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Resumo

O objetivo deste estudo foi identificar e organizar as contribuições de práticas de Liderança de Professores para a apren-
dizagem de estudantes, em especial os das Instituições de Ensino Superior (IESs), por meio de uma revisão da literatura, 
em um contexto de demanda crescente pela melhoria dos resultados do processo de ensino-aprendizagem. Foram 
encontrados diversos autores que descobriram, em suas investigações, evidências de que a Liderança de Professores 
em sala de aula tem potencial para melhorar o aprendizado dos estudantes. Foram ainda encontradas evidências de que 
resultados comumente associados à Liderança de Amplo Espectro, ou Full-Range Leadership – FRL, como o esforço 
extra, a participação e a satisfação, entre outros, podem impactar positivamente a aprendizagem dos estudantes, o que 
indicaria ainda a possibilidade de haver efeitos indiretos benéficos destas práticas à aprendizagem. Ao final, indicam-se 
caminhos para o desenvolvimento de pesquisas relacionadas que potencializem os benefícios dessa abordagem basea-
da em práticas de liderança.

Palavras chave: Liderança Educacional, Liderança instrucional, Liderança de professores, Liderança de professores em 
sala de aula, Liderança transformacional, Liderança Transacional, Aprendizagem.

Abstract

The objective of this study was to identify and organize the contributions of Teacher Leadership practices to the students’ 
learning, especially those of Higher Education Institutions (HEIs), by means of a review of the literature, amidst a growing 
demand for the improvement of learning results. The results show that several authors have found evidence in their 
investigations that classroom teacher leadership has the potential to foster student learning. Evidence was also found 
that results commonly associated with Full-Range Leadership (FRL), such as extra effort, participation and satisfaction, 
among others, can positively impact student learning, which would indicate there may be beneficial indirect effects of the-
se practices on learning. A few different ways to develop related research that would enhance the benefits of this approach 
based on leadership practices are yet suggested.
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Introdução
A qualidade na aprendizagem de estudantes 

é uma questão tão importante que vem sendo 
estudada sob diferentes ângulos por um conjun-
to de autores. Seja pela ótica da importância e 
do retorno para governos e sociedade (Asiyai, 
2015; Pounder, 2014; Akiri, 2013), seja pela do 
trabalho e das empresas (Cruz, Payan-Carreira e 
Dominguez, 2017; Brisco, Gilli, Armengol, Co-
lombo, 2016), verificou-se a existência de uma 
demanda da sociedade pela melhoria na apren-
dizagem dos cidadãos.

Do ponto de vista das Instituições de Ensi-
no Superior (IESs), esta também parece ser uma 
questão importante, em função do acirramento 
da competição, inclusive internacional (Arsla-
nagić-Kalajdžić, Kadić-Maglajlić e Čičić, 2014; 
Schwanke, 2014). Em função disso, uma das al-
ternativas para as IESs reforçarem sua reputação 
e se diferenciarem seria a busca na melhora da 
aprendizagem de seus estudantes (Pelliciari, 
2013; Melchor Cardona e Bravo, 2012; Pounder, 
2005).

Com relação à melhoria da aprendizagem, di-
versos pesquisadores (Brisco et al., 2016; Ars-
lanagić-Kalajdžić Kadić-Maglajlić e Čičić, 2014, 
2014; Schwanke, 2014; Hill, Lomas e Macgre-
gor, 2003; Froemming, 2001) investigaram os 
fatores que impactam a percepção de qualidade 
de estudantes. Dentre as descobertas, como ser-
viços administrativos e instalações físicas, um 
dos fatores foi comum a todos estes estudos: a 
importância das características do professor, tais 
como suas habilidades de comunicação, didá-
tica/desempenho, motivação, a capacidade de 
inspirar confiança e participação, além de seus 
conhecimentos e da atualização de sua formação 
pedagógica.

Considerando que as salas de aula são como 
pequenas organizações sociais, em que os con-
ceitos organizacionais são aplicáveis (Pounder 
2014; Harrison, 2011; Treslan, 2006; Qi e Wea-

ver, 2005), parece fazer sentido enfocar os pro-
fessores e suas práticas de liderança a fim de 
melhorar a aprendizagem, em especial porque, 
mesmo no contexto das empresas, certas práti-
cas de liderança apresentaram impactos positi-
vos na aprendizagem de empregados (Pounder 
2014).

Reforçando esta ideia, Leithwood, apesar de 
seu maior foco estar voltado para a investigação 
da liderança de diretores, quase sempre no con-
texto do Ensino Médio ou Infantil, em seu es-
tudo com Sun (2012), identifica apenas um pe-
queno número de estudos tratando do papel dos 
professores, enquanto líderes, com o objetivo de 
melhorar a aprendizagem, em sintonia com o 
que afirma Neumerski (2012).

Collay (2013) também considera “poderoso 
o papel de liderança desempenhado pelos pro-
fessores que constroem relações da sala de aula 
para fora, transformando estudantes, suas famí-
lias, seus colegas e suas comunidades” e Poun-
der (2014), estudando o assunto pelo menos 
desde 2004, afirma que há evidências de que a 
liderança transformacional, isoladamente ou em 
combinação com a Liderança Transacional, mais 
tradicional, componentes da Liderança de Am-
plo Espectro, ou Full-Range Leadership – FRL, 
em sala de aula seja uma possível forma de au-
xiliar as IESs a melhorar a qualidade do ensi-
no-aprendizagem.

Assim, considerando a relevância da melho-
ria da qualidade do ensino, os indícios da impor-
tância da liderança dos professores para atingir 
este objetivo e frente à relativa escassez de estu-
dos sobre o tema, coloca-se como questão mais 
relevante aos objetivos desta pesquisa:

De que formas pode a liderança de professo-
res em sala de aula beneficiar a aprendizagem de 
estudantes, especialmente os de IESs?

Este artigo visa, por meio de uma revisão da 
literatura, investigar as contribuições da lide-
rança de professores em sala de aula para uma 
melhor aprendizagem dos estudantes, especial-
mente os das IESs, auxiliando-as a cumprirem 
sua missão e, no caso específico das privadas, 
em que os estudantes também podem ser con-
siderados como clientes, municiando-as com 
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informação que pode ser útil em seus esforços 
para se diferenciarem em um mercado com um 
número cada vez maior de competidores.

Parece razoável crer, embora não seja o ob-
jetivo desta investigação, que melhorar a apren-
dizagem em determinada IES teria também o 
potencial de aumentar a contribuição de seus es-
tudantes às organizações que os contratam e ao 
mercado de trabalho e, de maneira geral, ao des-
envolvimento econômico, político e social das 
sociedades em que estão inseridos.

Esta pesquisa está organizada em: Intro
dução, Referencial Teórico, Desenvolvimento 
Teórico – sendo este subdividido em Metodolo-
gia e Resultados – e Referências. 

Referencial Teórico

A Liderança Educacional e os possíveis 
líderes

Embora a Liderança Instrucional seja inter-
pretada de diferentes maneiras pelos estudiosos 
do assunto, predomina o entendimento de que ela 
trata do esforço de líderes a fim de melhorarem a 
aprendizagem de estudantes (Neumerski, 2012; 
Leithwood e Riehl, 2003; Murphy, 1988, apud 
Marks e Printy, 2003). Mesmo Muzis (2008), que 
a prefere chamar de liderança centrada na apren-
dizagem (learning-centered leadership), concor-
da com essa visão, acrescentando que esse tipo 
de liderança busca relacionar a aprendizagem 
profissional dos professores com a aprendizagem 
do estudante e criar condições para que todos os 
membros das instituições de ensino possam dar 
sentido aos problemas e oportunidades que sur-
gem e, então, tomar decisões eficazes. 

