglesa, analisa diretamente um conjunto de 

estudos que fizeram a  avaliação. Os programas de formação continuada avalia-

dos pelos estudos contemplados pelos dois relatórios restringem-se às propostas 

empreendidas na Austrália, Canadá, Reino Unido, Holanda, Nova Zelândia, Israel e 

Estados Unidos1. Isto porque Darling-Hammond, Hyler e Gardner  (2017) restringi-

ram sua busca a textos em língua inglesa, enquanto Moriconi et al. (2017) buscaram 

publicações com esse perfil específico em língua portuguesa, inglesa e espanhola — 

no entanto, somente as encontraram em língua inglesa. 

Nas últimas décadas, observamos uma ampliação nas discussões acerca dos professores 

iniciantes, sobre a investigação de dispositivos metodológicos de formação e a impor-

tância de políticas públicas na/para a formação continuada de professores (Freitas, Lima 

e Lima, 2022). Além disso, do ponto de vista de quem desenvolve as ações formativas, 

não é comum encontrar iniciativas que preveem a avaliação durante o planejamento, à 

exceção das avaliações de reação dos participantes aplicadas ao final das ações.

À vista disso, esta Síntese de Evidências visa contribuir com o debate sobre a imple-

mentação e a avaliação de ações de formação continuada docente no Brasil. Primeiro, 

propomos a análise dos resultados oferecidos por dois relatórios de pesquisa que 

revisam a literatura internacional baseada em evidências sobre a formação continu-

ada de professores. Estes documentos oferecem subsídios importantes para o pla-

nejamento de iniciativas que busquem apoiar a melhoria do trabalho pedagógico. 

Adicionalmente, esta Síntese de Evidências apresenta caminhos para o levantamento 

e a análise de evidências relacionadas às iniciativas oferecidas pelas redes de ensino 

do país. Pretende-se, assim, contribuir para que, além de planejar iniciativas com 

maiores chances de eficácia, as redes de ensino brasileiras possam avaliar se essas 

experiências estão, de fato, alcançando os objetivos propostos e, caso não estejam, 

que compreendam como podem ser aprimoradas.

[ 1. Detalhes sobre a 
metodologia adotada 
nas duas pesquisas 
podem ser encontrados 
em Moriconi et al. (2017) 
e Darling-Hammond, 
Hyler e Gardner (2017).
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Moriconi et al. (2017) destacam que a maioria 

das iniciativas de formação avaliadas pelos 

textos revisados foram desenvolvidas nos 

Estados Unidos e focaram em programas for-

mais, geralmente realizados por formadores 

externos às escolas — ligados às universidades, os quais eram especialistas no conteúdo 

ofertado pela formação continuada. Isto não significa que iniciativas que não tenham 

essa configuração, como aquelas realizadas por formadores da própria escola e/ou rede, 

não possam ser eficazes. Isto significa, sim, que as evidências disponíveis sobre a efi-

cácia de formações continuadas foram produzidas com essa configuração e nesse con-

texto — o que deve ser considerado.  

Embora a estadunidense Linda Darling-Hammond seja reconhecida como uma refe-

rência internacional na área da formação de professores e seu estudo traga resultados 

relevantes para o debate sobre o tema, o trabalho teve pouca circulação no Brasil, pro-

vavelmente, por ser um texto em língua inglesa. Em contraste, o relatório de Moriconi 

et al. (2017), publicado pela Fundação Carlos Chagas, alcançou uma ampla dissemina-

ção, chegando até a influenciar espaços de tomada de decisão política (Brasil, 2020). 

Na sequência, com base nos resultados desses relatórios, apresentamos as oito carac-

terísticas eficazes das formações continuadas: (1) possuem foco no conhecimento do 

conteúdo e no conhecimento pedagógico do conteúdo; (2) são baseadas na aprendiza-

gem ativa; (3) usam modelos e modelização de práticas; (4) apoiam a colaboração pro-

fissional; (5) oferecem apoio especializado; (6) são contínuas; (7) oferecem devolutivas 

e oportunidades para reflexão; (8) são coerentes.

