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Resumo 
Este artigo apresenta um estudo exploratório sobre a aprendizagem profissional dos professores 
decorrente da diversidade de desafios que têm vindo a enfrentar, sobretudo nos últimos anos. O 
principal objetivo foi compreender o funcionamento e o desenvolvimento de ecologias de 
aprendizagem num agrupamento de escolas do norte do país, num contexto de pluralidade social 
e cultural, onde se concretizam vários projetos envolvendo recursos digitais. Recorreu-se a uma 
abordagem mista com a aplicação de um questionário aos docentes e à realização de focus 
group com professores de referência, influentes na comunidade e com funções de coordenação 
de departamentos e/ou de projetos. Os resultados evidenciam que os professores deste 
agrupamento desenvolveram modos de trabalho colaborativo assentes em atividades, relações, 
interações e construção de recursos digitais para a sua atualização contínua. Neste processo 
que configura novas abordagens de aprendizagem profissional foi possível identificar alguns 
fatores que, potencialmente, favorecem ou dificultam o desenvolvimento de ecologias de 
aprendizagem.  A investigação em curso noutros agrupamentos de escolas vai permitir uma 
compreensão mais sólida dessas abordagens e apoiará recomendações futuras para o 
desenvolvimento profissional dos professores.  

Palavras-chave: aprendizagem profissional contínua; bem-estar; ecologias de aprendizagem; 
supervisão e colaboração profissional; tecnologias digitais.  

Abstract 
This paper presents an exploratory study on teachers' professional learning in the face of the 
diversity of challenges they have been facing, especially in recent years. The main objective was 
to understand the functioning and development of learning ecologies in a group of schools in the 
north of the country, in a context of social and cultural plurality where various projects involving 
digital resources are being realized. A mixed approach was used, with a questionnaire being 
applied to teachers and focus groups being held with reference teachers who are influential in the 
community and who coordinate departments and/or projects. The results show that the teachers 
have developed collaborative working methods based on activities, relationships, interactions, 
and the construction of digital resources for their continuous updating. In this process that shapes 
new approaches to professional learning, it was possible to identify some factors that, potentially, 
encourage or hinder the development of learning ecologies.  Ongoing research in other school 
clusters will provide a more solid understanding of these approaches and support future 
recommendations for teachers' professional development.  

Keywords: continuous professional learning; digital technologies; learning ecologies; student 
well-being; supervision and professional collaboration. 
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Introdução 

Nos anos mais recentes, os professores enfrentaram, nas escolas portuguesas, uma 
pluralidade de desafios, desde a diversidade linguística, social e cultural de públicos à 
rápida digitalização e uso de plataformas e tecnologias digitais, sobretudo com o ensino 
remoto de emergência durante a recente pandemia (Bolívar, 2021; Flores, 2021; 
Seabra, Teixeira, Abelha & Aires, 2021; Reimers, 2022; UNESCO, 2023). Acresce o 
conhecimento emergente sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos, o que 
implicou mudanças na forma como as escolas se organizam para otimizar a 
aprendizagem, o sucesso e o bem-estar dos alunos (Hernández & Darling-Hammond, 
2021). As autoras afirmam que durante a pandemia se tornou mais clara a urgência em 
implementar abordagens curriculares que promovam a equidade, o sucesso e o bem-
estar dos alunos. Nesse propósito, as escolas/agrupamentos precisam de atender às 
necessidades sociais e emocionais dos alunos, as quais se agravaram com a 
turbulência provocada pela pandemia (Reimers, 2022).   

O bem-estar dos alunos refere-se ao funcionamento, às capacidades psicológicas, 
cognitivas, sociais e físicas de que eles necessitam para viverem uma vida feliz e 
gratificante (OECD, 2017; PISA, 2015). Por conseguinte, as escolas devem ser locais 
onde os alunos adquirem competências académicas, mas também onde podem 
desenvolver as suas competências sociais e emocionais (Hargreaves & Shirley, 2018). 
Os alunos vivenciam nas escolas experiências multifacetadas em variados espaços de 
aprendizagem (Damşa et al., 2019) e essas experiências podem influenciar as suas 
atitudes e comportamentos ao longo da vida (OECD, 2017; PISA, 2015).  A 
aprendizagem é uma atividade central que ocorre em vários espaços - físicos ou virtuais 
-, na sala de aula (aprendizagem formal), fora da sala de aula, resultante de interações 
com os outros (aprendizagem informal).  

Por sua vez, esses múltiplos contextos de atividade oferecem oportunidades, recursos, 
ferramentas, relações e interações que provocam o desenvolvimento de novas 
ecologias de aprendizagem (Barron, 2006; Coll, 2013), ou seja, podem ser criadas 
novas trajetórias de aprendizagem profissional (Boeskens et al., 2020) à medida que os 
professores se envolvem em novos contextos e contribuem ativamente para a criação 
de “nichos” de aprendizagem específicos. Interessa, então, compreender como é que 
os professores promovem estratégias de aprendizagem profissional contínua e criam as 
suas ecologias de aprendizagem.   

Em geral, a literatura centra-se em aspetos administrativos e institucionais, assentes em 
modelos de formação instituídos que pretendem responder a uma exigência 
institucional, mas nem sempre respondem às necessidades dos professores. Um 
modelo alternativo, sustentado numa perspetiva de aprendizagem profissional contínua, 
releva o papel central dos professores na tomada de decisões sobre o seu próprio 
desenvolvimento (Boeskens et al., 2020; Darling-Hammond et al., 2017; Livingston & 
Robertson, 2001) e a integração de práticas supervisivas e colaborativas (Fullan & 
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Hargreaves, 2001; Oliveira, 2020) que proporcionem suporte prático e emocional. Neste 
alinhamento, têm surgido projetos e programas como o Programa Nacional de 
Promoção do Sucesso Escolar (2016-2018) que, delegando nos agrupamentos de 
escola a conceção de planos de ação estratégica com o objetivo de melhorar as 
aprendizagens dos alunos, conduziu os professores à discussão e à reflexão conjunta 
sobre os modos de organização do trabalho escolar (Sérgio & Mogarro, 2021).  