Há, no entanto, muitas visões sobre quem se-
ria esse líder. Inicialmente, o diretor (principal, 
em inglês) foi o líder instrucional mais estuda-
do (Leithwood e Sun, 2012; Bolívar, 2010; Ben-
to, 2008; Leithwood e Jantzi, 2006; Leithwood, 
Seashore Louis, Anderson e Wahlstrom, 2004; 
York-Barr e Duke, 2004; Leithwood e Riehl, 
2003). Marks e Printy (2003) acreditam que 
isso se deve ao fato que os diretores eram vistos 
como a principal fonte de especialização educa-

cional, com o papel de supervisionar a instrução 
em sala de aula, coordenar o currículo da escola, 
manter altas as expectativas para professores e 
estudantes, além de monitorar o progresso dos 
estudantes. A ideia aqui é aumentar a aprendi-
zagem dos alunos indiretamente por meio dos 
impactos da liderança de diretores sobre funcio-
nários, professores e sua motivação.

Outros líderes instrucionais estudados foram 
os representantes dos governos relacionados 
à educação, tais como líderes estaduais – state 
leaders –, líderes distritais – district leaders –, 
formuladores de políticas – policy makers (Lei-
thwood e Jantzi, 2008; Bolívar, 2010) – e presi-
dentes de conselhos escolares (Bento, 2008). O 
objetivo era avaliar o impacto de sua liderança, 
principalmente sobre os diretores, mas também 
indiretamente sobre os professores, funcionários 
administrativos e, finalmente, sobre os estudan-
tes e sua aprendizagem.

Neumerski (2012) identifica um outro líder 
instrucional: os treinadores ou coaches. Ela re-
conhece, entretanto, que há diferenças no enten-
dimento sobre o propósito destes, sobre quem 
poderia assumir o papel (um professor-líder que 
também atuasse ensinando nas salas de aula? al-
guém externo à escola?), e que falta informação 
sobre a intensidade, profundidade e duração das 
estratégias de coaching mais eficazes ou, mes-
mo, sobre a maneira que os coaches podem mel-
horar o ensino.

Ainda um outro líder instrucional seria o pro-
fessor (Balwant, 2016; Jacques, Garger e Vra
cheva, 2016; Balwant et al., 2014; Pounder, 2014, 
2008a, 2006, 2004; Daniels e Goodboy, 2014; 
Collay, 2013; Tsai e Lin, 2012). Pounder (2014), 
Harrison (2011), Treslan (2006) e Qi e Weaver 
(2005), consideraram que as salas de aula são 
como pequenas organizações sociais, em que os 
conceitos organizacionais são aplicáveis. Eles 
parecem concordar que na sala de aula, como 
nos locais de trabalho das organizações, o po-
der é afirmado, as tarefas são atribuídas e nego-
ciadas e o trabalho executado é conduzido por 
meio da interação de estruturas sociais formais 
e informais. Além disso, de maneira semelhante 
à de líderes organizacionais, os professores in-
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fluenciam os estudantes, iniciam, focalizam a 
atenção, estabelecem a direção, coordenam as 
atividades em direção a um objetivo e moldam o 
seu desenvolvimento futuro.

A Liderança Educacional de 
Professores

York-Barr e Duke (2004) argumentam que 
também a Liderança Educacional ou Instrucio-
nal de professores pode ser entendida de diferen-
tes formas, tendo em comum a ênfase no uso de 
suas experiências no ensino-aprendizagem para 
melhorar a cultura e a aprendizagem de estudan-
tes. 

Uma breve análise de diferentes interpre-
tações, como as de Neumerski (2012), Poun-
der (2006), Leithwood e Riehl (2003) e Harris 
(2003), parece corroborar essa ideia.

Harris (2003), por exemplo, encontra 3 tipos 
de liderança de professores em sua pesquisa. Um 
relativo à liderança de estudantes ou de outros 
professores, em que o professor atua como faci-
litador, coach, mentor, especialista em currícu-
lo, criador de novas abordagens e organizador de 
grupos de estudo. Outro relacionado à liderança 
de tarefas operacionais, geralmente associada 
a papéis como os de chefe de departamento ou 
de membro de grupos de trabalho, com vistas 
a manter a escola organizada e focada em seus 
objetivos. E o terceiro, voltado para a tomada 
de decisões ou colaboração, em que o professor 
participa como membro de comitês de melhoria 
da escola, fomentador da colaboração com em-
presas, instituições de ensino superior, autorida-
des educacionais locais e associações de pais e 
mestres.

Silva, Gimbert e Nolan (2000) propuseram 
uma organização, de certa forma cronológica, 
do desenvolvimento do conceito de liderança 
instrucional de professores, em três “ondas”, 
sendo cada nova onda mais afastada da ideia de 
liderança hierárquica. A primeira onda, mais 
próxima dessa visão hierárquica, em que o pro-
fessor-líder típico era o chefe de departamento, 
dá ênfase ao controle, sendo os demais profes-
sores meros executores de suas decisões. Na se-

gunda onda, ainda associada a posições organi-
zacionais formalmente criadas, há maior ênfase 
sobre a dimensão instrucional, sendo o controle, 
menor, voltado para a padronização. Assim, o 
professor-líder da segunda onda atua como des-
envolvedor de currículo e designer instrucional, 
encarregado de criar métodos e materiais para 
os outros professores utilizarem em suas aulas. 

A terceira onda é a que mais aproxima as 
funções de ensino e liderança, sendo esta iden-
tificada como um processo e não uma posição. 
Nesta onda, o professor-líder, sendo percebido 
como excelente em sala de aula, expressa suas 
habilidades de liderança com base no profissio-
nalismo e no coleguismo, participando da toma-
da de decisões para resolver problemas da escola 
e auxiliar em sua reformulação e colaborando 
para melhorar o clima, os processos educacio-
nais e a experiência educacional dos estudantes.

Neumerski (2012) observa que, até então, a 
maior parte dos autores relacionados à liderança 
instrucional de professores adotou a visão tradi-
cional, hierárquica, mais alinhada à primeira e 
segunda ondas de Silva et al. (2000), em que o 
professor-líder tinha cargos formais, seja como 
chefe de departamento, coordenador de desen-
volvimento profissional, gestor de currículos, 
especialista etc. (Leithwood, Seashore Louis, 
Anderson, e Wahlstrom, 2004; Marks e Printy, 
2003) atuando, pelo menos parcialmente, fora da 
sala de aula.