> 1. Possuem foco no conhecimento do conteúdo 
e no conhecimento pedagógico do conteúdo

Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) identificaram que formações continuadas 

que impactam positivamente a aprendizagem dos estudantes são aquelas focadas no 

conteúdo que os professores ensinam, ou seja, nos conteúdos que estão previstos no 

currículo específico de onde os professores lecionam. As autoras destacam não ape-

nas a importância de que as formações apoiem os professores para que aprimorem 

seu conhecimento do conteúdo, mas que o conteúdo seja aquele demandado a eles, 

no dia a dia, junto aos seus estudantes, no seu contexto específico de trabalho. As 

autoras afirmam que esse tipo de formação pode oferecer oportunidades para que os 

docentes analisem as tarefas dos seus estudantes ou experimentem uma nova meto-

dologia para abordar aquele conteúdo, por exemplo. 

Moriconi et al. (2017) identificaram, adicionalmente, que experiências de formação 

continuada avaliadas como bem-sucedidas também têm foco no “conhecimento 

pedagógico do conteúdo”, o qual se refere à compreensão de como os conteúdos das 

disciplinas estão estruturados e articulados entre si, a fim de que os professores pos-

sam explicar um assunto específico de sua matéria e levar seus alunos a aprenderem 

Formadores que usam modelos de práticas,  

oferecem apoio especializado com devolutivas  

e oportunidades para reflexão são comuns  

em formações continuadas bem-sucedidas
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(Shulman, 2014). As autoras explicam, ainda, que essas experiências oferecem opor-

tunidades para que os docentes compreendam como os estudantes aprendem os con-

teúdos de determinada área de conhecimento ou disciplina e como podem implemen-

tar estratégias de ensino mais adequadas à aprendizagem desses conteúdos.

> 2. São baseadas na aprendizagem ativa

Formações continuadas bem-sucedidas engajaram os professores diretamente no 

planejamento e na implementação de estratégias de ensino, oferecendo oportu-

nidades para que eles se envolvam em experiências de aprendizagem no mesmo 

estilo daquelas que eles estão elaborando para seus estudantes (Darling-Hammond, 

Hyler e Gardner, 2017; Moriconi et al., 2017). Trata-se de formações que não estão 

baseadas apenas em palestras ou outras formas de transmissão de conhecimento — 

deslocadas do trabalho do professor com as suas turmas —, 

mas, sim, em iniciativas que usam atividades interativas, 

artefatos autênticos e outras estratégias que propiciem 

uma aprendizagem profissional altamente contextualizada 

(Darling-Hammond, Hyler e Gardner, 2017). 

Sobre essa característica, Moriconi et al. (2017) ressalvam que a ênfase em ativida-

des ligadas à prática docente não nega a importância do preparo teórico. Ao contrário, 

para as autoras, a teoria não se oporia à prática: antes, a primeira dirigiria a segunda 

que, por sua vez, forneceria elementos para aprimorar a primeira. A ideia central não é 

prescrever práticas, mas sim “formar o professor para tomar decisões acerca de como 

os conhecimentos adquiridos na formação podem ser colocados a serviço de todos os 

seus alunos, sem descuidar de atender às necessidades específicas de cada um deles” 

(Moriconi et al., 2017, p. 33).

> 3. Usam modelos e modelização de práticas

Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) indicam que formações continuadas que 

contribuem para a aprendizagem profissional docente utilizam modelos de práticas 

pedagógicas efetivas que ajudam os docentes a ter uma boa visão de como as práticas 

se materializam. Os modelos são exemplos de práticas pedagógicas que favorecem a 

aprendizagem dos estudantes e que geralmente são utilizados nas formações para 

mostrar aos docentes experiências de aprendizagem ativa. 

Os professores podem ter contato com esses modelos por meio da vivência das práti-

cas propostas — na posição de estudantes; da observação de outros professores rea-

lizando as práticas com turmas reais; da análise de vídeos em que outros professores 

realizam as práticas; ou em casos de ensino que problematizam práticas pedagógicas, 

no contexto do cotidiano das salas de aula ou de outras situações de ensino e aprendi-

zagem na escola, a depender do conteúdo específico de uma área/disciplina, da natu-

reza do conteúdo ou do conhecimento profissional acionado no exercício da docência 

(Pereyra et al., 2016; Rojo, 2001). 