Face às considerações anteriores e tendo presente o debate em torno da formação 
contínua e, mais recentemente, a que se prende com o desenvolvimento das 
competências digitais, importa investigar as abordagens centradas na aprendizagem 
profissional nos atuais cenários, visando compreender como estas se desenvolvem e 
revelar orientações para futuras intervenções no âmbito do desenvolvimento profissional 
dos professores.  

1. Educar para o Bem-estar   

A educação para o bem-estar é a que promove e apoia a boa saúde mental dos alunos, 
conduzindo a uma maior autoestima e motivação, a melhores resultados académicos e 
à diminuição da probabilidade de abandono escolar (Clarke, 2020).  Segundo a 
Organização Mundial de Saúde (2018), uma boa saúde mental traduz-se na capacidade 
de lidar com as tensões normais da vida, de ter consciência das suas habilidades, de 
ser capaz de trabalhar de forma produtiva e de trazer contributos para a sua 
comunidade.  

Educar para o bem-estar dos alunos conduz ao desenvolvimento de conhecimentos, 
aptidões e competências relevantes e de mecanismos que os podem apoiar durante o 
seu percurso educativo. Estes mecanismos estão relacionados com a criação de um 
ambiente focado no aluno que considere obstáculos como os associados às questões 
culturais, incorporando valores como a compaixão e a empatia no processo de 
aprendizagem e apoiando, igualmente, o bem-estar dos professores (Kukulska-Hulme, 
et al., 2023). O Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017) considera 
como área de competência o Bem-estar, a saúde e o ambiente que orienta para  “a 
promoção, criação e transformação da qualidade de vida do indivíduo e da sociedade” 
(p. 27). 

Por seu turno, o PISA (2015) relaciona também o bem-estar dos alunos com o 
funcionamento e as capacidades psicológicas, cognitivas, sociais e físicas de que 
necessitam para viverem uma vida feliz e gratificante. Na interpretação de Hargreaves 
(2018) existe, nesta definição, uma combinação entre os direitos da criança e uma 
abordagem desenvolvimentista que destaca a importância de os alunos adquirirem 
competências necessárias para melhorar o seu bem-estar no presente e no futuro.   

Ainda neste âmbito, a ciência da aprendizagem e do desenvolvimento (SoLD) (Cantor 
et al., 2018) sustenta a relevância que se atribui à promoção do bem-estar, 
argumentando que “em função das experiências, o cérebro e as capacidades humanas 
crescem ao longo de todo o contínuo de desenvolvimento e em todo o espetro de 
desenvolvimento (físico, cognitivo, afetivo) de forma interactiva” (Hernández & Darling-
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Hammond, 2021, p. 6). O desenvolvimento humano tem lugar em sistemas ecológicos 
que englobam um conjunto de interações, ambientes e estruturas societais, que afetam 
o sujeito direta e indiretamente quer através dos seus efeitos quer nas práticas.  

Inspirando-se na SoLD, Hernández e Darling-Hammond (2021) aludem que “o que 
acontece num domínio vai influenciar o que acontece nos outros, e a capacidade de 
aprender é reforçada quando se desenvolvem simultaneamente capacidades físicas, 
cognitivas, sociais e emocionais” (p. 6). Acrescentam ainda que “as relações positivas,  
a confiança no professor e nos colegas, as emoções positivas, tal como o interesse e a 
excitação, abrem a mente à aprendizagem” (p. 6). 

A SoLD releva a importância das relações enquanto catalisadoras para o 
desenvolvimento e a aprendizagem saudáveis (Osher et al., 2018). As interações dos 
jovens com os outros e os seus ambientes são o principal processo, através do qual se 
desenvolvem. A investigação sugere que estas interações e conversas, particularmente 
quando estas são recíprocas, sintonizadas, culturalmente responsivas e de confiança 
podem servir de base para a aprendizagem, uma vez que permitem que os alunos se 
tornem mais capazes cognitivamente e aumentem o seu envolvimento. 

Este conhecimento sobre o bem-estar é fundamental para organizar escolas onde todos 
possam tirar proveito de oportunidades de aprendizagem transformadoras e de alta 
qualidade (Darling-Hammond et al., 2019; Darling-Hammond & Cook-Harvey, 2018). A 
ciência da aprendizagem e do desenvolvimento demonstra que as escolas que 
permitem um desenvolvimento saudável têm formas de organização e práticas que 
promovem relações de desenvolvimento positivas, ambientes seguros, ricas e diversas 
experiências de aprendizagem e sistemas de apoio integrados (Darling-Hammond et al., 
2019). 

Nesse seguimento, os ambientes têm um forte impacto na aprendizagem, já que os 
jovens são mais capazes de aprender e de correr riscos quando se sentem física e 
emocionalmente seguros (Darling-Hammond & Cook-Harvey, 2018). De modo 
consequente, proporcionar experiências de aprendizagem ricas leva os alunos a 
aprender melhor, sobretudo quando estão envolvidos em atividades que se baseiam em 
conhecimentos prévios, nas suas experiências e quando trabalham em colaboração 
com os colegas para realizar tarefas significativas. Por exemplo, o currículo que 
incorpora projetos baseados na comunidade e/ou materiais multiculturais valida as 
diversas origens dos alunos e assenta nos seus conhecimentos para impulsionar o 
pensamento crítico.  