Harris (2003) dá importante contribuição à 
compreensão do termo liderança instrucional 
de professores, ao fazer uma distinção entre li-
derança formal e informal. A formal inclui res-
ponsabilidades como coordenador de disciplina, 
chefe de departamento ou líder de ano, série, ní-
vel, curso, geralmente longe da sala de aula. Já a 
informal é composta de funções mais próximas 
à sala de aula, tais como planejamento, comu-
nicação de objetivos, organização de atividades, 
criação de um ambiente de trabalho agradável, 
supervisão e motivação dos estudantes, bem 
como a avaliação de seu desempenho, em uma 
visão mais alinhada à terceira onda de Silva et 
al. (2000).
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Pounder (2006) segue por esse caminho 
ao propor uma quarta onda, em que o profes-
sor-líder, por ser exemplar no processo de ensi-
no-aprendizagem, poderia ter suas caracterís-
ticas de liderança em sala de aula examinadas 
como forma válida de utilizá-las para melhorar a 
aprendizagem. Seu raciocínio se baseia na pos-
sibilidade de que o excelente desempenho de um 
professor-líder em aula tenha relação com carac-
terísticas de liderança transformacional, que por 
sua vez tendem a torná-lo efetivo como profes-
sor-líder, tanto nas áreas organizacionais da es-
cola, quanto nas salas de aula.

Treslan (2006) parece de acordo ao afirmar 
que a liderança transformacional, no contexto da 
sala de aula, põe foco na relação entre professo-
res efetivos, que se importam com seus estudan-
tes, e estes, tomando os objetivos coletivos, da 
classe e da escola, como prioritários em relação 
aos objetivos individuais. Ele ainda acrescenta 
que as transformações inerentes a este modelo 
de liderança se manifestam na elevação dos ní-
veis de consciência dos estudantes, o que contri-
buiria para que desenvolvessem sua confiança, 
compreendessem necessidades de mudança e 
buscassem sua realização pessoal.

Por sua relação mais direta com a sala de aula 
e com o processo de ensino-aprendizagem, o 
foco do restante da pesquisa ficou concentrado 
nos professores da quarta onda.

A Liderança de Amplo Espectro          
(ou Full-Range Leadership – FRL)        
de Bass (1985)

Para estudar estes professores da quarta onda, 
o autor que aparece como referência é Bernard 
Bass. Segundo ele (1985) a maioria dos líderes 
utiliza práticas chamadas de transacionais e ou-
tras denominadas transformacionais em dife-
rentes quantidades e intensidades. Assim, Bass 
(1985) enxerga uma Liderança de Amplo Es-
pectro, que inclui a Liderança Transacional, a 
Transformacional e a Liberal, ou Laissez-Faire, 
caracterizada pela omissão do líder, que abdica 
de suas responsabilidades e evita tomar decisões.

As práticas transacionais estão associadas ao 

modelo de recompensa e punição, segundo ele, 
predominantes até quase o fim da primeira me-
tade do século XX, com ênfase crescente sobre 
as recompensas, ao longo do tempo. Esse mode-
lo de recompensa contingente (ou condicional) é 
baseado em uma visão econômica de custo-be-
nefício, com um acordo de troca de serviços de 
liderados pela satisfação de algumas de suas ne-
cessidades materiais e psicológicas, que exige 
se deixe claro o que se espera dos seguidores, 
ou liderados, e o que podem esperar receber em 
troca, idealmente negociados em função de seu 
valor para cada uma das partes.

O modelo de liderança transacional, segun-
do Bass (1985) é caracterizado pelas seguintes 
dimensões: Recompensa Condicionada ou Con-
tingente, que trata da troca de recompensa pelo 
esforço e/ou bom desempenho do liderado, com 
o reconhecimento das suas realizações; e o Ge-
renciamento por Exceção, em que o líder só age 
quando as coisas vão mal ou se afastam dos pa-
drões esperados, reduzindo a disposição dos se-
guidores em assumir riscos e inovar. Este geren-
ciamento pode ser ativo, quando o líder procura 
e antecipa desvios ou erros de seus subordinados 
na execução de tarefas para corrigi-los, ou passi-
vo, quando o líder espera aparecerem problemas 
para só então tomar medidas corretivas.

Bass (1985) argumenta, no entanto, que ape-
nas pequenas mudanças, e de curto prazo, po-
dem ser obtidas com a liderança transacional. 
Para mudanças de maior envergadura e/ou de 
longo prazo, é necessária a Liderança Transfor-
macional, em sua terminologia, que é baseada 
nas ideias originais de Burns (1978), que a iden-
tificou, batizando-a Liderança Transformadora 
(Burns também havia sido responsável por ba-
tizar o modelo de trocas, como Liderança Tran-
sacional).

Uma liderança seria transformadora ou trans-
formacional, se pretendesse transformar atitu-
des, crenças, motivos e confiança, elevando os 
níveis de motivação e de maturidade. Este tipo 
de liderança reconhece o valor das trocas, mas 
procura promover e satisfazer necessidades de 
níveis mais elevados, segundo a famosa esca-
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la desenvolvida por Maslow, em 1954, a fim de 
engajar plenamente a pessoa do liderado (Bass, 
1985).

Para inspirar os liderados, aumentar a con-
fiança que têm em si próprios e no líder, bem 
como o valor que atribuem aos resultados, o lí-
der transformacional utiliza o poder e influência 
gerados por seu carisma, por uma atenção indi-
vidualizada a cada um de seus liderados e por 
uma estimulação intelectual, para os motivar a 
realizar esforços extras para alcançá-los. Como 
benefícios extras, isso aumenta sua percepção de 
eficácia do líder e os torna mais satisfeitos.

O Carisma, ou Influência Idealizada, tem re-
lação com a atribuição, por outros, de um alto 
grau de estima, popularidade, e/ou status de ce-
lebridade, caracterizada por uma conduta ética e 
exemplar, respeito pelas pessoas com seus dife-
rentes valores e ideias, mais foco nos interesses 
do grupo que em seus próprios e pela capacidade 
de moldar uma visão que dê sentido ao trabalho, 
dando forma a um futuro atraente que pode ser 
alcançado por meio da colaboração de todos.

A Consideração Individualizada está asso-
ciada a uma atenção individual aos liderados e 
a uma preocupação de desenvolvê-los. Também 
está relacionada à capacidade do líder em alin-
har as necessidades individuais com a missão da 
organização e com a escolha de tarefas compatí-
veis com a capacidade de cada um.

Já a Estimulação intelectual objetiva incenti-
var os liderados a usar sua inteligência e raciona-
lidade para resolver problemas de forma criativa 
e inovadora, de suas próprias maneiras. Também 
está relacionada com a capacidade de lhes desig-
nar tarefas interessantes e desafiadoras.

Uma contribuição importante de Bass (1985) 
ao trabalho de Burns (1978) foi o desenvolvi-
mento um instrumento que mede práticas de 
liderança transformacional, transacional e va-
riáveis de resultados, como a disposição dos su-
bordinados a realizar esforços extras, sua per-
cepção de eficácia do líder e a satisfação com 
ele, o Multifactor Leadership Questionnaire 
(MLQ, na sigla).

Desenvolvimento Teórico

Metodologia
Esta é uma pesquisa qualitativa, exploratória 

e descritiva (Vergara, 2012), baseada em uma re-
visão de literatura, realizada entre 16 de julho de 
2016 e 19 de outubro de 2018.

Seguindo a proposta de organização metodo-
lógica de Callahan (2010), as fontes de buscas fo-
ram o Google Acadêmico e o portal de periódi-
cos da CAPES (www.periodicos.capes.gov.br), a 
Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 
Nível Superior, uma fundação do Ministério da 
Educação (MEC) que atua na ampliação e con-
solidação do programa de pós-graduação stricto 
sensu no Brasil.