Formações continuadas bem-sucedidas 

engajam os professores no planejamento e na 

implementação de estratégias de ensino
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Moriconi et al. (2017) não apontam a modelização de práticas como uma característica 

à parte, mas a tratam como uma das formas de engajar os professores na aprendiza-

gem ativa em iniciativas de formação continuada. 

Cabe destacar que, nessa perspectiva, modelizar uma prática pedagógica não se 

resume a indicá-la como uma referência que deve ser reproduzida. Ao contrário, tra-

ta-se de tomar uma determinada prática e seu contexto como conteúdo central que 

permite refletir criticamente sobre o fazer pedagógico — ajustando diferentes meto-

dologias, conforme o contexto de cada escola, de cada sala de aula e de cada turma, 

por meio da utilização de recursos diversificados. Considerando a docência como uma 

prática cultural, ao oferecermos modelos de ensino que os professores podem obser-

var, analisar, debater coletivamente e aplicar em situações futuras reais, podemos 

ampliar as possibilidades desses profissionais desenvolverem-se profissionalmente e 

aprimorarem suas práticas constantemente, com o apoio das teorias pedagógicas. 

Exemplos de modelização didática em processos formativos de professores foram 

documentados, no Brasil, em diversas iniciativas, como o Programa de Formação de 

Professores Alfabetizadores (PROFA), desenvolvido pelo Governo Federal, no início 

dos anos 2000 (Brasil, 2001) e o Programa Ler e Escrever, desenvolvido pela Secretaria 

de Educação do Estado de São Paulo (São Paulo, 2024) e pela Secretaria Municipal de 

Educação de São Paulo, a partir de 2006. 

> 4. Apoiam a colaboração profissional

Tanto Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) como Moriconi et al. (2017) identi-

ficaram que formações continuadas de alta qualidade oferecem oportunidades para 

que os professores interajam com formadores e com seus pares, trabalhando cola-

borativamente. Formações continuadas baseadas na colaboração profissional ajudam 

os professores a abordarem problemas que vivenciam em seu trabalho, possibilitando 

a construção de uma cultura profissional na qual desenvolvem uma compreensão 

comum dos objetivos de ensino, métodos, problemas e soluções (Garet et al., 2001). 

Moriconi et al. (2017) identificaram, na literatura especializada, vários tipos de colabo-

ração que podem envolver o planejamento conjunto de atividades de ensino, a obser-

vação de práticas pedagógicas seguidas de devolutivas e reflexão ou, até mesmo, a 

discussão coletiva de atividades planejadas pelos professores. A colaboração profis-

sional, portanto, explicita o trabalho conjunto entre professores, formadores ou outros 

interessados no aprimoramento da formação ou do desenvolvimento profissional, por 

meio da troca de experiências que permitem aprendizado mútuo.

> 5. Oferecem apoio especializado

Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) identificaram a oferta de apoio especiali-

zado como um elemento positivo da formação continuada, na medida em que pode 

envolver o compartilhamento de conhecimentos sobre conteúdos e práticas baseados 
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em evidências ou experiências anteriores consideradas bem-sucedidas. Nesse tipo de 

apoio, pressupõe-se a presença de um especialista ou professor mais experiente, que 

oferece assistência e orientação específicas, adaptadas às necessidades e aos con-

textos de cada professor, para promover seu desenvolvimento profissional. Moriconi 

et al. (2017) não apontaram a oferta de apoio especializado como uma característica à 

parte, mas trataram de iniciativas que fazem uso de mentorias e tutorias como uma 

modalidade específica de colaboração profissional. 

As mentorias ou tutorias pedagógicas, no caso brasileiro e latinoamericano, costumam 

ser realizadas por professores mais experientes apoiando professores iniciantes. Os 

mentores ou tutores podem ser coordenadores pedagógicos, assessores, consulto-

res pedagógicos ou outros formadores que assistem os professores no planejamento, 

desempenho e avaliação de suas práticas, tanto em situações individuais como cole-

tivas. Além dessas estratégias, mentores ou tutores também costumam demonstrar 

como podem mediar um conteúdo específico, eles próprios conduzindo a aula enquanto 

os professores observam — a atividade é seguida de reflexões para o planejamento de 

aulas futuras. Um exemplo desse tipo de iniciativa é o Programa Tutoria, desenvolvido 

pela rede municipal de ensino de Manaus (AM), que se baseia na atuação de tutores 

educacionais junto a professores em estágio probatório (Fernandes et al., 2021). 