A aprendizagem baseada na investigação é uma abordagem poderosa que pode ocorrer 
numa aula ou na realização de um projeto de várias semanas, permitindo que os alunos 
procurem respostas para perguntas significativas, que assumam um papel ativo e se 
envolvam em tarefas autênticas (Oliveira & Pereira, 2021). Além disso, a aprendizagem 
baseada na investigação promove o desenvolvimento de habilidades como a resolução 
de problemas, a comunicação eficaz, a colaboração, a criatividade e o pensamento 
crítico. Os alunos são desafiados a explorar diferentes perspetivas, a tomar decisões 
informadas e a justificar as suas conclusões. Esta abordagem também estimula a 
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curiosidade, a motivação intrínseca e a autonomia dos alunos, uma vez que lhes permite 
escolher as suas questões de investigação e a gerir o seu processo de aprendizagem 
de forma mais independente. Ao serem desafiados a mobilizar o que aprenderam, os 
alunos desenvolvem uma compreensão mais sólida e significativa dos conceitos. 
Importa, pois, criar oportunidades de aprendizagem alargadas que fomentem relações 
positivas, apoiem a aprendizagem e colmatem possíveis lacunas nos desempenhos dos 
alunos (Darling-Hammond et al. 2019). 

Nessa linha de pensamento, a implementação de estruturas e práticas profissionais que 
apoiem as escolas alinhadas com o SoLD requer sistemas robustos e integrados de 
aprendizagem profissional para professores e líderes educacionais. Para esse objetivo, 
Hernández & Darling-Hammond (2021) referem que alguns programas de formação e 
de oportunidades de desenvolvimento profissional não ampliam os conhecimentos dos 
professores acerca da conceção do aluno como um todo e não melhoram a sua 
capacidade para os integrar na prática pedagógica. 

2. Supervisão e colaboração profissional     

A supervisão e a colaboração profissional têm vindo a afirmar-se nas escolas 
portuguesas como estratégias potenciadoras do desenvolvimento profissional (Sérgio & 
Mogarro, 2021). Na última década, o trabalho colaborativo foi adotado, em muitas 
escolas, como um objetivo a alcançar e passou a integrar os projetos educativos. O 
crescimento profissional dos professores “depende de oportunidades de aprendizagem 
contínua de elevada qualidade e de oportunidades de carreira que lhes permitam 
partilhar os seus conhecimentos de várias formas” (Darling-Hammond, 2017). 

A criação de programas como o Programa Nacional de Promoção do Sucesso Escolar 
(2016/2018) e a participação dos professores em vários projetos europeus favorecem 
modalidades de trabalho que exigem supervisão e colaboração profissional. Por sua 
vez, o ensino remoto de emergência, praticado durante a pandemia, agilizou o uso das 
tecnologias e deixou traços positivos nas formas de comunicação e de interação entre 
os professores (Santos et al., 2023), proporcionando oportunidades de aprendizagem 
transformadoras.  

Nesse sentido, a importância das culturas colaborativas tem fundamento na 
investigação (Fullan & Hargreaves, 2001; Lima, 2002; Boavida & Ponte, 2002; Bolívar, 
2012), que sugerem modalidades distintas de colaboração, mas nem todas se revelam 
efetivas. Essa diferença, segundo Hargreaves e O’Connor (2018), prende-se com a falta 
de precisão, de clareza dos objetivos e devido às relações de confiança entre os 
professores que nem sempre se desenvolvem. Se estas relações forem positivas 
melhoram a capacidade de iniciativa, implementam a mudança e apoiam os professores 
na assunção de riscos. Com efeito, há formas de colaboração em que estes elementos 
não estão presentes ou, estando presentes, falham no seu grau de confiança ou de 
precisão.  

O profissionalismo colaborativo, conceito apresentado por Hargreaves & O’Connor 
(2018), constitui-se como uma forma efetiva de colaboração. Os autores clarificam que 
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o verdadeiro trabalho colaborativo exige um diálogo reflexivo e feedback entre os pares 
e, nesse propósito, os vários intervenientes têm um papel ativo na procura de soluções 
e melhoria da escola. Ora, a planificação conjunta ou troca de materiais, sem que seja 
acompanhada de feedback sobre a prática, sem questões nem reflexões por parte dos 
pares, sem uma apreciação mútua das aulas e do trabalho desenvolvido são formas de 
colaboração pouco efetivas e fracassadas (Hargreaves, 1998; Fullan & Hargreaves, 
2001).  

Stoll (2000) e Stoll et al. (2006) especificam que a colaboração efetiva, contínua e formal 
conduz à melhoria da organização, incluindo as tutorias, o ensino coletivo, a 
investigação--ação, a supervisão entre pares, o planeamento e a observação mútua. No 
mesmo sentido e retomando o conceito de comunidades profissionais de aprendizagem, 
Bolívar (2017) reitera a importância da cultura de colaboração como um dispositivo para 
aprender e resolver problemas, na construção da cooperação na escola e uma via para 
o desenvolvimento profissional dos professores. Argumenta, ainda, que as 
comunidades profissionais de aprendizagem, assentes em práticas colaborativas, 
constituem uma das melhores formas de organização para promover a melhoria 
sustentada nas instituições educativas e a aprendizagem dos alunos. 

Consequentemente, a colaboração profissional tem vindo a desenvolver-se e a 
concretizar-se em diferentes desenhos e, nesse âmbito, têm surgido novas modalidades 
de supervisão, que se foram distanciando de uma visão ligada a ações de inspeção e 
controlo, com baixa aceitação pelos professores e ambiguidades relacionadas com o 
seu papel e a sua função (Sulivan & Glanz, 2000). Neste sentido, vários autores (Cabral, 
2017; Gaspar et al., 2019; Santos, 2020) clamam pela redefinição do conceito e 
propõem novas abordagens, numa ótica construtiva, democrática, participativa e 
colaborativa.  

Deste modo, a supervisão envolve ação e investigação, insere-se numa cultura de 
aprendizagem que decorre do trabalho conjunto. Nos atuais contextos educativos, as 
escolas acolhem populações cada vez mais diversificadas (diversidades linguística, 
cultural e social) com várias exigências e diferentes expectativas face à aprendizagem 
e à escola e, por isso, a supervisão colaborativa afigura-se uma ação indispensável 
(Oliveira, 2020). Neste percurso, os professores desenvolvem formas de organização 
do trabalho escolar onde os recursos digitais, a colaboração e o questionamento se 
tornam presentes, dando origem ao desenvolvimento de novas ecologias de 
aprendizagem. A supervisão surge como um plano de ação estratégica para a promoção 
do sucesso escolar, um requisito necessário à atualização do conhecimento profissional 
e da práxis, visando a melhoria das práticas pedagógicas.  

