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CAPITULO 1

Desenvolvendo a Capacidade do
Professor de Educar a Crianca Como
um Todo. Licdes de uma Experiéncia
Comparativa

FERNANDO M. REIMERS

Resumo Como professores deveriam se preparar para educar o aluno a
lidar com as questdes mais urgentes do futuro? Desenvolvido ao longo
dos anos 20182019, este livro apresenta os resultados de um estudo de
programas de larga escala de desenvolvimento profissional para professo-
res que visam equipar alunos para o territério imprevisivel de um mundo
em rapida transformacao. Este capitulo introdutério traca as raizes do
desejo de educar alunos de forma holistica, ajudando-os a desenvolver
uma ampla gama de habilidades cognitivas e socioemocionais. O capitulo
explica o valor da analise comparativa para avancar uma teoria robusta
sobre o papel do desenvolvimento profissional na melhoria do ensino e
para orientar a implementacao de programas em larga escala. Apresenta
também um modelo multi-etapa de desenvolvimento de sistemas edu-
cacionais condicionado aos niveis de habilidade e de preparacao dos
professores e resume as principais contribuicées dos demais capitulos.
O capitulo analisa pesquisas anteriores do desenvolvimento profissional
de professores em larga escala sobre os alunos e se eles, de fato, foram
levados a um aprendizado mais profundo e ao desenvolvimento de uma
gama maior de habilidades cognitivas e socioemocionais. Pelo fato de
grande parte dessa pesquisa ter sido gerada em ambientes de muitos re-
cursos, é importante observar o papel do desenvolvimento profissional em
contextos mais diversificados a fim de compor um modelo multi-etapa de
desenvolvimento de sistemas de ensino condicionado ao nivel de formacao
dos professores. O capitulo se aprofunda ainda mais na literatura sobre a
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implementacao de mudancas educacionais em larga escala, preparando
o terreno para um estudo comparativo de programas comprometidos com
o desenvolvimento profissional de professores em larga escala. O capitulo
examina os dados de uma recente pesquisa internacional de professores
para discutir suas necessidades de desenvolvimento profissional e per-
cepcoes sobre as caracteristicas dos programas mais eficazes. Por fim, o
capitulo sintetiza as conclusoes deste estudo bem como suas implicacoes
para o desenvolvimento de professores comprometidos com as reformas
ambiciosas em nivel de sistema que visem dotar os alunos com uma ampla
gama de habilidades para inventar o futuro.

1.1 Metas deste livro

Enquanto diversos paises ao redor do mundo adotam metas mais ambicio-
sas para as escolas a fim de preparar os alunos a enfrentar as demandas
de um mundo em rapida mudanca e as fronteiras inexploradas do futuro,
ha um crescente interesse na questao de como melhor apoiar os profes-
sores a oferecerem um ensino poderoso e relevante alinhado com essas
aspiracoes. Este livro € uma analise de seis esforcos em larga escala para
aprimorar a capacidade do professor de ensinar uma ambiciosa gama
de dominios cognitivos e socioemocionais, que se tornou essencial para
os tempos atuais. Esses programas em larga escala de desenvolvimento
profissional de professores foram implementados no Camboja, Colémbia,
Inglaterra, India, México e Estados Unidos.

Este livro se baseia em trabalhos anteriores da Global Education Innovation
Initiative (Iniciativa Global de Inovacdo em Educacdo), um consércio de
pesquisa e pratica sob minha lideranca. Seu objetivo é compreender como
um sistema de ensino piiblico pode ser transformado de forma a empode-
rar o aluno com as competéncias essenciais para sua participacao civica
e econdmica no século XXI. Promovemos esse objetivo por meio de trés
atividades inter-relacionadas que buscam criar sinergias entre politica,
pesquisa e pratica educacional: conduzindo pesquisas aplicadas, lide-
rando dialogos informados para aprimorar a lideranca coletiva, e desen-
volvendo instrumentos que auxiliam um ensino poderoso alinhado com
o desenvolvimento da gama de habilidades necessarias para construir
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um mundo melhor. Até o momento, realizamos quatro estudos aplicados
e um estudo tedrico.

O primeiro estudo é uma analise comparativa do curriculo segundo o que
se sabe a respeito de competéncias cognitivas, inter e intrapessoais que sdao
essenciais para a participacao civica e econémica nos dias de hoje (Reimers
& Chung, 2016). O segundo é uma analise comparativa dos programas de
desenvolvimento profissional que preparam professores para ajudar alunos
a adquirirem a amplitude de habilidades essenciais para nossos tempos
(Reimers & Chung, 2018a). O terceiro é uma avaliacio transnacional do
impacto do curriculo do ensino médio projetado para capacitar os jovens
a se tornarem empreendedores (Reimers, Ortega & Dyer, 2018b). O quarto
é uma analise comparativa de reformas ambiciosas do curriculo nacional
em oito paises diferentes (Reimers, 2020a). O quinto e Giltimo estudo de-
senvolve um modelo tedrico para captar a natureza multidimensional de
mudancas na educacdo, que incorpora uma vasta literatura empirica do
campo da educacao global e que também explica como mudanca é simul-
taneamente um processo cultural, psicolégico, profissional, institucional
e politico (Reimers, 2020b).

Os dialogos informados que organizamos buscam dar visibilidade ao co-
nhecimento que lideres e profissionais da educacdo adquiriram ao avancar
as mudancas educacionais e casar este conhecimento com aquele obti-
do através de pesquisas e instrumentos praticos. Com isso, esperamos
promover mudancas educacionais com o intuito de apoiar a lideranc¢a
coletiva capaz de alinhar escolas e sistemas escolares na procura por
maior relevancia.

Publicamos trés livros baseados nesses dialogos informados. O primeiro
livro, uma analise conduzida por varios educadores de Massachusetts
de oportunidades para transformar a formacao de professores naquele
estado, é informada por um estudo da maneira como Cingapura alinhou
a preparacao dos professores com uma visao ambiciosa da educacao para
o século XXI (Reimers & O Donnell, 2016). O segundo é um relatério de
especialistas sobre os desafios de fazer crescer reformas e inovacoes edu-
cacionais ambiciosas que visam apoiar o desenvolvimento de uma nova e
ampla gama de competéncias nas escolas (Reimers, 2017). O terceiro livro é
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um estudo das licoes aprendidas pelos lideres dos sistemas a medida que
avancavam reformas nacionais ambiciosas na educacio (Reimers, 2019).

Finalmente, desenvolvemos uma série de ferramentas praticas e protocolos
curriculares para apoiar a mudanca educacional ambiciosa que ajuda o
aluno a adquirir as competéncias necessarias para sua participacao civica
e econdmica em contextos em rapida mudanca. Isso inclui um guia para
liderar o desenvolvimento de um consenso sobre a criacao de sistemas
que apdbiem uma profissdo de ensino de alta qualidade (Reimers et al.,
2017a). Além disso, também ha trés recursos curriculares interdisciplinares
baseados em projetos associados a ampla gama de recursos cognitivos e
socioemocionais, competéncias necessarias para alcancar os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel das Na¢oes Unidas e os Direitos Humanos
Universais (Reimers, Chopra, Chung, Higdon, & O’Donnell, 2016; Reimers
et al., 2017b, 2018¢).

Realizei este trabalho em colaboracao com colegas de varios paises e com
variadas formacoes disciplinares. Essa diversidade de experiéncias e ori-
gens enriqueceu nosso pensamento e aumentou a relevancia dos produtos
de nosso trabalho para as realidades de diversos contextos educacionais.
Inclui meus alunos de pbs-graduacao de Harvard em algumas dessas co-
laboracoes, por exemplo, no design de recursos curriculares alinhados
aos Objetivos de Desenvolvimento das Nacdes Unidas. Os estudantes de
graduacao, além de também serem profissionais de educacao, trazem con-
sigo experiéncia de diversos paises. Acredito que a preparacao profissional
deve conectar o mundo da pesquisa ao mundo da pratica, envolvendo
ativamente os estudantes de pés-graduacao com o mundo da politica e
da pratica como parte de seus estudos.

Desenvolvido ao longo dos anos 2018—2019, este livro apresenta os resul-
tados de um estudo de programas de larga escala de desenvolvimento
profissional para professores. Os 22 autores das pesquisas sobre 0s seis
paises analisados neste livro sao educadores com experiéncia profissional
em 17 paises, inclusive nos seis paises estudados. Sua experiéncia abrange
uma variedade de funcdes educacionais, incluindo: professores; tutores e
gerentes em organizacoes de desenvolvimento profissional; consultores de
escolas e distritos escolares; funcionarios governamentais e; especialistas
em educacao de fundacoes e de organizacoes internacionais de desenvol-
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vimento. Esses estudos em seis paises comecaram durante a administracao
de uma disciplina de p6s-graduacao sobre a analise comparativa de politi-
cas de educacdo sob minha responsabilidade. Esta disciplina reflete alguns
dos interesses intelectuais e questoes de pesquisa que também informam
a Iniciativa Global de Inovacao em Educacao da Universidade de Harvard.
Convidei meus alunos de pos-graduacao a identificar reformas nacionais de
educacao ou programas de larga escala, com o objetivo de ajudar a fortale-
cer a capacidade dos professores de preparar os alunos com a amplitude de
habilidades necessarias para sua participacao civica e econémica no século
XXI. Os alunos nesse curso leram os dois primeiros livros resultantes da
pesquisa aplicada da Iniciativa Global de Inovacao em Educacao: Ensino
e Aprendizagem no Século XXI e Preparando Professores para Educar o
Aluno Como um Todo, e os utilizaram para enquadrar seus estudos. Eles
foram convidados especificamente a considerar as conclusdes de nosso
estudo recente sobre desenvolvimento profissional de professores como
hipoteses e testa-las contra os estudos de caso que eles mesmos conduzi-
ram. Discutimos seus estudos a medida em que progrediam, e eu forneci
feedback aos artigos analisando suas descobertas. Eles apresentaram seus
estudos em uma conferéncia e receberam feedback adicional de colegas
e lideres no campo da educacao internacional, como o diretor de educa-
cdo da Banco Mundial, ex-vice-ministros da educacao e lideres seniores
de organizacoes internacionais de desenvolvimento. Qutras discussoes e
revisoes de seus capitulos se estenderam além da disciplina, em esforcos
para manter coeréncia entre os capitulos deste livro, que foi concluido
depois que todos os alunos receberam o diploma de mestrado em Harvard.

1.2 Conteudo do livro

Nos estudos apresentados nos capitulos a seguir, examinamos reformas
em larga escala que estao explicitamente focadas na capacitacao de profes-
sores para ensinar um conjunto mais amplo de objetivos, sejam objetivos
cognitivos de niveis mais altos ou uma gama de habilidades cognitivas e
socioemocionais. Os capitulos foram escritos a partir de um conjunto de
evidéncias disponibilizadas pelos documentos do programa em questao,
avaliacoes (se disponiveis), bem como entrevistas com lideres seniores e
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participantes dos programas estudados. O objetivo desses estudos foi o
de documentar cuidadosamente como esses esforcos em larga escala na
formacao de professores foram desenhados, como foram implementados
e onde as informacdes necessarias foram disponibilizadas, e quais resul-
tados foram obtidos.

0 livro resultante é um estudo comparativo das formas em que os progra-
mas de desenvolvimento profissional de professores em larga escala sao
projetados e implementados. Este livro ndo tenta responder a pergunta
sobre qual desses programas é mais eficaz, nem mesmo para avaliar se
esses programas atingem seus objetivos. Nossa proposta é esclarecer como
esses esforcos de larga escala foram projetados e colocados em pratica,
bem como quais sdo os resultados até o presente momento. Examinamos
também se esses estudos de caso confirmam ou refutam as conclusées
alcancadas em nosso estudo anterior sobre programas em larga escala
de desenvolvimento profissional de professores, e conclusoes de estudos
similares revisadas neste capitulo. Esperamos que este livro seja 1itil para
lideres em educacao interessados em projetar e implementar programas
de desenvolvimento profissional de professores alinhados com objetivos
de ensino mais ambiciosos.

Em minha experiéncia de trabalho com ministros da educacio e outras
liderancas educacionais, aprendi que muitas vezes é valioso para eles sa-
berem como os outros abordaram problemas semelhantes aos seus. Isso é
especialmente crucial no caso de politicas de desenvolvimento profissional
de professores, porque, embora haja um crescente corpo de evidéncias
apoiando a importancia de professores qualificados, as evidéncias sobre
como aumentar as habilidades dos professores, particularmente em larga
escala, sao mais escassas. Isso coloca um dilema para os muitos formu-
ladores de politicas que percebem a necessidade de investir na melhoria
da qualidade dos professores sem, contudo, saber necessariamente como
fazé-lo. As conseqiiéncias de estratégias mal formuladas e carentes de
conhecimentos apropriados para implementar programas de desenvolvi-
mento profissional de professores em larga escala podem ser desastrosas.
Esse tema sera discutido mais adiante.

Por exemplo, em 2011, o Grattan Institute, um think tank de politicas pa-
blicas na Australia, conduziu um estudo sobre os fatores que contribuiram

16
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para o desempenho educacional em paises do leste da Asia, onde estu-
dantes alcancaram niveis altos de desempenho em estudos internacionais
e alunos de diferentes origens sociais apresentaram niveis altos de equi-
dade nos testes de desempenho. O estudo identificou que um fator-chave
que sustentava os altos niveis de desempenho dos professores tinha sido
a preparacao inicial de alta qualidade e suporte profissional que inclui
mentoria, oportunidades para os professores conduzirem pesquisas, ob-
servacoes em sala de aula com feedback de colegas e acesso a professores
experientes (Jensen, Hunter, Sonnemann & Burns, 2012, 13). Apesar desse
relatorio descrever o que esses sistemas de alto desempenho fizeram, ele
nao explica como foram capazes de fazé-lo e nem como se desenvolveu
o processo de implantacdo dos suportes para essas praticas. A mesma
limitacdo na compreensao do processo de mudanca também é evidente
em outros estudos, tanto naqueles baseados em evidéncias internacionais
de que o desenvolvimento profissional de professores de alta qualidade é
correlacionado aos altos niveis de aprendizagem dos alunos (Schleicher,
2018), quanto naqueles que sao a sintese dos fatores que contribuem para
niveis mais altos de aprendizagem dos alunos (World Bank, 2018). Saber
que paises como Cingapura ou cidades como Xangai fornecem aos pro-
fessores uma preparacao profissional inicial e continuada de alta quali-
dade, ndo explica como eles desenvolveram sua capacidade de fazé-lo ou
que caminho seguiram para chegar ao ponto em que estao atualmente.
Contudo, é precisamente o desenvolvimento dessa capacidade de insti-
tuicoes e professores, através de politicas e programas e, principalmen-
te, do desenho de estratégias efetivas de implementacao, que interessa
mais ao reformador da educacdo que busca melhorar um sistema onde
tais apoios aos professores ainda nao estao disponiveis. Um reformador
em um pais que precisa de desenvolvimento profissional de alta quali-
dade nao pode apenas desejar ser igual a Cingapura ou Xangai. Precisa
também desenvolver um plano detalhado para realizar as atividades que
oferecam esse desenvolvimento, bem como os detalhes desse plano: se
tutoria individualizada (coaching) fara parte; quem fornecera a tutoria;
se comunidades e redes profissionais serao estabelecidas e; como e com
que apoio. A clareza sobre esses detalhes é, portanto, fundamental. Uma
coisa é saber que os tutores devem ser selecionados com base em certos
atributos, como conhecimento aprofundado e conhecimento pedagogico.
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Outra é saber que etapas serao seguidas para garantir mecanismos de
selecao que realmente cumpram seu objetivo. Esperamos que a analise do
processo de desenvolvimento dessa capacidade, pelo qual passaram esses
seis paises, contribua para preencher essa lacuna crucial de conhecimento
em relacdo ao processo de apoio para o desenvolvimento da capacidade
dos professores em larga escala.

Os objetivos curriculares que orientam os seis programas incluidos neste
livro sao similares, pois todos representam esforcos para ampliar e apro-
fundar as aspiracoes dos curriculos, mas diferem pelo fato de que cada pro-
grama leva essa expansao de objetivos curriculares em direcoes diferentes.
No trabalho da Iniciativa Global de Inovacao em Educagao, aprendemos
que varios grupos usam terminologias diferentes e significados diferentes
para refletir sobre essas metas educacionais mais amplas. Para ser justo,
metas ambiciosas para a educacao nao sao exatamente novas. Ao defender
o cultivo da autonomia e a capacidade de pensamento independente, Jean
Jacques Rousseau propde metas para uma educacdo tao ambiciosa quanto
a nocao de que pessoas comuns podem se auto-governar, proposta feita
por ele e outros fildsofos iluministas no século dezoito (Soétard, 1994b).
Inspirado por Rousseau, Johann Heinrich Pestalozzi também propos que
o objetivo da educacao era formar uma gama completa de capacidades
humanas (Soétard, 1994a). Ambicoes semelhantes foram promovidas por
educadores como John Dewey ou Maria Montessori no inicio do século
XX (Rohrs, 1994; Westbrook, 1993). Quando o objetivo de educar todas as
criancas foi incluido na Declaracao Universal dos Direitos Humanos, em
1948, o raciocinio implicito era que a educacao ajudaria a desenvolver uma
ampla gama de competéncias, ja que se acreditava que a educacao auxi-
liaria no avanco de todos os direitos humanos. Era uma tarefa realmente
dificil, que envolve uma ampla gama de conhecimentos, habilidades e
disposicoes. A UNESCO, organizacao criada para ajudar na universaliza-
cao da educacao, por trés vezes em sua historia estabeleceu comissoes de
alto nivel com o mandato de ajudar a informar as conversas globais sobre
formas de alinhar a educacao as crescentes demandas por novas habili-
dades em um mundo em rapida mudanca. A primeira dessas comissoes
produziu o relatério “Aprender a Ser”, que enfatizava a importancia de
ndo s6 cultivar habilidades basicas, mas também a capacidade de apren-
dizagem ao longo da vida (Faure et al., 1972). A segunda dessas comissdes
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produziu o relatério “Educacao: Um Tesouro a Descobrir”, destacando que
o preparo de individuos para enfrentar os desafios do presente, exigia o
dominio de uma ampla gama de competéncias: aprender a saber; aprender
a fazer; aprender a ser e; aprender a viver juntos (Delors et al., 1996). A
terceira dessas comissoes sobre o Futuro da Educacao foi estabelecida nas
reunides da Assembléia Geral das Nacoes Unidas em setembro de 2019 e
deve produzir um relatério até 2021.

Na mesma época em que o Relatoério Delors estava sendo preparado, em
grande parte motivado pela globalizacdo e desenvolvimentos tecnologicos
e sociais, outras organizacoes e governos internacionais estavam empenha-
dos em repensar quais habilidades e competéncias seriam necessarias para
participar do século XXI. Entre elas esta o Projeto de Definicao e Selecdo
de Competéncias-Chave da OCDE. Esses esforcos inspiraram mudancas no
curriculo de muitos paises, alargando suas metas. Uma das conclusoes de
nosso estudo é que tais esforcos de revisao curricular, nos seis paises ana-
lisados, levaram o topico de desenvolvimento profissional de professores
para o centro dos esforcos de reforma (Reimers & Chung, 2016).

Quando iniciamos o trabalho da Iniciativa Global de Inovacao em Edu-
cacao, ha 6 anos, adotamos o termo “Habilidades do século XXI” para
descrever a ampla gama de competéncias necessarias para a participacao
no século XXI. Nosso primeiro estudo das metas curriculares foi elaborado
com base em um relatério do Conselho Nacional de Pesquisa nos Esta-
dos Unidos. Nele, as habilidades para a vida e o trabalho no século XXI
abrangem, de forma sintética: habilidades cognitivas e habilidades inter
e intra-pessoais (Pellegrino & Hilton, 2012). Como percebemos que nem
todas as nacoes usavam o termo ‘habilidades do século XXI’ para descrever
seus esforcos de ampliar o curriculo, usamos o termo ‘educar a crianca
como um todo’ em nosso primeiro estudo dos programas de preparacao
de professores. Outros autores usam o termo ‘aprendizado mais profundo’,
ou ‘desenvolvimento cognitivo e socioemocional’, e outros ‘amplitude de
habilidades’ (Jones & Doolittle, 2017; Mehta & Fine, 2019).

Uma das perguntas que é respondida pelos estudos apresentados nos capi-
tulos deste livro é como cada uma dessas reformas definem esses objetivos
mais amplos. Especificamente, analisamos seus objetivos declarados a luz
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da matriz conceitual desenvolvida por Pellegrino e Hilton para resumir as
habilidades do século XXI, sumarizada abaixo:

1. Habilidades cognitivas
1.1. Processamento e estratégias cognitivas
= Pensamento critico
= Resolucdo de problemas
= Analise
= Raciocinio légico
m Interpretacao
m Tomada de decisoes
m  Funcionamento executivo

1.2. Conhecimento

m Letramento e habilidades de comunicacao

m Habilidades de escuta ativa

m  Conhecimento das disciplinas

m Capacidade de usar evidéncias e avaliar informacao enviesada
m Alfabetizacao digital

1.3. Criatividade
m C(Criatividade
= Inovacao

2. Habilidades interpessoais
2.1. Habilidades de colaboracao em grupo
m Comunicacao
= Colaboracao
m Trabalho em equipe
m  Cooperacao
m Coordenacao
» Empatia, mudanca de perspectiva
= Confianca
m Orientacao para servir
m  Resolucao de conflitos
m Negociacao

2.2. Lideranca
s Lideranca
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m  Responsabilidade

m  Comunicacao assertiva
m Auto-apresentacao

» Influéncia social

3. Habilidades intrapessoais
3.1. Abertura intelectual
m Flexibilidade
s Adaptabilidade
m Apreciacao artistica e cultural
= Responsabilidade pessoal e social
m Competéncia intercultural
m Valorizacao da diversidade
m Adaptabilidade
m Capacidade de aprendizagem ao longo da vida
= Interesse intelectual e curiosidade

3.2. Etica de Trabalho. Responsabilidade

m [niciativa

= Autogestao

m  Responsabilidade

m Perseveranca

s Produtividade

m Persisténcia

m Autorregulacao

m Habilidades metacognitivas, antecipar o futuro, habilidades refle-
xivas

m Profissionalismo

m Ftica

m Integridade

s Cidadania

m Orientacao para o trabalho

3.3. Autoeficacia
= Autorregulacdo (auto-monitoramento e auto-avaliacio)
m Sadde fisica e mental
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Enquanto nosso estudo anterior sobre o desenvolvimento profissional de
professores se concentrou em programas liderados por organizacoes da
sociedade civil, os seis programas examinados neste livro sao programas
governamentais propostos pelo Estado em nivel federal ou estadual. Alguns
foram desenvolvidos com o objetivo de apoiar um niimero significativo
de professores no sistema nacional de educacao, enquanto outros sao
programas mais direcionados, focados em redes de escolas ou escolas que
atendem grupos especificos de alunos. Encontramos formas interessantes
onde as estratégias seguidas por esses dois tipos de projetos se comple-
mentam. Acreditamos que futuros programas governamentais em larga
escala podem ser beneficiados se combinarem estratégias e praticas dos
dois tipos de projeto na sua formulacao. Os programas nacionais incluem
um programa para melhorar o ensino da matematica na Inglaterra, um
programa nacional para melhorar a qualidade do ensino nas escolas rurais
da Colombia e um programa nacional de desenvolvimento profissional
de professores para apoiar a implementacao de uma ambiciosa reforma
educacional no México. Os programas de desenvolvimento profissional
aplicados em redes de escolas incluem uma rede de escolas que atende
alunos marginalizados no estado de Telangana na India, uma rede de
escolas inovadoras no Camboja e uma rede em Burlington, um pequeno
distrito escolar nos Estados Unidos. O foco especifico desses programas
é resumido abaixo.

O capitulo “Apoio ao Ensino para o Dominio da Matematica® na Inglaterra”
examina uma ambiciosa reforma nacional destinada a fornecer a todos os
professores as competéncias pedagogicas que resultem em maiores niveis
de conhecimento e compreensao matematica, bem como a melhoria da
equidade no ensino da matematica a partir de 2014. Incorporado a um con-
junto mais amplo de reformas educacionais iniciadas em 2010 para elevar
os padroes educacionais, o foco dessa reforma esta no desenvolvimento de
habilidades matematicas de ordem superior. A reforma buscou promover
maior colaboracao entre os professores, dentro e entre as escolas, em um
contexto de crescente autonomia e accountability escolar. A reforma foi
introduzida juntamente com um novo curriculo nacional pautado em co-

1 NT: mathematics instruction for mastery no original.
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nhecimentos e avaliacoes reformadas. O novo curriculo da matematica de
nivel fundamental foi formulado a partir de curriculos de paises do Leste
Asiatico, que procuravam desenvolver a fluéncia, o raciocinio e a solucao
de problemas. A reforma do ensino para o dominio? foi de natureza pe-
dagobgica, buscando complementar o novo curriculo nacional. Ela incluia
viagens de estudo para que diretores e professores pudessem ver escolas
e o ensino de matematica em Xangai. Os trés elementos principais da re-
forma incluem: um programa de intercambio de professores especialistas
entre Inglaterra e Xangai; um programa de desenvolvimento profissional
liderado por Centros de Matematica3 e; livros didaticos especializados. Os
Centros de Matematica formam uma rede de professores de matematica
de 37 locais diferentes para desenvolver e disseminar boas praticas, cada
um liderado por uma escola ou colégios de exceléncia. Os lideres de cada
escola recebem formacao para se tornarem especialistas em ensino para o
dominio e, por sua vez, sdo responsaveis pela conducao de todo o treina-
mento dado a escola sobre a nova abordagem, além de trabalharem com
professores de outras escolas locais. As atividades de desenvolvimento
profissional tém como foco: o fortalecimento dos conhecimentos adquiri-
dos pelos professores em suas respectivas disciplinas; conhecimento pe-
dagbgico do ensino para o dominio; praticas para ajudar na diferenciacao
dos alunos e; planejamento e avaliacao de aulas.

O capitulo “Apoiando o Desenvolvimento Profissional de Professores: Sus-
tentabilidade de Programas na Coldmbia” examina um programa nacional
de desenvolvimento profissional (Todos a Aprender), lancado em 2012,
como um esforco em larga escala para diminuir a disparidade de desem-
penho urbano-rural. Esse programa foi resultado de uma parceria entre o
Ministério da Educac¢ao e uma organizacao de defesa da educacdo privada.
Inicialmente, o programa envolveu varias intervencoes para apoiar as
escolas rurais, tais como treinamento em servico, apoio a gestao escolar,
infraestrutura, nutricao e apoio a comunidade escolar. Com o passar do
tempo, o programa evoluiu de modo a se concentrar exclusivamente no
desenvolvimento profissional dos professores e em materiais de sala de

2 NT: teaching for mastery no original

3 NT: Maths Hubs no original
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aula. Com um design centrado no professor e seguindo um modelo de trei-
namento em cascata, o programa alcanca mais de 100.000 professores, com
4.200 professores lideres sendo orientados por 100 tutores. Os professores
inscritos no programa participaram de quatro oficinas anuais seguidas
de treinamentos personalizados nas escolas com professores lideres. O
programa também criou comunidades de aprendizagem profissional que,
de forma continua, proporcionam oportunidades para professores cola-
borarem entre si, refletirem sobre sua pratica e desenvolverem materiais
didaticos. Livros com planos de aula e sugestoes de atividades pedagogicas
se tornaram componentes essenciais ao programa, facilitando a colabora-
cao e a comunicacgao entre professores.

O capitulo “Politicas para a Profissionalizacdo de Professores na Reforma
Educacional do México” examina o papel dos programas de desenvolvi-
mento profissional no contexto de uma ambiciosa reforma educacional
que reformulou o curriculo de forma a alinha-lo com as habilidades do
século XXI. A reforma criou um novo modelo de educacao, que englobava
cinco elementos principais: (1) escolas como aspecto central, (2) padroes
e curriculo, (3) desenvolvimento profissional dos professores, (4) inclusao
e equidade e (5) governanca. A reforma incluiu maior accountability para
professores, diretores e estudantes, além de fomentar maior controle da
educacao por parte do governo. A reforma criou uma lei de servico profis-
sional de ensino, elaborada para profissionalizar o processo de selecdo e
progressao para professores. O Instituto Nacional de Avaliacao Educacio-
nal, que recebeu autonomia constitucional sob essa reforma, foi incumbido
de elaborar uma estrutura de avaliacao que englobasse diretores, profes-
sores e alunos. O desenvolvimento profissional contemplou a criacao de
redes dentro e entre escolas para promover o intercambio de boas praticas.
Treinamentos e palestras virtuais alcancaram o maior nimero de professo-
res. As redes de professores que propiciaram a troca de experiéncias entre
colegas permitiram que professores refletissem sobre sua propria pratica.
No entanto, o componente de supervisao dessa iniciativa nao foi tao bem
recebida pelos professores. Ela deixou de refletir os objetivos do curriculo
e ndo rendeu planos de ensino especificos que refletissem suas metas.

O capitulo “Desenvolvendo a Capacidade de Professores na Sociedade
Institucional de Assisténcia Social e Educacao Residencial de Telangana”
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examina uma rede escolar criada em 1984 para oferecer uma educacao
residencial, gratuita e de alta qualidade a estudantes de baixa renda de
castas e tribos inscritas pelo estado de Telangana, na India. Em funcao
do significativo apoio politico que recebeu em 2014, 0 programa expandiu
para 268 escolas e colégios e atendeu 130.000 alunos. As escolas tém como
objetivo oferecer aos alunos uma educacao holistica e de alta qualidade,
cultivando habilidades para o trabalho e a vida. Uma matriz curricular
coerente orienta seus esforcos, apoiados por uma variedade de programas
que desenvolvem as capacidades profissionais de professores e administra-
dores, incluindo programas de formacao inicial e continuada, bem como
programas de desenvolvimento profissional para os lideres das escolas. A
principal forma de desenvolvimento profissional dos professores consiste
em reunides periddicas ao longo do ano que retinem lideres e professores
de escolas para discutir os atuais desafios de se ensinar. Além disso, o apoio
de provedores externos de desenvolvimento profissional auxilia os profes-
sores no desenvolvimento de conhecimentos disciplinares e pedagogicos .

O capitulo “A Reforma Escolas da Nova Geracao no Camboja” examina
uma reforma orientada que foi lancada pelo Ministério da Educacdo em
2015. Ela forneceu uma combinacao tnica de autonomia, accountability
e financiamento para dez “Escolas da Nova Geracao” encarregadas de
inovar o curriculo e o ensino com o intuito de preparar os alunos para a
forca de trabalho do século XXI. Com expectativa de atingir 100 escolas até
2022, a reforma é uma das 15 iniciativas do Plano Estratégico de Educacao
Nacional do Camboja. Esse programa esta ancorado na teoria de que a
criacdo de um sistema e cultura de alto profissionalismo para professores,
bem como um desenvolvimento profissional de alta qualidade, servirao
de apoio ao processo ensino-aprendizagem inovador. O programa inclui
um esquema inovador e seletivo de formacao inicial de professores, com
foco em lideranca académica, ética profissional, mentoria e habilidades
do século XXI. Além disso, os professores das Escolas da Nova Geracao
recebem continuo desenvolvimento profissional por meio do Sistema de
Apoio Formativo ao Professor, centrado na pratica do ensino reflexivo, onde
os professores refletem sobre sua pratica individualmente e em colaboracao
com colegas e mentores experientes. O Sistema de Apoio Formativo abrange
uma variedade de modalidades de desenvolvimento profissional de profes-
sores: visitas a diferentes escolas e paises; comunidades de aprendizagem
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profissional; planejamento de carreira; feedback individual; observacoes
em sala de aula e; treinamento continuo em servico.

O capitulo “Aprendizagem do Século XXI nas Escolas Pablicas de Burling-
ton” examina como um distrito escolar de alto desempenho no estado de
Massachusetts, nos Estados Unidos, promove a inovacdo do curriculo e do
ensino, fomentando uma cultura de colaboracao, confianca e profissiona-
lismo. A estratégia de Burlington esta ancorada; (i) na construcio de uma
cultura colaborativa e participativa nas seis escolas do distrito, promoven-
do a coeréncia do ensino e alinhamento com um conjunto equilibrado de
objetivos educacionais que incluem habilidades cognitivas e competéncias
socioemocionais e; (ii) na construcao de relacoes de confianca entre todos
os integrantes da comunidade escolar.

Com base em um processo participativo para definir as metas distritais, a
cada trés anos Burlington envolve toda a comunidade escolar (alunos, pais,
professores, funcionarios, administradores e membros do conselho esco-
lar) para desenvolver planos de aprimoramento. As metas sao acordadas
por todos e as estratégias para desenvolver a capacidade necessaria para
atingi-las sdo tracadas. Avaliacoes periodicas dos resultados esperados sdo
utilizadas pelo distrito como forma de gerenciar o processo de melhoria.
Reunides programadas para a equipe e treinamentos especificos ajudam
a desenvolver a capacidade dos professores para atingir os objetivos de
aprendizagem socioemocional e cognitivos do distrito. Oportunidades de
desenvolvimento profissional incluem uma ampla gama de abordagens,
desde reunioes formais da equipe, observacao de aulas, revisao dos resul-
tados de avaliacoes e discussao de estratégias de melhoria, o recebimen-
to de feedback de tutores em assuntos especificos e, também, trabalhos
colaborativos com colegas. Como resultado desses esforcos, as escolas
do distrito oferecem uma variedade de oportunidades curriculares e ex-
tracurriculares para os alunos dominarem as competéncias académicas,
desenvolverem habilidades socioemocionais e se engajarem em projetos
de servico comunitario voltados para a aprendizagem. Essencial para esses
esforcos é o papel da lideranca distrital no apoio a uma cultura coerente
e colaborativa de melhoria continua.
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1.3 O valor da anadlise comparativa para entender
como o desenvolvimento profissional melhora o
ensino

Ha bastante tempo que é compreendida a importancia da qualidade do
professor. Por ser parte de um processo intencional, criado para apoiar o
aprendizado, é 16gico que a eficacia do processo é funcao do conhecimen-
to e da habilidade daqueles que o orientam. Uma das pessoas que mais
influenciou a inclusao do tema da formacao de professores na agenda dos
governos e instituicoes internacionais de desenvolvimento, na década de
1960, foi Clarence Beeby. Como diretor de educacao da Nova Zelandia e
conselheiro chefe de educagao do governo de 1940 a 1960, Beeby liderou
uma das reformas educacionais mais ambiciosas ja elaboradas para igua-
lar oportunidades educacionais, bem antes desse objetivo ser adotado
por outras nacoes na década de 1960 (Beeby, 1992). Nesse papel, Beeby
descobriu a importancia do desenvolvimento profissional do professor
para converter a intencao politica em reais mudancas de pratica de sala
de aula. Ele destilou essas licoes no livro “A qualidade da educacao nos
paises em desenvolvimento”, que escreveu na Universidade de Harvard,
onde passou varios anos no inicio dos anos 1960 (Beeby, 1966). As idéias
de Beeby exerceram grande influéncia na comunidade internacional de
desenvolvimento gracas ao papel de lideranca que exerceu no conselho
executivo da UNESCO e durante seus primeiros anos no Instituto Interna-
cional de Planejamento Educacional da UNESCO.

Beeby teorizou que a qualidade da educacao de uma nacao se desenvolve
ao longo de quatro estagios, cada um definido pelo nivel de profissionalis-
mo dos professores. A primeira etapa, que ele chamou de “Escola da Pro-
fessora Leiga”, tinha professores com pouca formacao e baixa escolaridade.
A segunda etapa, que ele denominou “Formalismo”, foi caracterizada por
professores com formacao, mas de baixa escolaridade. A terceira etapa, que
ele chamou de “Transicao”, contava com professores com formacao e es-
colaridade maior. A quarta etapa, denominada “Significado”, contava com
professores com bons niveis de educacao e formacao. Esses estagios deixa-
vam suas marcas no sistema educacional. No estagio Escola da Professora
Leiga, a educacao era desorganizada, focada em um contetido reduzido
de matérias, de baixo padrao, e enfatizava a memorizacao. Em contraste,
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no estagio do Significado, o foco valorizava: o significado e compreensao
do que foi aprendido; um curriculo mais amplo; uma maior variedade de
contetido e métodos ofertados; o reconhecimento de diferencas individuais;
a pedagogia mais ligada a aprendizagem ativa; a énfase na resolucio de
problemas e criatividade e; a meta de desenvolver habilidades cognitivas,
bem como disposicdes emocionais e estéticas (Beeby, 1966, p. 72).

Numa época em que a principal preocupacao de governos e instituicoes
internacionais de desenvolvimento era a expansao quantitativa da edu-
cacao para alcancar a educacao para todos, as idéias de Beeby ofereciam
um modelo que dava importancia primordial a qualidade e fornecia fortes
justificativas para o desenvolvimento profissional dos professores. Essa
abordagem ajudava os paises a mudarem seus sistemas educacionais
em direcdo aos estagios onde os alunos podem reconhecer o sentido de
sua educacao.

A ideia de Beeby, de que a qualidade do ensino exerce uma das influéncias
mais importantes na oportunidade do aluno de aprender, foi confirmada por
pesquisas subsequentes. Isso fica demonstrado pela sintese de mais de 8oo
meta-analises de fatores que influenciam o desempenho do aluno (Hattie,
2009). Uma outra analise de relatorios sobre o desenvolvimento profissional
de professores em 35 paises demonstra, de forma similar, que o acesso ao
desenvolvimento profissional de alta qualidade aumenta a gama de estraté-
gias de ensino adotada pelos professores (Barrera-Pedemonte, 2016, p. 9).