> 6. São contínuas

O caráter contínuo das experiências bem-sucedidas de formação continuada se 

caracteriza por não se limitar a eventos isolados, como palestras ou cursos de 

curta duração, mas se estender ao longo do tempo e estar centradas nas práticas 

situadas no contexto das escolas e das salas de aula, permitindo que os educado-

res revisitem e aprofundem suas práticas de ensino (Darling-Hammond, Hyler e 

Gardner, 2017). Isso porque, como destacam Moriconi et al. (2017), a partir da lite-

ratura especializada, um workshop de um dia, realizado de forma isolada, pode até 

ser suficiente para formar os professores para aplicar uma abordagem específica 

em uma aula prescrita, mas não é suficiente para promover mudanças profundas e 

sustentáveis em suas práticas.

O caráter contínuo é o que permite que as demais características já mencionadas 

ao longo deste texto, como a aprendizagem ativa, a modelização e o apoio especia-

lizado, efetivem-se. Em situações em que os professores têm contato com experi-

ências contínuas de aprendizado e reflexão, eles podem analisar suas abordagens 

pedagógicas à medida que enfrentam novos desafios em sala de aula. Ademais, as 

experiências de formação continuada bem-sucedidas incorporam ciclos de avaliação 

e adaptação contínua, assegurando que as práticas de ensino se desenvolvam com 

base nas necessidades dos alunos e nas mudanças no contexto educacional. 
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> 7. Oferecem devolutivas e oportunidades para reflexão

Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) apontam que o êxito das iniciativas de for-

mação continuada é evidente quando elas incorporam devolutivas e oportunidades 

para a reflexão acerca das práticas pedagógicas. As autoras destacam que, embora 

sejam práticas comuns em mentorias e tutorias, essas tratativas não estão restritas 

a estes modelos formativos. Moriconi et al. (2017) não apresentam as devolutivas e 

oportunidades para reflexão como características  distintas, mas, sim, como aspectos 

desejáveis viabilizados quando as formações são contínuas, com contato frequente 

entre participantes e formadores.

Considerando que o ambiente escolar é dinâmico e que surgem frequentemente novas 

exigências, além das constantes variações nas necessidades de aprendizagem dos 

estudantes, os professores precisam se adaptar constantemente. Nesse contexto, a 

adoção da oferta de devolutivas construtivas pelos formadores permite que os pro-

fessores identifiquem seus pontos fortes e aqueles que precisam ser aperfeiçoados. 

Sendo assim, as devolutivas oferecem uma visão externa sobre as práticas pedagógi-

cas, possibilitando que os educadores avaliem seu impacto em sala de aula e reconhe-

çam a efetividade do trabalho desenvolvido (Lerner, 2020). 

O ato de refletir sobre a prática pedagógica constitui-se em um orientador para a 

melhoria contínua. As oportunidades de reflexão incentivam os educadores a questio-

narem suas decisões, explorarem novas metodologias e adaptarem suas estratégias 

às necessidades específicas de seus alunos. Esse processo não apenas ajuda os docen-

tes a tornarem-se mais conscientes de suas práticas, mas também promove uma cul-

tura de inovação e criatividade no ensino. A reflexão crítica sobre o trabalho realizado 

pode permitir, ainda, que os professores se sintam mais confiantes e competentes, 

resultando em um aumento do engajamento com a formação continuada.

> 8. São coerentes

Moriconi et al. (2017) indicam que, na literatura revisada, a coerência também seria 

uma das características presentes em iniciativas de formação continuada que alcança-

ram os objetivos propostos, embora não exista uma compreensão única do que signi-

fica oferecer um programa coerente. As revisões estudadas pelas autoras, no entanto, 

apontam que há coerência quando os programas de formação continuada consideram 

aspectos como: (1) as políticas educacionais que incidem sobre a formação inicial, cur-

rículo, avaliações externas, livro didático; (2) o contexto da escola, suas prioridades 

e objetivos; (3) os conhecimentos, experiências e necessidades dos docentes; (4) os 

achados de pesquisas recentes; (5) as recomendações das associações profissionais 