Nestes cenários, os professores desenvolvem os conhecimentos, as competências e as 
práticas necessárias para serem educadores eficazes, apoiarem os seus pares, 
adquirirem a confiança, o estatuto e a autoeficácia necessários ao desenvolvimento do 
seu trabalho e, assim, contribuírem para a melhoria coletiva da profissão. A supervisão 
é entendida como uma atividade de regulação individual e colaborativa do processo de 
ensino e aprendizagem e de desenvolvimento profissional, conduzindo a perspetivas de 
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transformação praxiológica de contextos e à emancipação profissional (Oliveira, 2020). 
A supervisão e a colaboração constituem-se, pois, como dois dispositivos da 
organização escolar, cúmplices e ao serviço da aprendizagem profissional contínua 
(Boeskens et al., 2020). 

3. Metodologia 

O presente artigo centra-se num dos 5 agrupamentos de escolas, integrados num 
estudo sobre as ações/práticas de melhoria de escolas desenvolvidas por professores 
e as estratégias de colaboração profissional que as concretizam. Para o estudo foram 
enunciadas as seguintes questões de investigação:    

Q1. Que ações/práticas moldam as ecologias de aprendizagem dos professores na 
promoção do sucesso e bem-estar dos alunos? E como é percecionado o uso das 
tecnologias digitais? 

Q2.  Que estratégias de colaboração influenciam o desenvolvimento e a sustentação 
dessas ecologias de aprendizagem? Como é percebido o papel das tecnologias digitais 
na colaboração profissional?   

Do ponto de vista metodológico, optou-se por uma abordagem mista (Coutinho, 2018; 
Creswell, 2007; Teddlie & Tashakkori, 2009), com a aplicação de um questionário, 
construído com base no referencial teórico e na análise documental, recorrendo-se aos 
documentos produzidos nos agrupamentos de escola, disponíveis nas respetivas 
páginas web, complementada com o conhecimento dos contextos locais e a experiência 
das professoras investigadoras. O questionário foi constituído por uma secção relativa 
a dados pessoais e profissionais e por 37 itens (escala LiKert) e um de resposta aberta, 
agregados em duas dimensões: Práticas pedagógicas promotoras da aprendizagem, 
sucesso e bem-estar (18 itens) e Estratégias de colaboração e supervisão (20 itens). 
Foi refinado com base na informação obtida com o teste piloto, aplicado a quinze 
professores com o objetivo de verificar a clareza das instruções, a compreensão e 
pertinência das questões, bem como a ordem da sua apresentação e a adequação do 
tempo de resposta (Ghiglione & Matalon, 1997). Posteriormente, foi validado por 
especialistas no domínio da formação e desenvolvimento profissional dos professores 
e apresentado à comissão de ética da unidade de investigação em que se insere o 
estudo.  

Após a recolha e análise dos dados quantitativos, foi construído um guião para os 
grupos de discussão focado nos temas e conceitos fundamentais ao estudo, 
pretendendo-se explorar e clarificar pontos de vista que, de outro modo, seriam menos 
acessíveis (Orvik et al., 2013) e compreender os processos de colaboração profissional. 
O ambiente criado nestes grupos é menos ameaçador, as interações no grupo podem 
conduzir a dados importantes e criar a possibilidade de respostas mais espontâneas 
(Onwuegbuzie et al., 2009). Os grupos de discussão são adequados quando se 
pretende discutir percepções, opiniões e pensamentos (Morgan, 2010; Silva et al., 2014) 
e, no presente estudo, optou-se por um grupo de 4 uma vez que os participantes tinham 
conhecimentos e experiências vividas no agrupamento para discutir no grupo 
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(Onwuegbuzie et al., 2009). Na discussão dos resultados os dados qualitativos são 
relevantes para a explicação dos dados quantitativos (Creswell & Plano Clark, 2011). 

Como explicitado anteriormente, o percurso metodológico seguiu um processo em três 
fases ilustradas na Figura 1.  

Figura 1  
Desenho metodológico  

 

Para os grupos de discussão foram convidados quatro professores de referência no 
agrupamento, de diferentes disciplinas e com experiência enquanto diretores de turma, 
coordenadores de departamento ou de projetos (ver Figura 2).  

Figura 2  
Caracterização dos participantes no grupo de discussão 

Codificação Género Disciplina Ano 

Escolaridade 

Experiência 

ensino 

Função/ 

coordenação 

P1 F Português Secundário 34 Coordenação  
departamento 

P2 M Espanhol 3º Ciclo 15 Diretor de turma e 
prof. Cidadania 

P3 F Ciências 2º Ciclo 27 Coordenação 
projetos 

P4 F Todas 1º Ciclo 30 Coordenação  
projetos  

 

A entrevista foi gravada em vídeo (via zoom), teve a duração de 90 minutos e foi 
transcrita na totalidade. A análise do conteúdo da discussão, significado e implicações 
específicas para as questões de investigação (Stewart et al., 2007) foi realizada, com 
base na transcrição e no vídeo, por duas investigadoras, sendo que uma delas tinha 
sido a entrevistadora. Considerou-se como foco de análise a narrativa individual, mas 
também se teve em conta a interação no grupo para identificar possíveis consensos ou 
dissensões. Numa análise comparativa sobressai o diálogo e consenso o que se reflete, 
especificamente, no reforço, completamento e esclarecimento de ideias ou 

pensamentos expressos por cada um dos participantes. 

• Literatura
• Páginas 

web AE

Análise 
documental

• Professores AE
• Validação 

especialistas
Questionário

• Prof de destaque
• Após análise 

respostas 
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 4. Resultados e análise 

Os resultados são apresentados tendo em conta as questões de investigação e os 
temas subjacentes, relacionados com as práticas/ações promotoras da aprendizagem 
e bem-estar dos alunos; com as estratégias de colaboração e supervisão eficientes e 
com a utilização de dispositivos digitais pelos professores.  