Boa parte dos artigos encontrados estava 
“aberta”, isto é, com opção de download gratui-
to disponível. Os demais foram obtidos por meio 
de bibliotecas de instituições de ensino superior 
franqueadas aos autores deste estudo.

A primeira fase de buscas objetivou esclare-
cer o que se entende por liderança educacional, 
suas diferentes interpretações, suas característi-
cas e seus benefícios para a aprendizagem. Para 
tal, foram utilizadas inicialmente as palavras 
ou expressões-chave: “Educational leadership”, 
“Instructional leadership” e “School leadership”.

Ao analisar os trabalhos desta primeira fase 
de buscas, estes autores perceberam que eles 
se concentravam na liderança dos diretores de 
escola e em sua contribuição indireta à apren-
dizagem, por meio do seu impacto sobre fun-
cionários, professores e sua motivação. Para a 
segunda fase da busca, então, procuraram-se es-
tudos que apresentassem impactos mais diretos 
sobre a aprendizagem de estudantes. Assim, fo-
ram investigadas as expressões mais específicas: 
“Teacher leadership” e “Professor leadership”.

A segunda fase levou a uma melhor com-
preensão das diferentes interpretações da lide-
rança de professores, com a identificação de três 
“ondas” (Silva, Gimbert e Nolan, 2000), sendo a 
primeira e a segunda ondas mais ligadas à hie-
rarquia, controle e padronização e a terceira e a 
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quarta ondas mais próximas da sala de aula e do 
processo de ensino-aprendizagem. Isto conduziu 
à terceira fase da busca, por meio das expressões 
“Classroom leadership”, “Teacher Classroom 
leadership”, “Transformational Classroom lea-
dership”, “Learning-centered Leadership”.

Em cada fase, foram selecionados os trabal-
hos encontrados que tinham foco na melhoria 
da aprendizagem dos estudantes, em especial os 
das IESs. Em função da relativa escassez de tra-
balhos sobre o tema da presente investigação, a 
cronologia não motivou a exclusão de artigos.

Na terceira fase, como forma de evidenciar 
as contribuições da liderança de professores à 
aprendizagem de estudantes, objetivo da pesqui-
sa, foram privilegiados os trabalhos que contin-
ham resultados empíricos. Os trabalhos que não 
continham evidências empíricas foram analisa-
dos para busca de pesquisas citadas que se en-
quadrassem nesse requisito.

Por fim, três dos estudos encontrados, fo-
ram baseados em meta-análises, e incluídos, em 
função de sua sistematização e consolidação es-
tatística da evidência empírica encontrada em 
diversos outros estudos. Dessa forma, dos 76 
trabalhos encontrados que tiveram seus resumos 
analisados, um total de 54 foram utilizados nes-
te trabalho, contando-se todas as fases de busca 
descritas acima.

Encontram-se em Sistematização dos Resul-
tados as tabelas resumo que sistematizam os re-
sultados destes trabalhos.

Resultados
Yavuz, Yalçin, e Dibek (2017) descobriram, 

ao analisar os resultados de estudantes turcos 

em um exame internacional padronizado de 
matemática, que seu desempenho tinha relação 
positiva e significativa com a ênfase do profes-
sor no desempenho acadêmico e com os estu-
dantes gostarem de aprender matemática, duas 
condições que sugerem o potencial da liderança 
transformacional, em especial nas questões refe-
rentes ao Carisma ou Influência Idealizada.

Já Pounder (2006) encontrou uma série de 
evidências de benefícios da liderança efetiva 
em sala de aula. Entre elas, que a liderança dos 
professores, caracterizada por sua capacidade 
de transmitir entusiasmo pelo assunto, mostrar 
confiança, manter a atenção e se manter a par 
dos acontecimentos, aliada à gentileza, com-
preensão, comportamento amigável e à sua dis-
posição a ajudar, mostrou-se positivamente co-
rrelacionada com o desempenho e a atitude dos 
estudantes em sala de aula.

O estilo de liderança também mostrou ter 
forte efeito positivo sobre: (a) o clima social da 
sala de aula, caracterizado por participação, afi-
liação, apoio aos professores, orientação a tare-
fas, competência, ordem e organização, clareza 
das regras, controle do professor e inovação; e 
(b) a resposta afetiva dos estudantes, traduzida 
por dimensões como autoconceito, atitude posi-
tiva em relação a seus colegas, à escola, aos pro-
fessores e aumento em sua autoeficácia, a crença 
em sua própria capacidade de aprendizagem 
(Pounder, 2006).

Pounder (2006) ainda encontrou que o pro-
gresso do estudante é significativamente in-
fluenciado por três fatores: (a) as habilidades de 
ensino do professor; (b) suas características pro-
fissionais – de liderança, como desafiar e apoiar 

Tabela 1. Trabalhos analisados em cada fase desta investigação

Expressões pesquisadas Trabalhos           
analisados

Trabalhos                   
incluídos

“Educational leadership”, “Instructional leadership”, “School leadership” 29 10

“Teacher leadership”, “Professor leadership” 33 12
“Classroom leadership”, “Teacher Classroom leadership”, “Learning-centered Leadership”, “Transformational Class-
room leadership” 25 15

Artigos/ teses com impactos na aprendizagem de resultados comumente associados à Liderança Transformacional 
referenciados nas obras acima 19 17

Total (alguns trabalhos foram encontrados em mais  de uma fase de pesquisa) 76 54

Fonte: os autores.



64

Revista de Administración Pública / RAP - GLAP

os estudantes, exibir autoconfiança, coerência e 
justiça, respeitar os outros, estabelecer objetivos 
que melhorem o desempenho e responsabilizar 
os estudantes por seu próprio desempenho; e 
(c)  pelo clima que o professor cria em sala de 
aula.

Por fim, Pounder (2006) levantou que a dis-
posição do estudante em fazer um esforço extra, 
sua percepção da eficácia do professor e sua sa-
tisfação com o professor têm correlação positiva 
com a liderança transformacional (acompanha-
da ou não da liderança transacional). Os resulta-
dos do estudo empírico de sua tese de doutorado 
(Pounder, 2004), realizado em uma escola de ne-
gócios de Hong Kong, corroboraram o que vinha 
encontrando na literatura.

Alinhado a Pounder (2006), Treslan (2006) 
fez duas comparações para evidenciar semel-
hanças entre o ensino efetivo e a liderança trans-
formacional: uma entre os componentes dos 
valores de liderança transformacional e os dos 
domínios do ensino efetivos; e outra entre as ati-
vidades de sala de aula relacionadas a valores de 
liderança transformacional e as dos domínios do 
ensino efetivos (em seu artigo, ele os organizou 
em duas ricas tabelas).

Também neste sentido, Treslan (2006) afirma 
que a liderança transformacional pode ser uti-
lizada como base para uma prática pedagógica 
eficaz, trazendo benefícios à: (a) aprendizagem 
cognitiva – relacionada à aquisição de conheci-
mentos e habilidades, por meio da compreensão 
de informações, da organização de ideias, da 
análise e síntese de dados, da aplicação do con-
hecimento adquirido; e (b) aprendizagem afetiva 
– representada por sentimentos positivos em re-
lação ao processo educativo, ao curso, à discipli-
na e ao professor.

Pounder (2006) identificou na literatura ca-
racterísticas típicas de professores-líderes efeti-
vos da terceira onda, que contribuem para mel-
horar a experiência educacional dos estudantes e 
as associou aos conceitos da liderança transfor-
macional de Bass (1985). 