(Moriconi et al., 2017). A ideia é que, caso os objetivos desse conjunto de fontes e da 

formação continuada sejam comuns e haja alinhamento entre eles, os esforços dos 

professores para melhorarem suas práticas podem ser facilitados. Do contrário, caso 

as fontes apresentem orientações conflitantes, podem criar tensões que prejudicam a 

consistência do trabalho docente (Garet et al., 2001).
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Embora Darling-Hammond, Hyler e Gardner 

(2017) não indiquem a coerência como uma 

característica das formações continuadas 

bem sucedidas, elas afirmam que a formação 

continuada deve ser alinhada — e não competir — com as prioridades da escola e da 

rede, de modo a oferecer coerência aos professores. Na rede municipal de Sobral (CE), 

pode-se observar um exemplo de coerência entre a formação continuada e as demais 

iniciativas relacionadas ao currículo, aos materiais didáticos e à avaliação no contexto 

de sua política de alfabetização (Brasil, 2007; Moriconi et al., 2017).

Essas oito características oferecem um bom direcionamento para a elaboração de 

iniciativas de formação continuada, de maneira a aumentar as chances de aprimora-

mento do trabalho docente. Porém, para o alcance dos objetivos propostos, tão impor-

tante quanto o desenho da formação continuada é a sua implementação. 

Só seremos capazes de analisar a qualidade da implementação das formações 

docentes e seus resultados, quando avaliarmos as iniciativas contínuas que rea-

lizamos. Isto significa que daremos conta de “provar” que determinado programa 

de formação continuada funcionou? Ou que poderemos demonstrar que esse pro-

grama, sozinho, é o único responsável pelo aumento de 10% do desempenho dos 

estudantes, por exemplo? Não, não é essa a ideia.

Thomas Guskey, pesquisador da Universidade de Kentucky (EUA) e especialista em 

avaliação da formação continuada docente, afirma que estimar os efeitos isolados 

de um único programa de formação continuada seria praticamente impossível. Isso 

porque a relação entre a formação e as melhorias na aprendizagem dos estudantes 

no mundo real inclui muitas variáveis intervenientes para permitir simples inferên-

cias causais. Além disso, essas formações geralmente fazem parte de políticas mais 

amplas, que envolvem várias outras intervenções simultâneas (Guskey, 2023). 

Porém, Guskey (2023) afirma que é possível coletar boas evidências sobre a contribui-

ção de um programa de formação continuada docente a partir de um modelo com cinco 

níveis para subsidiar a avaliação das iniciativas de formação continuada. Seu modelo 

é um dos poucos encontrados na literatura apresentando uma proposta concreta de 

avaliação da formação continuada docente. Esse modelo teve grande repercussão no 

contexto internacional (Guskey, 2000)2 e um artigo derivado dele, publicado em 2002, 

foi traduzido para o português e publicado no Brasil em 2023 (Guskey, 2002; 2023). 

Frente às características das formações continuadas descritas nas pesquisas condu-

zidas por Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) e Moriconi et al. (2017), é possível 

afirmar que precisamos definir alguns parâmetros para a avaliação da formação con-

tinuada no contexto brasileiro. Em primeiro lugar, a diversidade cultural e socioeco-

nômica do Brasil apresenta desafios únicos no campo educacional, exigindo que os 

programas de formação sejam adequados às necessidades específicas dos educadores 

em diferentes regiões e contextos. Parâmetros bem definidos permitem uma avalia-

ção mais precisa e objetiva da eficácia desses programas, garantindo que os recursos 

investidos gerem o impacto desejado na prática docente.

[ 2. O livro que descreve 
o modelo de avaliação, 
de autoria de Thomas 
Guskey, publicado no 
ano 2000, foi citado por 
6.720 publicações, de 
acordo com o Google 
Acadêmico.

É essencial garantir a coerência entre a formação 

continuada e as demais políticas educacionais 

que incidem sobre o trabalho docente
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Além disso, com parâmetros claros, é possível identificar boas práticas e replicá-las 

em maior escala, promovendo inovações pedagógicas e o desenvolvimento profissio-

nal contínuo dos professores. Ademais, é possível um monitoramento sistemático e 

consistente do progresso dos profissionais ao longo do tempo, facilitando ajustes e 

melhorias nos programas para atender melhor às demandas emergentes.