No questionário solicitou-se aos professores para responderem a um conjunto de 
questões que visavam a sua caracterização do ponto de vista profissional. Assim, 
responderam 40 docentes, o que corresponde a 33% da totalidade dos professores do 
agrupamento, sendo 90% do género feminino e 10% do masculino. No que refere à 
situação profissional, 52,5% pertencem ao quadro de escola ou agrupamento, 45% ao 
quadro de zona pedagógica e 2,5% encontravam-se na situação profissional de 
contratado. Sobre as habilitações académicas, um dos professores é doutorado, seis 
possuem o mestrado e trinta e três são licenciados. Em relação à idade, 15% situam-se 
no intervalo de 40 a 49 anos, 40% entre 50 a 59 anos e 45% com mais de 60 anos. A 
média do tempo de serviço em anos é 32,5.  

Práticas/ações promotoras da aprendizagem e bem-estar dos alunos 

No agrupamento em estudo, a totalidade dos professores respondentes considera que 
são um elemento importante para a melhoria dos resultados dos seus alunos e que os 
envolvem em ações que contribuem para o desenvolvimento de cidadãos conscientes 
e mais preocupados com o próximo. Afirmam, ainda, que a participação em projetos 
interdisciplinares constitui um meio que contribui para alargar as aprendizagens dos 
alunos (100%), para o seu bem-estar (97,5%) e o envolvimento em iniciativas da 
comunidade local (97,5%). Todavia, 20% consideram que essa participação é ineficaz 
quando se pretende que os alunos aprendam os conteúdos disciplinares.  

No que se refere ao bem-estar dos alunos, os professores sustentam que desenvolvem 
práticas de bem-estar nas aulas com atividades colaborativas (100%) e que orientam 
as suas práticas no sentido de fomentar a autoestima positiva dos alunos (100%), mas 
apenas 5% utilizam tempo da aula para práticas de autorregulação emocional.  

Uma percentagem elevada (97,5%) de professores afirma gostar de participar em 
projetos, em particular nos que visem a resolução de problemas, contudo, esse valor 
baixa (55%) quando se pergunta se gosta de coordenar projetos ou grupos de trabalho.   

No grupo de discussão foi possível clarificar a opinião unânime dos professores 
inquiridos sobre a importância que se atribuem enquanto elementos fundamentais na 
promoção das aprendizagens e bem-estar dos alunos. Destacam o tipo de trabalho que 
desenvolvem e o feedback sistemático no sentido de promover a tolerância e o respeito 
por eles próprios e pelos colegas, como se percebe nas falas dos professores P4 e P1:  

Pois é mesmo no dia a dia, fazer trabalho de grupo, muitas vezes não gostam de 
trabalhar com o colega do lado, é preciso explicar, ir ao fundo das questões que têm 
que ser tolerante, (…) têm que tolerar, todas essas questões têm que ser 
trabalhadas no nosso dia a dia, na sala de aula já é um tratado e este trabalho na 
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sala de aula é que os torna cidadãos, voltar a essas questões da tolerância e do 
bem-estar. (P4) 

(…) que têm de ter respeito por eles próprios, tudo o que ali for feito é para tentar 
torná-los melhores pessoas e melhores alunos, quero que percebam que a 
disciplina e o trabalho são 2 fatores associados, quanto mais trabalharem mais 
disciplinados se tornam e quanto mais disciplinados melhor trabalham e serão 
melhores pessoas (P1) 

O professor P2 realça que no agrupamento o diretor de turma é também o responsável 
pela componente de Cidadania e Desenvolvimento e faz parte das suas funções abordar 
problemáticas que surjam na turma assim como promover o debate sobre certos 
comportamentos dos alunos. Igualmente, P3 sublinha o papel do diretor de turma na 
criação de um bom clima relacional e responsável e estabelece uma conexão entre a 
aprendizagem e o bem-estar dos alunos.  

 Enquanto diretor de turma temos uma função (…) pedagógica, mas também de 
cidadania, de lhes incutir regras, de saber e perceber em que estiveram mal, aqui 
na escola até são os diretores de turma que lecionam a disciplina de cidadania e 
aproveito para trabalhar sobre problemáticas que há dentro da turma, que eles 
encontram no seu dia a dia e para perceberem que no seu dia a dia têm que 
ultrapassar essas dificuldades (…). (P2) 

(…) como diretor de turma, dentro da sala de aula, tento criar um bom clima 
relacional para uma boa aprendizagem em sala de aula, e tem que passar pela 
responsabilidade dos alunos, tem que haver regras que lhe são explicadas desde o 
início, vai-se ajustando alguma coisa têm que perceber que para estarem bem têm 
que deixar os outros estar bem e depois há procedimentos e regras que todos têm 
que cumprir (…) (P3)  

Estratégias de colaboração e supervisão eficientes segundo os professores 
participantes 

O trabalho colaborativo é perspectivado por 97,5% dos professores respondentes como 
positivo do ponto de vista cognitivo, não diminuindo a capacidade de iniciativa. A grande 
maioria (95%) considera realizar trabalho colaborativo quando partilha ideias de 
melhoria pedagógica com os colegas, partilha materiais didáticos com os/as colegas e 
também quando fazem observação mútua e refletem, em conjunto, de modo focalizado. 
O conselho de turma é destacado como a estrutura onde os professores sentem que 
realizam trabalho colaborativo para articular as experiências de aprendizagem e na 
tomada de decisões (90%). Sustentam que é dedicado tempo à definição de objetivos 
que conduzem à realização de trabalho conjunto (85%), à reflexão sobre as estratégias 
pedagógicas, à gestão curricular (87,5%) e à monitorização dos resultados dos alunos 
(82,5%). Contudo, neste caso, 17,5% dos docentes consideram que este tempo é 
insuficiente. 