Embora exista um corpo robusto de conhecimento sobre a importancia
da qualidade do professor e dos principios e das praticas eficazes para
a aquisicao de conhecimentos e habilidades pelos professores, deve-
-se ressaltar que esse conhecimento foi, em grande parte, gerado em
contextos altamente institucionalizados e bem equipados. Portanto, é
razoavel perguntar se a eficacia desses principios e praticas podem ser
“transferidas” para outros contextos. Enquanto o modelo de Beeby su-
punha que os sistemas educacionais em todos os paises deveriam pro-
gredir pelos mesmos estagios, seu modelo sugere que, para paises em
estagios diferentes, diferentes intervencdes podem ser apropriadas para
melhorar a qualidade. Por exemplo, embora muitos autores argumentem
que a autonomia da escola é desejavel para reconhecer e promover o
profissionalismo dos professores, ndo ha evidéncia de que nas escolas

28



DESENVOLVENDO A CAPACIDADE DO PROFESSOR DE EDUCAR A CRIANCA COMO UM ToDO. LICOES DE UMA EXPERIENCIA COMPARATIVA

onde professores sao pouco instruidos e mal treinados a autonomia leve
a maiores oportunidades de aprendizado para os alunos, ou contribua
para um profissionalismo maior.

Podemos concluir entao que o foco, e talvez até a abordagem do desenvolvi-
mento profissional dos professores deve estar alinhado com o “estagio” em
que o sistema educacional se encontra e com as caracteristicas da maioria
de seus professores. Por exemplo, em um sistema no qual os professores
tém um conhecimento muito limitado do assunto que ensinam, ou das pe-
dagogias eficazes para ensina-lo, é improvavel que comunidades de apren-
dizagem nas escolas propiciem o mesmo desenvolvimento profissional que
outras onde professores ja tém boa formacao inicial. Nesse caso, o valor da
analise comparativa é informar quais abordagens educacionais de formacao
de professores devem ser mais apropriadas segundo o contexto em questao.
Por exemplo, um recente estudo transnacional entre professores e diretores,
abrangendo majoritariamente paises recém industrializados, concluiu
que, como a maioria dos professores ja participava de alguma formacao
continuada focada em conhecimentos disciplinares, essa ndo é uma area
de grande necessidade para os paises da OCDE. Contudo, oportunidades
de treinamento em tecnologias de informacao e telecomunicacao,
métodos de ensino para contextos multiculturais e ensino para alunos
com necessidades especiais sdo prioridades muito maiores (OCDE,
2019, p. 152). Evidentemente, essa conclusao sobre a baixa prioridade
do desenvolvimento profissional baseado em conhecimentos nao deve
ser extrapolada para paises onde oportunidades semelhantes nao estao
disponiveis para a maioria dos professores. Enquanto a maioria dos
pesquisadores sabe que os resultados da pesquisa nao devem ser extrapo-
lados além da faixa observada de variacdo dos fatores que eles estudaram,
esse fato as vezes é esquecido por aqueles que, em busca de “boas praticas”,
extraem idéias de “sistemas de alto desempenho” e tentam generalizar sua
validade para outros contextos que divergem bastante dos contextos de
alto desempenho. Deve-se pensar cuidadosamente sobre a generalizacao
de estudos transnacionais, como os estudos PISA da OCDE, ou os estudos
da Associacao Internacional para a Avaliacao do Desempenho Educacio-
nal, ou de pesquisas realizadas em ambientes escolares em paises como
Australia, Canada, Reino Unido ou os Estados Unidos, para paises onde os
sistemas educacionais estao em diferentes estagios de desenvolvimento,
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no sentido do termo proposto por Beeby. Nao é que esses achados devam
ser descartados inteiramente, mas sim tratados como hipo6teses, onde é
necessario haver confirmacao empirica adicional. Ao procurar por uma
experiéncia comparativa, também é ttil ter em mente que em avaliacoes
internacionais como o PISA, alguns paises apresentaram uma melhoria
mais acentuada do que outros nas Gltimas duas décadas.

Uma revisao da pesquisa sobre desenvolvimento profissional de professores
nos paises em desenvolvimento identifica uma mudanca na visao tradicional
de “desenvolvimento de pessoal” ou “treinamento em servico”, conduzidas
por meio de oficinas ou cursos de curta duracdo, a favor do reconhecimento
da importancia de uma ampla gama de atividades de apoio ao desenvolvi-
mento profissional. Com isso, a formacao passou a ser compreendida como
“um processo de longo prazo que inclui oportunidades e experiéncias regu-
lares, planejadas sistematicamente, para promover o crescimento e o desen-
volvimento da profissao” (Villegas-Reimers, 2003). Essa nova perspectiva do
desenvolvimento profissional reconhece que “o desenvolvimento profissional
pode parecer, e ser, muito diferente em diversos contextos e, mesmo em um
contexto especifico, pode ter uma variedade de dimensées” (Ibid., 15). Essa
revisao identifica uma variedade de modelos de desenvolvimento profissio-
nal de professores que se enquadram em duas amplas categorias: modelos
de parceria organizacional e modelos de pequenos grupos ou individuais.
Os modelos de parceria organizacional incluem: escolas de desenvolvimen-
to profissional, outras parcerias universidade-escola, outras colaboracoes
institucionais, redes de escolas, redes de professores e educacao a distancia.
Modelos de pequenos grupos ou individuais incluem: supervisao, avalia-
cao de desempenho do aluno, oficinas e seminarios, estudos de caso, de-
senvolvimento autodirigido, desenvolvimento cooperativo, observacao de
praticas excelentes, participacao de professores em novos papéis, modelos
de desenvolvimento de habilidades, modelos reflexivos, modelos baseados
em projetos, portfolios, pesquisa-acdo, narrativas de professores, modelos
em cascata e tutoria individualizada (coaching) (Ibid., 70).

Outra revisao de uma década de pesquisa sobre desenvolvimento profissio-
nal de professores publicada na revista Ensino e Formacao de Professores
destaca a natureza contextual para se determinar qual tipo de desenvol-
vimento profissional é mais apropriado:
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Os instrumentos utilizados para estimular o desenvolvimento também de-
pendem dos objetivos e necessidades dos professores, bem como de seus
alunos. Assim, estruturas formais, como cursos e oficinas, podem servir
para alguns propositos, enquanto o envolvimento na producao de curri-
culos, a discussao de resultados de avaliacdes ou o compartilhamento de
estratégias podem servir a outros propositos. Nem toda forma de desen-
volvimento profissional, mesmo aquelas com maior evidéncia de impacto
positivo, é relevante por si s6 para todos os professores (Avalos, 2011, 10).

Ha uma crescente aceitacdo de que precisamos de conceitos mais matiza-
dos para entender o que constitui qualidade no desenvolvimento profissio-
nal. Desimone propds os seguintes recursos como essenciais: foco no con-
tetido; participacao coletiva de professores da mesma escola; aprendizado
ativo para professores; duracdao dos programas, sendo os mais longos os
de maior eficacia e; coeréncia com os objetivos das politicas educacionais
que os apoiam (Desimone 2009).

Os especialistas em educacao do Banco Mundial desenvolveram um quadro
conceitual para facilitar comparacoes e avaliagoes internacionais na edu-
cacdo: a Abordagem de Sistemas para Melhores Resultados Educacionais
(SABER, do nome original). O quadro documenta politicas e praticas de
diferentes paises, em relacio: (i) ao desenvolvimento na primeira infancia,
desenvolvimento da forca de trabalho e o ensino superior; (ii) ao uso dos
quatro dominios de qualidade e suporte ao sistema, tais como a avaliacao
de alunos, professores, tecnologias da informacgao e comunicacao, satide e
alimentacéo escolar e; (iii) ao cuidado com as quatro areas de governanca
e financas, tais como: financas escolares, autonomia e accountability es-
colar, sistemas de informacao educacional e gerencial, e envolvimento do
setor privado. Para cada um desses ciclos, dominios e areas, as praticas
dos paises sdo pontuadas em uma ficha onde sao caracterizados como: la-
tente (indicando que nao ha politica); emergente (refletindo algumas boas
praticas); estabelecida (sinalizando boas praticas em vigor) e; avancada
(refletindo melhores praticas internacionais).

O quadro conceitual SABER pode ser usado para fornecer uma caracte-
rizacao sistémica das politicas e instituicoes educacionais de um pais.
Por exemplo, um estudo do Banco Mundial sobre a educacao em Xangai,
usando esse quadro, encontrou uma coeréncia muito alta entre politica
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e implementacao (Liang, Kidwai & Zhang, 2016). Um aspecto central da
implementacao integral de politicas educacionais coerentes é atrair e de-
senvolver um corpo docente excelente, alinhado com “Objetivos e padroes
claros de aprendizagem, materiais de ensino-aprendizagem compactos e
bem alinhados, e sistemas de avaliacao eficientes para todas as discipli-
nas em todos os niveis de ensino” (Ibidem, xviii). A lei de educacio cria
mecanismos de accountability e claras expectativas para os professores
cultivarem o desenvolvimento holistico de seus alunos, bem como seu
proprio desenvolvimento profissional. Com base nas oito areas de politicas
de professores identificados no quadro do SABER, a pontuacao para poli-
ticas de Xangai ou foi ‘estabelecida’ ou ‘avancada’. Essas areas envolvem:
estabelecer expectativas claras para os professores; atrair os melhores para
0 ensino; preparar professores com formacao e experiéncia adequadas;
combinar as habilidades dos professores de acordo com as necessidades
dos alunos; liderar professores com principios s6lidos; monitorar o ensino
e a aprendizagem; apoiar os professores a melhorar o ensino e; motivar o
desempenho dos professores (Ibid., 21).

“Shanghai projeta atividades de desenvolvimento profissional para que se-
jam colaborativas e focadas na melhoria do ensino. Os diretores das escolas
sao responsaveis pela criacao de planos de treinamento direcionados, com
base nos resultados de avaliacdo de cada professor. O desenvolvimento
profissional é responsavel, frequentemente, por uma parte substancial
dos gastos operacionais das escolas. A cidade agrupa professores fracos
e inexperientes com professores de alto desempenho e experiéncia. Plata-
formas importantes para o desenvolvimento profissional dos professores
e avaliacao de desempenho - grupos de ensino-pesquisa e observagao de
aulas - também sdo praticadas universalmente nas escolas. A expectativa é
que os professores sejam pesquisadores que avaliem e modifiquem sua pro-
pria pedagogia em relacao aos resultados dos alunos. A cidade exige que
0s novos professores concluam pelo menos 360 horas de desenvolvimento
profissional em seus primeiros cinco anos de servico, e cumpram mais
540 horas caso queiram ser considerados para uma classificacdo sénior
[..] Em geral, Xangai é caracterizada por um sistema coerente e abrangen-
te de desenvolvimento profissional de professores, que incorpora varias
camadas de formacgao em servico, grupos de pesquisa de professores em
nivel de escola, avaliacdo do desempenho dos professores, e uma carreira
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estruturada que fornece motivacao e meios para professores progredirem
em suas carreiras, que é a chave da exceléncia demonstrada na educacao
de Xangai” (Idem, xix).

Um estudo das caracteristicas de programas eficazes de desenvolvimento
profissional para professores na Australia, que examinou relatérios de
3.250 professores com participacao em 8o programas de desenvolvimen-
to profissional, descobriu que algumas caracteristicas desses programas
foram essenciais para seu impacto (Ingvarson, Meiers & Beavis, 2005). A
énfase nos contetidos e no acompanhamento do trabalho em sala de aula
foram os principais fatores na elevacao do conhecimento do professor.
Oportunidades de aprendizagem ativa e reflex6es sobre a pratica foram
os fatores que mais contribuiram para o ensino. Em termos de impacto na
aprendizagem e eficacia dos alunos, o feedback é um preditor importante,
bem como o foco no contetido e na aprendizagem ativa (Ibid., 14-15).

Um estudo recente de professores, conduzido pela OCDE em 44 paises,
mostra que professores descrevem os programas de desenvolvimento pro-
fissional mais impactantes como sendo “baseados em forte contetido de
disciplinas e curriculo, envolvendo abordagens colaborativas para o en-
sino, bem como a incorporacao da aprendizagem ativa” (OCDE, 2019, 44).

0 conhecimento existente sobre as caracteristicas de programas efetivos de
desenvolvimento profissional ressalta a importancia de inserir esses pro-
gramas no contexto em que os professores trabalham. E no contexto de seu
trabalho que a maioria dos professores deve encontrar oportunidades para
examinar sua pratica e aprender sobre novas abordagens para a melhoria
do ensino. A ideia recente da escola como organizagao de aprendizagem
destaca as muitas maneiras que o desenvolvimento profissional requer para
a criacao de uma cultura escolar que a sustente. Um resumo recente dessa
literatura destaca que as escolas como organizacoes de aprendizagem: de-
senvolvem uma visao compartilhada, centrada na aprendizagem de todos
os alunos; criam e ap6iam oportunidades de aprendizagem continua para
todos os funcionarios; promovem o aprendizado e a colaboracao entre
equipes; estabelecem uma cultura de investigacao, inovacao e exploracao;
estabelecem sistemas para coleta e troca de conhecimento e aprendizado
na escola; aprendem com o ambiente externo e; modelam e cultivam a
lideranca da aprendizagem (Kools & Stoll, 2017). Um corolario dessa lite-
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ratura é que programas sustentaveis de desenvolvimento profissional de
professores devem procurar criar essa cultura nas escolas.

Fullan ja havia identificado a importancia da cultura organizacional da
escola para o desenvolvimento bem-sucedido dos professores (Fullan,
1987). Mudar a cultura escolar é, de fato, uma tarefa ardua, que exige
iniciativas politicas sofisticadas capazes de reconhecer a importancia do
contexto local e permitir uma “adaptacao mitua” entre as intencoes das
politicas e a realidade da escola. A necessidade de politicas que permitam
a “adaptacao matua” de determinadas escolas é um corolario do modelo
de Beeby sobre como sistemas educacionais, entendidos aqui como esco-
las, refletem o tipo de professores que eles contratam, ou do modelo mais
recente de Guskey sobre como o conceito de desenvolvimento profissional
pode influenciar mudancas nos professores ao postular que a mudanca é
um processo gradual e dificil para eles. Para mudar, os professores devem
receber feedback regular sobre o progresso de aprendizagem dos seus
alunos e, para consolidar mudancas obtidas, devem receber, de forma
continua, acompanhamento, apoio e pressao (Guskey, 2002).

1.4 A Importancia de Estudar a Implementacao de
Programas de Desenvolvimento Profissional de
Professores em Larga Escala

Considerando as evidéncias robustas que valorizam a qualidade do pro-
fessor e as sugestdes de como melhora-la, é surpreendente que muitos
dos esforcos governamentais em andamento na area de desenvolvimento
profissional de professores nao tenham impacto maior. Uma analise dos
estudos de desenvolvimento profissional de professores nos Estados Unidos
concluiu: “Apesar do reconhecimento de sua importancia, o desenvolvi-
mento profissional atualmente disponivel para os professores é lamenta-
velmente inadequado. A cada ano, escolas, distritos e o governo federal
gastam milhdes, senao bilhoes de d6lares em seminarios presenciais e
em outras formas de desenvolvimento profissional que sao fragmentadas,
intelectualmente superficiais e que nao levam em conta o conhecimento ja
comprovado sobre como professores aprendem ”(Borko, 2004, 3).
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Uma possivel razao é que muitas politicas governamentais, na pratica,
ainda refletem uma visao tradicional do desenvolvimento profissional como
treinamento em servico, quando as evidéncias ap6iam uma visao mais
complexa. Revisoes de pesquisas sobre o desenvolvimento profissional
de professores concluem que a pesquisa nesse campo se afastou da visao
de formacao continuada tradicional em direcao a uma compreensao do
desenvolvimento profissional como um processo complexo que admite
uma grande variedade de abordagens (Avalos, 2011; Villegas-Reimers,
2003) Uma revisao recente dos programas de desenvolvimento profissional
de professores nos Estados Unidos reconheceu que muitas iniciativas de
desenvolvimento profissional sdo ineficazes para efetuar mudancas na
préatica do professor e na aprendizagem dos alunos (Darling Hammond,
Hyler & Gardner, 2017). Esse estudo analisou 35 estudos que demonstravam
um impacto positivo no desenvolvimento profissional, nas praticas dos
professores e nos resultados dos alunos e identificou que esses programas
compartilhavam as seguintes caracteristicas: enfoque no contetido curri-
cular; aprendizagem ativa; apoio para a colaboracao entre professores;
modelos de pratica comprovadamente eficazes; tutoria individualizada
(coaching) e apoio de especialistas; feedback e reflexdo e; amplo tempo
para aprender, praticar, implementar e refletir (Ibid).

No entanto, muito do que sabemos a respeito das contribuicoes do desen-
volvimento profissional, que levam o professor a ampliar seu conhecimento
e a aprimorar sua pratica em sala de aula, vem de estudos feitos em pe-
quena escala e projetados com o objetivo de justificar programas, “para
fornecer evidéncias de que um programa de desenvolvimento profissional
pode ter um impacto positivo no aprendizado do professor” ( Borko, 2004,
p. 5). Dada essa limitacido em nossa base de conhecimento, a tarefa de
conceber programas em larga escala para o desenvolvimento profissional
envolve o desenho, inevitavelmente, de um processo de invencao onde
as intervencoes podem ser pautadas em evidéncias, mas que devam ir
além dos pressupostos formulados a partir de conhecimentos sobre como
levar os resultados documentados em pesquisas até uma escala maior. Por
exemplo, enquanto muitos dos estudos que documentam o impacto de
programas de desenvolvimento profissional sao baseados em facilitadores
bem selecionados e capacitados, e muitas vezes com a auto-selecao dos
participantes dos programas, os que projetam os programas governamen-
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tais precisam prever o que poderia funcionar com facilitadores menos
rigorosamente treinados e selecionados e com professores obrigados a
participar em vez de serem participantes voluntarios. Os imperativos da
criacdo de programas de larga escala traduzem as ideias, apoiadas pelas
evidéncias, em teorias de programas e implementacdo. Essas teorias sao
hipoteses e nao fatos empiricos demonstraveis.

Pode-se argumentar que esse processo de “traducao” explica porque tan-
tas tentativas de desenvolvimento profissional sao de baixa qualidade.
De forma simples, é mais facil para os governos implementarem o de-
senvolvimento profissional de baixa qualidade. Uma vez que pesquisas
demonstram que a qualidade do desenvolvimento profissional é o fator
mais crucial, a pergunta a ser feita é: qual a melhor forma de conceber
programas de desenvolvimento profissional de qualidade que possam
ser implementados em larga escala? Examinar o desenho de programas
de desenvolvimento profissional em larga escala, em relacao a sua teoria
de projeto e implementacao, bem como seus resultados praticos, é funda-
mental para informar o desenho de programas futuros.

Na auséncia de um modelo intencional, é provavel que dificuldades na
implementacao de politicas de desenvolvimento profissional dos profes-
sores continuem a transforma-las de modo a torna-las ineficazes. Ha, por
exemplo, boas evidéncias em 35 paises de que o envolvimento de profes-
sores no desenvolvimento profissional colaborativo esta associado ao uso
de recursos pedagdgicos que promovem um aprendizado mais profundo.
Por outro lado, a simples oferta de desenvolvimento profissional com um
grande ntmero de professores na escola, sem colaboracao, esta negativa-
mente relacionada ao uso de pedagogias de aprendizagem mais profundas
(Barrera-Pedemonte, 2016). Um programa nacional que tente levar a escala
maior esses processos com os funcionarios, professores ou supervisores na
escola, sem as habilidades necessarias para facilitar a colaboracdo eficaz,
tem maior probabilidade de tratar o treinamento de um grande namero de
professores como se fosse uma colaboracéo real. E improvavel, portanto,
que tenha algum impacto, ou até tenha um impacto negativo, na promocao
de um aprendizado mais profundo.

Outro exemplo dos desafios para aumentar a escala das abordagens do
desenvolvimento profissional reforca essa questao de como o processo de
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expansao pode facilmente transformar programas de formas nao intencio-
nais que diminuam seu impacto. Uma meta-analise recente de 60 estudos,
sobre o efeito da formacao de professores, descobriu que a tutoria indivi-
dualizada (coaching) de professores teve um impacto positivo na pratica
do professor e na aprendizagem dos alunos (Kraft, Blazar & Hogan, 2018).
Contudo, a tarefa de desenvolver habilidades eficazes para um grande
niimero de tutores pessoais (coaches) é bem dificil. E improvavel que go-
vernos que tentam implementar programas em larga escala baseados na
formacao individual em nivel de escola sem oferecer oportunidades para
desenvolver as capacidades dos tutores, obtenham os mesmos resultados
documentados nos estudos mencionados.

Ha evidéncias que ap6iam a idéia de que governos seguem as abordagens
de desenvolvimento profissional dos professores de mais facil implemen-
tacao, mesmo que sejam ineficazes. A mais recente pesquisa internacional
de professores da OCDE mostra que, apesar da maioria dos professores
nos 44 paises inscritos no estudo participarem de algum tipo de formacao
continuada, os métodos mais populares sao os cursos e seminarios fora
da escola. Enquanto isso, apenas 44% dos professores promovem a troca
de idéias e a interacdo em redes de trabalho, apesar da aprendizagem
colaborativa ser identificada pelos préprios professores do estudo como
o fator mais impactante (OCDE, 2019, 14).

Sob pressao para alcancar resultados em curto prazo, de baixo custo e
somente com os recursos humanos ja existentes, é muito facil para os
administradores de programas subestimarem as competéncias necessa-
rias para apoiar o desenvolvimento do professor, tais como a habilidade
de promover a verdadeira aprendizagem colaborativa e a habilidade de
conduzir uma tutoria individualizada (coaching) eficaz, e também os inves-
timentos necessarios para desenvolver essa capacidade. Muitos programas
nacionais ainda dependem de modelos em cascata de treinamento, que
muitas vezes resultam em uma perda progressiva de fidelidade e qualidade
do treinamento em cada nivel sucessivo de replicacao.

Pode-se argumentar que essa dificuldade em conceber abordagens efetivas
para implementar em grande escala o desenvolvimento profissional dos
professores esteja na raiz do paradoxo: apesar dos professores adquirirem
muito desenvolvimento profissional e o valorizarem, poucos professores
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usam pedagogias que promovam um aprendizado mais profundo e muitos
alunos ainda aprendem significativamente menos do que o esperado. Isso
esta documentado em avaliacdes nacionais e internacionais dos conheci-
mentos e habilidades dos alunos. Um recente estudo comparativo interna-
cional com professores realizado pela OCDE, por exemplo, registrou que:
apenas a metade dos professores, dos 44 paises participantes do estudo,
utilizam pedagogias que promovem a ativacao cognitiva, que levam os
alunos a avaliar informacoes ou aplicar seu conhecimento na resolucao
de problemas; 60% dao aos alunos tarefas que exigem pensamento critico;
50% tém estudantes colaborando em pequenos grupos para resolverem
problemas; 45% pedem aos alunos que decidam como resolver uma tarefa
complexa; 35% pedem tarefas sem solucoes 6bvias e; menos de 30% tém
alunos trabalhando em projetos que exigem pelo menos uma semana para
serem concluidos (OCDE, 2019, 56). Cerca de um terco dos professores
relata baixa auto-eficacia para motivar o aluno a aprender ou no apoio a
aprendizagem de seus alunos por meio da tecnologia (OCDE, 2019, 66).
Apenas 40% dos professores permitem que os alunos avaliem seu proprio
aprendizado (OCDE, 2019, 60).

Este estudo demonstra que a maioria dos professores e diretores participam
de programas de desenvolvimento profissional e a maioria dos profes-
sores afirmaram que esse treinamento teve um impacto positivo no seu
ensino (OCDE, 2019, 152). No entanto, ha uma grande variacao no tipo
de desenvolvimento profissional disponivel para cada professor, pois a
maioria deles tem acesso a cursos e seminarios fora de suas escolas, mas
poucos procuram aprender com seus pares ou participam de redes de co-
municacao. Existem boas razoes praticas para explicar porque governos
dependem de um treinamento de cima para baixo, geralmente usufruin-
do do efeito “cascata” ou modelos de formacao para formadores para o
desenvolvimento profissional. Isso é mais facil do que organizar redes de
aprimoramento escolar nas quais os professores participam de multiplas
formas de desenvolvimento profissional por longos periodos, ou nas quais
aprendem colaborativamente. Evidentemente, o que é mais facil de fazer,
ou mais pratico de se implementar, pode nao ser o caminho mais eficaz.
Essa é a razdo pela qual é necessario ter evidéncias sobre o que pode ser
implementado em larga escala para desenhar esforcos deste tipo para o
desenvolvimento profissional do professor.
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Outro estudo internacional comparativo sobre desenvolvimento profissio-
nal de professores em 35 sistemas educacionais, usando dados do survey
Talis da OCDE de 2013, demonstra que o desenvolvimento profissional
baseado no curriculo como um todo tem maior probabilidade de influen-
ciar o ensino do que a formacao baseada em disciplinas individuais ou
em pedagogia. Contudo, a maior parte do desenvolvimento profissional se
baseia em disciplinas ou técnicas pedagogicas e ha uma grande variacao
entre paises sobre a porcentagem de professores que de fato participam
de desenvolvimento profissional baseado no curriculo. Em consequéncia,
o método de desenvolvimento profissional mais relacionado a mudancas
institucionais é o tipo de desenvolvimento profissional menos disponivel
para os professores (Barrera-Pedemonte, 2016). O mesmo estudo também
examinou se o desenvolvimento profissional a que os professores foram
submetidos apresentava as quatro caracteristicas que comprovadamente
contribuem para sua eficacia: participacao coletiva de varios professores
da mesma escola, aprendizado ativo, colaboracao e longa duracao. A
maioria dos professores tinha participado de programas que nao tinham
essas caracteristicas e menos da metade dos professores indicou que seu
desenvolvimento profissional incluia esses quatro atributos. Apenas pro-
gramas de desenvolvimento profissional que envolveram a colaboracao
foram, de forma consistente, associados ao uso de praticas de ensino
benéficas para o aprendizado mais profundo, como: envolvimento dos
alunos em projetos com conclusao minima de uma semana; organizacao
de pequenos grupos para leva-los ao aprendizado cooperativo e; incentivo
para utilizacdo de tecnologias de informacao e comunicacao (Ibid., 10). O
mesmo estudo mostra que, em pelo menos metade dos paises, professores
com menor formacao inicial receberam desenvolvimento profissional de
menor qualidade (Ibid., 12).

Nosso estudo recente de programas de desenvolvimento profissional de
professores alinhados com a educacao da ‘crianca como um todo’ mostra
que, em diversos sistemas educacionais, esses programas compartilham
varias caracteristicas, tais como:

m Eles refletem uma concepcao de aprendizagem de adultos que a consi-
dera como socialmente situada e capaz de responder as necessidades
atuais de aprendizagem dos professores.
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m Eles envolvem oportunidades continuas e extensas para professores
desenvolverem suas capacidades, geralmente se estendendo por um
ano letivo ou até varios anos letivos.

m  As modalidades de desenvolvimento profissional sao variadas. Elas in-
cluem estudo independente de novo material, discussao entre colegas e
outras pessoas, tutoria individual ou em grupo, demonstracoes de novas
praticas, projetos de pesquisa independentes e oportunidades de reflexao.

m O curriculo dos programas examinados abrange uma variedade de
capacidades, desde o foco maior de ajudar alunos a desenvolverem
capacidades particulares até a identificacdo precisa de pedagogias e
praticas de ensino especificas que podem ajudar os alunos a adquirirem
essas habilidades.

m O curriculo desses varios programas reflete uma visao da aprendizagem
que inclui habilidades cognitivas e sua interacdao com disposicoes e
habilidades socioemocionais.

= O desenvolvimento profissional inclui trazer a tona rotinas, protocolos e
praticas ide ensino, onde os professores veem, na pratica, novas formas
de ensino ou avaliacao.

m  Esses programas contam com uma variada oferta de oportunidades de apren-
dizado adaptadas ao contexto das escolas em que os professores trabalham.

m Para apoiar as atividades intensivas e continuas de desenvolvimento
profissional que esses varios programas promovem, as organizacoes
responsaveis estabelecem uma série de parcerias com instituicoes fora
das escolas que contribuem com varios tipos de recursos.

m Esses programas enxergam a pratica do professor como localizada em
organizacdes e contextos sociais especificos e, em geral, adotam uma
abordagem para toda a escola, em vez de ajudarem professores indivi-
duais a aumentarem sua capacidade.

m Todos os programas desenvolvem capacidades de professores para
promover pedagogias que objetivam desenvolver competéncias que nao
sao formalmente avaliadas na escola ou no sistema escolar. As orga-
nizacdes que apdiam esses varios programas seguem uma orientacao
a favor da aprendizagem.
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Ha um consenso de que o desenvolvimento profissional dos professores
faz parte de um sistema no qual outros processos influenciam a qualidade
dos professores. Isso foi chamado de o continuum do desenvolvimento
profissional (Villegas-Reimers & Reimers, 1996). Com um grupo de colegas,
incluindo ministros da educacao, reitores de instituicdes de formacao de
professores, professores exemplares altamente eficazes e outros educa-
dores, desenvolvemos um protocolo para apoiar a criacao de uma visao
compartilhada que permitiria a criacdo de um continuum coerente para
apoiar a qualidade do professor. Neste documento, intitulado “Conectando
0s pontos para construir o ensino-aprendizagem do futuro”, argumenta-
mos que ha um limite para o que a formacao inicial de professores pode
realizar, se os critérios para atrair e selecionar profissionais da area nao
estiverem alinhados com os padroes profissionais. Da mesma forma, tam-
bém pensamos que ha um limite para o que o desenvolvimento profissional
em servico pode remediar em relacao aos déficits na formacao inicial do
professor (Reimers et al., 2017b). Propusemos sete a¢des para alcancar
essa coeréncia e alinhamento no sistema:

1. Construir uma narrativa sobre a melhoria da qualidade do ensino
como uma prioridade nacional;

2. Mapear e auditar o sistema de programas e politicas que sustentam
a qualidade do ensino;

3. Desenvolver uma matriz estratégica de qualidade do ensino e pa-
droes profissionais que criem uma coeréncia no sistema de apoio
a qualidade do professor;

4. Capacitar professores como profissionais. Desenvolver trajetérias
de carreira;

5. Garantir um fluxo constante de ingressantes qualificados para a
profissao;

6. Apoiar uma formacao inicial altamente eficaz para professores;

7. Apoiar oportunidades para trajetérias de crescimento profissional
de professores que produzem ensino altamente eficaz.
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Esse protocolo enfatizou a importancia de traduzir cada uma dessas sete
etapas em uma sequéncia clara de atividades, um plano de implementacao
real, que poderia ajudar a converter ousadas ambicoes em novas praticas.

Um dos elementos desse continuum, o desenho de programas de desen-
volvimento profissional de professores que podem ser implementados em
larga escala, se beneficiaria do conhecimento adquirido sobre aquilo que
se buscou executar na pratica. Ha cinco décadas, o estudo dos resultados
das politicas governamentais mostrou que sua implementacao geralmente
nao segue o desenho pretendido e que a maneira pela qual as politicas
foram transformadas no processo de implementacao puderam alterar os
resultados de maneiras importantes. Essa percepcao levou os estudiosos
da avaliacao a proporem que qualquer avaliacao de programa deveria in-
cluir uma avaliacao direta daquilo que o programa avaliado realmente foi.
(Weiss, 1998). Todo um campo na area de politicas ptblicas foi desenvol-
vido com foco na implementacao de politicas ptblicas, incluindo técnicas
como planejamento de projetos, gerenciamento de projetos e abordagens
como “Deliverology”, a ciéncia do delivery (Barber, Moffit, & Kihn, 2011) .

Muitas das evidéncias sobre “o que funciona” no desenvolvimento pro-
fissional de professores foram derivadas de pequenos contextos e de um
conjunto limitado de contextos nacionais e institucionais. Logo, para es-
truturar o sistema de entrega de programas de desenvolvimento profis-
sional em larga escala, é necessario mais do que evidéncias sobre quais
principios influenciam comprovadamente o conhecimento e as habilidades
dos professores. A implementacao de programas em larga escala deve ser
informada pelo conhecimento de como outros grandes programas foram
elaborados e implementados. Esperamos que este livro contribua para esse
tipo de conhecimento, contendo as nuancias e granularidades necessarias
para informar estratégias de implementacao especificas.

1.5 Conclusodes

Os seis capitulos a seguir mostram que em todo o mundo, em diversos
sistemas educacionais, os governos estdao propondo politicas para apoiar
o desenvolvimento profissional dos professores em larga escala. Os casos
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incluidos neste estudo refletem duas abordagens basicas: aquelas que ofe-
recem oportunidades de desenvolvimento profissional para a maioria dos
professores do sistema e aquelas que trabalham com uma populacao-alvo
definida de professores.

Essas abordagens refletem, parcialmente, os principios baseados em evi-
déncias identificados pelas pesquisas que revisamos neste capitulo como
particularmente eficazes. Nesta secdo, examino como esses seis casos se
comparam as conclusées do nosso estudo anterior sobre desenvolvimento
profissional de professores (Reimers e Chung 2018a), e com alguns dos
principios da pratica eficaz para o desenvolvimento profissional de pro-
fessores resumidos neste capitulo.

A maioria desses programas reflete uma concepc¢ao de aprendizagem de
adultos que a considera socialmente situada e que responde as neces-
sidades atuais dos professores para a aprendizagem. Os trés programas
nacionais reconhecem a natureza socialmente situada do desenvolvimento
profissional, fornecendo oportunidades para adaptacao local e para o
treinamento incorporado ao emprego, em programas de desenvolvimento
que no resto sao bastante focados. Por outro lado, os programas focados
em redes menores de escolas nao se concentram apenas nas necessidades
mais amplas de professores, mas também refletem uma visao que vé a
aprendizagem dos professores como socialmente situada.

O programa de dominio da matematica na Inglaterra foi projetado para
envolver comunidades profissionais de professores nas escolas, lideradas
pelos principais especialistas, e reconhece a importancia do desenvol-
vimento profissional incorporado ao trabalho e a pratica colaborativa.
O programa reflete uma combinacao da abordagem de cima para baixo
com abordagem de baixo para cima, na medida em que o foco no ensino
da matematica vem das autoridades, mas ha ampla autonomia para os
professores adaptarem a abordagem da aprendizagem para o dominio em
suas escolas da maneira que melhor atenda as suas necessidades.

0 programa de desenvolvimento profissional em escolas rurais da Colombia
implementa um modelo de tutoria individualizada (coaching) nas escolas,
proporcionando uma autonomia ainda maior para os professores se con-
centrarem nos objetivos de aprendizagem definidos localmente. De fato,
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ha um claro reconhecimento da importancia de oferecer desenvolvimento
profissional dentro das escolas.

A reforma da educagdo no México contemplou a necessidade de criar
oportunidades de desenvolvimento profissional e colaboracao em nivel
da escola, dependendo das estruturas e pessoal existentes. Nesse sen-
tido, reconheceu-se a prioridade de responder as necessidades atuais
dos professores.

Os programas de escolas residenciais em Telangana e as Escolas da Nova
Geracao no Camboja criam multiplas formas de desenvolvimento profis-
sional em nivel da escola, concentrando-se em uma gama mais ampla de
competéncias para os professores.

O programa nas escolas publicas de Burlington é o que mais claramente
se concentra na transformacao da cultura escolar, alinhada com a ideia
de construir escolas como organizacoes de aprendizagem. Esse programa
também reflete uma visao da aprendizagem dos professores como social-
mente situada, talvez até mais do que qualquer outro programa.

Todos os programas deste estudo envolvem oportunidades sustentadas e
extensas para os professores desenvolverem capacidades, geralmente se
estendendo por um ano letivo inteiro e frequentemente durando varios
anos letivos. Todos eles refletem a concepcao contemporanea de desen-
volvimento profissional do professor, que o vé como um processo de longo
prazo, como identificado por Villegas-Reimers (2003), e ndo como o de-
senvolvimento tradicional da equipe ou o treinamento em servico. Todos
esses programas refletem também os principios identificados por Desimone
(2009) como tipicos do desenvolvimento profissional de alta qualidade:
foco no contetido da disciplina; participacao coletiva de professores da
mesma escola; aprendizado ativo para professores; longa duracao e; coe-
réncia com os objetivos das politicas educacionais que os apoiam.

A intensidade e frequéncia dessas miltiplas oportunidades de desenvol-
vimento profissional sao maiores para os programas em menor escala de
Telangana, Camboja e Burlington. A escala grande dos programas na Ingla-
terra e na Colémbia oferece oportunidades mais limitadas aos professores
e tem um foco mais restrito. A abordagem de dominio foi muito sistematica
e aparentemente eficaz para os principais especialistas, mas ndo tao eficaz
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para os outros professores. Isso pode ilustrar as limitacdes da abordagem
em cascata e os limites de um programa que permita a adaptacao local, o
que torna o programa vulneravel ao apoio desigual das autoridades edu-
cacionais locais, a diferentes interpretacdes do que é o aprendizado para
o dominio e a diferentes opc¢des, em nivel da escola, em relacao ao uso de
livros didaticos. O programa que fazia parte da reforma da educacao no
Meéxico so6 foi lancado quando o mandato da administracdo estava prestes
a ser encerrado e nao foi capaz de se estabelecer efetivamente. Se tivesse
sido implementado, a intencao era oferecer essas oportunidades.