A definição de parâmetros compartilhados também contribui para a criação de um 

sistema educacional mais equitativo, ao assegurar que todos os professores, inde-

pendentemente de sua localização geográfica, tenham acesso a oportunidades de 

desenvolvimento profissional de alta qualidade. Finalmente, a avaliação baseada 

em parâmetros claros e compreensíveis fortalece o emprego sustentável de recursos 

públicos, promovendo uma gestão educacional mais responsável e orientada para a 

qualidade social da educação.

Por isso, inspirados no modelo de Guskey (2023) e considerando as especificidades do 

contexto educacional brasileiro, oferecemos alguns caminhos para a coleta de evidên-

cias acerca de iniciativas de formação continuada das redes de ensino no país.

EXISTEM DIVERSAS FORMAS PARA SE COLETAR EVIDÊNCIAS SOBRE A QUALI-
DADE DE INICIATIVAS DE FORMAÇÃO CONTINUADA DOCENTE. As propostas apre-

sentadas aqui compõem um modelo de cinco níveis, inspirado em Guskey (2023), no 

qual cada nível se baseia nos anteriores e, de um nível para o outro, o processo de 

coleta de informações para a avaliação vai se tornando mais complexo. O ideal é que 

esse modelo seja incorporado no momento do desenho das iniciativas de formação.

3/ 
Avaliando 
a formação 
continuada

Nível de 
Avaliação

Questões a serem feitas Como coletar 
a informação

O que avaliar Como utilizar 
a informação

1. Reações dos 
participantes

• Gostaram? 
• Será útil? 
• O que funcionou?
• O que não funcionou?
• O que pode melhorar 

(para um próximo 
encontro ou iniciativa)?

• Questionários 
aplicados ao final 
de cada encontro 
e/ou programa. 

• Satisfação inicial 
com a experiência. 

• Para realizar 
ajustes enquanto 
a formação 
ocorre (entre um 
encontro e outro);

• Para melhorar o 
desenho de novas 
formações. 

Tabela 1 — Cinco níveis de avaliação da formação continuada docente

›››
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Nível de 
Avaliação

Questões a serem feitas Como coletar 
a informação

O que avaliar Como utilizar 
a informação

2. Aprendizagem 
dos participantes

• Os participantes 
adquiriram os 
conhecimentos e 
habilidades pretendidos?

• Os participantes 
demonstram capacidade 
de aplicar as práticas 
propostas?

• Simulações;
• Demonstrações;
• Reflexões dos 

participantes 
(orais e/ou escritas);

• Portfólio dos 
participantes. 

• Novos 
conhecimentos 
e habilidades  
dos participantes.

• Para verificar se 
há necessidade 
de melhorar as 
condições de 
participação dos 
professores na 
formação;

• Para considerar 
se há necessidade 
de modificar 
as estratégias 
formativas 
adotadas. 

3. Condições para 
a aplicação dos 
conhecimentos 
e habilidades 
adquiridos

• As condições de trabalho 
são favoráveis à aplicação 
dos novos conhecimentos 
e habilidades?

• A formação é coerente 
com as políticas da rede?

• Há apoio da gestão e 
da equipe escolar para 
a aplicação dos novos 
conhecimentos 
e habilidades?

• Os professores tiveram 
acesso aos formadores 
para solucionar dúvidas 
e/ou receber devolutivas?

• Registros das 
escolas e das redes;

• Questionários;
• Entrevistas 

estruturadas 
com participantes 
e seus gestores; 

• Portfólios dos 
participantes. 

• Condições de 
trabalho, tais 
como número 
total de alunos 
por professor, 
infraestrutura 
escolar, recursos 
e materiais 
disponíveis;

• As políticas da rede, 
em especial as 
curriculares e de 
avaliação.

• Para verificar se 
há necessidade 
de melhorar as 
condições de 
trabalho e o apoio 
institucional;

• Para subsidiar 
futuros esforços 
de mudança. 

4. Incorporação 
dos conhecimentos
e habilidades 
pelos participantes 
em suas práticas 
profissionais

• Os participantes usam 
os novos conhecimentos 
e habilidades em seus 
contextos 
de trabalho?

• Entrevistas 
estruturadas com os 
participantes e seus 
supervisores;

• Reflexões dos 
participantes (orais 
e/ou escritas);

• Observações diretas;
• Vídeos ou áudios. 