Assim, um profundo comprometimento com 
um conjunto de valores fundamentais, comu-

nicação aberta, a capacidade de contagiar ou-
tras pessoas com seu entusiasmo, inspirá-las e 
aumentar suas expectativas têm relação com 
o Carisma ou Influência idealizada, que inclui 
atributos, comportamentos e motivação inspira-
dora. Uma capacidade de desenvolver confiança 
e relacionamentos, de modelar a aprendizagem 
e de ajudar cada estudante a crescer, por meio 
de feedback, coaching e mentoring têm relação 
com a Consideração individualizada. Já a Esti-
mulação intelectual pode ser percebida pelo de-
safio ao status quo e ao incentivo à mudança, 
especialmente para rever e melhorar a prática 
escolar, pela liberdade para que os estudantes 
busquem novas maneiras de fazer as coisas, seu 
próprio desenvolvimento e o de seus colegas, por 
meio de pesquisa acadêmica, grupos de estudo e 
observação de métodos eficazes de ensino para 
reproduzi-los (Pounder, 2006).

Bolkan e Goodboy (2009) também avaliaram, 
em seu estudo, o efeito da liderança transforma-
cional sobre estudantes universitários dos Esta-
dos Unidos. Em vez de avaliar os resultados do 
modelo, eles decidiram utilizar outros mais di-
retamente ligados à aprendizagem, tais como a 
aprendizagem cognitiva e a afetiva, a motivação 
para aprender, a satisfação com a comunicação 
do professor (resposta afetiva/ grau de aceitação 
da experiência de comunicação proporcionada), 
a participação em sala de aula (perguntas ou co-
mentários dos estudantes) e as percepções dos 
estudantes quanto à credibilidade do professor 
(gerada por uma combinação de proficiência, 
boa vontade e confiabilidade percebidas). As 
duas últimas variáveis de resultado foram incluí-
das por estes autores porque ambas haviam sido 
previamente associadas à aprendizagem. Seus 
resultados empíricos apontaram que cada um 
dos componentes da liderança transformacional 
produziu fortes correlações positivas com a cre-
dibilidade do professor e com os resultados de 
aprendizagem avaliados e uma correlação mo-
deradamente positiva com a participação dos es-
tudantes.

De forma semelhante, Harvey, Royal, e Stout 
(2003), pesquisaram 120 estudantes de gra-
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duação de uma universidade canadense quanto 
à liderança transformacional de seus professores 
e registraram impactos positivos e significati-
vos sobre suas percepções de: (a) Desempenho 
dos Instrutores – uma combinação de Respeito 
pelo Instrutor, Satisfação com o Instrutor, Con-
fiança no Instrutor e Desempenho do Instrutor; 
e (b) Envolvimento – uma combinação de autoa-
valiações de Esforço Extra e Envolvimento dos 
Estudantes em classe.

Também utilizando o modelo da liderança 
transformacional, Daniels e Goodboy (2014) rea-
lizaram um estudo com 190 estudantes de gra-
duação de uma universidade pública em Gana, 
África, relativo a suas percepções a respeito do 
impacto da liderança de seus instrutores sobre 
seu aprendizado e seu próprio comportamento 
em sala de aula. Apesar de diferenças relacio-
nadas à percepção de alguns dos itens pelos es-
tudantes africanos, possivelmente por questões 
culturais, estes autores encontraram moderada a 
forte associação entre todos os componentes da 
liderança transformacional em sala de aula e a 
aprendizagem cognitiva e afetiva dos estudantes, 
em resultados similares a estudos realizados em 
diferentes continentes, como América do Norte 
(Estados Unidos e Canadá) e Ásia (Hong Kong).

Segundo a literatura relacionada à comuni-
cação instrucional (Bolkan, Goodboy, e Griffin, 
2011), a motivação intrínseca dos estudantes é 
encorajada por meio do estilo de comunicação 
de um professor. Além disso, as mudanças de 
comportamento são mais produtivas e duradou-
ras quando a motivação intrínseca é despertada 
e os estudantes se automotivam. Bolkan (2015) 
encontrou evidências de que a estimulação in-
telectual está ligada à motivação intrínseca, em 
conformidade com as descobertas de Bolkan, 
Goodboy, e Griffin (2011). 

Complementarmente, estes três últimos au-
tores (2011) identificaram que a motivação in-
trínseca pode influenciar o modo como os estu-
dantes estudam, aumentando a probabilidade de 
que abordem seus estudos de forma aprofunda-
da, isto é, buscando significado no assunto em 
estudo e relacionando-o a outras experiências e 

ideias, com uma abordagem crítica; e de forma 
estratégica, estudando de forma organizada e es-
forçada e otimizando o uso de espaço e tempo.

A liderança transformacional pode, assim, 
ser uma possível resposta ao desafio de promo-
ver o pensamento crítico, identificado por Cruz 
et al. (2017) e por Pounder (2014).

Ainda segundo Bolkan, Goodboy e Griffin 
(2011), os professores podem estimular os estu-
dantes intelectualmente de três diferentes ma-
neiras: (a) usando um estilo de ensino interativo 
– seu estudo teve quatro itens para medir este 
construto, como por exemplo, “usa técnicas de 
ensino interessantes em classe” e “motiva os es-
tudantes a aprenderem por meio de atividades 
de classe”; (b) desafiando os estudantes – avalia-
do por três elementos, como “me desafia a ser o 
melhor estudante que posso ser” e “me faz tra-
balhar duro para ter certeza de que aprendi bem 
a matéria”; e (c) encorajando o pensamento inde-
pendente – também avaliado por três elementos, 
como, por exemplo, “faz-me pensar profunda-
mente sobre os conceitos ensinados nas aulas” e 
“encoraja-me a chegar às minhas próprias con-
clusões sobre o material do curso”.

Partindo dessas evidências de que compor-
tamentos de liderança transformacional têm in-
fluenciado a motivação intrínseca dos estudan-
tes, Bolkan (2015) decidiu conduzir um estudo 
para explicar como isso ocorre. O que ele des-
cobriu com seu experimento, realizado com 234 
estudantes de uma universidade do meio oeste 
americano, foi que a estimulação intelectual in-
fluencia inicialmente a aprendizagem afetiva e o 
envolvimento dos estudantes, que, por sua vez, 
atuam para aumentar sua motivação intrínseca.

Jacques et al. (2016) identificaram que, nos 
Estados Unidos, um número crescente de IESs 
vem introduzindo a “aprendizagem de serviços” 
(service-learning) como uma estratégia pedagó-
gica que integra serviço comunitário e estudo 
acadêmico, a fim de enriquecer a aprendizagem, 
ensinar responsabilidade cívica e incentivar a 
participação dos estudantes no fortalecimento 
de suas comunidades. Nestes cursos, em geral, 
há duas lideranças: a do instrutor do curso e a de 
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um parceiro comunitário ou cliente, um repre-
sentante da comunidade que receberá a produção 
dos estudantes envolvidos no projeto. Mesmo 
em um contexto diferente do usual, o resultado 
da pesquisa destes autores apontou correlação 
entre as percepções dos estudantes quanto à li-
derança transformacional dos dois instrutores e 
a relevância do curso, a intenção de se envolver 
com os assuntos da comunidade e a satisfação 
com a “aprendizagem de serviços”.