As modalidades de desenvolvimento profissional sdao variadas? Elas in-
cluem estudo independente de novos materiais, discussao com colegas e
outras pessoas, tutoria individual ou em grupo, demonstracoes de novas
praticas, projetos de pesquisa independentes e oportunidades de reflexao?
Isso esta menos claro para os trés programas nacionais, realizados na
Inglaterra, Colémbia e México, do que nos programas de menor escopo
em Telangana, Camboja e Burlington. Talvez isso reflita uma escolha en-
tre escala e complexidade do programa. A capacidade institucional dos
ministérios da educacao é limitada. Sem davida, é mais facil expandir
iniciativas relativamente especificas e simples, do que expandir a multidao
de mudancas e apoios necessarios para ajudar uma escola a se tornar uma
organizacao de aprendizagem. Vale ressaltar que em Burlington, onde essa
abordagem é mais visivel, o esforco envolve apenas seis escolas. Telangana
e Camboja refletem esforcos de médio porte que oferecem um rico conjunto
de oportunidades para o desenvolvimento profissional nas escolas. A re-
forma educacional do México parece ter contemplado isso, mas foi restrita
ao prazo limitado que o governo teve para implementar as reformas.

A Inglaterra e a Colémbia dependiam de abordagens mais limitadas e es-
pecificas ao desenvolvimento profissional dos professores. Na verdade, o
programa da Colémbia foi inicialmente formado com um amplo conjunto
de intervencoes, mas depois passou a ter uma versao mais simples, fo-
cada exclusivamente na formacao individualizada e materiais de ensino
para um conjunto restrito de assuntos. Isso, aparentemente, rendeu bons
resultados. Considerando uma agenda ambiciosa de desenvolvimento pro-
fissional, talvez a primeira escolha no desenvolvimento de uma estratégia
de implementacao requeira um foco claro sobre quais os primeiros passos
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a serem adotados. Uma opcao é restringi-los a um pequeno ntimero de
escolas, como foi feito em Telangana, Camboja e Burlington. Nesse caso,
é possivel tentar uma teoria de mudanca mais complexa. Essa abordagem
pressupde que o ciclo de reforma sera longo o suficiente para permitir que
se aprenda com o esforco em pequena escala e, em seguida, alimente esse
aprendizado para uma versao ampliada do programa. Alternativamente,
se uma reforma for prevista como de larga escala desde o inicio, menos
podera ser mais, e um foco claro como nos exemplos da Colombia e da
Inglaterra, pode ser justificado. O México parece ter tentado fazer muito em
muito pouco tempo, sem estratégia clara de implementacao ou tempo de
execucao, para produzir resultados visiveis que garantisse o apoio crucial
para manter seu caminho. O México tentou transformar radicalmente seu
sistema educacional, mas nao conseguiu garantir a adesao inicial de todas
as partes interessadas. Isso comprometeu a capacidade de garantir o apoio
para sua continuacao, especialmente sob a pressao do tempo limitado de
um mandato presidencial.

E notavel que nenhuma das reformas examinadas neste livro parece ser
baseada em teorias sobre como sistemas educacionais podem mudar. Os
poderosos insights de Beeby que a mudanca educacional ocorreu a me-
dida em que os paises progrediam segundo estagios de desenvolvimento
educacional, refletindo substancialmente as caracteristicas de seus profes-
sores, ainda sdo relevantes. Nao necessariamente porque os estagios que
ele propds ainda possam ser os mais {iteis, ou a ideia de que a mudanca
precisa prosseguir sequencialmente de um estagio para o outro, ou ainda
que nenhum estagio possa ser ignorado. A idéia que se preserva até hoje
é da necessidade de haver um modelo claro sobre como um sistema muda
para que suas estratégias possam ser tracadas. Um sistema educacional,
ou uma rede escolar, compreende um grande nimero de individuos, com
capacidades variadas. Uma estratégia para a mudanca educacional cria
demandas para as capacidades desses individuos. Uma estratégia de de-
senvolvimento profissional é um plano de como diminuir a lacuna nas
capacidades necessarias para alcancar a estratégia educacional - conforme
refletido nas metas curriculares ou no novo modelo de educacao - e as
capacidades atuais daqueles que trabalham no sistema. E necessario um
modelo claro de como preencher essa lacuna e maiores detalhes do que
simplesmente propor que a equipe seja treinada de acordo com os novos
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objetivos do curriculo. Quem deve aprender o qué? Com quais modalida-
des? Em que periodo? Com quais recursos? Responder a essas perguntas
requer um modelo de como os sistemas mudam. A contribuicao de Beeby
foi, precisamente, a de ilustrar o quanto ter um modelo pode ser crucial. Em
outra oportunidade, ja apresentei um modelo multidimensional de como
os sistemas educacionais mudam, enfatizando a importancia de atender as
dimensdes culturais, psicologicas, profissionais, institucionais e politicas
do processo (Reimers 2020b). Conforme ficou evidenciado nos capitulos
deste livro, a auséncia de tais modelos é uma grave lacuna que barra o
desenvolvimento das estratégias de implementacao dessas reformas.

O curriculo dos programas examinados abrange diversas capacidades,
desde um amplo foco em ajudar os alunos a desenvolver capacidades es-
pecificas até uma identificacao pormenorizada de pedagogias e praticas
de ensino que podem ajudar alunos a adquirirem certas habilidades? Isso
é apenas visivel nos trés programas realizados em menores redes ensino
como os de Telangana, Camboja e Burlington, mas ndo nos programas
nacionais da Inglaterra, Colombia e México.

O curriculo desses varios programas reflete uma visao da aprendizagem
que inclui habilidades cognitivas, em interacao com disposicoes e habi-
lidades socioemocionais? Todos os programas examinados refletem uma
expansao na ambicao dos objetivos curriculares, mas nao necessariamente
uma ampla concepcao de objetivos, incluindo habilidades cognitivas e
socioemocionais. Para os programas nacionais na Inglaterra e na Colom-
bia, o foco esta decididamente nas habilidades cognitivas. O programa do
México tinha um conjunto ambicioso de metas curriculares. No entanto,
elas nao foram implementadas imediatamente, principalmente devido a
descontinuidades politicas mas, possivelmente, devido a complexidade
da tarefa de desenvolver uma estratégia de implementacao em larga es-
cala e de uma estratégia de comunicacao eficaz para acompanha-la. Os
programas em Telangana e Burlington refletem o foco em uma variedade
de habilidades cognitivas e socioemocionais, e o programa no Camboja
reflete um conjunto mais amplo e profundo de objetivos cognitivos.

Esses programas de desenvolvimento profissional incluem a exposicao de
novas rotinas, protocolos e praticas de ensino, onde os professores veem,
na pratica, novas formas de ensino ou avaliagao? Esse fator é mais evidente
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nos programas Dominio da Matematica na Inglaterra e no programa Todos
a Aprender na Colémbia, onde os livros didaticos oferecem uma estrutura
e foco para o desenvolvimento profissional; e no desenvolvimento pro-
fissional oferecido em determinadas disciplinas no programa de escolas
residenciais de Telangana. Além disso, o planejamento e acompanhamento
de licoes, bem como o feedback especifico, foram caracteristicas impor-
tantes dos programas na Colombia e na Inglaterra. No México, onde ha
uma longa tradicao de livros didaticos nacionais e recursos para o ensino,
varias publicacoes foram produzidas para orientar os professores no en-
tendimento dos objetivos do novo curriculo e para sugerir atividades para
implementa-lo. Contudo, esses nao foram integrados a programas eficazes
de desenvolvimento profissional para alcancar um niimero significativo
de professores até o momento em que a reforma foi interrompida pelo tér-
mino do mandato da administracdo. Os programas em Burlington usaram
varios recursos, particularmente recursos avaliativos, para apoiar os pro-
fessores no desenvolvimento de objetivos especificos para o ensino e para
seu proprio desenvolvimento. Assim como em Burlington, os professores
do Camboja estao envolvidos no planejamento estruturado da carreira,
estabelecendo e monitorando suas préprias metas de desenvolvimento
profissional com o apoio de um mentor.

Esses programas contam com uma variada selecao de oportunidades de
aprendizagem localizadas no contexto das escolas onde os professores
lecionam? Esse é particularmente o caso dos trés programas focados em
redes escolares, de forma mais clara nas escolas piiblicas de Burlington,
mas também em Telangana e Camboja. Ja nos casos da Inglaterra e Co-
l6mbia o foco é mais restrito. O programa do México implementou apenas
algumas atividades de desenvolvimento profissional e elas também tiveram
um foco mais restrito.

Para apoiar as atividades intensivas e sustentadas de desenvolvimento
profissional oferecidas por esses programas, as organizacoes responsa-
veis estabeleceram parcerias com outras instituicdes para contribuirem
com uma variedade de recursos? Nos programas nacionais na Inglaterra,
Colémbia e México, o governo deu énfase ao desenvolvimento de cima
para baixo, com oportunidades limitadas para a construcao de parcerias
institucionais entre escolas e outras organizacoes. No caso da Colémbia,
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no entanto, o inicio do programa se beneficiou com a lideranca de uma or-
ganizacao de defesa de direitos da sociedade civil. Telangana e Burlington
ilustraram o desenvolvimento de parcerias que aumentaram a capacidade
da escola, assim como o programa Escolas da Nova Geracao no Camboija.

Todos esses programas veem a pratica do professor ligada a organizacoes
e contextos sociais especificos e, em geral, adotam uma abordagem da
escola como um todo, em vez de ajudar o professor individualmente a
aumentar sua capacidade. Todos também desenvolvem capacidades dos
professores na promocao de pedagogias que apoiam o desenvolvimento de
competéncias que nao sao formalmente avaliadas na escola ou no sistema
escolar, embora muitos ainda utilizem resultados de avaliacoes regulares
para apoiar o desenvolvimento profissional.

Até certo ponto, todas as organizacoes que apdiam esses varios programas
modelam uma orientacao de aprendizado. Como todos esses programas
sao liderados pelo governo, as unidades que os lideram demonstram a
capacidade de usar o feedback para monitorar a implementacao e conser-
tar o trajeto, quando necessario. Isso € menos claro no caso de programas
nacionais na Inglaterra e no México, mas é evidente no programa nacional
da Colémbia, que foi reformulado devido as evidéncias de que nao estava
atingindo o impacto pretendido. Todos os programas de menor escala
demonstraram a capacidade de se adaptarem e corrigirem sua trajetoria
em decorréncia de seu aprendizado com a implementacao.

Existem varias li¢des adicionais emergindo desses estudos que vao além
das conclusdes do nosso estudo anterior sobre o desenvolvimento profis-
sional de professores. Varios desses esforcos, especialmente as reformas
nacionais na Inglaterra, Colémbia e México, usaram os resultados de ava-
liacoes internacionais, destacando os baixos niveis de aproveitamento
dos estudantes e as disparidades no aproveitamento, para abrir espaco
para as reformas.

Claramente, a politica desempenha um papel importante em seu esforco
nacional de desenvolvimento profissional. Embora todos esses progra-
mas tenham se beneficiado de forte apoio do governo nacional - ou do
distrito, no caso de Burlington e do Estado, no caso de Telangana - esse
apoio também foi uma faca de dois gumes no caso do México. A ambiciosa
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reforma educacional foi tdo claramente uma prioridade do governo, e tao
visivelmente identificado a ela, que uma mudanca no governo fez com que
a reforma fosse descontinuada. Por outro lado, na Colémbia, o programa
Todos a Aprender, embora tenha recebido forte apoio do Ministro, nao foi
visivelmente identificado como um dos programas carro-chefe da admi-
nistracao - da maneira como foi identificado o programa de bolsas para
promover o acesso a faculdade. Desse modo, a reforma continuou ap6s
uma mudanca de presidente na Colombia, mas o programa de acesso as
faculdades, que teve maior visibilidade, foi encerrado. Ha outras razoes
pelas quais o desenho da reforma na Col6mbia recebeu mais apoio poli-
tico do que a reforma do México. No caso da Colombia, houve um amplo
dialogo entre professores e sindicatos de professores sobre o programa.
Esse didlogo mostrou-se impossivel no caso do México, uma vez que um
componente crucial da reforma foi o de eliminar o controle que o sindicato
de professores exercia sobre as nomeacdes e promocoes de professores.
A maioria desses programas obteve apoio politico suficiente para manter
sua trajetoria, com excecao dos programas do México. A sociedade civil
desempenhou um papel fundamental no fornecimento desse apoio e na
garantia da continuidade desses esforcos no Camboja e na Colémbia.

Embora esses capitulos nao nos digam quais programas “funcionaram”
em termos de alcancar os resultados pretendidos ou em termos de poder
manter o percurso por um periodo suficientemente longo para transfor-
mar a cultura das escolas e transforma-las em “organizacdes de aprendi-
zagem”, eles mostram que é realmente possivel projetar programas que
visam profissionalizar o ensino em larga escala. Esse desenho pode ser
informado nao apenas por principios conhecidos sobre o que se mostrou
eficaz, principalmente em estudos de programas em menor escala, mas
também pelo que se sabe sobre como elaborar uma estratégia operacional
que os governos possam implementar. Existem oportunidades 6bvias para
combinar o que esses varios programas fizeram ao criar novos programas.
A reforma do México, por exemplo, dados seus objetivos ambiciosos, teria
se beneficiado de uma estratégia de desenvolvimento profissional de pro-
fessores com igual especificidade dos programas de Telangana, Camboja
ou Burlington. Se as estratégias da Colémbia e da Inglaterra representam
o primeiro passo de um longo processo que, ao final, possa fazer com que
as escolas e organizacoes de aprendizagem adotem os ambiciosos objeti-
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vos curriculares desejados pela reforma do México, elas precisam mostrar
como vao se desenvolver para gerar condicoes semelhantes aquelas dos
programas em Burlington Camboja e Telangana. Se esses trés, por sua vez,
representam o primeiro passo de planos mais ambiciosos para expandir
as reformas a um ntimero maior de escolas, professores e alunos, eles vao
precisar adotar uma estratégia que permita que tudo aquilo que foi alcan-
cado por um pequeno ntmero de escolas podera ser utilizado para apoiar
as mudancas em um namero maior de escolas. Esperamos que a analise
desses seis programas contribua para o desenho mais eficaz de tais estraté-
gias de implementacao da reforma educacional em larga escala no futuro,
para que todos os alunos possam desenvolver as habilidades necessarias
para encontrar um proposito para si e, simultaneamente, contribuir para
a construcao de um mundo melhor.
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CAPTULD 2

Apoio ao Ensino para o Dominio4 da
Matematica na Inglaterra

HANNAH BLAUSTEN, CHRISTOPHER GYNGELL, HANNES AICHMAYR E NATALIE SPENGLER

Resumo Apoio ao Ensino para o Dominio da Matematica na Inglaterra
examina a reforma para o dominio da matematica introduzida na Inglaterra
em 2014. A reforma procurou desenvolver uma nova abordagem pedagogica
para o ensino da matematica no pais por meio de um programa inovador
de desenvolvimento profissional e uma iniciativa para desenhar e intro-
duzir novos livros didaticos. A abordagem pedagbgica, o desenvolvimento
profissional e os livros didaticos foram fortemente influenciados por abor-
dagens estudadas nos paises de alto desempenho do Sudeste Asiatico. O
capitulo comeca com a identificacao dos catalisadores para a concepcao da
reforma, antes de descrever a abordagem pedagogica e a implementacdo
da reforma. Por fim, o capitulo fornece um resumo do que foi alcancado
até o momento e as conclusoes preliminares dos grupos de interesse.

Neste capitulo, analisaremos a reforma para o dominio da matematica na
Inglaterra desde 2014. Essa reforma visa introduzir uma nova pedagogia
inspirada nos paises de alto desempenho do Sudeste Asiatico. Seu objetivo
é melhorar o ensino da matematica e os resultados dos alunos na Inglater-
ra, bem como abordar a estagnacdo do desempenho da disciplina conforme
as tabelas de classificacdo internacionais. A reforma busca implementar
uma abordagem de dominio no ensino da matematica, desenvolvida por
meio de programas inovadores de desenvolvimento profissional. O foco ini-
cial da reforma de 2014 foi desenvolver o ensino para o dominio nas escolas
de ensino fundamental para alunos de 4 a 11 anos e o primeiro estagio de

4 Nota do Tradutor (NT):Teaching for Mastery no original em inglés.
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ampliacdo para o ensino médio comecou em 2018-2019. Financiada pelo
Departamento de Educacao, é uma reforma com participacao voluntaria
e, atualmente, estd em expansao. Nosso estudo se concentra apenas na
reforma do ensino para o dominio em nivel fundamental, situando-a no
contexto de uma reforma educacional mais ampla e no ensino da matema-
tica desde 2010. Examinaremos a abordagem pedagbgica e os programas
de desenvolvimento profissional que foram implementados para apoiar os
educadores no ensino para o dominio. O capitulo termina com a avaliacao
dos resultados alcancados até o momento.

Utilizamos informaco6es do Centro Nacional de Exceléncia no Ensino da
Matematica (NCETM), o principal 6rgdo responsavel pela implementacao,
além de declaracoes e relatorios oficiais do Departamento de Educacao
(DfE). Para comparar os objetivos pretendidos da reforma com as habi-
lidades do século XXI, utilizamos as matrizes conceituais apresentadas
por Reimers e Chung (2016) em Ensino e Aprendizagem para o Século XXI
(Teaching and Learning for The Twenty-First Century), bem como o relatério
de 2012 de Pellegrino e Hilton sobre o desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades transferiveis no século XXI, Educacao para a Vida e o Trabalho:
Desenvolvendo Conhecimentos e Habilidades Transferiveis no Século XXI
(Education for Life and Work: Developing Transferable Knowledge and Skills
in the 21st Century). A teoria de Weiss (2001) sobre a estrutura da mudanca
é usada para analisar a implementacao da reforma e examinar se os resul-
tados obtidos estao alinhados com os objetivos. Além disso, as avaliacdes
conduzidas por Boylan Maxwell, Wolstenholme e Jay (2018, 2019), bem
como os relatérios de estudos controlados randomizados (Jerrim & Vig-
noles, 2015), foram utilizados para avaliar os resultados da reforma. Para
melhor entendé-la, realizamos entrevistas com diretores; vice-diretores;
especialistas em ensino para o dominio da matematica; professores; um
professor de matematica especializado em curriculo, pedagogia e ava-
liacao e; o diretor das Escolas do Ensino Fundamental no NCETM. Essa
avaliacao é limitada pelo periodo relativamente curto de tempo desde que
a reforma foi implementada. Devido a essa restricao, possiveis diferencas
nos resultados de testes padronizados nacionais e internacionais ainda
nao puderam ser utilizadas para proceder com a avaliacdo de impacto da
reforma sobre o desempenho de matematica.
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2.1 Contexto

A introducao da reforma teve origem na agenda do governo de coalizaos
entre 2010 a 2015 que tentou estabelecer uma reforma educacional para
elevar padrdes em educacao por meio de um sistema liderado pelas escolas.
Os esforcos anteriores para melhorar o ensino da matematica moldaram
o contexto dessa reforma.

O ensino da matematica na Inglaterra mudou drasticamente a partir da
Estratégia Nacional de Numeramento (National Numeracy Strategy), imple-
mentada em 1998 como parte da reforma das Estratégias Nacionais. Essa foi
a primeira “tentativa sistematica, em nivel nacional, de promover melhores
padrdes ao propor um programa especifico para gerenciar mudancas na
maneira como as disciplinas-chave sao ensinadas dentro da sala de aula”
(DfE, 2011, p. 2). Foi um programa de desenvolvimento profissional, deter-
minado pelo governo, que fornecia formacao de professores e esquemas
detalhados de trabalho para as escolas. A implementacao da Estratégia
Nacional de Numeramento (National Numeracy Strategy), que prescrevia o
ensino interativo para toda a classe e se baseava em estudos comparativos
da pratica internacional, gerou um distanciamento decisivo dos livros
didaticos. Uma avaliacao de impacto, publicada em 2011, constatou que
um dos aspectos de sucesso dessa reforma foi a de concentrar sua atencao
em formas de melhorar o ensino (DfE, 2011). Embora os dados nacionais e
internacionais tenham sugerido um impacto positivo no desempenho dos
primeiros anos, em 2011, o ritmo da melhoria nos padrdes tinha diminuido
(DfE, 2011, p. 4). Em 2011, 0 governo de coalizdo reconheceu os sucessos da
reforma, mas anunciou que estava abandonando as Estratégias Nacionais
em prol da promocao de praticas mais colaborativas entre professores e
escolas (DfE, 2011).

Outra reforma anterior destinada a melhorar o ensino fundamental da
matemética foi o programa Professor Especialista em Matematica (MaST).
Implementada em 2007, essa reforma foi uma resposta ao relatorio de Peter
Williams para o Departamento de Educacao, que identificou o desenvolvi-

5  NT: Coalizdo no parlamento britdnico formada pelos partidos politicos Conservador e
Democrata Liberal
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mento profissional como uma prioridade fundamental. O objetivo do MaST
era “fornecer a cada professor participante um programa de formacao e
apoio profissional em nivel de Mestrado para que eles pudessem trabalhar
com outros professores de sua escola assumindo a funcao de especialistas
em matematica” (DfE, 2013, p. 13). Uma avaliacdo do programa em 2013
apontou para um sucesso inicial, mas também revelou desafios para a
melhoria da escola como um todo. Especialistas em matematica enfrenta-
ram “falta de apoio de lideres seniores para trabalhar com colegas de toda
a escola” (DfE, 2013, p. 21) além de terem que lidar com professores com
baixo conhecimento e baixa confianca no ensino da disciplina.

Em 2010, 0 governo publicou o documento® A Importancia do Ensino (The
Importance of Teaching), detalhando o foco do novo governo de buscar
licbes aprendidas por paises de alto desempenho (DfE, 2010). Os resultados
de 2006 fornecidos pela pesquisa PISA da OCDE foram citados como evi-
déncia da necessidade de uma reforma educacional. O documento afirmou
que a licao mais importante a ser tirada das comparacoes educacionais
internacionais “é que nenhum sistema educacional pode ser melhor do
que a qualidade de seus professores” (DfE, 2010, p. 3). O documento con-
tinuou descrevendo as licoes aprendidas dos sistemas educacionais de
alto desempenho sobre a devolu¢ao de poder aos professores na linha de
frente, mantendo altos niveis de accountability (DfE, 2010).

Como parte da reforma educacional para elevar os padroes, um novo Cur-
riculo Nacional baseado em conhecimentos foi implementado em 2014. O
Departamento de Educacao conduziu uma extensa revisao dos curriculos
e do ensino da matematica de varios paises do Sudeste Asiatico, buscando
inspiracao para o novo curriculo de matematica. (Jerrim e Vignoles, 2015). O
novo curriculo de matematica estabeleceu trés objetivos: fluéncia, racioci-
nio e resolucio de problemas (DfE, 2013, p. 99). As principais mudancas no
curriculo de matematica foram a énfase em altas expectativas, com menos
contetido ensinado na escola do fundamental, mas com maior profundi-
dade e foco na construcao de fundacdes mais firmes de conhecimento.
Para todas as idades, avaliacoes foram reformuladas para atender o novo

6  NT: No original, White Paper, um tipo de documento de discussdo expondo o raciocinio do
governo a favor de determinada politica publica.
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curriculo, aumentando as expectativas e buscando abordar o problema
da inflacao nos resultados das avaliacdes. Por exemplo, nas escolas do
ensino fundamental ao final das Etapas Chave 1 e 2 e nas escolas de ensino
médio, os testes padronizados realizados por alunos de 16 anos (GCSEs)
e de 18 anos (Niveis A) foram reformulados. Como as novas avaliacoes e
métodos de divulgacao dos resultados foram implementados apenas em
2015, nao é possivel fazer a comparacao entre resultados anteriores a 2015
com resultados posteriores a 2015. Por essa razao e também pelo intervalo
de tempo em que fizemos a avaliacao neste artigo, nao foram utilizados os
resultados de avaliacdes padronizadas para aferir o impacto da reforma
no ensino para o dominio da matematica.

A matematica ganhou mais destaque na agenda de reformas educacionais
do governo apo6s os rankings do PISA de 2012, que foram citados como um
das principais motivacoes por tras da necessidade de reforma. A Inglaterra
ficou em 26° lugar no ranking do PISA de 2012 (com uma pontuacio de
494 pontos), com 22% dos jovens de 15 anos obtendo o nivel mais baixo de
proficiéncia em matematica (OCDE, 2012). Embora o desempenho do Reino
Unido tenha sido mediano, o contraste entre a pontuacao do Reino Unido
e paises do Sudeste Asiatico com melhor desempenho foi significativo:
Xangai obteve 613 pontos, Cingapura obteve 573 pontos e Hong Kong ob-
teve 561 pontos (OCDE, 2012). A OCDE estima que a diferenca de 119 pontos
entre o Reino Unido e Xangai é equivalente a quase trés anos de escola-
ridade (OCDE, 2012, p. 4). Além disso, a desigualdade nos resultados de
desempenho na Inglaterra foi identificada como a maior do mundo (OCDE,
2012). Em 2010, apenas um quinto dos estudantes na Inglaterra estudava
matematica apos os 16 anos, a menor taxa entre 24 paises desenvolvidos
(Fundacao Hodgen & Nulffield, 2010).

Em resposta a esses resultados, o governo revisou sua atual estratégia para
o ensino da matematica. Varias questoes foram identificadas como pro-
blematicas: as criancas tinham dificuldade de compreensao no ensino da
matematica; o ensino era mecanico demais e sem énfase na compreensao
completa; havia caréncia de atitudes positivas em relacdo a aprendizagem
da matematica e; os alunos tiveram um baixo desempenho na disciplina
(Education Endowment Foundation, 2015, p. 8). A qualidade do ensino
foi identificada como uma preocupacao constante. Isso nao era novida-
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de: em 2006, o Ofsted” afirmou que dificuldades “na promocao de uma
compreensao realmente firme de conceitos matematicos, no estimulo que
leva os alunos a pensar por si mesmos e a aplicar seus conhecimentos e
habilidades em situacdes desconhecidas, criaram um cenario menos enco-
rajador” (Ofsted, 2006, p. 1). Paralelamente, o Departamento de Educacao
relatou a preocupacao da comunidade empresarial em relacao as fracas
habilidades numeéricas nas escolas e também entre estudantes do nivel
superior. (DfE, 2013).

O Departamento de Educacdo analisou paises do Sudeste Asiatico com
maiores notas e cidades como Cingapura, Xangai e Hong Kong, que sus-
tentam um alto desempenho em testes internacionais, incluindo o PISA e o
TIMSS. Seus curriculos, pedagogias e abordagens de “ensino para o domi-
nio” foram analisados. A abordagem do ensino e aprendizagem para o domi-
nio ndo é um conceito novo, tendo sido criado por Benjamin Bloom através
da sua Taxonomia. No entanto, é importante notar que existem muitas
interpretacdes e definicdes sobre a pedagogia para o dominio. Cingapura
adotou uma matriz de ensino para o dominio em 1990, construindo-a em
torno de cinco pilares fundamentais: conceitos, habilidades, processos,
atitudes e metacognicao (Oxford Education Blog, 2018).

2.2 Diferencas entre os paises do Sudeste Asiatico
e a Inglaterra

Ha diferencas significativas entre os sistemas educacionais dos paises do
Sudeste Asiatico com melhor desempenho e o da Inglaterra. Essas diferen-
cas contextuais sao cruciais para entender os diferentes desafios enfren-
tados na Inglaterra, as restricoes de contexto e as adequacoes necessarias
para uma abordagem de dominio na Inglaterra.

A cada ano, e por diversas caminhos, cerca de 30.000 pessoas iniciam a
Formacao Inicial de Professores na Inglaterra (Foster, 2019). Esses cami-

7 NT: Ofsted é o Office for Standards in Education (Escritério para Padrées em Edu-
cagdo), o servigo de inspecdo escolar do governo britanico: https://ptwikipedia.org/
wiki/Office_for_Standards_in_Education
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nhos podem ser classificados em duas principais categorias: o caminho
da escola ou o caminho do ensino superior. Atualmente ha um déficit no
recrutamento de professores; em 2018-2019, 0 recrutamento para o ensino
médio ficou abaixo da meta em 17% (3.300 vagas), sendo 921 dessas vagas
destinadas a estagiarios de matematica (Foster, 2019). Além de abordar os
déficits continuos de recrutamento, a retencao de professores constitui uma
das principais preocupacoes na politica atual do governo. Ja em Cingapura
a situacao é diferente, existe apenas um caminho para o ensino: todos os
professores sao treinados pelo Instituto Nacional de Educacao (NIE). O NIE
faz parceria com o governo para supervisionar a formacao do professor e
auxiliar a alocacao de professores em escolas do governo para que con-
cluam sua formagao profissional. Para ajudar no desenvolvimento de um
fluxo de candidatos adequados, “futuros professores sao cuidadosamente
selecionados entre o terco dos alunos com os melhores resultados do ensi-
no médio, por painéis que incluem diretores atuais” (OCDE, 2010, p. 169).

Outra grande diferenca percebida entre as abordagens de Singapura e
da Inglaterra é o nivel de especializacao exigido para a matematica. Na
Inglaterra, os professores de ensino fundamental nao se especializam e,
em geral, ensinam todas as disciplinas. Além disso, eles ndo precisam ter
nenhuma qualificacdo em matematica além de passar pelo exame de mate-
matica do GCSES. Por outro lado, tanto em Cingapura quanto em Xangai, o
ensino nas escolas do ensino fundamental esta organizado por disciplinas
e contam com professores especializados em matematica (OCDE, 2011).

Além das diferencas na composicdo e na formacao da forca de trabalho
para o ensino, existem algumas diferencas fundamentais nas demandas de
trabalho dos professores e nas oportunidades de desenvolvimento profis-
sional enquanto exercem sua funcdo. Como Boylan et al. (2019) apontam,
os professores em Xangai tém “indices relativamente baixos de contato
com os alunos... normalmente um professor tem entre 60 a 80 minutos
de contato por dia, além do tempo para as intervencées de reforco indivi-
duais ou de pequenos grupos, ou ensino de extensao” (p. 35). Assim, uma

8  NT: O Certificado Geral de Ensino Secundério (GCSE) sdo exames nacionais, um para cada
disciplina, aplicados no Reino Unido aos estudantes de 15 a 16 anos apés uma média de dois
anos de ensino médio.
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quantidade significativa do seu tempo é reservada para o planejamento e
a preparacao de aulas, refletindo sobre licbes e avaliacdes para orientar o
ensino, bem como realizar intervencdes. Em comparacao, na Inglaterra,
os professores de ensino fundamental podem dispor de 10% da sua carga
semanal para planejamento e avaliacao, sendo o restante dedicado ao
ensino de sala inteira. Em Cingapura, professores tém direito a 100 horas
por ano para o seu desenvolvimento profissional (OCDE, 2011). Em Xangai,
os professores “relatam que se envolvem, regularmente, em formas mais
profundas de colaboracao profissional quando comparados a professores
de outros paises incluidos na pesquisa TALIS”® (OCDE, 2014). Na Ingla-
terra, embora existam iniciativas recentes do governo para aumentar o
financiamento destinado ao desenvolvimento profissional de professores,
em certas areas geograficas, nao lhes dao o direito a um certo ntimero de
horas por ano para seu desenvolvimento profissional. Isso permanece a
critério de cada escola.

Por fim, o agrupamento por habilidade e diferenciacao por contetdo e
tarefa tém sido uma pratica comum na Inglaterra, especialmente em ma-
tematica. Em contraste, tanto em Cingapura quanto em Xangai, ha muito
menos énfase na diferenciacao, além de ser evitado o agrupamento na
sala de aula segundo nivel de habilidades (Boyd & Ash, 2018). Também é
importante observar que, em compara¢ao com turmas de melhor desem-
penho no Sudeste Asiatico, ha, em média, uma variacdo muito maior no
desempenho de alunos Ingleses em matematica (Jerrim & Shure, 2016). A
pesquisa mostrou que “os professores pensam e respondem de diferentes
formas de acordo com a sua percepcao sobre as habilidades dos alunos”
(Francis et al., 2017, p. 5). Também ha evidéncias que professores de grupos
de alta capacidade tém maiores expectativas em relacao aos seus alunos
do que aqueles que ensinam grupos de baixa capacidade (Boaler, Wiliam
& Brown, 2000).

9  NT: Teaching and Learning International Survey - TALIS, é uma pesquisa internacional da
OCDE sobre a profissio docente e as condigdes de ensino em 48 paises e economias difer-
entes.
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2.3 Teoria de Mudanca

A teoria de mudanca da reforma concebe que os conhecimentos, habilida-
des, aprendizagem e desempenho em matematica dos alunos sera melhor
se professores possuirem conhecimento profundo sobre a disciplina de
matematica, conhecimentos e habilidades pedagogicas, e recursos para
um ensino de qualidade. Se os professores lideres de escolas sao treina-
dos como Especialistas em Ensino para o Dominio e de fato tém amplo
conhecimento e experiéncia na aplicacao dos principios do Ensino para
o Dominio, eles terdo como liderar mudancas nas praticas de suas proé-
prias escolas e demais escolas locais (Boylan et al., 2019). Os Especialistas
em Ensino para o Dominio deveriam ser treinados através de um progra-
ma especifico com a oportunidade de observar a pratica desenvolvida
em Xangai. Posteriormente, esses especialistas poderiam apresentar essa
abordagem para outros professores de forma a possibilitar a observacao
e analise em grupo da abordagem pedagogica. Todo o desenvolvimento
profissional seria sustentado pelas “cinco grandes idéias” pautadas pela
abordagem. Se escolas, educadores e lideres escolares estiverem conecta-
dos através de uma rede e tiverem oportunidades de trabalhar com outros
educadores, de maneira colegiada, dentro e entre escolas, uma mudanca
estrutural haveria de ocorrer. Os resultados tirados dessas atividades se-
riam considerados como frutos da pedagogia do Ensino para o Dominio,
juntamente com a aprendizagem profissional por meio do intercambio do
ensino para o dominio. Os resultados seriam um melhor desempenho dos
alunos, visivel através do aumento na compreensao conceitual e fluéncia
de procedimentos, o que, por sua vez, acarretaria uma melhoria nas notas
dos alunos (Boylan et al., 2019).

O programa comecou com Especialistas em Ensino para o Dominio par-
ticipando do Intercambio de Professores de Matematica (IPM) por duas
semanas em Xangai e uma semana na Inglaterra. O resultado almejado
era o de mudar a pratica nas escolas dos Especialistas em Ensino para o
Dominio e melhorar o desempenho de alunos em matemaética (Boylan
et al., 2019). Ap0Os seu primeiro ano, a teoria de mudanca evoluiu para
o desenvolvimento de capacidade em larga escala, em reconhecimento
de que nem todos os professores tomariam parte no IPM. Assim sendo, o
NCETM criou uma nova solucao que condensou os principais conceitos do
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“ensino para o dominio” - os Centros de Matematica'® que serviram para
desenvolver redes de escolas e construir um programa de desenvolvimento
profissional para professores de toda Inglaterra. Esses professores puderam
treinar Especialistas em Ensino para o Dominio (nem todos participantes
do MTE), os quais, por sua vez, replicaram o treinamento para professores
locais. Isso foi implementado através de Especialistas em Ensino para o Do-
minio liderando Grupos de Professores para a Pesquisa (TRGs) - pequenos
grupos de trabalho, nos quais os professores se reuniam regularmente para
planejar, observar e discutir praticas ao longo do ano letivo, proporcionan-
do mudancas e impactos em outras escolas locais (Boylan et al. , 2019).

Até 2016, as oportunidades de desenvolvimento profissional projetadas
para catalisar as mudancas haviam se expandido de forma a incluir o tra-
balho com os Especialistas em Ensino para o Dominio, TRGs, eventos nos
Centros de Matematica, recursos de alta qualidade do NCETM e a adocao
de livros credenciados. Os resultados previstos para as escolas passaram
a incorporar: abordagem de ensino para o dominio; professores com pro-
fundo conhecimento da disciplina de matematica; mudancas pedagogicas
que incluiam o ensino da turma com um todo; planejamento de aulas cui-
dadosamente estruturadas; recursos de alta qualidade e; questionamento
cuidadoso das criancas. Por sua vez, isso resultaria em melhores resultados
para os alunos: compreensao conceitual, fluéncia de procedimentos e
melhor desempenho em matematica.

2.4 Descricao da Reforma: Pedagogia

O NCETM foi contratado pelo Departamento de Educacao para conduzir o
desenho e a implementacao da reforma. O Ensino para o Dominio é uma
reforma pedagbgica para melhorar o desempenho em matematica através
de um processo de desenvolvimento profissional e auto-aprimoramento da
escola, com base nas melhores praticas de Xangai e Cingapura. Seus obje-
tivos estao alinhados com os do curriculo nacional, de equipar os alunos
com habilidades matematicas e garantir que desenvolvam autoconfianca,

10 NT: No original, Maths Hubs.

65



EMPODERANDO PROFESSORES PARA CONSTRUIR UM MUNDO MELHOR

metacognicao e competéncias necessarias para serem bem-sucedidos (DfE,
2014). Em 2013, 46 diretores e professores fizeram uma viagem organizada
pelo Departamento de Educacao na qual visitaram escolas e observaram
de perto o ensino da matematica em Xangai. No ano seguinte, a Ministra
Janior do Departamento de Educacao, Liz Truss, liderou uma delegacao de
especialistas para a realizacao de uma pesquisa em Xangai, com o intuito
de “estudar métodos de sucesso e potencialmente adota-los nas escolas
daqui” (DfE, 2014, paragrafo 4). O NCETM chamou sua nova abordagem
para o ensino da matematica de “Ensino para o Dominio”.