• Grau e qualidade 
da implementação. 

• Documentar 
e melhorar a 
implementação 
da formação. 

5. Resultados 
de aprendizagem 
dos estudantes

• Qual foi o impacto nos 
estudantes?

• Em que medida a formação 
alcançou os objetivos 
propostos em relação aos 
estudantes? Por exemplo: 
Melhorou a aprendizagem?
Aumentou o engajamento?
Influenciou o bem-estar  
físico ou emocional?
Melhorou a frequência?
Diminuiu a evasão?

• Testes;
• Registros escolares; 
• Questionários;
• Entrevistas 

estruturadas com 
estudantes, pais, 
professores, e/ou 
gestores;

• Portfólios dos 
participantes. 

• Resultados de 
aprendizagem 
dos estudantes:   
Cognitivo 
(desempenho 
e sucesso);
Afetivo (atitudes 
e disposições);
Psicomotor 
(habilidades e 
comportamentos). 

• Para focar e 
melhorar todos 
os aspectos 
da concepção, 
implementação e 
acompanhamento 
da formação;

• Para demonstrar 
o impacto geral 
da formação 
continuada. 

Fonte: elaborado pelos autores, inspirados no modelo de Guskey (2023).

Continuação
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> Nível 1 - Reações dos participantes

O primeiro nível de avaliação analisa as reações dos participantes à experiência de for-

mação continuada, buscando avaliar sua satisfação inicial com a iniciativa. Trata-se de 

um tipo de avaliação frequentemente utilizado em iniciativas de formação continuada 

docente — inclusive no contexto brasileiro.

No entanto, nem sempre esse tipo de avaliação tem seu potencial totalmente apro-

veitado. Isto porque é comum que a avaliação de reação seja realizada somente ao 

final da iniciativa e que as informações levantadas sejam tão numerosas que os res-

ponsáveis não são capazes de analisá-las e considerá-las ao planejar novas iniciativas. 

Uma alternativa interessante é o uso da avaliação de reação durante a formação, 

entre um encontro e outro. De modo simplificado, é possível fazer poucas perguntas, 

como “O que funcionou no encontro de hoje?” e “O que pode ser melhor para o pró-

ximo encontro?”. As respostas a essas perguntas oferecem importantes insumos para 

que as iniciativas sejam revistas e aprimoradas no decorrer do seu desenvolvimento.

> Nível 2 - Aprendizagem dos participantes

O segundo nível de avaliação visa identificar se os professores participantes desenvol-

veram os conhecimentos e habilidades pretendidos com a formação continuada. Neste 

momento, o foco é em relação à compreensão dos participantes e ao desenvolvimento 

de sua capacidade de aplicar as estratégias e abordagens propostas na formação.

Deve-se destacar, porém, que a proposta não é que os formadores apliquem provas 

aos professores ao final da experiência. A avaliação pode ser feita por meio de uma 

simulação ou demonstração da aplicação de uma estratégia de ensino; por meio da 

montagem de um portfólio com atividades desenvolvidas durante a formação que 

documentem a aprendizagem dos participantes etc. O importante é que os instru-

mentos e processos adotados permitam aos formadores ter uma medida do alcance 

dos objetivos de aprendizagem propostos junto aos participantes. Caso os professores 

não tenham aprendido o que estava proposto, não faz sentido esperar que eles sejam 

capazes de incorporar as novas práticas em suas salas de aula. Neste caso, é impor-

tante que os formadores busquem compreender o que dificultou a compreensão dos 

participantes e lhes ofereçam novas oportunidades de aprendizagem. 

> Nível 3 - Condições para a aplicação dos conhecimentos e habilidades adquiridos

No nível 3, o foco se desloca dos professores para o seu contexto de trabalho, o qual 

envolve tanto a(s) escola(s) como a(s) rede(s) de ensino. Isto porque, embora um pro-

fessor possa aprender e se comprometer com uma nova prática, as condições que ele 

encontra podem não favorecer ou, até mesmo, atrapalhar sua implementação.