No grupo de discussão tornou-se clara a razão da unanimidade dos inquiridos em torno 
dos modos de trabalho, em particular quando foi debatido o processo de colaboração 
que o professor P1 faz questão em esclarecer:  
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Para mim colaboração é diferente da cooperação quando estamos a cooperar em 
equipa, seja com professores, seja noutro contexto, há tarefas designadas para as 
pessoas e cada um faz a tarefa para chegar ao resultado, ao objetivo final enquanto 
a colaboração vai mais além, é igualitária, há tarefas sim mas todos devem contribuir 
com sugestões e com produtos para chegar da melhor forma possível ao que é o 
produto final e nõs na escola temos as duas situações. (P1) 

O professor P4 clarifica que, no agrupamento, o horário contempla tempos específicos 
para trabalho colaborativo onde se faz a partilha de materiais, a adaptação e/ou 
harmonização das planificações, se aprofundam conhecimentos sobre ferramentas 
digitais e se criam os Domínios de Autonomia Curricular:  

nós temos tempos específicos para a colaboração e para cooperação, temos 2 
tempos no nosso horário (…) [no primeiro]  são reuniões semanais de professores 
que lecionam a mesma disciplina  no mesmo ano de escolaridade, aí há uma partilha 
e colaboração de materiais, que parte da planificação, ajusta as planificações  [o 
segundo] destina-se a partilhar conhecimentos sobre aplicações informáticas, 
ferramentas digitais  que nos auxiliam em contexto sala de aula mas também a 
criação de recursos a utilizar em sala de aula pelos próprios professores, temos 
esses 2 tempos semanais. (P4) 

O ensino hoje tornou-se de tal forma,  tanto à base de partilha e não podemos falar 
em grupos disciplinares, na nossa escola nesse aspeto as pessoas fazem esse 
trabalho colaborativo, e efetivamente há esse tipo de práticas, colegas que se 
juntam para fazer testes para um determinado nível de ensino na mesma área,   
amanhã vamos reunir nesse sentido para criar os DACs ou seja, no fundo haver 
uma colaboração de todos para que se atinja um determinado tipo de objetivo hoje 
mesmo o próprio ensino é feito de colaboração. (P4) 

No caso dos professores do 1.º ciclo, considera-se que o recurso às plataformas digitais 
favoreceu o trabalho colaborativo, nomeadamente, com a criação de equipas no Teams 
onde se partilham e aperfeiçoam documentos: 

No contexto do 1.º ciclo é absolutamente impensável não trabalhar em rede, isso já 
foi, houve tempos que efetivamente as escolas eram isoladas, hoje é tudo feito em 
rede e muitas vezes não é preciso ser presencial, muitas vezes é nas plataformas 
digitais, lá está criamos uma equipa no teams, e vamos todos aperfeiçoando, pomos 
um documento, uma planificação ou uma ficha ou outro tipo de documento, o 
trabalho colaborativo ou cooperativo, como seja, é uma realidade (…). (P4) 

No que diz respeito às práticas pedagógicas, os professores afirmam que estas 
melhoram quando as discutem no grupo disciplinar (97,5%), quando refletem sobre as 
experiências de ensino com os colegas (95%) e, ainda, quando integram uma 
comunidade de aprendizagem (92,5%). Uma percentagem mais reduzida de 
professores considera que essa melhoria acontece quando é praticada a supervisão por 
pares (57,5%). Acerca da confiança sentida nas suas práticas pedagógicas, 80% dos 
respondentes valorizam ter um professor mais experiente com quem partilhem opiniões 
e 57,5% referem ter um colega coadjuvante na sala de aula os torna mais confiantes na 
atividade letiva.  

No grupo de discussão, o professor P2 afirma que o modo como atualmente se 
organizam no agrupamento, ao nível do departamento curricular, configura uma 
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comunidade de aprendizagem e destaca a supervisão pedagógica, ainda que com outra 
designação, como estratégia no desenvolvimento das comunidades:  

(…) quer em departamento, quer em grupo disciplinar, estamos sempre a dar 
passinhos para nos transformarmos numa comunidade de aprendizagem.  É a tal 
formação in loco que vamos aprendendo uns com os outros e para essa formação 
e para essa colaboração, esse desenvolvimento temos aquela medida da 
supervisão pedagógica que não tem esse nome por causa do fantasma da 
supervisão, na maior parte dos departamentos do país não tem esse nome e no 
caso do nosso departamento chamamos “Trabalho colaborativo em contexto de sala 
de aula”. Desde as planificações, as preparações das atividades do PAA somos mini 
comunidades que estamos sempre em aprendizagem, partilhamos conhecimentos 
científicos, tecnológicos, estamos sempre a trabalhar como uma comunidade para 
melhorar. (P2) 

É ainda o professor P2 que apresenta um projeto de supervisão entre pares, 
implementado no agrupamento que visa identificar boas práticas em sala de aula, 
envolvendo a observação de aulas, seguida de reflexão, mas sem caráter avaliativo:  

Nós temos um projeto (…) Há sempre dois professores que assistem a duas aulas 
e são observados em outras duas e depois faz-se uma reflexão sobre o que 
aprenderam sem caracter de avaliação (…) O objetivo é conhecer uma boa prática 
em sala de aula e agora é partilhado digitalmente, está no site do agrupamento, o 
que se considera uma boa prática naquele contexto, há um formulário para 
preencher... Os colegas dão a aula e há colegas que fazem a preparação em 
conjunto mas os colegas seguem a metodologia que entendem, podendo preparar 
a planificação em conjunto (ou não). Dentro da aula um observa e outro regista num 
formulário online e assim estamos no que consideramos uma comunidade de 
aprendizagem (P2) 

Utilização de tecnologias digitais pelos professores 

No grupo de discussão foram várias as ocasiões em que os professores aludiram às 
tecnologias digitais e descreveram situações em que, habitualmente, são usadas.  
Destacaram, igualmente, como o agrupamento se organizou através de ações e projetos 
com focos específicos na utilização de ferramentas digitais e como os professores se 
mobilizaram, para atualizar as suas ecologias de aprendizagem profissional. 