A abordagem Ensino para o Dominio é sustentada pela rejeicao da “ideia
de que uma grande proporcao de pessoas ‘simplesmente ndo sao boas em
matemdtica’ (NCETM, 2016a, paragrafo 1). O ponto central dessa aborda-
gem é a crenca de que, com 0S recursos, apoio, ensino e tempo adequados,
todas as criancas podem ter sucesso em matematica (Boylan et al., 2019,
p. 34). Essa abordagem visa desenvolver a expectativa de altos padrdes de
desempenho na disciplina para todos os alunos (NCETM, 2014a, 2014b).
Assim, o objetivo é que “a grande maioria dos alunos avancem seguindo o
contetido do curriculo no mesmo ritmo. A diferenciacdo é alcan¢ada pela
énfase no conhecimento em profundidade e pela oferta de apoio e inter-
vencoes individuais ”(NCETM, 2014a, 2014b). Todos os alunos da turma
sdo simultaneamente introduzidos a conceitos matematicos, com tempo
habil para todos os alunos dominarem esses conceitos antes de prosse-
guirem. Essa é uma mudanca significativa em relacao a pratica anterior
de diferenciacao por meio de agrupamentos de contetido, tarefa, recursos
e habilidades.

Uma importante caracteristica da abordagem Ensino para o Dominio é o
foco no desenho metddico e cauteloso do curriculo e na elaboracdo dos
planos de aulas visando “promover um profundo conhecimento concei-
tual e processual” (NCETM, 2014a, 2014b). O planejamento da aula deve
se basear nos cinco conceitos centrais influenciados pelas abordagens do
Sudeste Asiatico e adotados pelo NCETM: variacao, fluéncia, coeréncia,
representacao e pensamento matematico. Para alcancar esses objetivos, os
professores precisam de um conhecimento profundo da matéria para pla-
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nejar aulas em etapas incrementais, técnicas de andaimes" e vocabulario,
modelos, representacoes e tarefas, todos devendo ser cuidadosamente es-
colhidos. A abordagem incentiva os professores a se afastarem da estrutura
tradicional de aulas em trés segmentos e a adotarem outra estrutura com
mais segmentos e com maior énfase no aumento do ensino direto. Somado
a esse esforco esta o foco na importancia do monitoramento e avaliacao
formativa dos professores, para que eles possam efetivamente identificar
os niveis de compreensao conceitual de cada aluno. O planejamento da
aula deve buscar antecipar e planejar para possiveis equivocos, além de
oferecer amplas oportunidades para o dialogo professor-aluno, bem como
o dialogo aluno-aluno. Um exemplo disso é o uso de frases-tronco que ao
serem completadas permitem que as criancas articulem conceitos e facam
a raciocinar matematicamente.

2.5 Implementacao

Para implementar essa abordagem no ensino da matematica, os trés
principais componentes da reforma foram: o programa de intercambio
de professores entre Inglaterra e Xangai; o programa de desenvolvimento
profissional liderado por Centros de Matematica e; o desenvolvimento de
livros didaticos para o dominio aprovados pelo governo.

O principal objetivo do NCETM ¢é “garantir que todos os professores de
matematica ... tenham facil acesso a um continuo desenvolvimento profis-
sional, de alta qualidade, baseado em evidéncias e especificamente voltado
para matematica” (NCETM, paragrafo 2). A capacitacao de professores é
um dos componentes centrais da implementacao da reforma e combina
uma variedade de modelos. Ha um reconhecimento de que “nem todos os
aspectos do desenvolvimento profissional dos professores podem ser (ou
deveriam ser) abordados nos cursos” (Villegas-Reimers, 2003, p. 142). Os
programas de desenvolvimento profissional abordam quatro elementos da
pratica de ensino: o conhecimento da disciplina dos professores; a uma

11 NT: No original, scaffolding. Refere-se a técnicas de ensino que levam os alunos a uma
compreensdo progressivamente mais completa e, em ultima instancia, a uma independéncia
maior no processo de aprendizagem.
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pedagogia alinhada coma com a abordagem do ensino para o dominio;
a pratica para o apoio e diferenciacao dos alunos e; o planejamento de
aulas e avaliacao.

O IPM foi estabelecido entre a Inglaterra e o municipio de Xangai em
2014. Aproximadamente, 70 Especialistas em Ensino para o Dominio da
Inglaterra (2 de cada Centro de Matematica) viajam para a China por uma
semana ao ano no outono, com uma visita reciproca de colegas chineses
na primavera. Durante a estadia dos professores em Xangai, eles visitam
escolas, participam de TRGs e aprendem sobre a abordagem do ensino
da matematica com professores chineses e também com os delegados do
NCETM. Quando os professores chineses visitam a Inglaterra, “os Centros
de Matematica organizam eventos de ‘vitrine’ para que os professores
locais possam observar e fazer perguntas sobre a abordagem do ensino”
(NCETM, 2018). O principal objetivo do intercambio é expor os professores
Ingleses a pedagogia que inspirou a abordagem do ensino para o dominio.
Esse esquema esta agora em seu quinto ano e esta programado para durar
até o ano académico de 2019-2020.

Os Centros de Matematica desempenham um papel central na organizacao
da implementacao do ensino para o dominio nas escolas locais, recrutando
escolas para o IPM bem como especialistas em ensino para o dominio,
supervisionando o trabalho desses especialistas e coordenando eventos de
desenvolvimento profissional (Boylan et al., 2017). Também vale destacar
que eles ajudam escolas locais a trabalharem juntas no desenvolvimento
profissional, além de compartilharem experiéncias e recursos. Diferente de
esforcos anteriores para reformar a matematica, essa reforma foi projetada
para ser conduzida pelas proprias escolas, e ndo por um 6rgao central,
como o NCETM, ou o governo. Cada Centro de Matematica cria uma rede de
escolas da vizinhanca local e coordena o treinamento de especialistas em
ensino para o dominio, que depois trabalham com equipes de lideranca sé-
nior da escola para implementar essa abordagem na escola como um todo.

Os Especialistas em Ensino para o Dominio sdo um componente integral
da reforma uma vez que sdo necessarios para a implementar a formacao
continuada nas escolas. Os lideres em matematica precisam obter o apoio
do seu diretor e se comprometem a participar do programa pelo periodo de
2 anos antes de se candidatarem a vaga de Especialista em Ensino para o
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Dominio. Para se tornarem especialistas desse tipo, os professores passam
por um programa de formacao, com duracao de um ano que requer trés
estagios residenciais de dois dias. A cada ano, um grupo em formacao
(um ou dois de cada Centro de Matematica) também tem a oportunidade
de participar do IPM. No segundo ano, esse grupo comeca a treinar ou-
tros professores de escolas locais em TRGs. No entanto, todos do grupo
continuam a receber apoio e desenvolvimento profissional do NCETM,
além de recursos para realizar seu treinamento. Aproximadamente 140
especialistas em ensino para o dominio sao treinados a cada ano, com a
intencao de que 700 especialistas sejam treinados até o final do ano letivo
de 2019-2020, e que um total de 11.000 escolas do ensino fundamental e
médio, aproximadamente um terco de todas as escolas, sejam beneficiadas
até 2023 (Boylan et al., 2017).

A formacao de Especialistas em Ensino para o Dominio visa desenvolver um
conhecimento profundo sobre o tema, treinamento pedagogico em técnicas
de Ensino para o Dominio e a formacao de tutores para que, por sua vez,
liderem e formem novos especialistas. Enquanto estiverem participando
do programa, a expectativa é a de que os especialistas criem um TRG na
sua propria escola, apresentem essa abordagem aos colegas e comecem a
inseri-la em sua propria escola. A maneira como os TRGs sdao conduzidos
depende dos especialistas em ensino para o dominio, mas todos devem se-
guir um formato comum. O especialista inicia a sessdo com uma exposicao
tedrica dos “cinco grandes conceitos”, utilizando recursos fornecidos pelo
NCETM. Em seguida, uma aula no estilo “Ensino para o Dominio” é dada
para uma turma de alunos na sua escola, sob a observacao dos professores
do TRG como forma de demonstrar a abordagem. Apés a aula, o Especialista
em Ensino para o Dominio promove uma discussao com o TRG, analisan-
do a aula e as técnicas utilizadas. Ja no segundo ano, o Especialista em
Ensino para o Dominio devera criar e conduzir um TRG para professores
de escolas locais, para o qual ele recebe financiamento. Os TRGs oferecem
aulas de demonstracao e desenvolvimento profissional no ensino da ma-
tematica seis vezes ao longo do ano. Cada TRG é incumbida de trabalhar
com seis escolas que indicam, cada uma, um lider em matematica e mais
um professor a ser treinado (de preferéncia um professor da etapa chave
1). “O programa promove as formas colaborativas de desenvolvimento en-
contradas em Xangai, como os TRGs, e fornece um férum através do qual

69



EMPODERANDO PROFESSORES PARA CONSTRUIR UM MUNDO MELHOR

os professores compartilham licdes e experiéncias” (Boylan et al., 2017,
p. 80). Por meio dessa rede de propagacio, 12 professores de matematica,
seis dos quais sao lideres em matematica, podem ser treinados a cada ano
por um Especialista em Ensino para o Dominio, o que acelera bastante o
ritmo de mudanca educacional. O objetivo é que o Lider em Matematica
trabalhe com o professor de matematica para implementar a abordagem
nas salas de aula de suas proprias escolas antes de expandir a abordagem
para outras escolas.

Cada escola deve optar para participar da reforma, fornecendo uma carta
de autorizacao do diretor e assinando um contrato. O NCETM criou uma
série de videos para explicar essa abordagem aos professores, bem como
aconselhar sua implementacao na escola. Os Centros de Matematica orga-
nizam eventos de lancamento para ir além dos recursos on-line, explicando
0 programa e suas expectativas aos lideres das escolas.

Outra area importante para a implementacao é o desenvolvimento e a
introducdo na sala de aula de novos livros didaticos alinhados com a apren-
dizagem para o dominio. O impeto de introduzir livros didaticos foi uma
mudanca consideravel de politica, que se afastou da Estratégia Nacional
de Numeramento, que havia explicitamente renunciado ao uso de livros
didaticos na sala de aula. Inicialmente, as escolas viram a reintroducao de
livros didaticos com ceticismo. O custo de implementacdo dos novos livros
didaticos também foi visto como uma barreira, apesar da oferta de uma
alocacao de £200 para a aquisicao de livros didaticos ja aprovados para o
ensino fundamental. O principal motivo para o uso de livros didaticos foi
observada por Tim Oates, da Cambridge Assessments:

O fato de termos adquirido maus habitos nos passou despercebido, bem
como o surgimento, em outras nacoes, de teorias extremamente bem ela-
boradas, bem projetadas, e livros didaticos atenciosamente elaborados.
Também esquecemos do fato de que livros didaticos de alta qualidade
sdo um apoio tanto para professores quanto alunos - eles liberam os
professores para se concentrarem no aperfeicoamento da pedagogia e no
desenvolvimento de uma aprendizagem atraente e eficaz (Oates, 2014).

O NCETM pediu aos editores que criassem uma série de livros didaticos de
ensino fundamental, de acordo com a nova abordagem pedagogica. Até
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junho de 2018, duas séries de livros didaticos foram aprovadas pelo comité
de avaliacao do Departamento de Educacao (Debbie Morgan, Tim Oates e
Bruno Reddy): Maths-No Problem! (Matematica sem Problema!) e Power
Maths (Poder da Matematica). Os critérios de avaliacdo de livros didaticos
seguidos pelo comité descreviam os seguintes recursos como necessarios: a
necessidade de “integrar a compreensao dos conceitos matematicos ... com
o desenvolvimento da fluéncia factual e procedimental”; uso de “represen-
tacoes na forma de figuras e diagramas que revelam estruturas matematicas
implicitas e ajudam na compreensao de conceitos matematicos”; a inclusiao
de “exercicios que incorporem o conceito de variacao e reforcem a estrutura
subjacente a conceitos e relacionamentos”; e “garantir que as atividades
de avaliacdo permitam que os alunos revisem idéias e conceitos-chave,
além de verificarem seu préprio entendimento, assegurando que estejam
prontos para a proxima etapa do ensino” (Maths Hubs, 2017).

Livros didaticos sao, reconhecidamente, um elemento central na imple-
mentacao da abordagem de ensino para o dominio, além de uma forma
de lidar com o volume de trabalho do professor. Um bom livro, que atenda
as exigéncias dessa abordagem, precisa ser visto como uma “abrangente
ferramenta que fornece suporte para o desenvolvimento da fluéncia proce-
dural e do entendimento conceitual em matematica, como exemplificado
pela comprovacédo da pratica em lugares de alto desempenho na Asia”
(Maths Hubs, 2017). A coeréncia matematica ou a explicacio de conceitos
em etapas légicas, juntamente com o foco na representacao de conceitos,
sdo os elementos-chave no desenho dos livros didaticos. O uso exato da
linguagem matematica nos livros didaticos é visto como um fator critico
para a construcao de um conhecimento sélido em matematica. Atividades
praticas bem formuladas e exercicios sao desenvolvidos com o objetivo de
aprofundar o conhecimento e a compreensao dos conceitos matematicos
para todos os alunos.

De acordo com Vanessa Pittard, Diretora Assistente de Curriculo e Padroes
do Departamento de Educacao, “o livro didatico nao ensina; o professor é
que ensina. Mas ter acesso a um recurso elegante, coerente e abrangente
facilita. Os professores sdo liberados para se concentrarem no planejamen-
to e no fornecimento de aulas envolventes e interativas, caracteristicas do
ensino para o dominio” (2017, paragrafo 11). Um componente essencial da
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implementacao de livros didaticos é oferecer aos professores treinamento
adequado sobre como usar o material de maneira mais eficiente dentro da
sala de aula. Tim Oates comentou que o programa de desenvolvimento de
livros didaticos “inclui o vital intercambio e o avanco no desenvolvimento
profissional apropriado para acompanhar a inovacao curricular liderada
pela adocao de livros didaticos” (Oates, 2014, p. 11).

Nick Gibb, Ministro da Reforma Escolar, declarou em 2015, que o “ensino
para o dominio da matematica... ¢ mais uma das abordagens baseadas em
evidéncias que colocamos no coragao de nossas reformas educacionais”
(Gibb, 2015). Ao colocar evidéncias empiricas no cerne da discussao a favor
de mudanca, governos sucessivos tém tentado superar algumas das criticas
ideoldgicas que as reformas dessa natureza podem provocar. Um defensor
influente da reforma foi Ofsted, o servico de inspecao escolar. Jane Jones,
Lider Nacional de Matematica da Ofsted, abordou essa preocupacao: “A
nocao de que diretores podem incentivar sua equipe a preservar antigos
habitos de trabalho porque temem as criticas do inspetor da Ofsted é uma
preocupacdo, mas é uma que todos podem ajudar a dissipar”. (NCETM,
2015). O prestigio do apoio dos inspetores ajudou a garantir a adesao dos
lideres das escolas no engajamento com a reforma.

Garantir a adesao dos lideres das escolas foi importante para o NCETM.
Como a reforma foi projetada para ser facultativa, incentivos foram ofereci-
dos para encorajar as escolas a participarem. O financiamento assegurado
do governo ajudou o NCETM a atrair escolas para o desenvolvimento pro-
fissional sem gastos extras. Além disso, as escolas receberam compensa-
cao para cobrir despesas com professores substitutos pelo tempo que os
Especialistas em Ensino para o Dominio, ou professores que frequentaram
os TRGs, ficaram fora da sala de aula.

Apesar do amplo apoio que a reforma recebeu de membros chaves da co-
munidade escolar, havia diferentes grupos de oposicao. Algumas Autori-
dades Locais de Educacao (LEAs), que administram as escolas piiblicas,
se mostraram relutantes em engajar com o NCETM, por acreditar que as
reformas estavam sendo implementadas unilateralmente entre as escolas
e 0 NCETM, sem a parceria dos LEAs. Em geral, a midia transmitiu para o
publico definicoes ambiguas sobre a abordagem do ensino para o dominio.
Artigos na imprensa que faziam referéncia a intercambios de professores
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entre a China e o Reino Unido eram frequentemente acompanhados de
fotos de criancas enfileiradas decorando suas licbes . Qutros tomaram
como alvo a ideia de “pegar emprestado” politicas de outros lugares na
esperanca de que funcionassem em um contexto diferente (Roberts, 2018).
Uma razao para essa oposicao pode ser resultado de uma confusao sobre o
significado do termo “dominio” e sobre as implicacdes da nova abordagem.
Essa politica ndo é uma réplica fiel do termo “Ensino para o Dominio”, tal
como é conhecido em Cingapura e na China. O NCETM cunhou sua propria
definicao dessa abordagem.

Professores e pais também demonstraram preocupacao que a énfase no
ensino que adota o mesmo ritmo para todos da turma poderia impac-
tar negativamente as criancas de menor desempenho que ficariam sem
acesso a aprendizagem. Ha também uma critica de que, devido a falta
de apoio personalizado, criancas com melhor desempenho nao seriam
adequadamente desafiadas.

Os conceitos erroneos sobre a abordagem de Ensino para o Dominio po-
dem produzir efeitos significativos em cascata para sua implementacao.
O NCETM reforca que o Ensino para o Dominio é uma pedagogia e sua
implementacao sé pode ser alcancada através das proprias escolas.

2.6 Conhecimento e Habilidades do Século XX

Os objetivos da abordagem do Ensino para o Dominio na Inglaterra podem
ser analisados pela 6tica da matriz de habilidades do século XXI, elaborada
pelo Conselho Nacional de Pesquisa. Essa matriz foi divulgada no relatorio
Educacao para a Vida e o Trabalho: Desenvolvendo Conhecimento e Ha-
bilidades Transferiveis para o Século XXI. Trés dominios de competéncias
foram identificados como essenciais para a vida e o trabalho do século XXI.
Conforme discutido no primeiro capitulo deste livro, essa matriz agrupa
habilidades sob os dominios cognitivo, intrapessoal e interpessoal, po-
dendo ser usada para “representar as facetas distintas do pensamento
humano” (National Research Council, 2012, p. 21).
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2.7 Competéncias cognitivas

A maioria das habilidades promovidas pela abordagem do ensino para
o dominio se enquadram no dominio cognitivo. De acordo com essa re-
forma, a responsabilidade, perseveranca, coragem e auto-regulacao sao
objetivos evidentes na maneira de ensinar a matematica. A abordagem
de dominio desafia a mentalidade que uma grande proporcao de pessoas
“simplesmente nao sdao boas em matematica” (NCETM, 2016b, par. 1). O
agrupamento dos alunos de acordo com suas habilidades e outros estilos
de diferenciacdo eram, anteriormente, uma pratica comum que contribuia
para uma cultura de baixas expectativas. Para se contrapor a essa manei-
ra de pensar, a abordagem se propoe a desenvolver altas expectativas e
padrdes de desempenho para todos os alunos. Isso serve como um reflexo
da mudanca importante nas habilidades identificadas como importantes
para o século XXI (Reimers & Chung, 2016, p. 11).

Uma das principais motivacées por tras da implementacao da abordagem
de ensino para o dominio foi desenvolver habilidades de fluéncia, resolu-
cao de problemas e raciocinio dos alunos. Segundo a reforma, a variacao
é uma das principais abordagens para o ensino da matematica. Os alunos
sao estimulados a fazer conexdes entre conceitos matematicos através de
variacOes conceituais e de procedimentos. A “teoria da variacao da aprendi-
zagem aponta para a variacao como um componente necessario ao ensino
para que alunos percebam o que deve ser aprendido” (Kullberg, Runesson
Kempe, & Marton, 2017, p. 559). Isso fornece aos alunos a capacidade de
discernir entre o que é conceito e o que nao é. No cerne da abordagem, esta
0 ensino para os alunos pensarem criticamente através de uma “pratica
inteligente”, em vez de confiar na repeticdo mecanica dos fatos.

A fluéncia vai além da simples recordacao de fatos e procedimentos. Os
alunos sao estimulados a tomar decisdes de maneira eficaz, algo que pode
ser aplicado a uma variedade de contextos. O NCETM destacou que as
evidéncias das ciéncia cognitivas “sugerem que o aprendizado de fatos
importantes, ao se tornarem automaticos, ‘liberam’ a memoéria de trabalho
para se concentrar na resolucdo de problemas mais complexos, ao invés
de atingir uma sobrecarga cognitiva fazendo simples operacoes” (NCETM,
2018, paragrafo 6).
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A énfase de altos padroes para todos corresponde a afirmacao de Carol
Dweck de que “os alunos que acreditam que a inteligéncia ou a habilidade
em matematica e ciéncias sao simplesmente uma caracteristica fixa (uma
mentalidade fixa) estdo em desvantagem significativa em comparacao com
os estudantes que acreditam que suas habilidades podem ser desenvolvi-
das (uma mentalidade de crescimento)” (Dweck, 2008, p. 2).

O treinamento de Especialistas em Ensino para o Dominio se concentra
na introducdo dos conceitos basicos dessa aprendizagem aos participan-
tes; na construcao de um conhecimento profundo sobre o assunto; no
desenvolvimento de uma pedagogia especifica para a disciplina e; em
uma abordagem para a avaliacao dos alunos no escopo desse método pe-
dagogico. O desenvolvimento de um conhecimento disciplinar profundo e
a apresentacao de problemas matematicos de diversas formas durante as
aulas, incluindo as representacoes visuais, correspondem as competéncias
do século XXI de variacao, pensamento critica e fluéncia.

2.8 Competéncias Intrapessoais

No dominio intrapessoal, é possivel perceber uma forte relacdo entre as
habilidades que se enquadram nos dominios de abertura intelectual e ética
no trabalho ou conscienciosidade.

De acordo com o novo Curriculo Nacional, a autoconfianca foi identificada
como a base para o sucesso em matematica. Como explica Dweck (2008),
“um volume consideravel de pesquisas esta emergindo dos principais la-
boratorios de psicologia cognitiva e neurociéncia cognitiva demonstrando
que aspectos fundamentais da inteligéncia, e até a propria inteligéncia,
podem ser alterados através do treinamento” (p. 3). O NCETM declara que,
na abordagem do Ensino para o Dominio, “todos os alunos sdo estimu-
lados pela crenca que ao trabalharem arduamente em matematica eles
podem ter sucesso” (NCETM, 2016a, paragrafo 2), uma tese que é central
para o conceito de ensino para o dominio tal como foi implementado em
Cingapura (Kaur, 2018).
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2.9 Competéncias Interpessoais

Ha uma relacdao menor entre os objetivos explicitos declarados da reforma e
o dominio interpessoal. No entanto, algumas das abordagens pedagogicas
promovem o desenvolvimento de competéncias interpessoais, mesmo que
nao sejam explicitamente declaradas nos seus objetivos. Ao permitir tem-
po habil dentro da sala de aula para uma conversa efetiva e trabalho em
grupo, o professor possibilita que seus alunos desenvolvam habilidades de
trabalhar em equipe e em colabora¢ao. Com a elimina¢ao do agrupamento
por habilidade e a atencao para a aprendizagem de todos, os alunos sao
encorajados a desenvolver habilidades de empatia e tomada de perspec-
tiva, especialmente entre alunos de alto desempenho que sao capazes de
compreender os conceitos com maior facilidade.

2.10 Avaliacao e desafios

A secao a seguir avalia o sucesso e os desafios da implementacao. Ela
também fornece um resumo dos resultados atuais da reforma, com base
nas avaliacOes existentes.

A implementacao do IPM foi avaliada por Boylan et al. (2017). Eles investi-
garam a primeira leva de escolas participantes do intercaAmbio e descobri-
ram que 30 das 48 escolas apresentavam bons niveis de implementacao.
Isso significa que nessas escolas o0 ensino se concentrava nos principais
componentes da pedagogia do ensino para o dominio: compreensao con-
ceitual; fluéncia processual; aumento do uso de representacoes e; adocao
de livros didaticos. Foi observado que apenas nove escolas estavam usando
os livros didaticos ativamente em sala de aula, enquanto que nas outras
escolas, quando de fato utilizados, serviam apenas para a preparacao das
aulas. Uma avaliacao do IPM, publicada em 2018, concluiu que o progra-
ma de intercambio continua sendo um dos pilares mais importantes na
reforma do ensino para o dominio (Boylan et al., 2018). Professores lide-
res do ensino fundamental destacaram os resultados do intercambio tais
como: o valioso aprendizado, o aumento no conhecimento de disciplinas
e o impacto positivo no desempenho dos alunos. Muitos professores tam-
bém relataram um aumento no dialogo profissional sobre matematica e
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melhoria no modo de ensina-la na escola. Embora o impacto positivo no
conhecimento do assunto, abordagens e crencas pedagogicas tenham sido
relatados em toda a coorte de participantes, o principal efeito do programa
de intercambio foi 0 aumento da confianca no ensino da matematica com
base na abordagem do ensino para o dominio. Além da visita a Xangai, os
participantes também foram enfaticos sobre a importancia dos professores
de Xangai terem visitado as salas de aula na Inglaterra. Um professor de
matematica observou: “a experiéncia de maior impacto foi a de estar aqui
com esses professores e poder observa-los ensinando nossas criancas. Isso
realmente nos auxilia a pensar em termos de como isso pode realmente fun-
cionar em nossa escola, com nossa cultura e com nosso curriculo. ”(Boylan
et al., 2019, p. 91). No que diz respeito aos resultados dos alunos, os pro-
fessores reconheceram, em especial, a mudanca de atitude em relacdo a
matematica e as habilidades interpessoais. “A maioria das criancas diria
que é sua matéria favorita agora... ha mais engajamento com a matema-
tica, uma crenca de que eles podem ter sucesso e que ainda héa valor nos
erros” e “Eu acho que, em geral, as criancas adoraram fazer matematica
dessa maneira... elas se sentem realmente parte do processo de resolucao
de problemas” (Boylan et al., 2019, p. 118). Os professores também relatam
maior participacao e um sentimento de maior igualdade dentro da sala de
aula. “A maneira como as criancas se veem agora é incrivel, pois sentem
que estao em pé de igualdade e estdo aprendendo juntas, enquanto antes
ficavam muito separadas” (Boylan et al., 2019, p. 119).

E dificil avaliar a implementacéo e grau de sucesso do modelo TRG. A
avaliacao de Boylan dos TRGs conduzidos por participantes do IPM reve-
lou uma grande variacao nos modelos de TRGs que foram implementados
(Boylan et al., 2018, p. 19). Apesar dessa variacdo de modelos de TRGs,
foram encontradas algumas evidéncias de que modelos em cascata espe-
lhando aqueles usados na Estratégia Nacional de Numeramento anterior
estavam sendo implementados. Boylan sugeriu que Especialistas em En-
sino para o Dominio enfrentam dificuldades para impactar os professo-
res nao-lideres do ensino fundamental, devido a falta de conhecimento
e confianca que os professores tém para aplicar a abordagem de ensino
para o dominio (Boylan et al., 2017). Sdo necessarias mais evidéncias sobre
a garantia de qualidade dos TRGs liderados por especialistas em ensino

77



EMPODERANDO PROFESSORES PARA CONSTRUIR UM MUNDO MELHOR

para o dominio, especialmente por ser a principal maneira pela qual a
abordagem esta sendo amplificada.

Até agora, as evidéncias sobre o impacto da abordagem Ensino para o
Dominio promovida pelo NCETM nao sao conclusivas. A altima avaliacao
publicada por Boylan et al. (2019) conclui que as diferentes pedagogias de
dominio desenvolvidas por meio do IPM podem ter um impacto positivo no
desempenho dos alunos. No entanto, por ora as evidéncias quantitativas
sao, na melhor das hip6teses, mistas ou inexistentes. Um estudo aleatério
e controlado, realizado por Jerrim e Vignoles (2015), avaliou o impacto do
programa “Mastery de Matematica” que é baseado em abordagem similar
ao do ensino para o dominio, mas que nao foi projetado e implementado
pelo NCETM. O estudo, que envolveu 10.000 alunos em 90 escolas de ensino
fundamental inglesas e 50 escolas do ensino médio, encontrou um pequeno
impacto positivo para a reforma do ensino para o dominio. No entanto, eles
também concluiram que varias outras intervencoes curriculares e pedago-
gicas no Reino Unido tinham apresentado resultados muito semelhantes.

Com base nessas descobertas quantitativas, ha uma disparidade significa-
tiva entre resultados mensuraveis em testes padronizados e aqueles que os
professores relatam em entrevistas qualitativas. Pode haver varias razoes
para essa descoberta. Uma razao simples pode ser que ainda nao houve
tempo suficiente para que possiveis mudancas afetem o nivel de desem-
penho nos diferentes anos escolares avaliados. Pode levar até mais que
dois anos para que as abordagens de ensino para o dominio produzam um
impacto mensuravel. Outro fator pode ser que as mudancas no curriculo
e na avaliacao desde 2014 resultaram, de modo geral, em alteracoes nos
esquemas de trabalho e nas praticas das escolas do ensino fundamental.
Estabelecer uma relacdo entre inovacao e possivel impacto em um momen-
to de mudancas em larga escala em nivel nacional é sempre dificil. Dessa
forma, é possivel que a descoberta da falta de impacto possa significar que
a abordagem de ensino para o dominio, implementada pelas escolas parti-
cipantes, teve mais impacto do que as praticas anteriores das escolas, mas
nao maior do que as novas praticas adotadas pelas escolas de comparacao.
Por fim, uma explicacdo plausivel da falta de impacto mensuravel para o
engajamento com a IPM pode estar inteiramente ligada a variacdes em sua
implementacao. Conforme relatado, nem todas as escolas que participaram
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do primeiro IPM implementaram a abordagem de ensino para o dominio
e, entre as que optaram por fazé-lo, os niveis de implementacao variaram.

O NCETM encontrou ideias equivocadas sobre a abordagem do ensino para
o dominio, devido especialmente aos multiplos entendimentos e defini-
coes de dominio, bem como a criacdo por empresas privadas de esquemas
de trabalho e livros didaticos nao aprovados pelo governo (NAMA, 2015).
Outra area de preocupacao é que a implementacao dessa reforma exige
um tempo e um comprometimento financeiro significativo das escolas.
Conforme explica o NCETM, “As escolas que obtiveram mais sucesso na
introducao do ensino para o dominio tém pessoas em posicoes de lide-
ranca, que dedicam tempo, energia e recursos para apoiar a abordagem”
(NCETM, 2019, paragrafo 1). No entanto, o foco da formacao dada aos li-
deres de matematica é para liderar a implementacao, mas, na realidade, a
maioria desses professores também sao regentes. Sem o tempo necessario
para os lideres intermediarios implementarem as mudancas, trabalharem
com professores e desenvolverem a abordagem da escola, sua capacidade
de promover mudanca é limitada. Geralmente, eles nao tém o tempo ou a
visdo holistica de cima que os lideres seniores detém.

Vale observar, de forma positiva, que 37 Centros de Matematica ja foram
criados e até o ano de 2019-2020, havera 700 Especialistas em Ensino para
o Dominio trabalhando com mais de 8.000 escolas do ensino fundamen-
tal. Isso representa aproximadamente a metade de todas as escolas de
ensino fundamental da Inglaterra (Maths Hubs, 2018, paragrafo 1). Além
disso, ha indicacbes qualitativas iniciais de que as atividades do Centro
de Matematica sao recebidas calorosamente pelas escolas e professores e
de que aumentaram a confianca dos professores no ensino da disciplina.
Um diretor de escola que participa do esquema declarou: “E uma ma-
neira eficaz dos profissionais da educacao em matematica colaborarem
uns com os outros para alcancarem as melhores praticas, elevando seu
proprio desenvolvimento pessoal” (City of London Academy, 2018, para-
grafo 5). Existem alguns Centros de Matematica, como o White Rose, que
sao claramente bem-sucedidos e ja provaram ser um valioso recurso para
professores de matematica em toda a Inglaterra. Além de fornecer infor-
macoes basicas sobre oportunidades de desenvolvimento profissional,
eles também oferecem recursos curriculares e de avaliacdo para escolas
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de ensino fundamental e médio, que estao sendo utilizadas por escolas
em todo o pais.

Um aspecto chave da implementacao dos Centros de Matematica tem sido
as disparidades regionais de cobertura e provimento. Também ha diferenca
nos niveis de apoio ao programa por parte da Autoridade de Educacao
Local. Isso indica que as autoridades locais nao foram incluidas no plane-
jamento do projeto e da sua implementacao com antecedéncia suficiente
para criar apoio e envolvimento. Para corrigir as disparidades regionais,
o governo tentou aumentar o alcance dos Centros de Matematica com um
investimento suplementar de seis milhdes de libras em outubro de 2017.
O objetivo era criar Centros em areas onde ainda nao havia e onde eles
fariam a maior diferenca (Boylan et al., 2017). Embora isso tenha fortaleci-
do sua cobertura, a distribuicao atual dos 37 Centros de Matematica pela
Inglaterra revela uma clara lacuna ao longo da costa leste. Para garantir a
consisténcia da implementacao, essas lacunas de provimento devem ser
abordadas. Mesmo se os Centros fossem distribuidos uniformemente por
toda a Inglaterra, cada um teria que servir cerca de 100 escolas piiblicas de
ensino médio e 500 escolas piiblicas de ensino fundamental. A medida que
0 esquema cresce e 0 programa se expande para as escolas secundarias,
os Centros de Matematica precisardo de mais recursos para atender um
maior nimero de escolas.

Outro problema é que cada Centro de Matematica é liderado por uma escola
de ensino fundamental, de ensino médio ou um colégio®. A escola lider é
geralmente quem define o foco do Centro e, portanto, quando um deles é
liderado por uma escola do ensino médio, seu foco pode atender mais as
necessidade de desenvolvimento profissional do ensino médio do que o
do ensino fundamental, e vice-versa. A medida que o ntimero de escolas
apoiadas pelo Centros de Matematica aumentam, e o programa se expan-
de para o ensino médio, a capacidade de lideranca da escola principal
pode ficar sobrecarregada. Os Centros de Matematica foram originalmen-

12 Nota do Tradutor: no sistema britanico, o aluno de 16 anos pode optar por um College
(colégio de educagdo continuada) ao invés de finalizar o ensino médio obrigatério em uma
escola secundaria tradicional. No colégio encontrard opgdes mais vocacionais além dos
cursos académicos tradicionais.
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te incumbidos de criar uma rede de parceiros estratégicos e difundir a
abordagem de ensino para o dominio da matematica por meio de grupos
de trabalho associados a eles. Até o momento, a implementacao tem sido
parcial. Apenas alguns Centros listam suas organizacoes parceiras e a
maioria ndo divulga seus grupos de trabalho. Quando o fazem, o nimero
varia consideravelmente entre os Centros. Em geral, é dificil obter infor-
macoes claras e de facil acesso, e hd uma ampla variacido na quantidade
e qualidade das informacdes divulgadas. Isso indica que existem grandes
diferencas de eficacia e envolvimento entre os Centros.

Outra parte importante da reforma é o desenvolvimento dos recursos desti-
nados ao ensino para o dominio, especialmente a criacao e adocao de livros
didaticos similares aos encontrados no leste da Asia. 0 NCETM produziu
recursos de desenvolvimento profissional de alta qualidade, criados por
grupos de professores e especialistas em matematica. Esses estao dispo-
niveis, de forma gratuita, em seu site e fornecem um guia abrangente para
o ensino de conceitos matematicos, com representacoes e guias cuidado-
samente selecionados para professores.

O principal argumento usado pelo Departamento de Educacao para pro-
mover a implementacao de livros didaticos foi o de que eles reduzem a
carga de trabalho dos professores e promovem “conhecimento aprofun-
dado e conectado”. No entanto, é importante reconhecer que sua eficacia
depende muito de como o material é utilizado pelos professores e nao
pode ser analisado apenas em termos do seu contedido. A Ginica evidéncia
empirica que foi coletada sobre o impacto dos livros didaticos de “ensino
para o dominio” foi um ensaio de um ano com o Inspire Maths (Inspire
Matematica), um livro didatico que nao recebeu acreditacdo do governo
(Hall, Lindorff & Sammons, 2016). As evidéncias sobre o efeito do uso de
livros didaticos sao limitadas e geralmente focadas na comparacao entre
livros didaticos, ao invés de comparar quem os utiliza com quem nao utiliza
nenhum (Boylan et al., 2018). Em um estudo qualitativo realizado apds
o primeiro ano do Programa de Ensino para o Dominio pelos Centro de
Matematica do NCETM, os professores comentaram que a implementacao
de livros didaticos contribuiu para a aprendizagem dos alunos e ajudou a
promover uma atitude mais positiva em relacdo a matematica. Eles tam-
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bém relataram terem conseguido mais confianca para ensinar devido a
um conhecimento maior da disciplina (NCETM, 2018).

Apesar do subsidio do governo, a maioria das escolas ainda nao imple-
mentou novos livros didaticos. Segundo relatos, esse naimero é grande em
funcao do custo e do ceticismo que ainda permanece a respeito do uso de
livros, se sao um investimento eficaz ou nao. Um problema relatado por
escolas que implementaram os livros didaticos foi o de que alunos, com
menor capacidade de leitura, precisaram ser enturmados com parceiros
mais qualificados para que pudessem ser ajudados; os professores co-
mentaram que muitas vezes precisavam reescrever o material nos livros
didaticos para torna-lo mais acessivel aos alunos, ou projetar a pagina e
explicar seu contetido aos alunos passo a passo (NCETM, 2018). Isso pre-
judica um dos objetivos do livro didatico de otimizar a carga de trabalho
dos professores e permitir que eles tenham mais tempo para preparar e
ensinar com maior eficacia.