De forma semelhante, Hassan e Yau (2013), 
investigando 250 estudantes de uma universi-
dade da Malásia, encontraram relação positiva 
e significativa entre práticas de liderança trans-
formacional dos professores e a satisfação dos 
estudantes.

Os resultados do estudo de Wilson, Liu, 
Keith, Wilson, Kermer, Zumbo, e Beauchamp 
(2012), com 533 estudantes de educação física 
de nove escolas do Canadá, mesmo sendo do en-
sino fundamental, revelaram que as percepções 
dos estudantes sobre os comportamentos de en-
sino transformacionais do professor previam sua 
motivação intrínseca e seu envolvimento com a 
aula, de forma semelhante à de estudantes uni-
versitários.

Já Balwant (2016), utilizando uma abordagem 
de metanálise, buscou consolidar uma série de 
evidências de 22 estudos empíricos, encontran-
do correlação positiva da liderança transforma-
cional de professores/ instrutores em sala de aula 
com a motivação, a satisfação, a percepção de 
credibilidade do instrutor, o desempenho acadê-
mico e a aprendizagem cognitiva e afetiva dos 
estudantes.

Alguns dos autores analisados (Pounder, 
2008b, 2014; Bolkan e Goodboy, 2009; Qi e 
Weaver, 2005; Beatty e Zhan, 1990) encontraram 
evidências na literatura de que certos resultados 
comumente associados à liderança transforma-
cional (sozinha ou combinada com a liderança 
transacional), como o esforço extra, a motivação 
e a maior participação em aula, podem contri-
buir para uma maior aprendizagem.

De fato, Chambel e Curral (2005) questiona-
ram 825 estudantes universitários portugueses a 

respeito de demanda e controle do trabalho aca-
dêmico, apoio dos pares, satisfação com a vida 
acadêmica, ansiedade/ depressão e desempenho 
acadêmico e descobriram que os níveis de sa-
tisfação têm um impacto direto no desempen-
ho dos estudantes e medeiam a relação entre o 
controle do trabalho acadêmico e o desempenho, 
sendo a satisfação aqui medida com uma escala 
de 24 itens adaptada de seu próprio Questionário 
de Satisfação e Clima Organizacional (Chambel 
e Curral, 1998), com itens como: “Quão satisfei-
to você está com o relacionamento que tem com 
seus professores?”; “Quão satisfeito você está 
com seus resultados acadêmicos?”.

Ainda quanto à satisfação, por meio de 41 es-
tudos selecionados por terem dados empíricos 
adequados a uma meta-análise, Cohen (1981) 
fornece forte apoio para a validade das ava-
liações dos estudantes, como medidas de eficá-
cia do ensino, aqui entendida como a capacidade 
do binômio professor-aula produzir resultados 
mensuráveis de aprendizado. Estas avaliações, 
semelhantes a avaliações de reação, são consi-
deradas por Kirkpatrick (1998) como fáceis de 
implantar e voltadas para medir a satisfação 
imediata do cliente/estudante. Mais recentemen-
te, Carbonaro (2005) também encontrou evidên-
cias de que o esforço é um importante preditor 
de desempenho, ao examinar as relações entre o 
esforço dos estudantes do oitavo ao décimo ano 
de escolas dos Estados Unidos e seu desempen-
ho acadêmico.

Quanto ao esforço extra, Richardson, Abra-
ham e Bond (2012) identificaram que o desem-
penho acadêmico de estudantes universitários, 
formado a partir das médias de notas do estu-
dante no período (GPA, grade point average), 
uma medida de rendimento cumulativo, apre-
sentava uma média correlação com a capacidade 
do estudante em regular seu esforço e uma forte 
correlação com sua autoeficácia, relacionada à 
crença em sua própria capacidade de aprender 
e aqui definida como a autogestão de sua moti-
vação ou sua persistência quando desafiado por 
um trabalho difícil. 

Tella (2007) descobriu correlação significa-
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tiva entre a motivação de estudantes do ensino 
médio na Nigéria e seu desempenho acadêmico, 
tendo os altamente motivados um melhor des-
empenho do que os com baixa motivação.

De forma semelhante, Robbins, Lauver, Le, 
Davis, Langley, e Carlstrom (2004) encontraram 
que os melhores preditores para o bom desem-
penho dos estudantes, também numa medição 
por GPA, foram a autoeficácia acadêmica – re-
lativa à noção de que pensamentos ou crenças 
autorreferentes desempenham um papel central 
no comportamento – e a motivação para reali-
zação – definida como a capacidade dos estu-
dantes de sustentar energia e ação direcionadas, 
apesar dos obstáculos, de forma parecida com a 
regulação de esforço de Richardson et al. (2012).

Outros que perceberam o impacto do esforço 
para a aprendizagem, entre outros fatores estu-
dados, como a contribuição do professor, foram 
Williams e Clark (2002). Em um curso univer-
sitário, pesquisaram 306 estudantes que indica-
ram perceber o esforço pessoal como a principal 
causa para bons resultados no curso, entendi-
dos como notas em testes, nos exames das uni-
dades, no exame final, em projetos, deveres de 
casa, trabalhos em grupo e créditos obtidos na 
disciplina, seguidas pela contribuição do profes-
sor, pela habilidade pessoal e pela sorte, nessa 
ordem. Curiosamente, em relação às notas em 
exames, os estudantes apontaram maior contri-
buição do professor e de sua própria capacidade, 
do que a seu esforço. Seus resultados estão alin-
hados aos que Johnson, Joyce e Sen (2002) en-
contraram em seu estudo em uma universidade 
norte-americana.

Millis, Dyson, e Cannon (2009) encontraram 
uma associação significativa entre maiores taxas 
de comparecimento/ participação dos estudantes 
em sala de aula de um curso de medicina do pri-
meiro ano nos EUA e melhor pontuação no exa-
me final. Howard, James, e Taylor (2002), anali-
sando 239 estudantes de uma universidade nos 
EUA, por meio de observação não participan-
te, pesquisa e entrevista, examinaram a nature-
za da participação dos estudantes para também 
constatarem a importância da participação para 

a aprendizagem. Também Voelkl (1995) encon-
trou relação significativa entre a participação e a 
aprendizagem. Em seu estudo ela constatou, ain-
da, a importância de o professor criar um clima 
caloroso e de apoio em sala de aula, de forma a 
incentivar os estudantes a participarem e se en-
volverem academicamente.

Stephanou e Kyridis (2012) analisaram 410 
estudantes do sexo feminino cursando o ensino 
fundamental na Grécia e encontraram que elas 
apresentaram melhor desempenho acadêmico 
nos cursos ministrados pelos professores perce-
bidos como eficazes do que nos cursos minis-
trados pelos professores percebidos como inefi-
cazes. Akiri (2013) e Akiri e Ugborugbo (2009) 
também relacionaram a percepção de eficácia do 
professor a melhores níveis de aprendizagem de 
estudantes do ensino médio na Nigéria, embora 
considerassem a contribuição estatisticamente 
pouco significativa. Estes autores acreditam que 
outros fatores relacionados ao ambiente escolar 
e ao estudante, fora da esfera de influência do 
professor, portanto, possam ter maior impacto na 
aprendizagem, sem, no entanto, tê-los estudado.