Uma percentagem elevada (92,5%) de professores refere que usa plataformas (Moodle, 
Teams, Classroom, outras) para desenvolver trabalho colaborativo com os/as colegas 
e tecnologias digitais para comunicar com os vários intervenientes educativos. Essa 
percentagem diminui para 80% na situação de comunicação com os encarregados de 
educação. 

Destaca-se a utilização da plataforma Teams, sobretudo na interação com os colegas 
para divulgar informação/documentos, construir recursos e realizar trabalho 
colaborativo: “Todos os departamentos tem uma equipa no Teams, também tudo o que 
é documentos oficiais passa pelo teams” (P3); “Entre os professores também o trabalho 
colaborativo pode ser, às vezes presencial, outras vezes é através do teams, e mesmo 
a construção dos recursos a maior parte das vezes é online é através de ferramentas 
digitais” (P2). 
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No que refere ao uso das tecnologias digitais com os alunos, há 50% de professores 
respondentes que não se sente confiante no uso de ferramentas digitais (Padlet, Kahoot, 
Genially, Kaizena, Socrative, outras) com os seus alunos; 12,5% de professores que 
não usam plataformas (Moodle, Teams, Classroom, outras) para dar indicações aos 
alunos sobre os trabalhos a realizar e 7,5% não prevê, nas planificações, a utilização de 
ferramentas digitais pelos alunos.  

No grupo de discussão, P1 explicita como se organiza o trabalho utilizando as 
ferramentas digitais através do Plano de Ação para o digital e, nesse sentido, 
compreende-se como a maior parte dos professores antecipa nas planificações o uso 
dessas ferramentas, embora haja cerca de metade que afirme não se sentir confiante 
quando as aplica em sala de aula. Faz parte desse plano a criação de um banco de 
recursos digitais que está disponível na página Web do agrupamento, como é referido 
por P3.   

Existe o Plano de Ação para o digital, está no site do agrupamento, prevê a interação 
entre os professores, houve uma equipa que fez as ações e agora há uma colega 
que faz a monitorização das ações que estão definidas, qual o ciclo de ensino, quem 
tem a predisposição para implementar as ações que lá estão definidas e também 
há a formação para a capacitação digital, o nível 1, o nível 2, o nível 3 e também 
temos o dia digital. Os mentores digitais são alunos mais velhos que já dominam e 
vão ajudar outros alunos (…). (P1) 

Nós temos um banco de recursos digitais que é da responsabilidade dos 
professores, são eles que fazem e que está na página. (P3)  

Para além das várias ações de formação, focadas na utilização das tecnologias digitais, 
nomeadamente, o Socrative, Genially, Padlet e Kahoot, ações que são dinamizadas por 
professores do agrupamento. Há, ainda, a preocupação em formar os professores que 
chegam de novo à escola:  

Em contexto de sala de aula há muito uso, o socrative, o Kahoot, quem vai chegando 
de novo à escola não está tão à vontade como nós e então começamos pelas mais 
básicas, o canvas, gosto muito do genially, a partilha das boas práticas é feita a 
partir do genially, não há só uma fixa usamos o padlet… Por exemplo no caso do 
padlet em que os alunos escrevem textos, na cidadania dá-se acesso aos 
encarregados de educação e a outras turmas, os murais interturmas, vai sendo 
partilhado com outras turmas (P2) 

A plataforma Teams também é usada para dar indicações aos alunos sobre 
determinadas tarefas, para partilhar materiais com diversas funções, nomeadamente, 
na autoavaliação: “Com os alunos é usado para partilhar materiais, para atribuir tarefas, 
partilhar tarefas que podem ser formativas ou sumativas, para partilhar materiais onde 
eles podem estudar, treinar e também serem capazes de se autoavaliar” (P2). 

Discussão e conclusões 

Após análise das diferentes lentes, os resultados permitem traçar um panorama sobre 
como os professores se organizam no agrupamento perante os desafios que enfrentam 
e desenvolvem as suas ecologias de aprendizagem. Da análise emergem novas 



Aprendizagem profissional contínua de professores em contextos digitais - um estudo exploratório 

14 

 RE@D-Revista de Educação a Distância e Elearning, 8 (1): e202502  
 

 

abordagens que incluem projetos de melhoria, baseados na escola e liderados pelos 
professores, que se centram nas práticas pedagógicas e advêm dos interesses e 
preocupações dos professores na busca de soluções inovadoras. Nestas abordagens 
os professores tiram proveito de oportunidades de aprendizagem transformadoras e de 
qualidade elevada (Darling-Hammond et al., 2019; Darling-Hammond & Cook-Harvey, 
2018) no alinhamento do que a ciência da aprendizagem e do desenvolvimento prioriza.  

As ações/práticas dos professores caracterizam-se por atribuir a estes um papel 
preponderante nas aprendizagens e nos resultados académicos dos alunos, pelo 
feedback sistemático e pelo envolvimento destes em ações que concorrem para o 
desenvolvimento de cidadãos responsáveis e preocupados com o próximo. O bem-estar 
está sobretudo associado às questões de cidadania e, neste sentido, promovido pelo 
diretor de turma que é também o professor de Cidadania e Desenvolvimento, relevando 
a importância da tolerância, do clima relacional em sala de aula, do respeito pelos outros 
e da disciplina aliada ao trabalho. Com efeito, no documento Estratégia Nacional de 
Educação para a Cidadania assume-se que “os professores têm como missão preparar 
os alunos para a vida, para serem cidadãos democráticos, participativos e humanistas, 
numa época de diversidade social e cultural crescente, no sentido de promover a 
tolerância e a não discriminação, bem como de suprimir os radicalismos violentos” (p. 
2). 