O NCETM nao abordou o papel dos pais na abordagem do Ensino para o
Dominio, tanto em termos de comunicacdes sobre a abordagem, quanto na
oferta de sugestdes sobre como apoiar seus filhos em casa. Isso conflita com
pesquisas que enfatizam a importancia do envolvimento dos pais para o
sucesso no ensino fundamental (Knowles & Fair Education Alliance, 2017).

211 Conclusao

Atualmente, ha uma crescente adesao de escolas a abordagem do ensino
para o dominio. A expansao do financiamento e apoio do governo a poli-
tica, bem como o apoio da comunidade educacional, incluindo a Ofsted,
significa que a reforma se tornou uma parte central da politica educacio-
nal. Até o momento, 37 Centros de Matematica estao apoiando escolas
em nivel nacional; mais de 1.700 escolas ja aderiram a reforma e mais de
280 especialistas em ensino para o dominio estao trabalhando nessas,
ou com essas, escolas. Em 2018, o programa comecou a se expandir para
as escolas secundarias, com a primeira turma de professores do ensino
médio cursando o IPM.
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No entanto, é dificil avaliar o impacto no desempenho do aluno nesse
momento da implementacdo. Como a reforma se concentra principalmente
nas escolas do ensino fundamental, ainda nao temos resultados do PISA
ou outros resultados padronizados de matematica dos alunos envolvidos.
Além disso, a falta de avaliacao interna da reforma significa que também
nao temos evidéncias so6lidas sobre até que ponto os professores conse-
guiram implementar esses métodos. Isso também se deve, em parte, as
varias formas que uma abordagem de ensino para o dominio pode assumir
dentro de uma escola. Algumas escolas estao adotando esquemas criados
por editores variados, alguns estiao usando livros didaticos aprovados pelo
governo, alguns estdao usando esquemas criados pelo Centro de Matema-
tica White Rose e outros estao implementando sua propria abordagem de
ensino para o dominio. Com esse nivel de variacao nos métodos de imple-
mentacdo atual, é desafiador avaliar os sucessos da reforma. Até agora, o
nivel de implementacao foi avaliado apenas para a primeira coorte de es-
colas participantes do IPM. Essa avaliacao mostrou que, embora houvesse
areas de sucesso, os especialistas tiveram dificuldades na disseminacao
da abordagem devido a falta de conhecimento e confianca por parte dos
professores de matematica do ensino fundamental. Além disso, muitas
escolas optaram por nao usar livros didaticos credenciados e aprovados
pelo governo.

Em conclusao, na medida em que a reforma expande seu alcance para a
matematica secundaria ela atinge um ponto critico. Atualmente, embora a
reforma tenha sido implementada em partes, ha uma falta de informacoes
sobre a sustentabilidade e a qualidade da implementacdo. E importante
ressaltar que é necessario implementar sistemas rigorosos de garantia de
qualidade para avaliar o impacto do IPM, do programa Especialista em
Ensino para o Dominio e dos Centros de Matematica. Os Centros de Mate-
matica demonstraram que niveis mais altos de sucesso no recrutamento
de escolas e na lideranca de desenvolvimento de abordagens sustentadas
para toda a escola devem ser estudados. Esses Centros devem compartilhar
seus métodos de implementacdo para promover mais parcerias entre si.
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Apoiando o Desenvolvimento
Profissional de Professores:
Sustentabilidade de Programas na
Colébmbia

CHELSEA RAUBENHEIMER, MILENA ROSENZVIT, LAURA OSPINA E RIN KIM

Resumo Em 2012, 0 Ministério de Educacao da Colémbia criou um pro-
grama em larga escala de desenvolvimento profissional para professores,
denominado Todos a Aprender (PTA), para reduzir a divisao urbano/rural
do pais. Por mais de duas administracdes presidenciais e diante de oposi-
cao inicial, o PTA provou ser uma politica ptblica de sucesso em um pais
onde a sustentabilidade de programas é, historicamente, um desafio. Esse
estudo de caso tenta condensar as lices mais importantes da histéria do
Todos a Aprender para fornecer, aos formuladores de politicas, informa-
coes sobre 0s mecanismos que geram apoio de longo prazo para esse tipo
de programa. Acima de tudo, o PTA colocou os professores no centro das
decisdes programaticas, em reconhecimento ao seu profundo conjunto de
habilidades e conhecimentos contextuais, permitindo que eles fossem os
principais agentes de mudanca. Os livros didaticos e os materiais didaticos
também foram prioritarios, pois as escolas em muitas regides rurais da
Coldmbia carecem de suprimentos adequados. Por fim, a implementacao
eficaz e eficiente bem como o foco na melhoria continua solidificaram os
ganhos do programa. Os resultados das avaliacoes de impacto realizadas
pela Universidade dos Andes em 2016 indicaram que o PTA aumentou o
percentual de alunos que alcancaram um nivel satisfatério ou avancado
nos exames nacionais SABER. Como tal, o Todos a Aprender tornou-se
uma politica totalmente integrada ao desenvolvimento profissional de
professores na Colombia.

90



APOIANDO O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES: SUSTENTABILIDADE DE PROGRAMAS NA COLOMBIA

31 Introducao

Em 2012, o Ministério da Educacao da Colémbia criou um programa em
larga escala de desenvolvimento profissional em servico para professores
de escolas primarias®. Denominado Todos a Aprender (PTA), o objetivo do
programa era reduzir a distancia do desempenho entre estudantes urbanos
e rurais. Como em muitos paises latino-americanos, a Colombia apresenta
multiplas disparidades de recursos e oportunidades entre regides urbanas
e rurais. Em 2015, 97,9% dos domicilios urbanos tinham acesso a agua
potavel, comparado aos 66,5% dos domicilios rurais. Nesse mesmo ano,
£40,3% da populacao rural vivia abaixo da linha da pobreza, enquanto
apenas 24,1% da populacao urbana foi classificada como tal. Quanto a
educacdo, apenas 9,6% da populacao nas areas rurais haviam concluido o
ensino médio em 2015, enquanto esse percentual da populacdo, nas areas
urbanas, era o dobro. (O’Boyle, 2016).

No entanto, apesar desses desafios, a Colombia também esta passando
por um periodo de transformacao. O crescimento econdmico, a reducao da
violéncia contra as drogas e um recente acordo de paz com as FARC, o maior
grupo rebelde armado da Coldombia, aumentaram a estabilidade no pais.
Isso atraiu a atencdo de empresas internacionais e turistas, incentivando
o investimento estrangeiro e projetando a Coldmbia no cenario mundial.
No setor educacional, apos esforcos significativos de reforma durante a
administracao da Ministra Cecilia Maria Velez, a taxa de matricula na es-
cola primaria aumentou significativamente de 67%, no inicio dos anos 9o,
para 91% em 2017 (Dados do Banco Mundial, 2019). No entanto, apesar de
obter ganhos no acesso a educacio, a qualidade da educacao na Colémbia,
especificamente nas regides rurais, permanece baixa. Desde 2012, o PTA
(do nome em espanhol Programa Todos a Aprender), tornou-se a principal
iniciativa do governo da Colombia para enfrentar esse permanente desafio,
com foco na melhoria da qualidade dos professores.

Diante da resisténcia inicial a sua implementacao, resultados desfavoraveis
de avaliacbes de impacto e um clima politico instavel, o PTA melhorou de

13 NT: Ciclo correspondente aos primeiro cinco anos do ensino fundamental brasileiro,
com ingresso aos 6 anos de idade.
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forma continua até finalmente produzir efeitos positivos e mensuraveis
nos resultados dos alunos. Este capitulo analisa os fatores mais evidentes
dessa reforma para entender melhor como o programa nao sé perdurou,
apesar de tantos desafios potencialmente incapacitantes, mas também
se tornou um modelo atraente de desenvolvimento profissional em lar-
ga escala para melhorar a qualidade do professor. Mesmo para outros
contextos, acreditamos que essa experiéncia pode ter valor. Ao detalhar
0s mecanismos por tras da perseveranca politica do Todos a Aprender,
fornecemos informacdes para atuais e futuros formuladores de politicas
que tém o intuito de melhorar a qualidade através de uma intervencao
educacional de escopo e escala semelhantes.

Comecamos pela andlise da histéria recente da educagao na Coléombia e o
desenvolvimento do PTA na Secao 3.2. Na Secao 3.3 descrevemos a partici-
pacao dos professores no programa, um aspecto central de seu desenho.
E bem claro que professores estdo entre os fatores mais importantes na
qualidade da educacdo. Como tal, em beneficio do programa, foi primordial
manté-los no centro de todas as decisdes programaticas. Além disso, de
todos as partes interessadas no Todos a Aprender, os professores eram o0s
atores mais importantes de modo que sua confianca e apoio a longo prazo
foram a chave para atingir o objetivo almejado de melhoria na aprendiza-
gem dos alunos. A Secao 3.4 examina o emprego de materiais de aprendi-
zagem e livros didaticos. Rapidamente percebidos como um componente
critico do programa, os livros didaticos eram uma manifestacao altamente
visivel do Todos a Aprender e serviram como recurso para apoiar a mudan-
ca do ensino. Na auséncia de um curriculo nacional, funcionaram como
fontes extremamente Tteis para o planejamento das unidades e aulas.
Foram os que mais visivelmente beneficiaram o programa e, como tal,
traduziram grande parte da filosofia e objetivos do PTA em ferramentas
tangiveis para apoiar a pratica instrucional e operacionalizar as aspiracoes
do programa. A Secdo 3.5 ilustrara fatores Gnicos que contribuiram para
a implementacao bem sucedida do programa. De parcerias ptublico-pri-
vadas a um compromisso com a eficiéncia, o Ministério da Educacao da
Colémbia aproveitou solucoes inovadoras para facilitar a implementacdo
do Todos a Aprender.
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A pesquisa para este capitulo incluiu entrevistas com varios administra-
dores e educadores envolvidos com o programa e analises de diferentes
relatérios do programa, além de avaliacdes de impacto. Os entrevistados
incluiram um ex-Secretario Adjunto de Educacédo da Colémbia, o atual
diretor do programa (em maio de 2019), dois ex-diretores do programa,
um ex-coordenador pedagogico, professores das escolas participantes,
um tutor do PTA e outros funcionarios do Ministério. Os documentos re-
visados incluiram os relatorios das duas avaliacGes de impacto em larga
escala realizadas em 2014 e 2016 pela Universidad de Los Andes, uma
avaliacdo da implementacao do PTA em 2015 e apresentacdes subsequentes
dos resultados da avaliacao divulgados pelo Ministério da Educacao em
2017. Os dois Planos de Desenvolvimento Nacional do Presidente Santos,
materiais curriculares nacionais e outros documentos oficiais do Ministério
da Educacao foram ateis para entender, mais amplamente, contexto poli-
tico e educacional da Colombia. Também analisamos informacdes sobre
o programa disponibilizados pela midia, materiais de marketing on-line
e comunicados para a imprensa.

3.2 Contexto Histoérico

Antes do Todos a Aprender, o maior programa de desenvolvimento profis-
sional de professores voltado para a reducao de disparidades educacionais
entre escolas urbanas e rurais era chamado de Escuela Nueva (EN). De-
senvolvida por uma ONG na década de 1970, a missao da EN era melhorar
a qualidade do ensino multisseriado nas escolas rurais de um ou dois
professores. Impulsionados pelo sucesso da EN, o Ministério da Educacao
da Colémbia procurou apoiar ainda mais a educacao dos estudantes de
suas escolas rurais mais remotas, que consistentemente obtiam os niveis
mais baixos de desempenho nas avaliacdes nacionais de aquisicao de
conhecimento e desenvolvimento de habilidades. Felizmente, naquela
época, a Empresarios por La Educacion, uma alianca de lideres empre-
sariais comprometidos com a melhoria da qualidade da educacao na Co-
16mbia, ficaram sabendo de uma intervencao bem sucedida da McKinsey
para enfrentar desafios semelhantes no interior do estado brasileiro de
Minas Gerais. O programa foi constituido de trés componentes principais:
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capacitacao em nivel local, juntamente com apoio regional e nacional;
envolvimento da escola na criacao de metas de melhoria e; distribuicao
de materiais didaticos de alta qualidade. De 2006 a 2010, 0 percentual de
criancas de oito anos com capacidade de leitura adequada para sua ida-
de aumentou de 49% para 86% em Minas Gerais em decorréncia de sua
participacao no programa (McKinsey & Co., 2018).

A publicacdo desses resultados positivos de melhoria rural no Brasil, em
funcao desse programa, coincidiram com a divulgacao dos resultados de
2009 do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) da
OCDE - que mede o conhecimento e as habilidades dos alunos de 15 anos
em linguagem e matematica. Apesar do avanco em relacao aos resultados
da avaliacao de 2006, o conhecimento e as habilidades dos estudantes
colombianos ainda estavam aquém dos seus pares latino-americanos. Os
resultados dos testes SABER de 2009 - as avalia¢gdes padronizadas nacionais
da Coldémbia - confirmaram os baixos niveis de habilidades dos alunos e
a distancia significativa nos resultados de aprendizagem entre os alunos
das escolas rurais e urbanas. Mais de 80% dos estudantes nas regides mais
desfavorecidas do pais nao alcancaram os padrées minimos de matematica
no 5° e 9° anos. Embora as notas em linguagem tivessem melhorado um
pouco, apenas 20% a 40% desses mesmos alunos alcangaram os padroes
minimos. Em média, em todo o pais, a pontuacdo dos estudantes rurais
foi significativamente menor do que a pontuacao dos estudantes urbanos
(Nacional M. d., 2012). Em resposta a essas descobertas, o Ministério da
Educacao da Colombia propds o desenvolvimento de uma intervencao para
apoiar escolas rurais semelhantes aquelas que ajudaram os estudantes
de Minas Gerais. Com o apoio dos Empresarios da Educacao, o Todos a
Aprender foi projetado e apresentado pela administracdo do recém-eleito
Presidente Manuel Santos.

Inicialmente, o PTA contava com uma ampla gama de apoios para abordar
o baixo desempenho das escolas rurais: treinamento de professores em
servico; suporte estratégico a gestao e administracao da escola; melho-
ria da infraestrutura escolar; programas nutricionais para estudantes e;
construcao de partes interessadas nas comunidades. Devido a natureza
abrangente da reforma e sua grande escala, o Todos a Aprender ganhou
uma diretoria propria no Ministério da Educacao. Em 2014, no entanto, era
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evidente que o PTA ndo estava alcancando os resultados pretendidos para
melhoria da aprendizagem dos alunos nas areas rurais, talvez porque o ge-
renciamento dos multiplos componentes do programa estivesse provando
ser um grande desafio. Uma avaliacao realizada por pesquisadores de uma
das principais universidades da Colémbia demonstrou que os resultados
da aprendizagem estavam estagnados e que os tutores nao visitavam as
escolas com a frequéncia pretendida (Universidad de Los Andes, 2014).
Devido a decepcao dessas descobertas, o Ministério da Educacao decidiu
redesenhar o programa e fez da melhoria do ensino o niicleo de sua teoria
de mudanca. Essa nova iteracdo do programa, conhecida como PTA 2.0,
otimizou os varios componentes do programa, condensando-os em apenas
dois: desenvolvimento profissional do professor e materiais de ensino.

Em 2016, a Universidade dos Andes realizou uma segunda avaliacao do
impacto do Todos a Aprender. Na época do estudo, o PTA 2.0 estava em
vigor ha um ano e pesquisadores salientaram que o prazo era inadequado
para estudar os impactos de uma intervencao educacional. Além disso,
os resultados do SABER utilizados para essa avaliacao foram obtidos em
2015, pois as pontuacdes de 2016 ainda ndo estavam disponiveis durante a
realizacdo do estudo. Em funcao dessas limitacoes, a equipe de pesquisa
concluiu que o PTA ainda nao tinha efeito sobre resultados de aprendiza-
gem dos alunos (Universidad de los Andes, 2016). Uma vez disponiveis os
resultados das avaliacdes padronizadas SABER aplicadas em 2016, 0s pes-
quisadores da Universidade dos Andes divulgaram um relatério atualizado
sobre o impacto do programa, demonstrando que o PTA 2.0 havia, de fato,
produzido efeitos positivos no desempenho dos alunos em lingua espanho-
la e matematica dos 3° e 5° anos. Mais especificamente, demonstrou-se que
o PTA 2.0 havia aumentado o percentual de alunos em nivel satisfatério ou
avancado nos exames nacionais SABER (Tiempo, 2017). O redesenho e a
implementa¢do mais focada do programa foram considerados um sucesso.
Apbs a divulgacao dos resultados, o Presidente Santos anunciou em um
discurso comemorativo que o Todos a Aprender estava contribuindo para
diminuir a disparidade nas oportunidades educacionais disponiveis para
estudantes urbanos e rurais, evidenciada pela reducao na distancia entre
resultados de aprendizagem (Mineducacion, 2017).
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Antes das eleicOes presidenciais de maio de 2018, as figuras-chaves do
Ministério da Educacao estavam preocupadas com a sustentabilidade do
Todos a Aprender. Historicamente, novas administracdes na Colombia
tendem a encerrar projetos iniciados por administracoes presidenciais
anteriores como maneira de abrir espaco para apresentar suas proprias
politicas. Como muitos imaginavam que esse era o destino provavel do PTA,
por ser um programa-chave da presidéncia de Santos, iniciativas foram
tomadas para criar um novo oficio dentro de cada escola, chamado lider de
transferéncia. Essa pessoa seria diretamente responsavel pela manutencao
das praticas, da estrutura e do suporte historicamente fornecidos pelos tu-
tores do Todos a Aprender. No entanto, como ao longo dos anos o PTA havia
acumulado um grande apoio por parte da comunidade educacional, dos
sindicatos de professores, do setor privado e pais de criancas matriculadas
nas escolas participantes, o término do PTA teria sido muito impopular
entre os beneficiarios do programa. Assim, o Ministério da Educacao, sob
o novo presidente Ivan Duque Marquez, tomou a decisdo de nao s6 manter
o programa, mas também de fundir a outrora isolada diretoria do Todos
a Aprender no Ministério ao corpo dedicado a melhorar a qualidade das
escolas pablicas na Coldombia. Como resultado dessa reestruturacao, o PTA
se tornou uma instituicao mais estavel e permanente dentro do sistema
educacional. Com planos de expandir o programa para alcancar mais esco-
las carentes em todo o pais, o futuro do Todos a Aprender parece promissor.

3.3 Desenho Centrado no Professor

Um desenho centrado no professor foi um elemento critico para o sucesso
do PTA, o maior programa de desenvolvimento profissional de professores
em servico da histéria recente da Colémbia. Desde sua criacdo, o progra-
ma seguiu um modelo cascata no qual empregava 100 formadores, 4.200
tutores e 100.000 professores regentes. Os formadores treinam tutores
que, por sua vez, treinam professores. A partir de 2017, o PTA passou a
operar em 4.500 escolas na Colombia, alcancando 105.000 professores e
beneficiando mais de 2 milhdes de estudantes (Colémbia Aprende: La Red
del Conocimiento, 2017). O modelo cascata foi projetado especificamente
para apoiar comunidades de pratica entre e dentro das escolas, permitin-
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do que os professores desenvolvessem suas habilidades e se apoiassem
mutuamente, melhorando suas praticas. Esse modelo de rede permitiu
atingir os professores dentro da sala de aula e, a0 mesmo tempo, expandir
o programa para um ntmero de professores como nunca antes visto. Um
componente-chave do programa foi que os escolhidos para serem tutores
também eram professores, geralmente das mesmas regiodes que os profes-
sores regentes. Isso permitiu que os professores aprendessem com colegas
com quem tinham uma experiéncia compartilhada. Ao mesmo tempo, os
tutores receberam treinamento dos formadores, focado em praticas de sala
de aula que poderiam ser modeladas ao longo da cascata de treinamento,
até chegar a sala de aula.

Os professores participam de duas atividades principais que definem a
natureza de um programa centrado no professor segundo seu desenho
e implementacao: oficinas periddicas (geralmente 4 por ano), acompa-
nhamento e orientacdo permanentes em sua escola (acompafiamiento).
As oficinas de formacdo de uma semana acontecem quatro vezes ao ano.
Sao realizadas primeiro pelos formadores com os tutores, e depois os tu-
tores modelam as mesmas atividades com seus grupos de professores.
Isso representa o componente “de cima para baixo” do programa, através
do qual o Ministério garante que todos os professores tenham acesso as
mesmas diretrizes. A segunda atividade, de interven¢ao, acompanhamento
e treinamento, também foi bem-sucedida ao fornecer apoio e orientacao
personalizados aos professores. Quando os tutores entram na sala de aula
dos professores, eles observam as licoes, modelam melhores estratégias de
ensino e também fornecem feedback aos professores. Com o objetivo de aju-
dar que os professores aprofundem sua reflexao sobre sua propria pratica
em sala de aula, os tutores aplicam varios recursos, de documentos peda-
gogicos centrados no aluno a estratégias de gerenciamento de sala de aula.

Inicialmente, o elemento avaliativo do ciclo de formacao foi profunda-
mente intimidador para os professores, pois tradicionalmente eles nao
estavam sujeitos a avaliacoes formais. Isso levou a uma perda temporaria
na confianc¢a dos professores e, finalmente, a uma greve de professores nos
primeiros anos do programa. Esse foi o ponto mais baixo na trajetéria de
implementacdo do programa. No entanto, os professores logo comecaram
a apreciar o papel da avaliacao (cujos resultados eram confidenciais) como
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um componente til do programa, o que acalmou seus receios de serem
avaliados. Consequentemente, a confianca dos professores no programa
aumentou e isso contribuiu para um ponto de virada e obtencao de apoios
significativos para o programa por parte de diversos grupos interessados.
Além do treinamento regular em sala de aula, os tutores passam mais
tempo com os professores, revisando o contetido disciplinar e materiais
curriculares, bem como o acompanhando de conceitos e questdes mais
desafiadores. Parte das tarefas dos professores inclui o desenvolvimento
de estratégias curriculares e de ensino adaptados as necessidades de seus
alunos. Essa oportunidade de receber apoio para o curriculo e o planeja-
mento das aulas foi especialmente significativa, considerando que o siste-
ma educacional colombiano é altamente descentralizado e desprovido de
curriculo nacional. Além disso, os professores geralmente sao informados
apenas a respeito dos padroes gerais esperados para a educacado e nao do
curriculo necessario para ajudar os alunos a alcanca-los. Nesse contexto,
os professores se beneficiaram do sistema de acompanhamento individuali-
zado, focado no desenvolvimento do curriculo e o planejamento das aulas.

Outro efeito positivo da atividade de intervencao focada no professor usada
pela PTA diz respeito ao desenvolvimento de uma rede de comunidades de
aprendizagem profissional na qual professores empoderam professores.
Isso foi possivel devido a confianca inerente ao programa nos conheci-
mentos e experiéncia dos professores, em contraste com a visao tradicio-
nal de professores como portadores de “déficits” a serem “corrigidos”. O
Ministério da Educacdo da Coldombia havia, anteriormente, difundido a
ideia segundo a qual as comunidades de aprendizagem devam “promo-
ver troca de experiéncias e melhores praticas; desenvolver o trabalho em
equipe; promover a reflexao e; buscar solucdes coletivas para problemas
especificos da sala de aula” (MEN, 2011). Seguindo essa idéia, a formacao
entre pares e a pratica colaborativa foram estabelecidas como normas
segundo as quais professores observavam regularmente a pratica um do
outro, trocando feedback e aprendendo com os pontos fortes e fracos de
cada um. A constante proximidade e interacao rapidamente dissemina-
ram boas praticas de ensino para um grande niimero de professores com
diferentes estilos de ensino. Os professores puderam observar como as
diferencas nas praticas de ensino acarretaram mudancas nos resultados
dos alunos e, por essa razao, ficaram incumbidos de usar a investigacao
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empirica para procurar o que melhor funciona para seus alunos. A criacao
dessa postura de investigacdo e orientacao para o aprendizado ajudou a
moldar uma aspiracao e motivacdo comum para o ensino, nao apenas para
melhorar a pratica individual, mas também a dos demais professores. Como
resultado, foi gerado uma aprendizagem coletiva eficaz.

3.4 Fornecimento de Livros Didaticos e Materiais
de Aprendizagem

Além da abordagem do programa centrada no professor, o desenvolvi-
mento e distribuicao de livros didaticos e materiais de aprendizagem foi
outro componente-chave de impacto positivo na melhoria do ensino. Mais
importante ainda, dada a falta de curriculo nacional na Colémbia, os li-
vros didaticos do PTA serviram como diretrizes para o planejamento de
unidades ao longo do ano, facilitando a organizacdo e comunicacao entre
comunidades de aprendizagem. A Colombia passou por uma ambiciosa
reforma educacional nos anos 90, caracterizada pelo fortalecimento das
capacidades institucionais tanto em nivel nacional quanto local. Enquanto
o ministério nacional centralizou algumas funcoes do sistema (isto é, a
consolidacéo de sistemas de informacao), outras funcoes foram transferi-
das para os governos locais ou escolas individuais. O curriculo continuou
sendo uma dessas funcdes descentralizadas até a recente introducao de
padrdes nacionais de educacao (Estandares Basicos de Competéncias).
Na auséncia de um curriculo nacional, cada escola era responsavel por
selecionar os topicos anuais a serem ensinados.

Em 2006, 0 Ministério da Educacao desenvolveu uma série de matrizes
curriculares que, embora nao fossem padroes nacionais oficiais, serviam
como guia para o que poderia ser o plano anual de uma escola. Um des-
ses documentos foi o Direitos Basicos de Aprendizagem (DBA). Apesar
de ter grande utilidade para os professores, seu uso nao foi obrigatorio e
suas matrizes nao tiveram grande alcance. Dessa forma, o PTA se tornou
um mecanismo ideal para que os recursos curriculares chegassem até
as escolas. O PTA desenvolveu e distribuiu uma série de livros didaticos,
guias e outros materiais de aprendizagem com base nesses documentos
curriculares. O uso do livro nao era obrigatorio. No entanto, milhares de
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professores acharam esse recurso extremamente 1til para a organizacao da
progressao de contetidos dentro e entre os anos escolares e orientacao para
o planejamento das aulas. Além disso, as comunidades de aprendizagem
de professores nas mesmas escolas poderiam colaborar na adocao desses
recursos e, assim, coordenar o ensino entre as disciplinas e anos escolares.

A segunda caracteristica principal dos livros didaticos foi seu contetido. Os
educadores sabem que a qualidade do ensino geralmente melhora quando
os professores aprendem praticas novas e eficazes de ensino, ndo so6 pela
leitura ou pelos cursos frequentados, mas também quando se engajam
nessas novas praticas de ensino. Essa é a razao pela qual o componente
de formagao em servico de professores do PTA foi fundamental para o
sucesso do programa: os tutores tiveram a chance de modelar praticas de
acordo com as criancas presentes em salas de aula e dar feedback direto
aos professores cujo ensino observavam. Os livros didaticos serviram de
guia sobre possiveis praticas de ensino para os professores. Os livros di-
daticos do PTA nao incluiam contetido isolado, mas sugeriam atividades
a serem implementadas em sala de aula alinhadas com praticas de ensi-
no promovidas pelo PTA. Os livros didaticos de linguagem e matematica
estavam focados em habilidades cognitivas de ordem superior, e ndo na
memorizacdo do conhecimento factual. Essas praticas e livros didaticos
se diferenciavam consideravelmente daqueles alinhados com os livros
tradicionais e os tutores foram essenciais para ajudar os professores a
aprender a usar esses recursos para transformar sua pratica.

A terceira razao para o sucesso dos livros didaticos adotados pelo PTA foi o
de terem permitido que criancas de familias carentes tivessem acesso a es-
ses recursos, que historicamente estavam limitados as criancas de familias
privilegiadas. Na Colémbia, os livros didaticos e materiais de aprendizagem
eram utilizados principalmente por criancas de familias urbanas e de renda
alta. Como o PTA visava escolas e comunidades muito isoladas, as criancas
dessas escolas tiveram acesso aos livros escolares pela primeira vez. Os
pais ficaram contentes que os filhos tinham acesso garantido aos materiais
de alta qualidade, historicamente ausentes em suas comunidades. Como
mencionado, havia perguntas sobre a sustentabilidade do PTA dada a
mudanca esperada na administracao. A gratidao pelos livros didaticos
conquistou o apoio das familias nas areas rurais.
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3.5 Implementacdo bem-sucedida

Os resultados decepcionantes da avaliacao de impacto de 2014 levaram o
Ministério da Educacao a redesenhar o programa. A evolucao do PTA para
o PTA 2.0 estreitou o escopo do programa, concentrando-se exclusivamente
na formacao de professores e no design e fornecimento de materiais de
ensino. O Ministério percebeu que os maltiplos componentes do projeto
original do programa tornavam a implementacao desafiadora e, como re-
sultado, o impacto pretendido nao estava sendo concretizado. A eliminacao
de alguns componentes do programa também minimizou os obstaculos
burocraticos que poderiam impedir a implementacao bem-sucedida do
programa nas vastas e diversas areas da Colombia. Como resultado dessa
racionalizacao do programa, a equipe do Ministério transformou o objetivo
das visitas escolares, reduzindo a supervisao dos varios componentes do
programa para um claro foco na formacao dentro da sala de aula e feedback
para professores. Ao aprender com os resultados da avaliacao de impacto
e solicitar feedback dos tutores, a lideranca aperfeicoou a implementacao
do programa. Isso ilustra o valor das avaliacdes para revisar as teses do
programa e implementacao, bem como efetivamente aprimorar sua imple-
mentacao. Usando evidéncias para apoiar a necessidade de reestruturacao
do programa, o Ministério pdde se concentrar nas areas que precisavam
ser redesenhadas. Esse uso de evidéncia para o redesenho do programa
revela uma cultura de uso da avaliacao na gestao de programas.

O sucesso da implementacdao do PTA também se deve a sua capacidade
Unica de alcancar diversas areas do pais, incluindo escolas rurais remotas
nos estados do Amazonas, Guainia, Guaviare, Choc6, Vaupés, Vichada e
Guajira. Conforme observou um entrevistado, o PTA era conhecido por
percorrer “o Gltimo quilémetro”, atingindo partes remotas e isoladas da
Colombia que normalmente estavam além do alcance do governo. Espe-
cialmente depois que o programa foi redesenhado, a eficiéncia se tornou
um objetivo principal do Ministério. Eles queriam ser criteriosos e ageis na
sua implementacao, comprometendo-se a enviar tutores e livros didaticos
regularmente por todo o pais, apesar das imensas barreiras geograficas.
Essa visao veio diretamente do topo. Embora um programa dessa escala
ainda nao tivesse tido sucesso na Coldmbia, a equipe nao permitiria que
falhas passadas impedissem o sucesso futuro.
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Os ex-administradores do programa também consideraram a parceria com
o setor privado uma importante contribuicao para o sucesso da implemen-
tacdo. Desde o inicio da implementacdo do Todos a Aprender, o Ministério
da Educacao manteve um relacionamento sélido com a Empresarios por la
Educacioén, organizacao que havia desempenhado um papel fundamental
na adocao do programa. A parceria entre Empresarios e o Ministério foi vital
para o lancamento do programa. Atuando como patrocinadora do progra-
ma, a Empresarios sugeriu focar o PTA nas areas rurais da Colombia. Eles
também defenderam a avaliacdo do programa, incentivando a conclusao
das avaliacoes de impacto pela Universidade dos Andes.

Além disso, o Ministério também pode contar com o setor privado para
contratar tutores, o que ajudou diretamente na rapida implementacao do
Todos a Aprender. Nos primeiros anos, o Ministério necessitava de tutores,
pois procuravam selecionar professores qualificados com forte lideranca e
habilidades pedagogicas. Um novo mecanismo legal forneceu a flexibili-
dade necessaria ao processo governamental de contratacao para recrutar
tutores de fora da esfera publica. Livre dos obstaculos burocraticos co-
muns, o Ministério conseguiu preencher as vagas para tutores em toda a
Colombia com rapidez e facilidade.

Por fim, outro fator que contribuiu para a sustentabilidade do Todos a
Aprender, em duas administracoes presidenciais diferentes, foi sua relativa
invisibilidade aos olhos do publico. Essa baixa visibilidade politica do
programa ficou evidente quando comparada com outro programa emble-
matico do Ministério da Educacdo da Colémbia, um programa de bolsas de
estudo de ensino superior chamado de Ser Pilo Paga. O programa permitiu
que estudantes de alto desempenho e baixa renda frequentassem uma
universidade de sua escolha, incluindo as universidades mais seletivas e
prestigiadas do pais, financiando o custo de seus estudos caso obtivessem
acesso. O programa foi amplamente divulgado na midia, tornando-o uma
reconhecida realizacao politica do governo de Santos. Essa alta visibili-
dade também trouxe maior escrutinio dos partidos politicos da oposicao.
Apesar de expandir significativamente o acesso ao ensino superior para
estudantes marginalizados, Ser Pilo Paga levantava controvérsias entre
adversarios que alegavam que o programa era um investimento insusten-
tavel (Semana, 2019). O novo presidente Ivan Duque encerrou o programa
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no primeiro més apods assumir o cargo. Embora a visibilidade certamente
nao tenha sido a tGnica razao da queda do Ser Pilo Paga, é notavel que o
Todos a Aprender, que também era um programa emblematico do governo
de Santos, ndo enfrentou o mesmo nivel de reacao politica. Por fim, o PTA
nao possuia marca politica e, portanto, nunca se tornou politizado. Como
tratava-se de um programa para professores, as Ginicas pessoas que ficaram
cientes da existéncia do PTA foram as que se beneficiaram diretamente
dele, a comunidade educacional e os pais envolvidos. Como resultado,
quando o presidente Duque assumiu o cargo, o Todos a Aprender sobre-
viveu a tipica limpeza politica habitual das transic6es politicas. Embora
nao explicitamente descrito no plano estratégico de implementacao do
PTA, manter o programa fora dos olhos do piblico permitiu uma transicao
sem interrupcdes de um governo para o outro. Assim, embora as vezes seja
vantajoso que o sucesso de uma politica seja amplamente propagandeado
para angariar apoio, nesse caso, a austeridade do programa provavelmente
contribuiu para sua sobrevivéncia.

3.6 Conclusao

Todos a Aprender, o programa mais ambicioso da Coldmbia para o desen-
volvimento profissional de professores, vem operando com sucesso na
reducao da atual distancia entre urbano e rural em termos de desempenho
educacional. Com uma abordagem centrada no professor, a inclusao de
valiosos livros didaticos e outros materiais de aprendizagem, bem como
sua implementacdo estratégica, o Ministério da Educacao conseguiu su-
perar muitos dos obstaculos que tendem inibir o sucesso das politicas
educacionais. Com uma vida que atravessou duas administracdes presi-
denciais, o Todos a Aprender esta melhorando a qualidade dos professores
na Colémbia. Como um programa maduro, moldado por constantes ava-
liac6es e o compromisso renovado da equipe do programa, o PTA esta se
tornando uma referéncia internacional para a comunidade educacional.
Em 2018, o Programa Regional para o Desenvolvimento da Profissao do
Professor, na América Latina e no Caribe (PREDALC), reconheceu o Todos
a Aprender como um exemplo inovador de desenvolvimento profissional
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de professores. O programa visa atingir todos os professores da Colombia
nos proximos 8 anos.

Outra licao importante aprendida com a implementacao desse programa
em larga escala é que é possivel melhorar a aprendizagem de contetidos
tradicionais (como matematica e linguagem basicas) e disseminar uma
matriz de habilidades para o século XXI. O Todos a Aprender conseguiu
mudar as praticas de ensino da lingua e da matematica em todo o pais,
de forma a permitir que alunos possam desenvolver uma fatia ampla das
habilidades cognitivas, intrapessoais e interpessoais necessarias neste
mundo em rapida mudanca.
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CAPITULO 4

Politicas para a Profissionalizacdo de
Professores na Reforma Educacional
do México

NIKI A. HRUSA, PAUL MOCH ISLAS, JESSE A. SCHNEIDER E ISAMAR J. VEGA

Resumo Este capitulo examina o projeto de desenvolvimento profissional
para professores e diretores de escola incluido entre os cinco elementos
centrais da Reforma Educativa (R.E.) de larga escala de 2012, que buscou
alterar profundamente o sistema educacional Mexicano. O objetivo prin-
cipal dessa reforma foi a retomada do controle governamental do setor
educacional, tirando-o das maos dos poderosos sindicatos de professores;
era uma forma de possibilitar a injecao de accountability em todas face-
tas do sistema e reprofissionalizar um corpo docente fraco, mediante a
utilizacao de barreiras mais severas de ingresso a profissao, da avaliacao
de professores e do acesso a atividades de desenvolvimento profissional
amplamente disponiveis e eficazes. A teoria da mudanca pressupunha
que suas proposicoes teriam um impacto positivo sobre o desempenho
dos alunos e dariam a eles melhores condicoes de sucesso no século XXI.
Dificuldades de ordem politica impediram que a R.E. alcancasse objetivos
tao ambiciosos. A falta de engajamento de grupos da comunidade edu-
cacional antes que a R.E. se tornasse lei, especialmente dos educadores
sindicalizados, gerou uma sequéncia ilégica de implementacao na qual
a reformulacao do desenvolvimento profissional para professores e dire-
tores foi antecedida pela avaliacao dos professores. Esse foco inicial na
avaliacao levou os oponentes da R.E. a taxarem a politica de punitiva para
com os professores e contraria aos interesses dos educadores. Espacos
que permitissem professores a compartilhar boas praticas, desenvolver
técnicas pedagogicas e participar mais ativamente da governanca e do
planejamento das comunidades escolares foram inovacdes desejadas para
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a melhoria do desenvolvimento profissional dos professores. No entanto,
obstaculos burocraticos, resisténcia politica de sindicatos, fragilidade
do componente de supervisao e implementacao inconsistente entre as
autoridades locais acabaram impedindo que essas iniciativas atingissem
os efeitos pretendidos.
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0 artigo 3 da Constituicao Mexicana declara que a educacao deve ser pabli-
ca, secular e gratuita, além de cientifica e livre de discriminacao de modo
a buscar “coexisténcia humana ideal” e possibilitar a “conquista do maior
desempenho possivel dos alunos” (Constituicio Mexicana, Carranza, 2017).
Através de mudancas na constituicao, a Reforma Educacional do México
(abreviado para R.E.) buscou alterar drasticamente os principais compo-
nentes do sistema educacional ao definir o significado de ‘educacao de
qualidade’. A reforma procurou fazer isso alterando a estrutura existente
de avaliacao e promocao; articulando o papel de autoridades educacio-
nais federais, locais e no interior das préprias escolas e; aprimorando
o desenvolvimento profissional inicial e continuado dos professores. A
reprofissionalizacao de um corpo docente fraco foi vista como um meca-
nismo primordial para impulsionar o aprendizado dos alunos. Dessa ma-
neira, tanto a politica docente quanto o desenvolvimento profissional para
professores tornaram-se centrais ao objetivo da reforma de promover um
ensino de maior qualidade, catalisando um desempenho académico maior
e preparando melhor os alunos para obter sucesso no mundo moderno.