Gray, Anderman, e O’Connell (2011) analisa-
ram 633 estudantes de sete escolas secundárias 
em duas cidades do meio-oeste dos Estados Uni-
dos e constataram associação entre a percepção 
dos estudantes quanto à credibilidade do profes-
sor e um melhor desempenho em testes. Pogue e 
Ahyun (2006) chegaram a resultados semelhan-
tes investigando o binômio credibilidade e ime-
diatismo (de immediacy, em inglês, relacionado 
por exemplo a olhar nos olhos dos estudantes 
e a lembrar e usar seus nomes) de professores 
em 586 estudantes universitários de uma gran-
de universidade do oeste dos EUA. Seus resulta-
dos indicaram que os estudantes experimentam 
maior aprendizagem afetiva e motivação com 
professores de alto imediatismo e alta credibili-
dade e o mínimo de aprendizagem afetiva e mo-
tivação com professores de baixo imediatismo e 
baixa credibilidade.

Em estudo que investigava aumentos de 
aprendizagem de estudantes relacionados às 
suas percepções sobre os comportamentos de 
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comunicação do professor, sua credibilidade e 
a atratividade da tarefa, McCroskey, Valencic, 
e Richmond (2004) encontraram maiores satis-
fação, aprendizagem afetiva e cognitiva. Sua 
amostra foi composta por 93 professores e 2.261 
estudantes de uma grande universidade da parte 
central da costa do Atlântico dos EUA.

Após a apreciação de toda a literatura aqui 
analisada e discutida, foi observado que, embora 
o modelo utilizado pela grande maioria dos es-
tudos com dados empíricos tenha sido o mode-
lo da Liderança Transformacional, isoladamente 
ou em combinação com a Liderança Transa-
cional, formando juntas a Liderança de Amplo 
Espectro (FRL), de Bass (1985), o instrumento 
utilizado variou bastante. Alguns destes pesqui-
sadores mantiveram os 3 grupos relacionados ao 
Carisma – Atributos da Influência Idealizada, 
Comportamentos de Influência Idealizada e Mo-
tivação Inspiradora –, reunidos em uma única 
dimensão, seguindo o modelo original de Bass 
(1985), como, por exemplo, Bolkan e Goodboy 
(2009, 2010, 2011), Harvey, Royal, e Stout (2003) 
e Walumbwa e Ojode (2000).

Outros combinaram os dois grupos de In-
fluência Idealizada – Atributos e Comportamen-
tos –, separando a Motivação Inspiradora, como 
Bass (1999), Avolio, Bass, e Jung (1999), Pelli-
ciari (2013), Tsai e Lin (2012), Harrison (2011) e 
Livingston (2010). Outros, ainda, utilizaram os 
três grupos separadamente, como Bento (2008), 
Pounder (2004), Avolio, Bass e Jung (1999).

Além disso, os autores utilizaram diferentes 
versões do MLQ como base para customizações 
próprias, voltadas para realidade das salas de 
aula, baseadas na experiência pessoal de cada 
um. Por exemplo, Walumbwa e Ojode (2000) e 
Walumbwa, Wu e Ojode (2004), customizaram 
uma versão de 1995 do MLQ Form 5x-Short, 
apenas com os componentes transformacio-
nais e transacionais do modelo. Pounder (2004) 
e Livingston (2010) utilizaram o mesmo Form 
5x-Short, com todos os componentes da FRL, 
mas Pounder customizou uma versão de 2000 
e Livingston uma de 2004. Já Harvey, Royal e 
Stout (2003) customizaram a versão original do 

MLQ (Bass, 1985), apenas com os componen-
tes transformacionais do modelo. O mesmo fize-
ram Bolkan e Goodboy (2009). Tsai e Lin (2012) 
adaptaram uma versão de 1995 do MLQ, só com 
os componentes transformacionais. Harrison 
(2011) adaptou uma versão 1997 do MLQ, com 
os componentes transformacionais e transacio-
nais do modelo.

Sistematização dos Resultados
A Tabela 2, apresentado a seguir, exibe os au-

tores na literatura que encontraram evidências 
empíricas da influência positiva da liderança 
transformacional de professores sobre a apren-
dizagem de estudantes. Percebeu-se que todos 
estes utilizaram o Modelo de Liderança Trans-
formacional de Bass (1985), isoladamente ou em 
combinação com a liderança transacional, com-
ponentes da Liderança de Amplo Espectro, ou 
Full-Range Leadership – FRL, segundo Bass, 
1985, 1990, 1999, e variações de seu questio-
nário MLQ como instrumento de coleta.

Já a Tabela 3, abaixo, reúne as investigações 
na literatura cujos autores encontraram evidên-
cias empíricas de outros resultados comumente 
associados à liderança transformacional (sozin-
ha ou como parte da FRL), como o esforço extra, 
a motivação e a maior participação, que podem 
ser úteis à aprendizagem de estudantes.

Por fim, a Tabela 4, a seguir, exibe os autores 
na literatura que descobriram evidências empí-
ricas de maior aprendizagem influenciada por 
outros resultados comumente associados à Lide-
rança Transformacional (sozinha ou como par-
te da FRL), como os apresentados na Tabela 3, 
acima.

Conclusão
Considerando a questão relacionada aos ob-

jetivos desta pesquisa, a revisão da literatura 
revelou evidências, classificadas, organizadas 
e exnas tabelas resumo, em Sistematização dos 
Resultados de que a Liderança Transformacional 
de professores tem potencial para contribuir com 
a melhoria da aprendizagem de estudantes, em 
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Tabela 2. Evidências empíricas de maior aprendizagem influenciada pela liderança de professores

Aprendizagem influenciada pela liderança de professores Autores/ Trabalhos

Aprendizagem Afetiva

Balwant, 2016¹;
Bolkan, 2015;

Daniels e Goodboy, 2014;
Harrison, 2011;

Bolkan e Goodboy, 2010;
Bolkan e Goodboy, 2009;
Goodboy e Myers, 2008;
Pogue e Ahyun, 2006;

Aprendizagem Cognitiva

Balwant, 2016¹;
Balwant, 2014;

Daniels e Goodboy, 2014;
Harrison, 2011;

Bolkan e Goodboy, 2010;
Bolkan e Goodboy, 2009;
Goodboy e Myers, 2008;

Desempenho Balwant, 2016¹.

OBS: estudos que utilizaram como método a meta-análise encontram-se assinalados com"¹".