Nesse nível, é preciso analisar diversos aspectos, como as condições de traba-

lho docente que afetam a adoção das práticas, o alinhamento das práticas com as 
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prioridades da rede e da unidade escolar e o grau de apoio que os professores receberão 

para implementá-las. Por exemplo, se a formação visa o aprimoramento da capacidade 

dos professores em dar devolutivas individuais aos seus estudantes, é pouco provável que 

um professor com mais de 500 alunos incorpore essa prática em seu cotidiano. Da mesma 

forma, dificilmente um professor que atua em uma escola que estimula a competição entre 

alunos por meio da premiação daqueles com melhor desempenho, será capaz de imple-

mentar práticas colaborativas entre os estudantes.

> Nível 4 - Incorporação dos conhecimentos e habilidades às práticas profissionais

No nível quatro, o propósito é avaliar se os professores utilizam os conhecimentos e habilida-

des desenvolvidos na formação em suas práticas pedagógicas com seus estudantes. Ou seja, 

não se trata apenas de analisar se os professores são capazes de aplicar as novas práticas, 

mas de verificar o quanto elas estão incorporadas e se são desenvolvidas com a qualidade 

esperada. Trata-se de uma avaliação que não pode ser realizada imediatamente após o tér-

mino da formação — uma vez que demanda tempo para que os professores testem, adaptem 

e ajustem essas práticas para os seus contextos.

As melhores formas de evidenciar a incorporação dos conhecimentos e habilidades às práti-

cas de ensino dos professores são a observação do trabalho docente, seja ela direta ou pela 

gravação de vídeos, e a análise dos registros escritos acerca dessa atuação, como planos de 

ensino. Formas alternativas são entrevistas com professores e seus gestores, bem como o 

registro das reflexões por eles produzidas.  

> Nível 5 - Resultados de aprendizagem dos estudantes

O último nível busca avaliar os efeitos da formação continuada na aprendizagem dos estu-

dantes dos professores participantes. As medidas de aprendizagem podem envolver resul-

tados de testes padronizados, mas não se restringem a isso. Elas dependem de quais eram 

os objetivos a serem alcançados com a iniciativa de formação. Por exemplo, em uma for-

mação para apoiar os professores a promover a equidade por meio do uso de trabalho em 

grupo, seria interessante observar se aumentou o engajamento dos estudantes nas tarefas 

em grupo, especialmente daqueles que antes eram menos engajados, após a implementação 

das novas práticas.

Esse nível apresenta um desafio adicional que é a coleta de medidas dos estudantes antes 

e depois da participação do professor na iniciativa de formação, de modo a permitir verifi-

car se houve avanços. Sobre essas medidas, ressalta-se que elas não têm o objetivo de pro-

var o efeito isolado da formação continuada, mas, sim, de oferecer evidências que apontem 

para uma possível contribuição da iniciativa para os resultados educacionais.
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A PARTIR DAS CARACTERÍSTICAS DA FORMAÇÃO CONTINUADA APRESENTADAS 
por Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) e Moriconi et al. (2017) e por meio da 

proposição de parâmetros para a avaliação das iniciativas de formação continuada 

apresentadas por Guskey (2023), recomendamos que as agendas direcionadas à for-

mação continuada de professores nas redes públicas de ensino incluam:

• O planejamento da formação continuada, a partir das necessidades de cada 

professor — identificadas à luz das necessidades de aprendizagem dos seus estudantes;

• O desenho das iniciativas formativas, considerando as oito características 

destacadas pela literatura especializada: (1) possuir foco no conhecimento 

do conteúdo e no conhecimento pedagógico do conteúdo; (2) serem baseadas na 

aprendizagem ativa; (3) usarem modelos e modelização de práticas; (4) apoiarem 

a colaboração profissional; (5) oferecerem apoio especializado; (6) serem contínuas; 

(7) oferecerem devolutivas e oportunidades para reflexão; (8) serem coerentes. 

• A oferta de condições adequadas para o desenvolvimento dos processos 

formativos, como o espaço físico, os recursos e materiais e, especialmente, a reserva 

de tempo na jornada de trabalho docente;

• A seleção, a formação e o acompanhamento do trabalho dos formadores, 
garantindo que conheçam com profundidade a realidade das salas de aulas e adotem 

práticas formativas que potencializem a aprendizagem profissional docente;

• O comprometimento com a coleta de evidências e a avaliação sistemática das 

iniciativas formativas, partindo da avaliação da reação dos participantes e avançando 

gradativamente até completar a avaliação do impacto sobre os estudantes.
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