Os resultados da aplicacdo de 2012 do PISA (Programa de Avaliacao In-
ternacional de Estudantes) da Organizacao para a Cooperacao e Desen-
volvimento Econémico (OCDE) foram divulgados no mesmo ano em que
a reforma foi introduzida. O relatério detalhado do México revelou que,
embora o conhecimento e as habilidades dos alunos refletidos nas notas
dos testes de 2012 tivessem aumentado em relacdo aos niveis de 2003,
seu desempenho médio, 413 pontos em uma escala padronizada com a
média de 500, ainda tinha ficado bem abaixo da média de 494 da OCDE
(OCDE, 2013), quase um desvio padrao inteiro de diferenca. Além disso,
55% dos estudantes mexicanos de 15 anos de idade nao alcancaram o de-
sempenho minimo esperado em matematica. Isso significava que entre a
média do México e da OCDE havia uma diferenca de dois anos em relacdo
ao conhecimento matemaético (Cabrera Hernandez, 2018). Essa diferenca
ficava ainda maior na comparacao com paises de alto desempenho. Se
comparado ao nivel de conhecimento e habilidades obtido na avaliacao
de matematica dos alunos de Xangai, que alcancaram o nivel mais alto do
PISA e melhor performance entre paises da OECD, a diferenca deles para
estudantes mexicanos aumentava para quatro anos. Isso indica que, em
termos de habilidades matematicas, adolescentes mexicanos de 15 anos
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estdao, em média, quatro anos atras de estudantes de 15 anos em Xangai e
outros paises de alto desempenho (OCDE, 2013). Os baixos niveis de conhe-
cimento e habilidades dos alunos foram confirmados em outras avaliacoes.
A avaliacdo dos conhecimentos e habilidades dos estudantes Mexicanos
baseada no curriculo nacional, o Plano Nacional de Avaliaciao de Conhe-
cimento (PLANEA), demonstrou baixos niveis gerais de desempenho e
uma significativa desigualdade entre os resultados de aprendizagem de
estudantes em areas urbanas e rurais, entre estados com maior e menor
riqueza e entre diferentes grupos socioecondmicos. Na avaliacao de lin-
guagem e comunicacao em espanhol, mais da metade dos estudantes se
enquadraram na categoria de menor conhecimento, enquanto que em ma-
tematica, quase dois tercos nao passaram do menor padrao de desempenho
(INEE, 2015). Esses niveis desesperadamente baixos de desempenho dos
alunos em avaliacGes internacionais e nacionais fortaleceram a percepcao
ja existente de que os professores seriam a razao de ser desse desempenho
insatisfatorio e a reforma foi apresentada como solucdo dessa reconhecida
deficiéncia. (Tirado, 2018).

Foi nesse contexto que a R.E. do México foi introduzida, em 2013. Os obje-
tivos declarados pela R.E. eram de: garantir uma educacao de qualidade
para todos os estudantes mexicanos; reforcar a equidade e a inclusao;
reduzir disparidades de acesso e; promover uma mudanca no paradig-
ma da comunidade escolar, com foco especial em elevar a participacao
social e o0 engajamento dos pais com a melhoria do sistema educacional
(SEP, 2017a). Para enfrentar esses desafios, a reforma criou o Novo Modelo
Educacional (NME), um conjunto de padrdes, bem como um curriculo
atualizado, com novas diretrizes pedagogicas e atividades que envol-
viam a comunidade de forma a fomentar o dialogo continuo dentro da
comunidade escolar e impactar as praticas das salas de aula. A reforma
também reafirmou o controle governamental sobre o sistema educacional
e instituiu mecanismos de avaliacdao para introduzir accountability na
profissao docente (SEP, 2017a). Por fim, o desenvolvimento profissional
foi projetado para preparar a forca docente do pais a atender essas novas
demandas de accountability e os novos padrdes de ensino. A teoria de
mudanca por tras desses componentes da reforma mostrava que a reto-
mada do controle dos sistemas educacionais para afastar os sindicatos de
professores, bem como o empoderamento das comunidades que motivasse
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uma participacao mais ativa e o investimento no processo educacional,
resultaria na reprofissionalizacao dos professores, no empoderamento dos
diretores e na geracao de melhores resultados alinhados as demandas do
século XXI. Grande parte do desenvolvimento profissional introduzido
pela reforma coincidiu com o fortalecimento de mecanismos que, ante-
riormente, careciam de rigor ou estavam ausentes do sistema educacional,
tais como um sistema abrangente de avaliacao docente e iniciativas em
nivel escolar para promover a formacao continuada.

41 Resumo do capitulo

Para entender esses objetivos ambiciosos, este capitulo faz a descricao
e a analise da reforma detalhando os mecanismos utilizados para pro-
fissionalizar o corpo docente do México. Argumentamos que, em termos
de estratégias curriculares e pedagbgicas, a reforma poderia ter se posi-
cionado melhor para reorientar as atividades de ensino e aprendizagem,
bem como melhorar o desempenho dos alunos. No entanto, a falta de
engajamento por parte de grupos da comunidade educacional no periodo
que antecedeu a aprovacao da reforma, especialmente dos educadores,
provocou uma sequéncia ilégica na implementacdo em que a avaliacao do
professor e do diretor precederam a atualizacao na formacao do professor
e o desenvolvimento do curriculo. Dessa forma, a reforma foi amplamente
percebida como punitiva em relacao aos professores e nao obteve o apoio
necessario. Embora outros mecanismos para apoiar a reforma tenham sido
implementados posteriormente, o sucesso dessas medidas foi misto e seus
efeitos foram frequentemente ofuscados pela forte oposicao a avaliacao
(Schmelkes, 2018).

Este capitulo detalha o contexto onde se deram a introducdo e implemen-
tacdo da reforma, além de descrever o trabalho do Instituto Nacional de
Avaliacdo Educacional (INEE). Criado em 2002 como parte do Ministério da
Educacao, mas agora com autonomia concedida pela reforma, o INEE foi
responsavel por criar as matrizes para avaliacoes de diretores, professores
e alunos mexicanos, consideradas vitais para compreender os passos da
R.E. em direcao a maior accountability (SEP, 2002).
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Em seguida, a descricdo da implementacdo da reforma sera apresentada
de acordo com trés eixos. O primeiro eixo, conforme determina a Lei Geral
de Educacao (LGE) e a Lei Geral do Servico Profissional de Ensino (LGSPD),
refere-se a avaliacao de professores e a criacao do Servico Profissional de
Professores (SPD). O SPD foi projetado para profissionalizar o sistema de
selecao e promocao de professores, bem como eliminar décadas de mas
praticas e corrupcao através do estabelecimento de avaliacoes transparen-
tes e meritocraticas para selecoes e promocoes (Granados Roldan, 2018a).
Mudancas foram feitas na funcao de diretores e supervisores, bem como
no processo de sua selecao e promocao. Crucialmente, nem a formacao
inicial de professores e tampouco o desenvolvimento profissional foram
devidamente alinhados ou ajustados ao contetido da avaliacao.

0 segundo eixo refere-se a criacao e publicacdo do Novo Modelo Educa-
cional (NME). Este capitulo analisara as ferramentas que o NME forneceu
aos professores e como ajudou a promover o desenvolvimento curricular.

O terceiro eixo refere-se a introducao de medidas para mudar o paradigma
da comunidade educacional, a fim de promover praticas de ensino mais
eficazes que permitissem aos alunos desenvolver habilidades que facilitam
sua participacao civica e econémica no século XXI. Este capitulo pretende
examinara as a¢oes desenvolvidas no sentido de catalisar essa mudanca
bem como examinar os obstaculos enfrentados para alcancar os objeti-
vos pretendidos. Os Conselhos Técnicos Escolares (CTEs) e os Conselhos
Técnicos Distritais (CTZs) foram viabilizados para criar um espaco onde
professores e diretores pudessem discutir a pratica educacional e os ob-
jetivos da escola. Além disso, o SPD criou o Assessor Técnico Pedagbgico
(ATP) para facilitar a aprendizagem de educador para educador e de es-
cola para escola. Os Servicos de Assisténcia Técnica Escolar (SATE) foram
organizados para promover as melhores praticas de ensino em todas as
regides. Por fim, os Conselhos de Participacao Social Escolar (CONAPASE)
procuraram promover comunidades de aprendizagem onde todos os grupos
da comunidade educacional estivessem representados.

Por tltimo, o capitulo analisa os sucessos e deficiéncias da reforma em
cada um dos trés eixos mencionados, discutindo como sua teoria de mu-
danca falhou em contrapor a narrativa, disseminada por algumas faccées
do sindicato de professores do pais e posteriormente adotada pelo entao
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candidato presidencial Andrés Manuel Lopez Obrador, que a disposicao
da avaliacdo era draconiana e um desrespeito aos professores (Lopez
Obrador, 2018). Como conclusio, as principais realizacdes e deficiéncias
da R.E serao examinadas.

4.2 Contexto histoérico

0 México passou por uma profunda transformacao politica nas Gltimas
décadas. Em 2000, pela primeira vez desde a Revolucao Mexicana, o Par-
tido de Acdo Nacional (PAN), dirigido por Vicente Fox, venceu a eleicdo
presidencial contra o Partido Revolucionario Institucional (PRI), encer-
rando um periodo de 70 anos de controle partidario hegemonico. Esse
evento é frequentemente reconhecido como o inicio de uma “normalidade
democratica-eleitoral”, em que estruturas de poder mais antigas tiveram
que se adaptar a uma nova era de pluralidade politica (Woldenberg, 2012).
Durante o sistema partidario hegemonico anterior, grupos de interesse
gozavam dos privilégios de estarem conectados aos que estavam no poder
(Gindin, 2008). O sindicato mais poderoso do setor educacional, o Sindicato
Nacional dos Trabalhadores da Educacdo (SNTE), supervisionava a distri-
buicao de cargos de professor, decisdes sobre promocodes e a alocacao de
salarios. Um dos principais desafios da reforma foi substituir esse sistema
profundamente arraigado, que havia submetido o sistema educacional ao
clientelismo politico, por uma abordagem mais orientada pelo accounta-
bility, com foco nos resultados da educacao (Nuno Mayer, 2018).

As administracdes anteriores tentaram reduzir o controle do sindicato sobre
as carreiras dos professores, com resultados limitados. Em 1993, o entao
presidente Carlos Salinas de Gortari comecou a construir os alicerces da
carreira do professor (Gomez Zamarripa e Navarro Arredondo, 2018). Em
2002, 0 Presidente Fox criou o Instituto Nacional de Avaliacao Educacional
(INEE) para fornecer ao publico informacoes de desempenho do sistema
educacional (SEP, 2002). Ambas medidas tinham o intuito de aumentar o
accountability das escolas para enfrentar as enormes desigualdades sociais
e econdmicas que obstruem o caminho do México em direcao ao desenvol-
vimento. A estrutura da carreira docente mostrou-se insuficiente porque o
SNTE e uma de suas se¢cdes mais proeminentes, o Coordenador Nacional de
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Trabalhadores da Educacdo (CNTE), mantiveram sua influéncia sobre aspec-
tos chaves da avaliacao de professores, reduzindo a carreira de professor a
um mero mecanismo de controle politico (Reimers, 2018). O INEE, por outro
lado, provou ser uma ferramenta essencial para impulsionar a profissio-
nalizacao de professores e diretores, bem como uma avaliacdo objetiva do
setor educacional. Isso foi feito por meio de diretrizes para a avaliacao de
estudantes, professores e politicas, a fim de preencher um vacuo de informa-
cbes que, historicamente, faltavam no México (INEE, 2018a; Banco Mundial,
2018). O quadro de referéncia institucional do INEE mede pontos fortes e
fracos do setor e é fundamental para o componente de avaliacao da reforma.

Nas eleicoes presidenciais de 2006, os sindicatos flexionaram seus ms-
culos politicos, colocando seu peso atras do candidato Felipe Calder6n,
do partido PAN de centro-direita, que derrotou Andrés Manuel Lopez
Obrador, do PRD de centro-esquerda, por uma margem estreita de 0,56%.
Isso possibilitou que os sindicatos assegurassem a continuidade de seu
controle sobre os principais setores do Ministério da Educacao (Secre-
taria de Educacion Piblica -SEP) durante esse periodo. O PAN, tanto na
administracao de Fox quanto na de Calder6n, continuou a usar os mesmos
mecanismos de governanca adotados pelo PRI, ao invés de romper o ciclo
corporativista que caracterizou os 70 anos de poder desse partido. Isso
ficou especialmente evidente na nomeacao de Fernando Gonzalez como
subsecretario de Educacao Fundamental em dezembro de 2006. Gonzalez
era genro de Elba Esther Gordillo, lider do SNTE. Nesse sentido, a nomea-
cao de Gonzalez veio a fortalecer a influéncia do sindicato na formacao
de politicas educacionais.

Em 2012, 0 México elegeu Enrique Pefia Nieto do PRI como presidente,
reforcando a pluralidade politica como a nova norma. Isso criou uma
cultura na qual os partidos politicos compreenderam a necessidade de
dialogo e concessoes como formas de superar a paralisia legislativa que
impedia grandes reformas constitucionais (Woldenberg, 2012). Um dia
apos a posse de Pefia Nieto, o Congresso assinou o Pacto por México, um
conjunto de reformas estruturais destinadas a promover o crescimento e
levar o México a modernidade. A R.E. foi um eixo central dessa iniciativa
legislativa (IFE, 2014).
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4.3 O Papel da Avaliacdo na Profissionalizacdo de
Professores

A teoria de mudanca da reforma baseou-se em modificagdes institucionais
e legais para sustentar os trés principais eixos da reforma e catalisar o de-
sempenho dos alunos: alinhar as metas curriculares com as competéncias
para o século XXI (21CC*), melhorar a qualidade do professor e; produzir
diretores bem preparados para assumir o comando das escolas. Em 2013,
o INEE tornou-se um 6rgao constitucional autbnomo, independente do
controle do poder executivo do governo e, portanto, independente do Mi-
nistério da Educacio ao qual prestava contas anteriormente (LINEE, 2013).
Essa mudanca teve como objetivo eliminar qualquer conflito de interesses
e permitir que o INEE criasse uma estrutura de avaliacdo para examinar,
de forma objetiva e independente, todas as atividades educacionais do
Ministério da Educacao. Essa expansao do seu mandato permitiu ao INEE
supervisionar o papel do sindicato na selecao e promocao de professores
(LINEE, 2013), criando um atrito entre os dois 6rgaos, nunca anteriormente
registrado. Além disso, o Artigo 3 da Constituicao e o LGE foram refor-
mados e o SPD, juntamente com o LGSPD, foram instituidos para criar
um sistema rigoroso de selecao e promocao de professores. A avaliacao
do educador foi o pilar central para obtencao das metas determinadas
pela reforma de melhorar a qualidade educacional, diagnosticando as
fraquezas dos educadores e usufruindo do desenvolvimento profissional
para reforcar as competéncias pedagbgicas dos professores e as habilida-
des de lideranca dos diretores. Também criou-se um caminho pelo qual a
influéncia do sindicatos na area da educacao pudesse ser substituida por
um controle maior do governo, em niveis federal e estadual. Sem davida,
uma das principais ferramentas da reforma foi a criacdo do SPD, um 6rgao
responsavel por “re-professionalizar” a selecdo, a formacao continuada e
a promocao de professores, além de eliminar o legado de décadas de mas
praticas, nepotismo e corrupcdo na nomeacao e promocao de professores
(Granados Roldan, 2018a).

14 NT. No original, 21CC, um acrénimo inglés significando o século XXI. No contexto, imagi-
na-se que o autor se refira as competéncias para o século XXI referenciadas ao longo do
livro.
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A teoria de mudanca também obrigou a atualizacao de varias facetas do
modelo educacional. O NME concentrou-se em cinco areas: (1) a iniciativa
das “escolas no centro” (escuelas al centro); (2) curriculo; (3) formacao
de educadores e desenvolvimento profissional; (4) inclusao e equidade
e; (5) governanca do sistema educacional (CIDE, 2016). O componente
curricular do NME procurou modernizar a educacao e preparar os alunos
para o século XXI ao incorporar competéncias cognitivas, intrapessoais
e interpessoais ao curriculo nacional, bem como nas caracterizacdes das
funcoes de diretores e professores, em apoio aos alunos no cumprimento
das metas do NME (SEP, 2017a; Conselho Nacional de Pesquisa, 2013). Dessa
forma, a implementacao da formacao em servico preparou professores
para as alteracdes curriculares e as novas expectativas introduzidas por
essas mudancas.

0 foco nas competéncias para o século XXI (21CC) exigiu uma transforma-
cao no papel do educador, de um transmissor de conhecimento para um
participante ativo do ecossistema de aprendizagem. Além de esperar que
os professores ajudassem o aluno a desenvolver habilidades e adquirir co-
nhecimentos, eles também passaram a ser responsabilizados pela criacdo
e manutencao de lacos mais estreitos com a comunidade escolar ampliada
(SEP, 2017a). Esse novo conceito sobre o papel dos professores exigiu um
amplo apoio para o desenvolvimento profissional como forma de preparar
professores para a expansao de suas responsabilidades profissionais. A
integracao do 21CC nas responsabilidades dos diretores também reinventou
o papel da gestao escolar dentro do sistema educacional mexicano. Com
essa reforma, o diretor ideal passava a oferecer uma lideranca administra-
tiva e pedagogica para os professores, criando ambientes de aprendizagem
colaborativos e forjando proativamente conexoes com familias, comuni-
dades do entorno, empresas e organizacoes sem fins lucrativos, tudo para
melhor preparar os alunos para o sucesso no século XXI (INEE, 2018b).

Uma dltima estratégia da reforma, que instruiu sua teoria de mudanca,
foi uma mudanca de paradigma da comunidade educacional. As escolas
foram inseridas no centro de todos os objetivos de aprendizagem, o que
representou um forte contraste em relacao ao modelo anterior onde a escola
era vista como apenas uma entre muitos outros elementos da comunidade
educacional e sem pleno poder de decisao (Reyes, 2018). Esse novo modelo
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procurou garantir que metas de aprendizagem descritas no NME fossem
atingidas. Essa mudanca tinha o intuito de melhorar o acesso a oportuni-
dades educacionais e ao ensino de qualidade (Reyes, 2018). A mudanca
de paradigma foi impulsionada por melhorias na infraestrutura devido ao
programa “Escola a 100” (Escuela al Cien) e por implementac6es de meca-
nismos que alterassem a cultura de trabalho (SEP, 2017c). Os professores
tinham um papel central na recuperacao da governanca escolar perante a
comunidade educacional e seu desenvolvimento profissional foi projetado
com isso em mente.

Parte dessa estratégia consistia em criar redes dentro e entre as escolas,
como parte do desenvolvimento profissional do educador, a fim de facilitar
o intercambio de idéias sobre boas praticas entre diretores e professores
(Reyes, 2018). Além disso, a reforma também procurou orientar os planos
de desenvolvimento da escola estabelecendo os conselhos técnicos (CTEs
e CTZs) para facilitar a discussao da pratica do professor e a avaliacdo da
comunidade escolar (LGE, 2013). Assessores Técnico Pedagogicos (ATPs)
foram nomeados para facilitar a colaboracao e aprendizagem entre esco-
las ao lado dos servicos de assisténcia do SATE (LGSPD, 2013). Por fim,
os Conselhos de Participacao Social em nivel escolar, local, estadual e
nacional ajudaram a criar comunidades de aprendizagem compostas por
varias escolas, para nao restringir as atividades de aprendizagem da escola
apenas a sua comunidade vizinha (LGE, 2013).

Central a ideia de empoderamento das escolas com maior autonomia estava
a garantia de que diretores, apos serem todos promovidos da funcdo de
professor, estariam bem preparados para o exercicio de uma lideranca efi-
caz. Outra importante figura seria a do supervisor, que deveria atuar como
mais um mecanismo de apoio as comunidades escolares e aos educadores
(Schmelkes, 2018). O principal foco da reforma, portanto, estava no desen-
volvimento de liderancas escolares (Reyes, 2018). Isso seria fundamental
para afastar a percepcao de que diretores estivessem sob o controle politico
dos sindicatos, como havia sido o caso no sistema anterior, quando os
sindicatos determinavam a alocacido do diretor (Schmelkes, 2018).

Essa reinvencao do sistema educacional implicava em uma variedade de
principios entrelacados. Do ponto de vista da governanca, o Ministério
da Educacao se concentraria em reunir as melhores praticas existentes e
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divulga-las para escolas de todo o pais. Embora o governo federal supervi-
sionasse a distribuicao de capital humano e financeiro, além de materiais
didaticos, as decisoes sobre onde alocar esses recursos eram de responsa-
bilidade das autoridades educacionais locais, de acordo com o artigo 19 da
LGE (LGE, 2013). Além disso, as comunidades escolares se beneficiariam de
sua recém adquirida autonomia sobre onde gastar esses recursos (Reyes,
2018). Essas mudancas criaram um sistema no qual o desenvolvimento
profissional era gerido conjuntamente pelo governo federal e por autori-
dades educacionais locais.

4.4 Primeiro Eixo da R.E.: A Avaliacdao como
Ferramenta do Desenvolvimento Profissional

Uma importante barreira contra a reorientacao da educacao do pais para
0 sucesso no novo século foi um sistema opaco de selecao e promocao
de professores, que dependia mais de vinculos sindicais do que mérito
profissional (Nufio Mayer, 2018). Para assegurar um desempenho melhor
entre os alunos, a reforma tomou a definicao de qualidade na educacao
como um de seus pilares e implementou mecanismos técnicos e politicos
de accountability, nunca antes utilizados no pais, para avaliar educadores
e contribuir para o seu desenvolvimento profissional (Nufio Mayer, 2018).

Servico Profissional para Professores. Evidéncias internacionais reve-
lam, de forma convincente, que programas educacionais, materiais dida-
ticos e tecnologia podem fortalecer e amplificar os efeitos do bom ensino,
mas nao substituem o mau ensino (Majgaard e Mingat, 2012). Logo, o prin-
cipal objetivo da R.E. foi o de garantir que, através de avaliacdes, houvesse
um professor bom em cada sala de aula (Granados Roldan, 2018a). Isso
representava uma significativa mudanca na lei sobre a educacao (LGE),
bem como na criacdo de uma nova lei para o servico educacional (LGSPD).
A LGE e a LGSPD instituiram procedimentos de avaliacao para garantir
que decisoes de contratacdo fossem tomadas apenas com base no mérito
profissional (Granados Roldan, 2018a).

Uma das inovacoes fundamentais da reforma foi a criacao do sistema SPD,
pois, com ele, estabeleceram-se os critérios, termos e condicoes das quatro
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facetas da avaliacao de professores, assessores ATPs, diretores e supervisores
que ingressam na profissio (ingreso); na determinacdo do tempo de servico
do profissional na funcio de professor (permanencia); no reconhecimento de
seu desempenho (reconocimiento) e; na progressao de sua carreira (promo-
cion) (LGSPD, 2013). Ou seja, os professores poderiam avancar na carreira de
professor através de seu desempenho (promocao horizontal) ou migrar para
funcdes de lideranca, como diretores, supervisores ou ATPs (promocao verti-
cal). A reforma determinou que a avaliacdo seria o primeiro aspecto daR.E. a
ser implementada (LGSPD, 2013). Antes da introducao desse sistema, anos de
profissao e lealdade sindical eram os indicadores utilizados para determinar
a promocao. O critério utilizado pelo sistema SPD para avaliar os professores
foi baseado na matriz de avaliacio desenvolvida pelo INEE (INEE, 2018b).

Instituto Nacional de Avaliacao Educacional. Em 2013, o INEE come-
cou a operar como um 6rgao constitucional auténomo do estado, fora do
controle do governo. Essa autonomia representa uma diferenca chave na
forma como o instituto foi gerenciado desde sua criacdo em 2002, sob a
jurisdicao do Ministério (LINEE, 2013). A missdo do INEE era gerar uma
matriz de avaliacdo para estudantes, professores, diretores e politicas, a
fim de fornecer informacdes setoriais que historicamente nao existiam
(LINEE, 2013; Banco Mundial, 2018). O INEE tinha cinco func6es principais:

Avaliacio do setor educacional (LINEE, 2013).

2. Coordenacao do Sistema Nacional de Avaliacao Educacional
(SNEE), que envolvia o Ministério, as autoridades educacionais
locais, sindicatos, professores, pais e o setor privado (Banco Mun-
dial, 2018).

3. Criacao de diretrizes e matrizes para avaliar professores, diretores,
politicas e programas (UNESCO, 2017).

4. Publicacao e analise dos resultados da avaliacao.

5. Analise das politicas implementadas pelo Ministério de Educa-
cao com autoridade para fazer indagacoes e recomendacdes que
devem ser respondidas pelo Ministério.

Essa matriz institucional para medir o desempenho dos professores forne-
ceu a base sobre a qual o componente de avaliacao da R.E. seria construido.
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Rubrica INEE para Desempenho Ideal do Professor. Utilizando a matriz
do INEE, a reforma definiu claramente o que configurava um educador de
alta qualidade em duas dimensdes: conhecimento curricular e didatico e
planejamento de aulas e cursos. A dimensao do conhecimento curricular e
didatico descreveu o professor ideal da escola primaria da seguinte forma:

O professor ideal de nivel quatro® reconhece a trajetdria e principais
etapas dos processos de desenvolvimento e aprendizagem das criancas,
tendo em mente as influéncias importantes que a familia, a sociedade
e a cultura exercem sobre os alunos. Eles reconhecem a importancia da
natureza formativa dos objetivos de aprendizagem e demonstram co-
nhecimento do contetido escolar e curricular. Eles sabem como medir
a progressao de forma a promover o desempenho do aluno e atingir as
metas de aprendizagem. Os professores ideais reconhecem as caracte-
risticas das abordagens didaticas incorporadas a um curriculo baseado
em referéncias pedagogicas. Eles identificam estratégias destinadas a
melhorar seu proprio desenvolvimento profissional (INEE, 2018b, p. 7).

A dimensao de planejamento de aulas e cursos descreveu o professor ideal
da escola primaria da seguinte forma:

O professor ideal de nivel quatro reflete sobre como vincular caracteristi-
cas individuais dos alunos aos seus contextos socioculturais, escolares e
familiares, a fim de aumentar a probabilidade que metas de desempenho
sejam alcancadas e propiciar ambientes que motivem alunos a apren-
der. Esses professores sao capazes de explicar as avaliacdes e métodos
de feedback que usam com alunos para melhorar a aprendizagem. Ao
refletir sobre os resultados de sua pratica, os professores de nivel quatro
legitimam suas a¢des com base nos principios filos6ficos, normativos e
éticos ja consolidados para regular a profissao de professor. Além disso,
eles oferecem argumentos a favor de estratégias para enriquecer seu de-
senvolvimento profissional e capacidade de ensino, bem como explicam
claramente como novas técnicas podem ser operacionalizadas para forta-
lecer as expectativas de aprendizado de seus alunos (INEE, 2018b, p. 6).

15 NT: Os quatro niveis sdo descritos logo abaixo na se¢do Progressdo na carreira no SPD.
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As Quatro Categorias de Avaliacdo para Professores. A avaliacao dos
professores foi dividida em quatro categorias: avaliacdo inicial do professor
(ingresso), avaliacao continuada do professor (permanencia), avaliacao de
reconhecimento de desempenho (reconocimiento) e avaliacao da progres-
sa0 na carreira para avancar no SPD (promocion).

Avaliacgao Inicial do Professor. Antes da reforma, apenas os gra-
duados das Escolas Normais (as tinicas instituicoes que podiam treinar
professores), tinham vagas de professor garantidas (Reimers, 2018). As
Escolas Normais mudaram ao longo do tempo, deixando de ser um curso
de ensino médio para se tornarem um curso de ensino superior (Reimers,
2018). A reforma instituiu requisitos para restringir o acesso a profissao aos
candidatos com os melhores resultados na avaliacao inicial de professores,
independentemente de sua formacao anterior (SNTE, 2015). Atualmente,
diplomas de ensino superior e de pedagogia, bem como do ensino funda-
mental ou médio sao formas viaveis de ingresso na profissao.

A reforma reinventou o papel dos professores, deixando de ser um mero
transmissor de conhecimento para se tornar um facilitador de aprendiza-
gem, ou seja, um participante ativo no ambiente académico e elemento-
-chave para a criacdo de harmonia entre alunos e a comunidade escolar
(SEP, 2017a). Todos os professores que passam na avaliacio de ingresso
deveriam ser capazes de demonstrar essas competéncias. Os resultados
da avaliacao nacional sdo revisados para garantir que apenas os profes-
sores mais preparados sejam selecionados ou permitidos a manter suas
posicdes (SEP, 2017a). Esse procedimento visa erradicar o nepotismo, o
favoritismo e os baixos padrdes que haviam historicamente permeado
a profissao. Anteriormente, qualquer graduado de uma escola normal
profissionalizante tinha cargo garantido, sem ter que passar no exame. O
desenvolvimento profissional foi vital para fazer com que professores, que
tinham obtido seus cargos através do sistema antigo, atualizassem suas
habilidades conforme os novos padroes. Também foi fundamental para
garantir que professores, que ingressaram na profissao por meio do novo
sistema, continuassem a atingir os parametros de referéncia estabelecidos.

Avaliacdo Continuada do Professor. A avaliacao continuada dos
professores tornou-se uma das caracteristicas definidoras da reforma. Ela
foi introduzida para avaliar as competéncias dos professores que ja faziam
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parte do corpo docente do pais e determinar se poderiam manter suas
posicdes como professores (Nufio Mayer, 2018). E importante observar que
os professores tiveram trés oportunidades para passar nesse exame, que
consistia em um questionario e um teste de conhecimento da disciplina
(INEE 2018). Se os professores nao pudessem passar no exame apos trés
tentativas, eles nao seriam inteiramente removidos do corpo docente, mas
nao teriam permissao para lecionar em sala de aula. Isso se aplicava ape-
nas aos professores admitidos na profissao através do exame de ingresso
de 2015 em diante, mas ndo para aqueles que ja tinham uma vaga (LGS-
PD, 2013). Esse exame foi o que provavelmente gerou mais controvérsia
e oposicao por parte de certas faccoes de professores e o sindicato. Um
desempenho insuficiente nas duas primeiras tentativas dessa avaliacao
nao acarretava remocao imediata da sala de aula, mas determinava que
professores nao aprovados passassem a receber desenvolvimento profis-
sional para melhorar seu desempenho.

Avaliacao de Reconhecimento de Desempenho. A avaliacao
de reconhecimento de desempenho tinha trés objetivos (LGSPD, 2013).
Primeiro, ofereceria reconhecimento e apoio individualizado aos profes-
sores, bem como as escolas, em suas atividades pedagobgicas. Segundo,
essa avaliacao introduziria incentivos temporarios ou tnicos. Qualquer
reconhecimento monetario seria concedido com base no desempenho
dos alunos, levando em consideracao o status socioeconémico da escola.
Por fim, o desenvolvimento profissional estaria vinculado a incentivos,
para que até os professores com maior desempenho fossem motivados a
melhorar suas habilidades.

Progressao de Carreira no SPD. Além de avancar horizontalmen-
te na profissdo docente por meio do reconhecimento de desempenho, os
educadores no México também podem buscar assumir papéis de lideran-
ca. No mundo todo, existem grandes disparidades entre conhecimento e
nivel de preparo dos candidatos que exercem papéis de lideranca escolar
(Chapman e Instituto Internacional de Planejamento Educacional, 2005).
Todos os diretores, ATPs e supervisores do sistema educacional mexicano
possuem pelo menos 2 anos de experiéncia em sala de aula e ou concluiram
a escola profissional de professores ou se formaram em educacao (LGSPD,
2013). O LGSPD declara que os diretores planejam, programam, executam
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e avaliam as funcdes da escola; organizam e apoiam professores, realizam
trabalhos administrativos e facilitam a comunicacao entre escolas, familias
e mentores (LGSPD, 2013). A reforma redefine o papel do diretor como ndo
s6 de natureza administrativa, mas também alinhado com as competéncias
21CC e melhor equipado para implementar a NME.

O INEE segue uma classificacao de quatro niveis para analisar cada ava-
liacao, onde cada nivel representa um grau maior de preparacao. Essa
classificacao delineia as habilidades especificas requeridas dos candidatos
ao serem classificados em cada nivel. O processo para os ATP e supervisores
segue a mesma logica (SEP, 2017b). Essa classificacao oferece um guia para
o tipo ideal de desenvolvimento profissional a ser ofertado.

O Nivel 1 indica falta de conhecimento sobre como a escola funciona, baixo
desenvolvimento de habilidades gerenciais e baixo conhecimento curri-
cular. O Nivel 2 mostra uma familiaridade melhor, mas ainda basica, com
as habilidades gerenciais e funcbes da escola, além de um conhecimen-
to rudimentar do curriculo. O Nivel 3 corresponde a uma familiaridade
com o funcionamento da escola e o papel do diretor, mas incapacidade
de completar a criacao de ambientes escolares colaborativos e inclusivos.
O Nivel 4 descreve o dominio dos fundamentos do trabalho e da gestao
escolar, um conhecimento sélido do curriculo e das melhores praticas em
sala de aula, além da utilizacdo de mecanismos para melhorar o ensino;
esse nivel descreve os candidatos que tém a capacidade de criar ambientes
de trabalho colaborativos e inclusivos e identificar agbes para conectar a
escola as familias, a comunidade e outras instituicoes, como empresas e
organizacoes sem fins lucrativos (INEE, 2017).

Formacao de Educadores e Desenvolvimento Profissional. A formacao
e o desenvolvimento profissional de professores e diretores podem ser
categorizados como formacao inicial de professores, formagao continuada
de professores, formacao inicial de diretores e formacao continuada de
diretores.

Formacado Inicial de Professores. A R.E. determinou que todos
os novos professores demonstrassem dominio das habilidades necessarias
para ensinar o novo curriculo publicado como parte do NME (LGSPD, 2013),
apesar do mesmo s6 ter sido publicado anos depois. Para atingir esse obje-
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tivo ambicioso, o SPD enfatizou a necessidade de comecar a implementar
0s novos objetivos curriculares do NME nos estagios iniciais das Escolas
Normais profissionais e nos outros programas de nivel superior (LGSPD,
2013). Em reformas passadas, a introducdo de novo contetido curricular s6
ocorria apos a formacao do professor, causando um desalinhamento entre
as habilidades do professor e o que se esperava que ele ensinasse (SEP,
2017d). A reforma incluiu uma inovacao na formacao inicial de professores
com a introducao de um diploma focado no ensino primario. Isso criou
um caminho adicional para a profissao e ajudou a quebrar o monop6lio
que as faculdades de formacao de professores mantinham sobre a selecao
e promocao de professores (Mexicanos Primero, 2018).

Poucas mudancas foram implementadas nas Escolas Normais para forma-
cao de professores, o que dificultou a oferta satisfatéria dos componentes
essenciais de contetido para o Modelo de Educacio Normal (Consejo Ase-
sor, 2014). Para cumprir os objetivos ambiciosos do modelo seria necessario
diversificar as abordagens dos programas de formacao de professores,
incorporando uma pedagogia que incluisse as competéncias do 21CC, um
componente essencial do NME. O desenvolvimento profissional eficaz
também deveria reduzir a distancia entre as habilidades de um professor
classificado no Nivel 2, nota minima para aprovacao, e um professor do
Nivel 4, referéncia para um profissional ideal.