A promoção da autoestima positiva dos alunos é valorizada pela totalidade dos 
professores, mas o mesmo não acontece com a autorregulação emocional, 
evidenciando que os professores não se sentem habilitados para o fazer. A participação 
em projetos e iniciativas da comunidade local é vista como positiva, provavelmente, por 
provocar envolvimento ativo e estar próxima das origens dos alunos (Darling-Hammond 
e Cook-Harvey, 2018), mas um quarto dos professores vê essa participação como 
ineficaz quando se pretende que os alunos aprendam os conteúdos disciplinares, 
indiciando uma visão mais restritiva acerca das práticas pedagógicas. Todavia, em 
geral, os resultados sustentam que as ações desenvolvidas têm como objetivo o 
desenvolvimento de competências essenciais ao bem-estar no presente e no futuro 
(PISA, 2015; Hargreaves & Shirley, 2018). 

A valorização do trabalho colaborativo pelos professores significa que a visão 
individualista que, não muito longe no tempo, imperava nas escolas portuguesas está a 
ser superada (Cabral, 2017; Oliveira, 2020). Note-se que uma participação cada vez 
maior em projetos interdisciplinares nacionais (por exemplo, os Domínios de Autonomia 
Curricular) ou europeus realçou as potencialidades da colaboração profissional (Santos 
et al., 2022).  O conselho de turma emerge como uma estrutura sólida na realização do 
trabalho colaborativo para articular as experiências de aprendizagem e na tomada de 
decisões, o que se aproxima do profissionalismo colaborativo (Hargreaves & O’Connor, 
2018). Este trabalho, baseado na evidência, envolve feedback e diálogo reflexivo entre 
os professores na procura de melhores soluções que conduzam ao sucesso. Estes 
dedicam também tempo à monitorização dos resultados dos alunos, à reflexão sobre as 
estratégias pedagógicas e à gestão curricular. Há um evidente conhecimento sobre as 
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práticas de colaboração que emerge no grupo de discussão quando os professores 
começam por apresentar a distinção entre colaboração e cooperação.  

As reuniões do grupo disciplinar têm objetivos muito claros, desde a construção de 
materiais didáticos e criação de recursos em conjunto à partilha de conhecimentos sobre 
ferramentas digitais. Nas diferentes modalidades de trabalho, os professores sentem 
que integrar uma comunidade de aprendizagem e/ou ter um professor mais experiente 
com quem partilhem opiniões é mais eficiente do que quando se pratica a supervisão 
por pares ou com a presença de um colega coadjuvante na sala de aula. Estas diversas 
formas de trabalho estão a destacar-se e começam a afirmar-se como estratégias 
potenciadoras do desenvolvimento profissional (Sérgio & Mogarro, 2021), o que conduz 
à melhoria das organizações educativas (Stoll, 2000) e ao estímulo da aprendizagem 
profissional contínua (Boeskens et al., 2020). 

A utilização que os professores do agrupamento fazem de plataformas (Moodle, Teams, 
Classroom, outras) e tecnologias digitais sofreu uma expansão com o ensino remoto de 
emergência (Boeskens et al., 2020; Seabra et al., 2021). Esse uso tem como objetivo a 
divulgação de informação e documentos, o desenvolvimento de trabalho colaborativo 
com os colegas, de referir a discussão das suas práticas e novas abordagens 
curriculares, a construção de recursos e a comunicação com vários intervenientes 
educativos. As plataformas digitais são, igualmente, usadas com os alunos em sala de 
aula, embora, nesta situação, cerca de metade dos professores não se sintam 
confiantes, o que está em sintonia com o que é afirmado no relatório da UNESCO (2023) 
sobre os professores que, muitas vezes, se sentem “pouco seguros para dar aulas 
usando tecnologias” (p. 8). Alguns não utilizam as plataformas para, por exemplo, dar 
indicações aos alunos sobre os trabalhos a realizar e não antecipam nas suas 
planificações a utilização de ferramentas digitais pelos alunos. Como já referido, no 
agrupamento existe um plano de ação para o digital que foi elaborado por professores 
e cujas ações são monitorizadas por uma equipa.  

Em conclusão, este estudo exploratório revela que as práticas pedagógicas promotoras 
da aprendizagem e bem-estar são sustentadas por diversas formas de colaboração e 
de supervisão colaborativa, facilitadas pelo uso de tecnologias digitais, em particular, 
pelas plataformas digitais disponíveis. Com efeito, a sua utilização agilizou os processos 
interativos entre os professores e entre estes e os alunos, facilitou a discussão e 
reflexão, o que conduziu à melhoria das práticas e consequente divulgação das boas 
práticas na página Web do agrupamento. As intervenções de aprendizagem profissional 
que se revelam eficazes tendem a ser ajustadas aos problemas detetados no 
agrupamento, de acordo com as condições locais e relevam a capacidade dos 
professores para pensar, de forma estratégica e autónoma, sobre como desenvolver 
novas ecologias de aprendizagem. Neste sentido, os resultados têm implicações ao 
nível do desenvolvimento profissional dos professores, sublinhando como certas 
modalidades de colaboração e de supervisão se revelam eficazes na promoção da 
inovação. A aprendizagem profissional dos professores fez-se a partir da interação 
pessoal e de conteúdos com base tecnológica desenvolvidos por pares e ligados às 
suas práticas pedagógicas. As ações inovadoras baseadas em projetos envolvendo a 
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comunidade, com a troca entre pares e a reflexão decorrente de uma atitude 
permanente de regulação e avaliação da prática orientada para a melhoria são 
elementos que contribuíram para o desenvolvimento profissional. Importa, no entanto, 
considerar as limitações do estudo que se baseia num agrupamento de escolas do norte 
do país e, mesmo que os dados tenham origens diversas, acreditamos que opiniões e 
observações adicionais podem explorar outras experiências e narrativas que permitam 
aprofundar a compreensão da aprendizagem profissional contínua, tendo em conta os 
atuais contextos digitais. 

Financiamento 

Financiado por Fundos Nacionais através da FCT – Fundação para a Ciência e a 
Tecnologia, I.P., no âmbito do projeto UIDB/04372-LE@D/042017. 
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