Fonte: os autores (atualizando e ampliando o trabalho de Costa, Froemming, Araujo e Nunes, 2018)

Tabela 3. Evidências empíricas de resultados comumente associados à liderança transformacional que podem                                                         
ser úteis à aprendizagem

Outros Resultados comumente associados à liderança                      
transformacional de professores

Autores/ Trabalhos com evidências de que tal resultado impacta 
positivamente a aprendizagem (Afetiva, Cognitiva e/ou Desempenho 

Acadêmico)

Satisfação

Jacques, Garger e Vracheva, 2016;
Balwant, 2016¹;

Balwant et al., 2014;
Hassan e Yau, 2013;

Tsai e Lin, 2012;
Livingston, 2010;

Goodboy e Myers, 2008;
Pounder, 2004;

Walumbwa, Wu e Ojode, 2004;
Walumbwa e Ojode, 2000;

Ojode, Walumbwa e Kuchinke, 1999 (in Pounder, 2014);

Satisfação com a comunicação do professor
Harrison, 2011;

Bolkan e Goodboy, 2010;
Bolkan e Goodboy, 2009;

Esforço extra

Balwant et al., 2014;
Livingston, 2010;

Bolkan, Goodboy e Griffin, 2011;
Pounder, 2004;

Walumbwa, Wu e Ojode, 2004;
Walumbwa e Ojode, 2000;

Ojode, Walumbwa e Kuchinke, 1999 (in Pounder, 2014)

Motivação

Balwant, 2016¹;
Bolkan, 2015;

Wilson et al., 2012;
Bolkan, Goodboy e Griffin, 2011;

Bolkan e Goodboy, 2010;
Bolkan e Goodboy, 2009;
Goodboy e Myers, 2008;
Pogue e Ahyun, 2006;
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Participação superior em sala de aula

Balwant, 2014;
Tsai e Lin, 2012;

Wilson et al., 2012;
Bolkan e Goodboy, 2009;
Goodboy e Myers, 2008;

Harvey, Royal e Stout, 2003;

Percepção da eficácia do professor

Balwant, 2014;
Livingston, 2010;
Pounder, 2004;

Walumbwa, Wu e Ojode, 2004;
Walumbwa e Ojode, 2000;

Harvey, Royal e Stout, 2003;

Percepção da credibilidade do professor
Balwant, 2016¹;
Harrison, 2011;

Bolkan e Goodboy, 2009;
Ojode, Walumbwa y Kuchinke, 1999 (in Pounder, 2014);

OBS: estudos que utilizaram como método a meta-análise encontram-se assinalados com “¹”.

Fonte: os autores (atualizando e ampliando o trabalho de Costa et al., 2018)

Tabela 4. Evidências empíricas de impactos positivos à aprendizagem em função de resultados comumente associados à liderança 
transformacional

Resultados comumente associados à liderança                              
transformacional que impactam a aprendizagem

 (Afetiva, Cognitiva e/ou Desempenho Acadêmico)
Autores/ Trabalhos

Satisfação Chambel e Curral, 2005;
Cohen, 1981¹;

Esforço extra

Richardson, Abraham e Bond, 2012¹;
Carbonaro, 2005; Robbins et al., 2004;

Williams e Clark, 2002;
Johnson, Joyce e Sen, 2002;

Naser e Peel, 1998, Michaels & Miethe, 1989, Eskew e Faley, 1988               
(in pounder, 2008b).

Motivação
Richardson, Abraham e Bond, 2012¹;

Tella, 2007;
Robbins et al., 2004;

Participação superior em sala de aula

Wilson et al., 2012;
Millis, Dyson e Cannon, 2009;
Howard, James e Taylor, 2002;

Voelkl, 1995;
Howard e Henney, 1998, Nunn, 1996, Rau e Heyl, 1990, Smith, 1996, 

Thompson, 1996, Garside, 1996, e Bransford, 1979 (In Qi e Weaver, 2005);
Reinsch e Wambsganss, 1994 (in Bolkan e Goodboy, 2009);

Percepção da eficácia do professor Akiri, 2013; Akiri Y Ugborugbo, 2009; Stephanou Y Kyridis, 2012; Cohen, 
1981¹;

Percepção de credibilidade do professor
Gray, Anderman Y O’connell, 2011; Pogue Y Ahyun, 2006; Mccroskey, 

Valencic Y Richmond, 2004; Frymier Y Thompson, 1992 (in Bolkan Y Goodboy, 
2009);

Percepção de autoeficácia Richardson, Abraham Y Bond, 2012; Wilson et al., 2012; Robbins et al., 
2004; House, 1996, Multon, Brown Y Kent, 1991 (in Pounder, 2014);

OBS: estudos que utilizaram como método a meta-análise encontram-se assinalados com“¹”.

Fonte: os autores

especial os das IESs, auxiliando estas a cumpri-
rem sua missão, a melhorarem sua reputação e, 
no caso das IESs privadas, a orientarem seus es-
forços para buscarem diferenciação em um mer-
cado com um número crescente de competidores 

nacionais e estrangeiros.
A Tabela 2, “Evidências empíricas de maior 

aprendizagem influenciada pela liderança de 
professores”, apresentou as evidências dos im-
pactos positivos e diretos da Liderança Transfor-
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macional de professores sobre a aprendizagem 
afetiva, cognitiva e sobre o desempenho de es-
tudantes.

Foram ainda encontradas evidências, exibidas 
na Tabela 4, “Evidências empíricas de impactos 
positivos à aprendizagem em função de resul-
tados comumente associados à liderança trans-
formacional”, de que resultados como a maior 
propensão dos estudantes a realizarem esforços 
extras com as disciplinas e a exibirem maiores 
níveis de motivação, participação nas aulas, de 
percepção de credibilidade dos professores, de 
satisfação, entre outros, mostradas na Tabela 3, 
“Evidências empíricas de resultados comumente 
associados à liderança transformacional que po-
dem ser úteis à aprendizagem”, o que indicaria 
a possibilidade de efeitos indiretos benéficos da 
Liderança Transformacional à aprendizagem e 
ao desempenho dos estudantes.

A maioria dos autores dos estudos analisados 
utilizou um instrumento diferente para a coleta 
de seus dados empíricos (baseados em diferen-
tes versões do MLQ e customizados caso a caso, 
em geral, em função da experiência acadêmica 
de cada investigador), o que dificulta a apre-
ciação do fenômeno. Surge, assim, a possibilida-
de e o interesse em se elaborar um instrumento 
que possa ser amplamente aceito e capaz de ava-
liar a percepção dos alunos sobre a liderança de 
seus professores e o impacto em sua aprendiza-
gem, que possibilite a agregação, comparação e 
maiores níveis de confiança e generalização das 
descobertas.

O melhor entendimento das práticas de lide-
rança que mais impactam a aprendizagem dos 
estudantes, oportuniza melhorar esta aprendi-
zagem, com base na identificação das práticas 
de liderança de professores considerados exce-
lentes, mais presentes em um determinado con-
texto específico, e em um esforço posterior para 
desenvolvê-las em todos os outros professores 
do mesmo curso. Vale lembrar que Bass (1990) 
já previa esta possibilidade ao afirmar que a li-
derança transformacional pode ser aprendida, o 
que demonstrou em pelo menos um estudo sub-
sequente (Bass, 1999).

Entre outras recomendações para futuras 
pesquisas, estes autores destacam a realização 
de estudos empíricos que investiguem efeitos da 
Liderança Transformacional sobre a aprendiza-
gem afetiva, cognitiva e o desempenho em tes-
tes, especialmente em diversas culturas e sempre 
que possível com amostras estatisticamente sig-
nificativas, em diferentes instituições de ensino, 
como escolas, cursos de graduação e pós-gra-
duação, em universidades e escolas de negócios, 
públicas e privadas, além de treinamentos cor-
porativos para gerar maiores confiança e possi-
bilidade de generalização dos resultados obtidos.

Considerando ainda as evidências iniciais 
encontradas por diversos autores, reunidas por 
Costa, Froemming, Araujo, e Nunes (2018) e 
atualizadas e ampliadas aqui, além de resumidas 
a Tabela 3, de que a Liderança Transformacional 
de professores poderia gerar efeitos positivos à 
aprendizagem e desempenho dos estudantes in-
diretamente, parece ser interessante a realização 
de mais pesquisas que testem esta hipótese espe-
cificamente.
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