Formacdo Continuada de Professores. A formacao continuada é
ofertada através de um sistema misto: uma série de oficinas on-line basea-
das em palestras, que preparou 1,2 milhao de professores para o ensino do
novo curriculo (Granados Roldan, 2018a), o ensino entre pares, a discussao
de praticas e experiéncias de ensino e uso de mecanismos de aprendizagem
através da acao. Os conselhos CTEs criaram espacos fundamentais para a
nova politica de formacao e desenvolvimento dos professores em servico.
A partir de 2013, o Ministério reservou sessoes mensais de quatro horas,
realizadas oito vezes ao ano, para que professores e diretores pudessem
fazer um planejamento colaborativo, acompanhar projetos e atividades
escolares de alunos e desenvolver habilidades pedagogicas baseadas em
pesquisa (Mexicanos Primero, 2018). O foco do CTE se estendeu desde
a formacao em nivel escolar para o desenvolvimento profissional entre
escolas, na esperanca de que fosse criada uma rede de educadores que
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pudesse compartilhar as melhores praticas entre diferentes comunidades(-
SEP, 2015). Cronologicamente, esse tipo de formacao foi mais dificil de ser
implementado. Embora tenha sido divulgado ao mesmo tempo em que o
LGSPD e o LGE foram publicados, esse mecanismo levou mais tempo para
se tornar norma (Reyes, 2018; Schmelkes, 2018).

4.5 Segundo Eixo: O Novo Modelo Educacional
como Ferramenta para Educadores

O NME foi uma abordagem abrangente para mudar o sistema educacional
e responder aos novos desafios do século XXI (SEP, 2017e). As principais
mudancas introduzidas pelo NME tiveram um impacto profundo no desen-
volvimento profissional dos professores pois representaram uma alteracao
ou adaptacao dos recursos existentes de forma a alinha-los com os objetivos
do novo modelo. Como educar a crianca como um todo é um empreendi-
mento holistico que requer alinhamento sistémico, o NME foi centrado em
cinco areas principais: (1) o curriculo, conforme descrito no documento
Aprendizajes Clave; (2) escolas ao centro, que engloba professores, SPD e
as escolas normais de formacao de professores; (3) formacao inicial e conti-
nuada de professores e diretores; (4) eqiiidade, que enfatizava a educacio
como um direito humano que nao se limita a escola, mas que estende o
processo de aprendizagem ao longo da vida e; (5) governanca (SEP, 2016).

O curriculo do NME deu énfase a 11 habilidades primarias que os alunos
deveriam desenvolver no novo sistema educacional nacional e que se en-
quadram em trés categorias: Areas de Conhecimento Académico; Areas de
Desenvolvimento Social e Pessoal e; Esferas para Autonomia Curricular
(SEP, 2017a). As classificacoes para as avaliacoes do professor e diretor,
bem como as metas de treinamento, foram teoricamente orientadas pela
capacidade de ensinar e internalizar essas 11 habilidades. Algumas das
inovacdes dessa nova abordagem que transformaram todo o processo esco-
lar da pré-escola até o ensino superior foram: a educacao socioemocional;
uma abordagem bilingue para promover a aprendizagem na lingua materna
da crianca; um foco na diversidade que se traduziu em metas especificas
para atender necessidades individuais e; a promog¢ao do desenvolvimento
pessoal e social.
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O NME apresentou um conjunto de padroes e novos curriculos que repre-
sentaram uma nova abordagem para alcancar as metas de aprendizagem,
enfatizando perguntas, projetos e problemas que levassem em considera-
cao os reais interesses de alunos e promovessem pesquisa pessoal, aprendi-
zado colaborativo e modelos de aula invertida (SEP, 2017a). Isso representou
um ajuste na maneira como o sistema educacional funcionava porque colo-
cava o aluno no centro (SEP, 2017a), definindo metas de desempenho claras
e garantindo que professores, em sala de aula ou na gestao, e diretores da
escola desempenhassem seus novos papéis de facilitadores de formacao
das habilidades-chaves para os alunos se desenvolverem como um todo.

O NME estabeleceu uma nova pedagogia, fixou objetivos de aprendiza-
gem, criou novas avaliacoes para os alunos e uma nova abordagem a ser
compartilhada com os pais, enquanto também possibilitou adequacao aos
diferentes contextos socioecondmicos, culturais, regionais e linguisticos
em todo o México (Granados Roldan, 2018b; SEP, 2018).

Em 2017, o Ministério publicou o curriculo do NME apés a realizacao de
uma consulta com a comunidade educacional do pais. A “Consulta Na-
cional sobre o Modelo Educacional” de 2014 incluiu 18 féruns regionais
e trés nacionais, com um total de 28.000 participantes, incluindo tanto o
publico em geral quanto especialistas. Isso gerou 15.000 propostas e quatro
documentos, totalizando 1.943 péaginas (Nufio Mayer, 2018; Diaz-Barriga,
2018), que receberam contribuicoes e feedback de universidades, CTEs e
CTZs (Nufio Mayer, 2018). Os fundamentos teéricos da reforma estao com-
pilados em Principais Aprendizados para Educar a Crianca Como um Todo,
que descreve o novo curriculo e sugere inovacoes e diretrizes pedagogicas
para sua implementacio em sala de aula (SEP, 2017a).

4.6 Terceiro Eixo: Desenvolvimento Profissional,
Diadlogo e Envolvimento com a Comunidade

Para estimular a mudanca no paradigma da comunidade educacional, a
reforma deixou de impor controles governamentais das metas curriculares
e confiou as escolas a responsabilidade de elaborar suas proprias estraté-
gias, junto com a comunidade, para cumprir os objetivos de aprendizagem.
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Esse desenho tinha o intuito de dar mais autonomia para escolas a fim
de customizar os métodos de ensino e atender melhor as necessidades
especificas de seus alunos. A reforma instituiu os conselhos CTEs e CTZs,
mencionadas anteriormente, além do servico SATE e os conselhos CONAPA-
SEs, como programas para promover a troca de informacées, aprendizagem
mutua e estabelecimento de metas com a comunidade escolar vizinha. A
inclusao desses novos mecanismos no ecossistema escolar permitiu um
desenvolvimento profissional e praticas de ensino mais concentradas na
aprendizagem através da colaboracao entre educadores e escolas.

0 SATE (Servico de Assisténcia Técnica Escolar) foi organizado para melhorar
o funcionamento do dia a dia da escola e promover a disseminacao pelas
regides das melhores praticas de gestdo e ensino por meio de suporte técnico,
avaliacOes e 0o monitoramento dos conhecimentos, habilidades, capacidades
e desenvolvimento profissional de cada professor. Uma provisao chave para
o objetivo do SATE, de facilitar o intercimbio de conhecimentos entre pares,
foi um programa de mentoria entre professores experientes e novatos. Uma
parceria que anteriormente faltava na formacao de professores (SEP, 2017b).

As CONAPASEs (Conselhos de Participacdo Social Escolar) procuraram
criar comunidades de aprendizagem onde os diferentes grupos de inte-
resse da comunidade educacional estivessem representados. Os lideres da
escola e as familias se reuniam para favorecer a corresponsabilidade na
aprendizagem e desenvolvimento holistico dos alunos. Para fazer isso, eles
participaram do desenho e implementacao de um plano de melhoria para
a escola, do desenvolvimento de um ambiente produtivo de aprendizado e
da supervisao sobre adequacao da gestdo e operacoes escolares. Isso dava
oportunidades aos educadores para desenvolverem melhor as habilidades
necessarias para cumprirem os critérios do Nivel 4.

4.7 Analise da Implementacdo da Teoria de
Mudanca da R.E.

Se quiserem alcancar os objetivos das suas reformas educacionais que rom-
pam com as tradicoes de baixa aprendizagem, os paises precisam enfrentar
resisténcias politicas (Banco Mundial, 2018). A reforma no México instituiu

127



EMPODERANDO PROFESSORES PARA CONSTRUIR UM MUNDO MELHOR

mecanismos de governanca para resgatar o controle estatal do sistema
educacional dos sindicatos de professores e empoderar comunidades a
participarem dos processos educacionais. Exemplos sdao o estabelecimento
do SPD, os novos caminhos para o cargo de professor e os quatro tipos de
avaliacOes para assegurar um sistema de ingresso e promocao baseado no
mérito. Ao passar a influéncia e tomada de decisdes dos sindicatos para
o Estado, a implementacdo da reforma ameacou privilégios que professo-
res haviam adquirido, como a capacidade de herdar ou vender cargos de
professor ou oferecer cargos de diretor aqueles que sao leais ao sindicato.
O desafio, entdo, era criar um novo modelo que nao parecesse punitivo
para os professores. Isso era vital para garantir a adesao de uma parte da
comunidade educacional que tinha grande interesse e influéncia sobre a
execucdo da reforma (Bardach, 2012).

Os dois elementos necessarios para qualquer reforma ou intervencao sao:
a teoria do programa, que detalha os resultados pretendidos, os insumos
necessarios e os processos para produzir os resultados previstos e; a teoria
de implementacao, que indica a sequéncia de acoes a serem implementadas
para que a teoria e resultados esperados se concretizem (Kemmerer, 1994).
No caso dessa reforma, houve um desalinhamento fundamental entre ele-
mentos da teoria do programa - a modernizacao do sistema educacional para
se adequar a 21CC - e a teoria de implementacao de recuperar o controle do
Estado sobre o setor por meio de avaliacoes. Esse desalinhamento, agravado
pela resisténcia de alguns membros da comunidade educacional, especifica-
mente o CNTE (Coordenador Nacional de Trabalhadores da Educacéo) nos
estados do sul, bem como o mau funcionamento de organismos destinados
a promover a cooperacao e a interconectividade, impediram a reforma de
atingir seu objetivo de melhorar a qualidade educacional e equipar todos
os alunos com as competéncias 21CC para o sucesso no mundo moderno.

4.8 Analise do Primeiro Eixo: Avaliacdo como um
Indicador para o Desenvolvimento Profissional

Os arquitetos da reforma desenvolveram uma teoria de implementacao
que instituiu uma rigorosa avaliacao de professores e diretores e criou uma
matriz de referéncia para a selecdo e promocao de educadores. A teoria do
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programa, entao, visava desenvolver um corpo docente mais qualificado
e um processo transparente para ingresso e promoc¢ao na profissao. Além
disso, a teoria do programa dependia de um sistema eficaz de desenvol-
vimento profissional que apoiasse os educadores em todas as etapas da
carreira. Por fim, foi uma tentativa direta de romper com o dominio que os
sindicatos exerciam sobre o setor ha décadas. No entanto, diversos obsta-
culos impediram que essa visao se concretizasse.

O desejo de agir imediatamente apds o antincio do Pacto pelo México e
restricoes do quadro juridico fizeram que a avaliacao fosse a primeira me-
dida a ser implementada pela reforma, conforme determinado pelas dis-
posicoes transitorias da Lei Geral da Educacao - LGE (LGE, 2013). Embora
uma abordagem de cima para baixo - resultado de um acordo entre os
partidos politicos representados no Congresso - exigisse uma acao decisi-
va, isso ndo permitiu um periodo de consulta suficientemente longo para
que professores pudessem ter uma compreensao mais clara sobre o que a
reforma procurava realizar. Além disso, esse periodo de consulta ocorreu
apos a publicacao das leis, sendo focado no modelo NME e no curriculo e
nao na lei em si (Consejo Asesor, 2014; CIDE, 2016). Embora seja verdade
que diversos mecanismos diferentes foram utilizados para promover o
dialogo, sua chegada foi tardia. O ritmo desnecessariamente acelerado
no qual as avaliacdes de professores avancaram reforcou a percepcao de
que a R.E. era punitiva, minando os esforcos dos foruns de 2014 e 2016
realizados pela Universidade de Baixa Califérnia e pelo CIDE que foram
criados, respectivamente, para reunir as opinioes de toda a comunidade
educacional. Os resultados positivos da avaliacao de professores para
melhorar o desenvolvimento profissional nunca foram explicados ade-
quadamente, o que deu mais peso a voz dos professores que se opunham
a R.E. (Schmelkes, 2018). Ou seja, grupos de educadores contrarios as
avaliacOes se sentiram como alvos de mandatos e diretrizes, ao invés de
colaboradores na autoria da reforma, uma consequéncia da velocidade da
implementacdo da reforma (Tirado, 2018).

0 exame de permanéncia, que determinava se um professor poderia manter
sua posicao, estava desalinhado e apenas exacerbou a percepcao de que
as avaliacoes eram uma forma de punicao ao invés de uma avenida para
o aperfeicoamento. De fato, desde a implementacao da reforma, a ideia de
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avaliar tem sido consistentemente usada por seus detratores para atacar
a reforma como um desrespeito aos professores e taxa-la como uma refor-
ma trabalhista, ao invés de uma reforma educacional (Granados Roldan,
2018a). Crucialmente, as matrizes do SEP nunca garantiram o apoio do
sindicato (SNTE) e foram, de fato, alvo de criticas substanciais e resisténcia
generalizada (Reimers, 2018). Essa falta de aceitacio ofuscou a percepcio
sobre a avaliacao, nao apenas como um mecanismo da reforma, mas no
setor como um todo, tendo consequéncias de longo alcance que incluiram
a decisdo do Lopez-Obrador de desmantelar o INEE (Lopez Obrador, 2018).

Vale observar que esses mecanismos tiveram diferentes niveis de aceitacao
por parte dos professores e escolas. Enquanto os conselhos CTEs foram
amplamente implementados e rapidamente se tornaram um espaco fun-
damental para os professores discutirem coletivamente sua experiéncias
em sala de aula e melhorias em sua pedagogia, outros mecanismos nao
foram tao bem recebidos (Mexicanos Primero, 2018). Embora a prescricao
da avaliacdo nao agradasse a todas as partes envolvidas, é importante
reiterar que houve aceitacao de professores em todo o pais, com mais de
500.000 professores avaliados nos dois primeiros anos de implementacao
(Granados Roldan, 2018b). Uma pesquisa sobre a satisfacdo dos professores
relacionou o tipo de formacao continuada que eles receberam com o seu
grau de satisfacao. Os resultados dessa pesquisa sugerem que a avaliacao
de atividades educacionais talvez tenha conseguido aceitacdo suficiente
para continuar sendo parte do cenario educacional no México sob futuras
administracoes.

4.9 Analise do Segundo Eixo: o Novo Modelo
Educacional como Ferramenta para Educadores

Embora a reforma do curriculo tenha incorporado competéncias cognitivas
e habilidades intra e interpessoais, ainda havia um claro desequilibrio a
favor das duas primeiras categorias. Isso sugere que, embora os padroes do
NME tivessem promovido o desenvolvimento de competéncias cognitivas - a
area de habilidades mais correlacionada com as concepcoes tradicionais
de aprendizagem escolar - eles também impulsionaram o desenvolvimento
de competéncias do conjunto de habilidades intrapessoais. Em contraste,
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habilidades de lideranca pertencentes ao conjunto de habilidades interpes-
soais nao sao igualmente priorizadas. Contudo, os educadores nao foram
efetivamente treinados nas novas abordagens pedagogicas para transmitir
essas novas habilidades especificas aos alunos.

Classificacoes do INEE. A reforma do México fez um esforco visivel para
alinhar suas metas curriculares com as competéncias 21CC, mas se tivessem
se esforcado mais em relacdo ao desenvolvimento de habilidades interpes-
soais haveria um equilibrio maior entre as trés categorias e uma énfase
mais clara na colaboracao e lideranca para a educacao do século XXI.
Somente os candidatos que atendem os critérios do Nivel 4 na classificacao
do INEE e, em menor grau, do Nivel 3, exibem as capacidades que atendem
plenamente as expectativas da reforma e a capacidade de incorporar as
competéncias 21CC no NME. No entanto, como o Nivel 2 representa a nota
de aprovacao, professores e lideres educacionais sao selecionados mesmo
sem terem os atributos de um educador ideal. Isso destaca a necessidade de
promover o desenvolvimento profissional para que um nimero crescente
de educadores atinja o padrao de Nivel 4.

Dados recentes mostram que 52% dos 134.009 candidatos foram contrata-
dos (Granados Roldan, 2018b). Esse nimero revela uma ampla reserva de
candidatos de onde os mais qualificados podem ser selecionados, mas os
dados existentes ndo indicam quantos desses 52% obtiveram pontuacao
equivalente aos niveis 3 ou 4. Maiores evidéncias poderiam esclarecer
quantos candidatos estao no patamar ideal e quanta formacao adicional
seria necessaria para capacitar melhor esse conjunto de candidatos. Apesar
do progresso na incorporacao explicita de competéncias 21CC nas metas
do NME, muitos criticaram a reforma por nao apresentar mecanismos que
assegurem o ensino dessas competéncias (Cordero et al., 2017). Embora o
NME esteja fundamentado na aprendizagem centrada no aluno, o mesmo
conceito nao é aplicado na formacao de professores e diretores.
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410 Andlise do Terceiro Eixo: Desenvolvimento
Profissional, Didalogo e Participacdo da
Comunidade

Para mudar o paradigma da comunidade educacional, a reforma imple-
mentou estratégias interconectadas de: instituir padrdes de prestacao de
contas; afrouxar o controle do governo central; fornecer as escolas maior
poder de decisao e; empregar lideres mais bem preparados. Também fa-
cilitou o intercambio de idéias e melhores praticas por meio do desenvol-
vimento profissional continuado e a criacao de espacos de aprendizagem
dentro das comunidades (Reyes, 2018).

0 treinamento e as palestras on-line formaram um grande namero de edu-
cadores, mas ndo contemplaram as intera¢des entre pares ou a apren-
dizagem através da acdo, que foram basicos para a maneira da reforma
entender o ensino das 21CC.

A pesquisa TALIS constatou que quase 90% dos professores participaram
de oficinas de treinamento do SATE. Desses, 20% dos professores relataram
nao se sentirem preparados para ensinar o conteiido exigido (OCDE, 2014).
Outros programas se concentraram mais no fortalecimento de competén-
cias interpessoais para a formacao de professores, mas esses programas
foram bem menos utilizados.

Os professores relataram estar satisfeitos com o programa que criou um
plano de aprendizado escolar em 170.000 das 200.000 CTEs estabelecidas
por meio da acentuada colaboracdo entre professores e diretores (Velasco
e Trevifio, 2018). Em suma, os CTEs foram bem-recebidos como espacos
de aprendizagem, mas poucos planos concretos de acao sairam dessas
reunides (Schmelkes, 2018). O SATE destinava-se a reorganizar os ATPs,
que acabaram tendo um papel mais administrativo do que pedagogico,
embora fosse esse um dos objetivos da reforma. O curto periodo para im-
plementacao, que se iniciou em 2017, dificultou a compreensao do seu
papel e a tarefa ficou incompleta (Bonilla-Rius, 2019).

Além disso, a eficacia potencial desses espacos de aprendizado foi severa-
mente prejudicada pela implementacao inconsistente. Enquanto algumas
escolas conseguiram colocar em pratica esses espacos, outras se mostraram
relutantes. Para preencher essa lacuna, o Ministério tentou ampliar a acei-
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tacao desses mecanismos, promovendo o uso de diretrizes e conduzindo as
reunides para que se tornassem espacos reais de co-aprendizagem (Reyes,
2018). No entanto, em vez de aprimorar o didlogo e a reflexdo sobre as
praticas de ensino, o envolvimento do governo aumentou as tarefas buro-
craticas para professores e diretores, o que fez a comunidade educacional
ressentir ainda mais essas iniciativas (Schmelkes, 2018).

411 Avancos e Deficiéncias do Desenvolvimento
Profissional na Reforma

Um olhar retrospectivo sobre a reforma possibilita uma analise mais holis-
tica que leva em consideracao como os atores mais importantes do siste-
ma educacional reagiram as premissas centrais da reforma. As principais
conquistas e falhas na profissionalizacao dos educadores pela reforma
fornecem licbes para outros paises e tém uma gama de implicacoes para
futuras reformas educacionais em larga escala.

412 O Componente Curricular da Reforma

A reforma procurou mesclar o curriculo do NME com as competéncias da
21CC, impulsionando a aprendizagem dos estudantes mexicanos e os pre-
parando com a gama de habilidades necessarias para o sucesso no século
atual. No entanto, a falta de programas de formacao continuada para os
professores foi o principal obstaculo para alcancar esse objetivo. O uso
do Nivel 2 como nota minima para aprovacao no exame de admissao para
professores e diretores exigia dos educadores um nivel moderado de com-
peténcias cognitivas e intrapessoais, mas deixava de estabelecer o mesmo
critério para as habilidades interpessoais também exigidas pelo curriculo.
Isso fez com que os alunos tivessem mais dificuldade de adquirir essas
habilidades. A nova formacao continuada de professores ofertada pelos
CTEs teria sido uma excelente oportunidade para o desenvolvimento in-
tencional de habilidades interpessoais, mas a falta de presenca e aceitacao
suficientes dos ATPs dificultou que os CTEs dessem solucao ao problema.
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413 A Avaliacdo e seu Impacto no
Desenvolvimento Profissional

Comecar a implementacao com a elaboracao de leis faz sentido mas, ao
colocar a avaliacao antes do treinamento, reforcou-se a narrativa de alguns
grupos sindicais que a reforma estaria preparando professores para o fra-
casso. A avaliacao de professores ja contratados e provisoes a esse respeito
foram particularmente problematicas, uma vez que as multiplas oportuni-
dades de aprovacao e as conseqiiéncias de ser removido da sala de aula,
mas nao da escola, podem nao ter sido adequadamente compreendidas
por todos. Uma articulacao melhor sobre as implicacdes dessas avaliacoes
poderia ter ajudado a amenizar o abalo que causaram e tornar a reforma
mais aceitavel pelos professores.

A tarefa de substituir, por um novo modelo, um processo de selecao e
promocao de professores de uma década foi um grande desafio, espe-
cialmente diante de um sindicato poderoso de professores. No entanto, a
implementacao das avaliacoes foi um passo na direcao certa. As avaliacoes
foram usadas para controlar o ingresso na profissao, oferecer formacao
continuada adequada, incentivar professores exemplares com remune-
racao melhor, remover educadores com desempenho insatisfatério da
sala de aula e promover professores, tanto na area de ensino quanto para
funcdes de gestao. Os professores com desempenho “satisfatério” nao
eram obrigados a participar de certas oportunidades de desenvolvimento
profissional. Consequentemente, a reforma nao foi longe o suficiente para
promover a melhoria continua dos professores e tampouco rompeu com
os padroes de complacéncia ainda presentes na profissao.

De qualquer forma, é importante enfatizar novamente que nem todos 0s
professores se opuseram a R.E. De fato, muitos professores receberam bem
a avaliacao de desempenho, conforme foi evidenciado pela forte e crescen-
te participacao nessas avaliacoes. Independentemente disso, a narrativa
apresentada pelos sindicatos permaneceu como aquela que caracterizou
a reforma como desrespeitosa para com os professores, uma mensagem
dificil de combater. De fato, nem o INEE nem o SEP conseguiram fazé-lo.
Talvez ainda mais importante, os arquitetos da reforma nao foram capa-
zes de romper com a imagem que estavam criando uma construcdo que
confinava os professores, ao invés de se comunicar diretamente com 0s
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educadores para tracar o caminho. Embora os professores sejam indis-
cutivelmente os atores mais afetados por qualquer reforma educacional,
a percepcao da reforma promovida por seus detratores foi a de que os
professores ndo eram parte central de seu planejamento.

414 Principal Licdo: Espacos Dedicados ao
Desenvolvimento Profissional com Contribuicdes
dos Professores

Uma licao critica da reforma é a importancia de dedicar tempo e espaco
para o desenvolvimento profissional. Os conselhos CTEs e CONAPASEs
eram espacos essenciais para os professores compartilharem as melhores
praticas, desenvolverem sua pedagogia e se engajarem na governanca e
planejamento para as comunidades escolares. Por fim, obstaculos bu-
rocraticos e inconsisténcias na implementacao impediram que os CTEs
alcancassem seu potencial maximo. Os CTEs muitas vezes se tornaram
grupos para resolver burocracias administrativas, ao invés de promover a
formacao continuada de professores, especialmente quando faltava asses-
sores técnicos treinados. Um ATP dedicado a atender as necessidades do
NME e dos professores, conforme revelado pelos resultados da avaliacao,
poderia ter ajudado muito na remocao de burocracias e na garantia de
uma implementacao consistente nas escolas.

Apesar de professores terem participado de consultas e suas contribuicoes
muitas vezes terem levado a mudancas em aspectos especificos do NME,
um esforco mais concentrado para reforcar o desenvolvimento profissional
dos professores poderia ter ajudado a evitar alguns dos problemas que
surgiram com as CTEs, a agilizar a adequacao da formacao continuada as
necessidades curriculares e lacunas nas habilidades dos professores, a
minimizar burocracias e aumentar a participacao da comunidade educa-
cional. Diferentes atores do setor educacional, especialmente professores,
deveriam ser ouvidos continuamente em todas as etapas do processo, desde
o desenho até a implementacao e durante as avaliac6es. Por fim, essa foi
a principal licao da reforma: é essencial consultar os educadores e incluir
suas contribuicdes em quaisquer reformas substanciais.
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CAPITULO 5

Desenvolvendo a Capacidade de
Professores na Sociedade Institucional
de Assisténcia Social e Educacao
Residencial de Telangana

TANYA KANT, ADITI NANGIA, USHA NIKITA SATISH E AARYA SHINDE

Resumo Neste capitulo, exploramos os efeitos do desenvolvimento pro-
fissional de professores no rendimento dos alunos em uma rede de esco-
las piiblicas de alto desempenho em Telangana, na India. A rede escolar
em questao é a Sociedade Institucional de Assisténcia Social e Educacao
Residencial de Telangana (TSWREIS, do nome em inglés). O objetivo do
TSWREIS é abordar alguns dos desafios que estudantes de castas margi-
nalizadas enfrentam ao lograr uma educac¢ao. Nosso exame dessa rede
escolar inclui uma visao geral do sistema atual de ensino ptiblico na India
e a discriminacao baseada em castas, além da descricao do programa, do
desenvolvimento de professores e diretores e da integracao de habilidades
do século XXI no curriculo da rede escolar. Esses elementos principais sa-
lientam o que faz da TSWREIS um sucesso em sua missao de fornecer uma
educacao de qualidade aos alunos marginalizados. A secao final discute
os facilitadores decisivos que garantem ao projeto uma gestao estavel e
um foco nitido em suas visoes e objetivos, ao invés da instabilidade que
as reformas as vezes enfrentam em funcdo de mudancas na lideranca.
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5.1 Introducao

Neste capitulo, examinamos uma rede de escolas de assisténcia social em
Telangana, India, com olhar voltado para os efeitos que tem o desenvolvi-
mento profissional de professores sobre o desempenho dos alunos. O sis-
tema escolar que analisamos é o da Sociedade Institucional de Assisténcia
Social e Educacio Residencial de Telangana (Telangana Social Welfare
Residential Educational Institutions Society - TSWREIS). Esse sistema es-
colar tem como objetivo reduzir a desigualdade educacional enfrentada
por milhdes de indianos devido a discriminacdo decorrente da nocao de
castas. A rede surgiu em resposta ao fracasso do setor de educacao publica
em Andhra Pradesh, estado em que Telangana se originou, em oferecer
oportunidades educacionais adequadas para criancas de castas mais bai-
xas. A TSWREIS esta, portanto, focada em oferecer oportunidades educa-
cionais de alta qualidade a estudantes de comunidades marginalizadas
em Telangana, India.

Comecamos nossa analise fornecendo primeiro o contexto social e politi-
co da India e uma visdo geral do cenario da educacdo em Telangana. Em
seguida, descrevemos os elementos principais do modelo TSWREIS, bem
como a teoria de mudanca que embasa a abordagem da rede escolar em
relacdo ao desenvolvimento profissional dos professores. Também ten-
tamos diagnosticar como o desenvolvimento da gestao de professores e
escolas contribui para o sucesso do modelo TSWREIS. Concluimos com as
principais licoes tiradas da analise dessa reforma e de seus componentes.

5.2 Educacdo Publica na India

O sistema escolar ptblico indiano educa mais de 12 milhdes de estudantes
de diferentes religides, crencas e status socioeconémico, tornando-o um
dos maiores e mais diversos sistemas escolares do mundo. Nas Gltimas duas
décadas, o sistema de escolas piiblicas da India expandiu rapidamente
gracas a adocdo de politicas como a Lei do Direito a Educac¢ao Gratuita e
Obrigatoria (RTE, 2009), que garantiu que criancas, independentemente do
seu status socioecondmico, pudessem frequentar escolas publicas de graca.
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No entanto, os avancos na expansao do acesso a educacdo nao foram acom-
panhados por melhorias na qualidade do ensino ofertado. As escolas ptblicas
da India ainda lutam para cumprir os critérios de infraestrutura especificados
pela RTE, com muitas escolas ainda sem acesso suficiente a agua potavel,
sem banheiros em condic6es de uso e sem energia elétrica. Esses obstaculos
tém implicacOes negativas sobre a aprendizagem e o desempenho do aluno.
Além desses desafios, certos grupos de estudantes também enfrentam o 6nus
da discriminacao decorrente da nocao de castas dentro do sistema.

5.3 Compreendendo a Discriminacdo Baseada em
Castas

O sistema de castas na India distingue quatro categorias para pessoas da
sociedade Hindu de acordo com sua ocupacao e status social. A adscricao
a uma casta especifica é feita de forma hereditaria e nao pode ser alterada
pelos desejos, esforcos ou habilidades de um individuo. Como a ocupacao
esta relacionada a casta que se pertence, o sistema historicamente limitou
0 acesso a empregos e outras oportunidades de desenvolvimento para
membros de castas inferiores. Até algumas décadas atras, as castas infe-
riores ou os shudras e os dalits viviam na periferia de cidades ou aldeias
sem acesso a direitos humanos ou educacionais basicos.

Na tentativa de corrigir e reparar as desigualdades causadas pelo sistema
de castas, a Constituicdo da India proibiu a discriminacéo decorrente da
nocao de castas e lancou um programa de acao afirmativa para o pais em
1950. Esse programa reservava cadeiras na legislatura além de empregos
no governo e em instituicdes pablicas de ensino superior para aumentar
participacao de individuos de comunidades marginalizadas, que foram
re-classificados como: Castas Cadastradas (CC), Tribos Cadastradas (TC)
e Outras Classes Atrasadas (OCA). Embora esse projeto tenha melhorado
o acesso de alguns membros dessas comunidades, o estigma associado
as castas mais baixas nao foi eliminado. Assim, a discriminacao criada
pelas castas ainda prevalecia de maneiras explicitas e encobertas, mani-
festando-se frequentemente na forma de barreiras a educacao basica e a
igualdade de oportunidades de emprego.
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5.4 Inicio da TSWREIS

Em resposta as desigualdades prevalecentes entre as classes sociais da so-
ciedade, em 1984, uma rede de escolas de assisténcia social foi estabelecida
em Andhra Pradesh para oferecer educacao residencial gratuita e de alta
qualidade aos estudantes pertencentes as castas CC, TC e OCA. A criacao
de um espaco para comunidades minoritarias no estado foi liderada por S.
R. Sankaran, um burocrata dos Servicos Administrativos da India que criou
as Escolas Residenciais de Bem-Estar Social de Andhra Pradesh e promo-
veu politicas para empoderar a comunidade de castas cadastradas. Numa
época em que os esforcos do governo indiano para aumentar a matricula
em escolas piblicas ainda era limitado, o estabelecimento dessas escolas
assegurou que alunos das comunidades CC, TC e OCA tivessem acesso a
educacao gratuita de boa qualidade, do quinto ao décimo segundo ano.
(TSWREIS Note 2, 2018).

Quando o estado de Telangana se separou de Andhra Pradesh, em 2014,
houve, como decorréncia, uma significativa a mudanca no sistema. A rede
de escolas de assiténcia social se dividiu, dando origem as Escolas de As-
sisténcia Social de Telangana (TSWREIS) como uma entidade separada.
As Escolas de Assisténcia Social de Telangana ficaram sob a lideranca
do Dr. R. S. Praveen Kumar, um burocrata do Servico de Policia da India,
que se tornou Secretario da rede TSWREIS e conduziu a instituicao em
direcao a inovacao, exceléncia e maior accountability. Antes de assumir
o cargo de Secretario, o Dr. Kumar havia estudado na Kennedy School of
Government da Harvard University, através da qual pode fazer um curso em
politica educacional comparada na Harvard Graduate School of Education.
Sua educacao na Harvard Kennedy School o inspirou a empregar diversas
estratégias para melhorar as escolas de assisténcia social.

Um fator chave para o desenvolvimento inicial do sistema TSWREIS foi
o apoio do governo. No recém-formado estado de Telangana, o Ministro-
-Chefe K. Chandrasekhar Rao apoiou a expansao das escolas de assisténcia
social, com a abertura de 103 escolas de assisténcia social e 30 faculdades
residenciais para mulheres no ano académico de 2016-2017. Como resul-
tado desse apoio, a partir de 2019, a TSWREIS em Telangana administra
268 instituicoes educacionais residenciais do quinta ano até o ensino su-
perior e atende a quase cento e trinta mil estudantes da comunidade CC,
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de castas cadastradas. Esse nivel de alcance garantiu que, nas altimas
trés décadas, os alunos da comunidade CC, que antes nao frequentavam
a escola ou frequentavam escolas sem infraestrutura basica, agora tém a
oportunidade de acessar uma educacao de boa qualidade. A rede TSWREIS
também é apoiada pelo Ministério de Desenvolvimento das Castas Cadas-
tradas em Telangana, que fornece um apoio vital para o financiamento de
recursos que permitem a expansao da rede escolar. Até 2022, a rede espera
matricular um milhdo de estudantes nas escolas de assisténcia social em
Telangana (P. Kumar, personal communication, Dec. 04, 2018).

5.5 Teoria de Mudanca

Na secdo a seguir, analisamos a coeréncia interna do modelo TSWREIS,
avaliando sua teoria de mudanca com base na classificacao de Carol
Weiss, conforme sua descricao no documento de trabalho compila-
do por McCoy e Schindler (2017). A analise se concentrara em quatro
areas chaves: resultados finais, atividades de intervencao, processos de
mediacao e moderadores.

5.5.1 Resultados Finais

As escolas TSWREIS tém uma meta clara de desenvolver uma institui-
cao que possa oferecer educacao de qualidade aos estudantes de co-
munidades marginalizadas com o intuito de promover a igualdade de
escolhas e oportunidades.

5.5.2 Atividades de intervencao

Um dos pontos fortes do sistema TSWREIS é seu foco na melhoria do de-
sempenho dos diferentes atores que compoem o sistema escolar. Nos al-
timos seis anos, eles aprimoraram progressivamente suas intervencoes
para professores, alunos e diretores e formaram parcerias com varias
organizacoes externas, uma pratica que ainda esta ganhando forca nos
demais sistemas escolares puiblicos em todo o pais. Seu foco na melhoria
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da rede escolar se evidencia nos esforcos de desenvolver a capacidade dos
professores e diretores, enquanto buscam apoio de organizacdes externas
especializadas em suas respectivas areas.

Suas atividades de intervencao para a formacao e desenvolvimento de
professores compreendem a formacao inicial e continuada. Enquanto a
formacao inicial é dada ao longo de dez dias, a formacao continuada tem
duracao de um ano letivo. O segundo tipo de intervencao compreende
atividades de desenvolvimento profissional para diretores. Nos Gltimos
trés anos, varias coortes de diretores passaram por formacdo e orientacao
em aspectos chave da gestao para o ensino, fornecidos pelo Instituto de
Lideranca Escolar da India (India School Leadership Institute - ISLI), uma
organizacao nao governamental que visa desenvolver capacidades e estra-
tégias para melhorar os resultados de aprendizagem e desempenho escolar
geral dos alunos. Outro tipo de intervencao é o engajamento e colaboracao
dos pais. O sistema escolar oferece miiltiplas oportunidades para que os
pais se envolvam na educacao de seus filhos, como ter um canal aberto
entre pais e professores para compartilharem informagoes e preocupacoes
e programas em que professores visitam domicilios como forma de manter
um forte envolvimento com a comunidade, mesmo quando os pais vivem
em locais distantes.

A 1ltima intervencdo de impacto na qualidade do ensino ofertado pelas
escolas é a elaboracao de um curriculo para a rede escolar. Embora o cur-
riculo académico seguido pelas escolas seja 0 mesmo que o resto do estado
(Curriculo Estadual de Andhra Pradesh), o modelo TSWREIS disponibiliza
oportunidades adicionais para promover o desenvolvimento da crianca
como um todo. Essa intervencao aumentou o tempo de aprendizagem dos
alunos além do horario escolar e oferece aos alunos atividades fisicas e
co-curriculares, antes e depois da escola, bem como durante as férias de
verao, na tentativa de proporcionar aos alunos uma educacao holistica.

5.5.3 Processo de Mediacao

Para a preparacao dos professores, o processo de mediacao em apoio a
intervencao inclui diferentes niveis de reunides estratégicas, realizadas ao
longo do ano letivo para promover o intercambio de informacdes entre a
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gestdo e o corpo docente. Para o desenvolvimento do diretor, os processos
concomitantes de mediacdo consistem em sessoes de formacao lideradas
por representantes do instituto ISLI, além de inspecoes mensais e moni-
toramento por coordenadores regionais. Para melhorar a capacidade de
gestao do ensino na rede escolar, as escolas formaram uma parceria com
a Aavishkaar, uma organizacao que aprimora o conhecimento e a pedago-
gia dos professores para o ensino de aulas mais teéricas em matematica
e ciéncias. Para o engajamento dos pais, os processos complementares
de mediacao incluem esforcos, tais como visitas domiciliares no final do
semestre como parte da iniciativa QUEST - uma plataforma para professores
compartilharem relatérios de desempenho com os pais. Como parte de
outro conjunto de iniciativas para a mediacao esta a criacdo de um espaco
de interacao para aprimorar o engajamento da comunidade escolar e abri-
gar discussoes sobre varios topicos, como a arte de cuidar melhor dos
filhos, além de oferecer atividades para os alunos explorarem depois do
horario de escola.

5.5.4 Moderadores

Alguns dos principais moderadores que permitem que o sistema TSWREIS
funcione eficazmente decorrem do préprio desenho da iniciativa. Como
as escolas TSWREIS sao de natureza residencial, o primeiro beneficio que
ganham é o tempo adicional para o ensino. Outro recurso que os sistemas
escolares adquirem é o financiamento adicional, proveniente do governo
do estado e do Ministério de Desenvolvimento das Castas Cadastradas. O
governo gasta aproximadamente US$1.400 por aluno por ano (G. Varkey,
personal communication, September 28, 2018). Esse gasto corresponde,
aproximadamente, ao valor investido por uma familia de renda média para
estudar em uma escola privada no pais.

5.5.5 Pressupostos Implicitos

0 modelo TSWREIS funciona na base de varios pressupostos sobre como
suas contribuicdes geram os resultados esperados. Por exemplo, o modelo
de treinamento e desenvolvimento para professores se baseia no pressu-
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posto de que o investimento em mddulos de formacao para professores
melhoram seu conhecimento. Da mesma forma, nas iniciativas adotadas
para criar interacoes entre professores e pais reside a suposicao de que a
discussao regular sobre o desempenho dos alunos e da escola ajudara a
reduzir a assimetria de acesso a informacées, promovendo, assim, uma
cultura de confianca e colaboracao entre os dois grupos.

A préxima secao descreve os programas de intervencdo para professores,
diretores e desenvolvimento curricular em mais detalhes, juntamente com
uma analise comparativa entre a abordagem da TSWREIS, para cada um
desses componentes, e matrizes contemporaneas para o ensino seguro e
a lideranca escolar. A secdo também avaliara o impacto desses programas
no sistema escolar da TSWREIS como um todo e as melhorias nos desem-
penhos dos alunos.

5.6 Descricao do Programa: Desenvolvimento para
Diretores

O recrutamento, treinamento e desenvolvimento de diretores da TSWREIS
visam garantir que os diretores sejam gestores eficazes. Os critérios de
recrutamento exigem que os candidatos tenham pelo menos de oito a dez
anos de experiéncia em sala de aula. A contratacdo se realiza entre mem-
bros do corpo docente ou através de recrutamento externo. Os candidatos
selecionados sao treinados em administracao escolar, financas escolares,
manutencao de registros e didatica. As responsabilidades dos diretores em
exercicio sdo estruturadas de tal modo que a maior parte do seu tempo
é gasto com a gestao da escola, incluindo tarefas como: monitoramen-
to da acomodacao e nutricao dos alunos; analise de dados para efetivar
avaliacoes; desenvolvimento de professores através de reunides e obser-
vacao; envolvimento dos pais e; implementacao de programas conforme
orientacoes do escritorio da TSWREIS. Eles tém oportunidades de fornecer
conselhos aos professores sobre praticas de ensino; no entanto, geralmente
sdo conselhos genéricos e nao especificos para uma disciplina, pois podem
nao ter os conhecimentos especificos para lidar com os anos escolares
de 9 a 12. Para esse fim, seu trabalho na gestao do ensino é apoiado por
coordenadores regionais. Em geral, as tarefas realizadas pelos diretores e
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vice-diretores se concentram fortemente na administracao, gerenciamen-
to e conducao das atividades mencionadas no calendario de eventos da
TSWREIS, ao invés de estarem alinhados a realidade dos alunos, a visdo da
escola e aos objetivos de longo prazo. (Telangana Social Welfare Residential
Educational Institutions Society Calendar of Events, 2018).

Por outro lado, o Programa Lideres em Educacao (LEP) de Cingapura, que
desenvolve as habhilidades dos diretores para criar uma cultura escolar
forte, navega pela diversidade demografica dos alunos e trabalha com
projetos participativos praticos. Enquanto a LEP de Cingapura capacita
os diretores para serem adaptaveis, flexiveis e prontos para analisar as
necessidades da escola e adaptar as politicas nacionais ao contexto da es-
cola, a formagao da TSWREIS concentra-se fortemente nas habilidades do
diretor para implementar politicas existentes e menos em sua capacidade
de desenvolver uma visao, construir uma equipe de ensino colaborativo e
desenvolver planos de desenvolvimento escolar alinhados as necessidades
e visao da escola (Tan & Low, 2018). Fornecer as habilidades do LEP aos
diretores da TSWREIS, através de formacao e orientacao, possibilitaria a
eles identificar as necessidades da escola, a utilizar dados para informar
decisOes de gestdo e ensino e a alinhar as atividades da escola com seu
contexto e visao. Uma vez capazes de projetar intervengdes, monitorar o
progresso e facilitar atividades de formacao eficaz, eles teriam autono-
mia para testar soluces que funcionam em suas escolas e tomar decisoes
apoiadas em evidéncias.

5.7 Descricdo do Programa: Professores

O Desenvolvimento de professores na TSWREIS inclui formacdo inicial e
formacao continuada. A formacao inicial se concentra: no aprimoramento
da didatica; na compreensao da filosofia dos livros didaticos; gerenciamen-
to da sala de aula; comunicacao eficaz em inglés; experiéncia pratica de
ensino com feedback e; oportunidades para construir relacionamentos com
alunos e suas familias antes do inicio do ano letivo. A formacao continuada
é oferecida ao longo do ano letivo e inclui: seminarios para professores;
atividades de formacdo regionais com praticas inovadoras; observacoes
de pares; reunides semanais para discutir areas de interesse da escola e;
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participar de aulas modelo dadas por professores experientes da escola
e incorporar as melhores praticas ao seu ensino. Os diretores organizam
reunides semanais com a equipe escolar para discutir os problemas en-
frentados pelos professores e debater solucoes para esses problemas.

O modelo de formacao de professores da TSWREIS baseia-se nos mode-
los existentes de preparacao de professores no pais, mas aspectos que
podem ser aprimorados foram identificados e estdao sendo contemplados
pela Nova Politica da Qualidade (NQP), introduzida em 2016. A NQP inclui
diretrizes para melhorar a estrutura de formacao continuada e avaliacao
de professores, além de buscar empoderar professores para ajudar alunos
no desenvolvimento de habilidades para o século XXI e a melhorar seu
desempenho académico. Essa nova politica trouxe novas praticas peda-
gbgicas avancadas para a sala de aula, como a sala invertida e o ensino
modular (interdisciplinar, baseado em temas), e permitiu que professores
atingissem seu potencial através da aprendizagem com colegas. A NQP
também contém diretrizes para avaliar os professores por meio de semi-
narios regionais e fornece apoio a professores com dificuldades através da
orientacao continuada, mentoria e programas de treinamento corretivo
(New Quality Policy, 2016).

Embora algumas das praticas da TSWREIS para o desenvolvimento de pro-
fessores sejam comparaveis a matrizes conhecidas que adotam praticas de
ensino eficazes e modelos de desenvolvimento de professores, ha alguns
aspectos que a NQP deixa de cobrir. As oito dimensdes do ensino incluidas
na Abordagem Sistémica para Melhores Resultados Educacionais - SABER
(acrénimo do titulo em inglés) do Banco Mundial (Liang, Kidwai e Zhang,
2016) compreendem: estabelecer expectativas claras para os professores;
atrair os melhores talentos para o ensino; oferecer programas de formacao
e experiéncias praticas para preparar professores; combinar habilidades
dos professores com as necessidades dos alunos; liderar professores com
gestao firme; monitorar o ensino e a aprendizagem; apoiar os professo-
res para melhorar a qualidade do ensino e; motivar o desempenho dos
professores. Embora alguns desses componentes existam na estrutura
da NQP, alguns elementos importantes ainda nao foram abordados. Por
exemplo, na NQP ha recompensas para o bom desempenho que, por sua
vez, motivam professores das escolas TSWREIS a ter consisténcia e mais
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empenho para melhorar seus métodos de ensino. Além disso, as matrizes
para o desenvolvimento de professores inicial e continuado também se
alinham com as terceira, quarta e oitava dimensodes da SABER, bem como
garantem que professores tenham empatia com seus alunos. No entanto,
uma area importante que nao é abordada é o casamento das habilidades
dos professores com as necessidades especificas dos alunos. Ha poucas
evidéncias de que o modelo de formacao para professores em vigor seja
adaptavel ao desempenho dos alunos na sala de aula.

Além disso, ao examinar esse modelo de desenvolvimento para professores
segundo a revisao de Villegas-Reimers (2003), Desenvolvimento Profissio-
nal de Professores - uma revisao da literatura internacional, observamos
que a TSWREIS tira proveito da observacao de praticas de exceléncia, su-
pervisao, oficinas e seminarios para criar oportunidades de crescimento
vertical em seu modelo. O investimento substancial de recursos e esforcos
no desenvolvimento da pedagogia deu inicio ao distanciamento da pratica
tradicional que privilegia a aprendizagem através da memorizacao em
sala de aula. Porém, ainda ha espaco para aprimorar as praticas existen-
tes. Oportunidades de desenvolvimento de habilidades, reflexao e estudo
de casos podem ajudar professores a melhor compreensao da evolucao
continua de habilidades necessarias ao século XXI. O apoio e mentoria
do dia a dia também podem melhorar o ensino em favor de resultados de
aprendizagem holisticos nos alunos.

5.8 Descricao do Programa: Curriculo Integrado

No relat6rio do Conselho Nacional de Pesquisa Educacao para a Vida e o
Trabalho: Desenvolvendo Conhecimentos e Habilidades Transferiveis no
Século XXI (Education for Life and Work: Developing Transferable Know-
ledge and Skills in the 21st Century), James W. Pellegrino e Margaret L.
Hilton categorizam as competéncias do século XXI em trés grandes gru-
pos: competéncias cognitivas, competéncias intrapessoais e competéncias
interpessoais - conforme descrito no primeiro capitulo deste livro. Algumas
das competéncias cognitivas incluem pensamento critico, criatividade, co-
municacgao oral e escrita. As habilidades intrapessoais incluem consciéncia
e competéncia cultural, iniciativa, cidadania e orientacao profissional,

152



DESENVOLVENDO A CAPACIDADE DE PROFESSORES NA SOCIEDADE INSTITUCIONAL DE ASSISTENCIA SOCIAL E EDUCAGCAO RESIDENCIAL DE TELANGANA

entre outras. As habilidades interpessoais incluem trabalho em equipe,
negociacao, influéncia social e assim por diante.

A Estrutura Curricular do Estado de Telangana (TSCF, do titulo original em
inglés) é semelhante a Estrutura Curricular do Estado de Andhra Pradesh
criada em 2011, que é baseada em sugestdes da Estrutura Curricular Na-
cional criada em 2005. O curriculo estadual prevé que a educacao produza
cidadaos racionais e responsaveis que podem apreciar sua heranca e se
tornarem agentes de mudanca social. As disciplinas ensinadas incluem
inglés, matematica, ciéncias e estudos sociais, educacao para o trabalho,
arte e cultura, valores e habilidades para a vida, tecnologia da informacao
e comunicacao e educacao fisica. Essas disciplinas tratam os objetivos de
aprendizagem como padrdes académicos. Alguns dos padrdes académicos
sao: resolucao de problemas, prova de raciocinio, apreciacao e sensibi-
lidade, compreensao de leitura, habilidades de informacao, cidadania,
criatividade, servico comunitario e comunicacdo interpessoal. Comparando
as habilidades incluidas na estrutura Hilton-Pellegrino com as que estao
incluidas no TSCF, observamos que o TSCF cobre 75% das habilidades do
dominio cognitivo, mas apenas 50-60% das competéncias dos dominios
interpessoal e intrapessoal. O curriculo tem um foco mais forte no ensino
tradicional e mais fraco nas habilidades do século XXI, tais como tomada
de iniciativas, meta-cognicao e auto-regulacao.

Embora o TSCF nao inclua muitas das habilidades necessarias para viver e
trabalhar no século XXI, o TSWREIS realiza atividades além do horario regu-
lar da escola e durante as férias de verdo para garantir que os alunos tenham
oportunidades de desenvolver essas habilidades. Por exemplo, o desenvolvi-
mento de habilidades fortes em linguagem e comunicacao é promovido por
meio dos clubes Lingua Inglesa-Plus e Escrita-Plus, que fornecem um espaco
exploratério para que os alunos se familiarizem de forma independente com
o idioma inglés. Seu programa inicial para os 5° e 6° anos é desenvolvido em
colaboracao com um parceiro externo, Karadi Path, para ajudar os novos
alunos a adquirirem habilidades no idioma inglés através de musicas, his-
térias e outros recursos audiovisuais. Isso ajudou a melhorar o desempenho
académico dentro da escola. Existem também atividades extracurriculares
que garantem que os alunos desenvolvam diferentes habilidades para a vida.
Alguns desses programas incluem a iniciativa Ignicao e a Feira de Ciéncias
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anual, que oferece aos alunos a chance de mostrar seu aprendizado em
uma conferéncia estudantil com ampla participacdo. As escolas também
tém iniciativas como o programa Gurus Verdes e as super palestras de S.R.
Sankaran, que incentivam os alunos a colaborar, refinar suas habilidades de
comunicacdo e ganhar dinheiro extra dando aulas para seus colegas. Eles
fizeram parceria com organizacoes externas, como a Design for Change, uma
plataforma on-line que promove a pratica de aprendizagem e engajamento
civico, dando aos alunos a chance de criar solucdes inovadoras para pro-
blemas enfrentados no mundo atual (Telangana Social Welfare Residential
Educational Institutions Society Calendar of Events, 2018).

Além disso, um projeto anual de acampamento de verao foi concebido em
2011 com o objetivo de dar aos alunos a chance de se envolverem com uma
série de oportunidades académicas, extra-curriculares e atléticas, a fim
de identificar suas areas de interesse. Entre 2011 e 2018, 0 campo cresceu
em tamanho e qualidade, de dez campos e oito mil estudantes para mais
de quarenta mil (G. Varkey, email communication, November 30, 2018).

Embora a analise preliminar sugira que o TSCF e as atividades adicionais
conduzidas pelo TSWREIS abranjam a maioria das habilidades do esquema
Hilton-Pellegrino, os esforcos para inculcar as habilidades do século XXI
estao dispersos e segmentados em disciplinas estanques. A fim de apoiar
os alunos enquanto buscam adquirir uma base sélida de habilidades para
o século XXI, os esforcos especificos devem ser direcionados para a criacao
de oportunidades que desenvolvam essas habilidades na pratica diaria do
ensino dentro da sala de aula e durante todas as horas de aprendizagem.

5.9 Principais Facilitadores

Como presidente do TSWREIS, o Ministro de Desenvolvimento das Castas
Cadastradas lidera a Sociedade e tem autoridade para sancionar o finan-
ciamento de novas idéias dentro do projeto. Essa estrutura de suporte
ajuda a reduzir o nimero de grupos de interesse envolvidos na tomada
de decisoes e apoia a implementacio de novas idéias e projetos. Em nivel
de Secretario, a maioria dos funcionarios piiblicos na India ocupam seus
cargos por periodos fixos, com muitos trocando de departamento apds
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apenas dois anos. A nomeacao do Dr. Kumar como Secretario da TSWREIS
por um longo periodo permitiu que o projeto tivesse uma gestao estavel e
um foco claro para realizacao de sua visao e objetivos, ao invés de passar
pela instabilidade que a troca de gestores pode provocar.

Outro fator que apoiou a reforma é a estrutura da equipe. Os funcionarios
da TSWREIS podem ser classificados em dois niveis: gestores e profissionais
da escola. A equipe de gestores inclui coordenadores regionais, diretores
de escolas e vice-diretores seniores e juniores. Professores em ativida-
de podem ser classificados como sénior ou jinior, dependendo da sua
experiéncia e do ano em que lecionam. A estrutura escolar permite que
professores juniores sejam mentorados por professores seniores através
de aulas modelos, observacoes em sala de aula e feedback. O bem-estar
dos professores também é zelado pelo sindicato dos professores. O sin-
dicato de professores da TSWREIS é um 6rgdo eleito democraticamente,
composto por professores seniores e é reconhecido pelo governo. Segundo
George Varkey, funcionario da TSWREIS e envolvido no treinamento e
desenvolvimento de professores, como a maioria dos sindicatos de pro-
fessores, o sindicato foi resistente as praticas inovadoras e as mudancas
na formacao de professores quando a rede comecou a fazer alteracdes em
seu programa. No entanto, ele logo percebeu que essas mudancas foram
benéficas para os alunos e que ajudaram a TSWREIS a realizar sua visdo.
O sindicato, atualmente, funciona como um corpo cooperativo que traba-
lha em conjunto com a geréncia a favor do objetivo comum de melhorar o
desempenho dos alunos.

Outro ponto forte do modelo TSWREIS é o espaco criado para diferentes
membros da comunidade escolar colaborarem entre si, dentro e fora do
sistema escolar. Essas parcerias podem ser examinadas de duas formas:
parcerias de capacidade interna e parcerias de capacidade externa. Dentro
do sistema escolar, a colaboracao entre a gestao da escola e os professores
é promovida por meio de reunides semanais T-plus®®, que garantem aos

16 NT: Sigla do Trainers’ Professional Learning and Unlimited Sharing, organizacdo e
publicagao académica dedicada a fornecer oportunidades de discutir, examinar e obter
informacgoes sobre o impacto que os tutores, programas de desenvolvimento profissional
e outras atividades de formacdo de professores tiveram sobre professores, formadores
de professores, alunos e instituicoes.
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professores a oportunidade de discutir com os diretores quaisquer desa-
fios enfrentados durante a semana. Isso garante que a administracao e
funcionarios da escola estejam de comum acordo em relacio as questoes
de melhoria da escola e as principais decisdes dentro da escola. A colabo-
racao entre os professores é promovida através de reunides estratégicas,
realizadas no inicio de cada semana. Durante essas reunioes, professores
experientes apresentam aulas modelo sobre varios topicos para os profes-
sores mais novos na folha de pagamento. Ap6s uma semana, as funcoes sao
invertidas na medida que os professores mais novos aplicam as estratégias
de planejamento e execucdo, observadas anteriormente, em uma aula de
exemplo. Ha uma cadeia de feedback constante mantida durante todo o
processo, o que ajuda a identificar a necessidade de formacdes corretivas
(G. Varkey, personal communication, September 28, 2018).

Outro componente importante das parcerias de capacidade interna é a
interacdo entre pais e professores. Como as escolas também operam como
instituicoes residenciais, é esperado que os professores entendam o con-
texto dos alunos, a fim de fornecer o apoio pessoal e emocional necessario.
Para conseguir isso, a colaboracao entre professores e pais é promovida por
meio de visitas domiciliares que os professores devem realizar ap6s o tér-
mino de cada periodo, a fim de entender os desafios que os alunos podem
estar enfrentando em casa. Essas reunides também ajudam a melhorar os
niveis de confianca entre os pais e os professores (Telangana Social Welfare
Residential Educational Institutions Society Calendar of Events, 2018). Seus
mecanismos internos de feedback, que incluem videoconferéncias entre
os diretores e o Secretario e entre os conselhos estudantis e o Secretario,
permitem uma avaliacao regular dos programas da escola e dao aos alunos
a chance de compartilharem seu feedback com o Secretario.

Em termos de parcerias externas, as escolas TSWREIS colaboram com va-
rias organizacoes em areas relativas ao treinamento de professores, desen-
volvimento da lideranca escolar e desenho curricular para alavancar um
apoio especializado que complemente os esforcos do estado. Por exemplo,
parcerias chave desenvolvidas para apoiar o treinamento de professores
incluem O Inglés Falado de Russell e a Aavishkaar. A primeira iniciativa
é efetivada para equipar os professores com fortes habilidades em inglés
e comunicacao, o que reflete a énfase principal colocada no componente
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de comunicacao em inglés para os alunos. A segunda parceria com a Aa-
vishkaar, uma organizacao nao governamental que desenvolve métodos
interativos para promover o ensino de ciéncias e matematica, foi iniciada
no verao de 2018 para equipar os professores com habilidades variadas
para o ensino de ciéncias e matematica para o 6° ano e acima (Telangana
Social Welfare Residential Educational Institutions Society Calendar of
Events, 2018). Paralelamente as parcerias desenvolvidas para a formacao
de professores, as escolas TSWREIS também colaboram com o Instituto
ISLI. Esse é um trampolim para expandir o papel dos gestores escolares
no sistema da TSWREIS para que possam ir além do papel tradicional de
diretores e vice-diretores da escola, cujo foco exclusivo é a administracao.

5.10 Avaliacdes Escolares

As avaliacoes da escola sdo a chave para determinar se a escola esta funcio-
nando de acordo com os padroes citados pela reforma. O Conselho Central de
Educacéo Secundaria da India (CBSE) conduziu uma avaliacdo das escolas
gerenciadas pela TSWREIS. A classificacao da CBSE possui trés niveis: emer-
gente, satisfatorio e bom. Embora haja mérito em ter um modelo de avaliacao
multinivel, o CBSE nao gerou um detalhamento seguro que indique o que
torna uma escola emergente, satisfatéria ou boa. A CBSE possui sete padroes
de desempenho que sao usados para avaliar a classificacdo de uma escola,
que sao descritos abaixo e usados para avaliar as escolas.

O CBSE usa sete padroes de desempenho em sua avaliacdo. Esses padroes
de desempenho sado: PD1 - resultados académicos, PD2 - resultados pes-
soais e sociais, PD3 - ensino, aprendizagem e avaliacoes, PD4 - contribui-
coes académicas e extracurriculares, PDs5 - satide, seguranca, protecao e
aconselhamento, PD6 - infraestrutura e PD7 - lideranca. Essa avaliacao foi
realizada em todas as escolas, de acordo com seus distritos.

Percebemos que a maioria dessas escolas obtiveram um desempenho na
faixa de emergente a boa, sendo classificadas como “emergente” pela ava-
liacao externa e “satisfatoéria” pela autoavaliacdo. Os quatro relatorios
escolares que revisamos indicam que essas escolas da TSWREIS obtiveram
a melhor pontuacao em “resultados pessoais e sociais dos alunos” e foram
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consideradas satisfatorias nas contribuicoes académicas e extracurricu-
lares aos alunos. A diferenca nas classificacées nos leva a questionar o
processo de avaliacdo. Percebemos que a avaliacao usada pelo CBSE nao é
uma avaliacao padronizada e nao é referenciada por normas. Por exemplo,
escolas com 96% e 60% de taxa de aprovacao no 10° ano recebem a mesma
acreditacao pelos seus resultados académicos. De forma similar, em muitas
das secoes do relatério nao fica claro o peso atribuido aos varios fatores
considerados na classificacdo. Assim, mesmo que as avaliacées tenham
sido conduzidas, ainda ndo ha uma avaliacdo padronizada com orientacdes
claras sobre as areas de exceléncia das escolas e as areas precisando de
crescimento (Assessment and Accreditation Report, 2016-17).

Como ainda nao ha uma avaliacao da reforma, podemos considerar outros
resultados como indicadores de seu sucesso. Segundo o Dr. Kumar, seis
escolas que fazem parte do TSWREIS ganharam prémios em nivel nacio-
nal no concurso Design for Change. Varios estudantes foram aceitos para
admissdo em instituicdes prestigiadas, na India e no mundo, nas areas de
direito, engenharia, ciéncias humanas e ciéncias (Telangana Social Welfare
Residential Educational Institutions Society Calendar of Events, 2018). Os
alunos da TSWREIS também tiveram um bom desempenho no esporte,
conquistando medalhas em campeonatos nacionais e internacionais de
karaté, xadrez, handebol e regata, além de escalarem em grupo o Monte
Renock (Scaling Mount Renock, 2016). Portanto, ha como perceber algumas
evidéncias de sucesso da reforma em atividades que nao sao capturadas
inteiramente por meio da avaliacao externa produzida pela CBSE.

Enfim, uma maneira de identificar se os resultados pretendidos estdao sendo
alcancados é analisar os resultados a luz da teoria de mudanca da reforma.
E claro que, devido as oportunidades oferecidas pela TSWREIS, varios estu-
dantes de comunidades marginalizadas obtiveram sucesso académico. No
entanto, o sucesso da TSWREIS nao deve depender de uma Ginica estrutura
ou gestor e deve ser sustentavel de tal maneira que as diferentes camadas
da sociedade possam gerar essa mudanca por conta propria.
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51 Licdes aprendidas

As escolas TSWREIS melhoraram significativamente os desempenhos dos
alunos em comparacao com as escolas piblicas que existem em todo o es-
tado. No entanto, ha varias areas em que o sistema escolar pode ser aperfei-
coado e fortalecido. Essas sao discutidas em quatro grandes areas abaixo.

5111 Professores

Embora o modelo TSWREIS tenha estabelecido uma base funcional para
a formacao de professores, ha espaco para melhorias no que diz respeito
ao planejamento a longo prazo para o desenvolvimento profissional dos
professores. No sistema atual, os professores tém acesso a formacao inicial
e continuada, mas falta um plano coeso de desenvolvimento para profes-
sores. Também falta uma diferenciacdo na formacao de acordo com o nivel
de experiéncia, interesses e necessidades dos professores. Uma maneira
possivel de enfrentar esse desafio é fazer com que os gestores das escolas
criem oportunidades de aprendizado profissional alinhadas com metas
trabalhadas pelos professores em cada trimestre. Avaliacoes trimestrais
dessas metas poderiam possibilitar que gestores das escolas ajustassem os
planos de aprendizagem com base nos progressos realizados. Além disso, a
formacao deve diferenciar as necessidades especializadas dos professores
para que todos, independentemente do seu nivel de experiéncia, recebam
formacao em areas que lhes permitam crescer como facilitadores e gestores.

Outro elemento do modelo atual que também carece de melhorias é o pre-
paro dos professores para que possam incorporar, de forma independente,
as habilidades do século XXI em suas aulas.

Ao longo do ano letivo, professores nao tém a oportunidade de desenvol-
verem sua capacidade de formular estratégias de ensino de acordo com as
necessidades especificas de suas turmas. Para isso, seria necessario um
treinamento dedicado a integracao de habilidades do século XXI no curriculo
atual, como parte da formacao inicial ou continuada, para capacitar profes-
sores a incorporarem essas habilidades ao ensino. Isso pode ser uma forma
de garantir que competéncias inter e intrapessoais sejam desenvolvidas no
horario das aulas e em atividades posteriores das quais os alunos participam.
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5.11.2 Gestores

Devido a estrutura complexa da equipe de gestao e a multiplicidade de
vozes envolvidas, os diretores e outros oficiais superiores sao aqueles que
tomam as decisdes relativas a formacao e ao apoio aos lideres escolares.
No entanto, ha menos autonomia quando se trata da tarefa de alinhar a
visao com as necessidades da escola.. Além disso, os gestores das escolas
estao sobrecarregados com responsabilidades administrativas e, portanto,
nao podem dedicar tempo suficiente ao crescimento e desenvolvimento
dos professores, ou ao desempenho dos alunos. Isso deixa espaco para a
capacitacao de diretores, que busque prepara-los para a execucao eficaz
de todas as suas funcoes bem como para a construcao de uma cultura de
equipe escolar forte concentrada no desempenho de todos os alunos. A
pressao administrativa sobre os diretores também pode ser aliviada através
da contratacado e formacao de funcionarios adicionais ou trabalhadores
temporarios para gerenciar certas operagoes.

5.11.3 Curriculo

Mesmo que o curriculo e as atividades implementadas pela TSWREIS in-
cluam a maioria das habilidades listadas na matriz Hilton-Pellegrino, as
atividades que conduzem a essas habilidades nao estdao contribuindo para
arealizacdo dos objetivos da reforma. O ensino das habilidades do século
XXI pode ser organizado por meio de uma sequéncia curricular que permita
alcancar o dominio das habilidades mencionadas nas metas de reforma. Ao
invés das escolas se concentrarem em todas as habilidades de uma s6 vez,
essas habilidades podem ser distribuidas por miltiplos anos letivos. Isso
permitiria que os alunos desenvolvessem essa gama de habilidades com
maior profundidade ao longo de sua progressao académica. Isso também
permitiria que os professores implementassem as habilidades do século
XXI em suas aulas de forma mais eficaz.
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5.11.4 Nivel do sistema

Dentre as quatro areas de alinhamento sistémico descritas no Relatério
Mundial de Desenvolvimento de 2018, o modelo TSWREIS tem escopo para
fortalecer duas. Essas sao: objetivos pouco claros e responsabilidades difu-
sas e; falta de informacoes e métricas de avaliacao e falta de incentivos para
os atores. Isso poderia ser resolvido através de um planejamento estratégico
que examinasse as Forcas, Fraquezas, Oportunidades e Ameacas de cada
escola (incluindo a analise dos dados de avaliacdo dos alunos). Outras
correcdes poderiam incluir: melhor alinhamento das atividades de sala
de aula com a visao da escola; definicao mais clara das funcoes de forma
a garantir maior autonomia e desenvolvimento profissional que permita
a descentralizacao de tomada de algumas decisoes sobre a aprendizagem
dos alunos em nivel de escola e; garantia de incentivos nado monetarios
para melhorar o desempenho tanto de professores quanto de alunos em
habilidades do século XXI.

512 Conclusao

Em geral, a TSWREIS nadou contra a correnteza quando empenhou esfor-
cos para oferecer educacao de qualidade aos estudantes de comunidades
marginalizadas em Telangana. O modelo conseguiu aumentar a eficiéncia
dos atores envolvidos no sistema escolar, do corpo docente e dos gestores
da escola, reduzindo a assimetria de informacao e promovendo a colabora-
cao em varios niveis. Isso resultou em melhorias notaveis no desempenho
dos alunos, que deram aos graduados do sistema da TSWREIS condicao
para acessar as principais instituicées de ensino superior do pais. Conco-
mitantemente, 0o modelo pode ser aprimorado ainda mais, garantindo que a
estrutura curricular e a formacao de professores adotem intencionalmente
uma abordagem de aprendizagem mais profunda para o século XXI.
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CAPTULO 6

A Reforma Escolas da Nova Geracao
no Camboja

MELISSA DONAHER E NUOYA WU

Resumo A Reforma Escolas da Nova Geracao no Camboja (ENG) foi lan-
cada em 2015 com o objetivo de melhorar a qualidade e a relevancia da
educacao de forma a preparar melhor a juventude cambojana para a forca
de trabalho do século XXI. A reforma visa desenvolver as competéncias
cognitivas dos alunos, com um foco especifico nas disciplinas STEM" (Cién-
cia, Tecnologia, Engenharia e Matematica), TIC (Tecnologia da Informacao
e Comunicacao) e nas habilidades de pensamento critico, bem como nas
competéncias inter e intrapessoais. A partir de 2018, a reforma opera em
10 “Escolas da Nova Geracao” espalhadas pelo pais, que atendiam mais
de 4.000 estudantes. As Escolas da Nova Geracao sao excepcionais, pois
operam de maneira semelhante as escolas charter nos Estados Unidos,
onde os administradores e funcionarios proprios das escolas tém alto
grau de autonomia sobre as operac¢oes, recursos, curriculo e ensino. Isso
é casado com altos padroes profissionais que responsabiliza as escolas
pela melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem. Para apoiar
professores no uso de sua autonomia para fornecer um ensino inovador
do século XXI, a reforma inclui um robusto programa de desenvolvimento
profissional para professores baseado em modelo de ensino reflexivo. O
programa de desenvolvimento profissional emprega uma variedade de
modalidades, incluindo formacéo inicial, comunidades de aprendizagem
profissional, planejamento de carreira, feedback individual, observacao

17 NT: Acrénimo do original em inglés, Science, Technology, Engineering and Mathematics,
popularizado em discussées curriculares pela Fundagio Nacional de Ciéncias dos Estados
Unidos para incentivar o ensino de ciéncias e o desenvolvimento cientifico e tecnologico
daquele pais.
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em sala de aula, visitas a outras escolas e formacdo continuada. Por fim,
enquanto a reforma se expande, almeja-se criar uma mudanca cultural
maior no sistema educacional, mediante a profissionalizacao da funcao
do professor cambojano. A reforma ENG fornece informacoes valiosas para
profissionais, pesquisadores, formuladores de politicas e financiadores
que buscam aprimorar as capacidades dos professores para um ensino
adequado ao século XXI que seja sustentado por uma combinacao de altos
padrdes profissionais e sélido desenvolvimento profissional.
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6.1 Introducao

Em 2015, 0 governo nacional do Camboja lancou a Reforma Escolas da Nova
Geracao (ENG). Como suporte ao objetivo nacional mais amplo de melhorar
a qualidade e a relevancia da educacdo, o programa fornece maior auto-
nomia e financiamento as designadas “Escolas da Nova Geracao”, com
o objetivo de estimular a inovacao no curriculo, praticas de ensino e uso
de recursos para, enfim, melhorar os resultados da aprendizagem e pre-
parar alunos para a forca de trabalho do século XXI. Agora, ao completar
seu terceiro ano de implementacao, a reforma ENG atua em 10 escolas (6
do ensino fundamental e 4 do ensino médio) e atende aproximadamente
4.000 alunos. Desde 2015, 0 Ministério ja investiu US$ 4,65 milhdes na
reforma ENG, com planos para novos investimentos e expansao para 100
escolas até 2022.

Este capitulo analisa a teoria de mudanca e implementa¢ao da reforma
ENG, com um foco especifico na preparacdo de professores para fornece-
rem um ensino inovador do século XXI. Primeiro, consideramos o con-
texto da reforma tendo em vista o cenario mais amplo da economia e o
sistema educacional do Camboja. Segundo, descrevemos o desenho e o
planejamento da reforma. Posteriormente, descrevemos a teoria de acao
da reforma, que assim observa: se a reforma criar um sistema e uma cul-
tura de alto profissionalismo para professores e fornecer desenvolvimento
profissional de alta qualidade aos professores, os professores haverao de
utilizar praticas inovadoras de ensino e aprendizagem, ajudando alunos
a desenvolverem habilidades do século XXI. Também apresentamos os
resultados preliminares do processo e dos resultados da reforma ENG.
Finalmente, identificamos as licdes aprendidas com a reforma ENG que
podem ser aproveitadas em outros contextos, com o objetivo de apoiar os
professores na oferta de um ensino inovador do século XXI.

6.2 Métodos

Nossa analise foi realizada com base em uma revisao dos relatérios
fornecidos pelo Ministério da Educacao, Juventude e Esportes e a Acao
para Educacao Primaria da Kampuchea (Kampuchean Action for Primary
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Education - KAPE'), além de informacdes publicamente disponiveis na
Internet. Recebemos uma resposta por e-mail para nossas perguntas do
H.E. CharVann Lor, Diretor Geral Adjunto de Educacao do Ministério da
Educacao, Juventude e Esportes. Também conduzimos uma entrevista por
telefone com o consultor técnico sénior da KAPE, Kurt Bredenberg, com
acompanhamento subsequente por e-mail. Gostariamos de agradecer a
Kurt Bredenberg e ao Ministério da Educacao do Camboja pelo seu apoio
ao nosso estudo. Por conta das nossas fontes limitadas de dados e o escopo
do projeto, nao foi possivel realizar trabalho de campo adicional ou outras
entrevistas com as partes interessadas.

6.3 Contexto da Reforma Escolas da Nova Geracao

A historia recente e o atual estado econémico do Camboja sdo fatores im-
portantes para a determinacao de metas nacionais de educacdo. Na década
de 1970, o regime Khmer Rouge dizimou o sistema de educacao formal do
Camboja e erradicou uma geracao de profissionais da educacao. Desde
entao, o governo tem feito grandes progressos na reconstrucao de institui-
coes de ensino, com foco principal em melhorar o acesso e a qualidade do
ensino fundamental. Com o financiamento do Banco Mundial em 2005, o
governo aumentou seu investimento no ensino médio para atender a de-
manda por uma forca de trabalho mais qualificada. No entanto, o Camboja
continua enfrentando varios desafios para seu crescimento econdmico e
desenvolvimento, incluindo a competicdo econdmica na regiao da ASEAN
(Associacao de Nacoes do Sudeste Asiatico) e no mundo, o aumento da
urbanizacao e uma grande e pouco qualificada forca de trabalho jovem
(Bredenberg, 2018). Para que o Camboja atinja o status de “renda média-al-
ta” até 2030, 0 governo nacional se comprometeu a melhorar a educacao.

A reforma ENG é uma das 15 iniciativas do Plano Estratégico Nacional de
Educacido do Camboja (2014—2018), que visa preparar os estudantes para a
forca de trabalho do século XXI. O Plano Estratégico da Educacao tem como
alvo a proposicao do Ministério da Educacao, Juventude e Esporte que “os

18 NT: Organizagdo educacional ndo governamental sediada no Camboja
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formandos de todas as instituicdes deverao atender os padroes regionais
e internacionais e serem competitivos nos mercados de trabalho em todo
o mundo, atuando como agentes do desenvolvimento social e econdmico
no Camboja” ( Ministério da Educacao, 2014). As trés prioridades politi-
cas do Ministério sdo equidade, qualidade e relevancia do aprendizado,
e lideranca e gestao escolar eficaz. O plano inclui metas para melhorar
o ensino de idiomas, matematica, ciéncias e tecnologia, além de habili-
dades em comunicacao, pesquisa, resolucao de problemas e tomada de
decisdes. Também inclui uma meta de garantir que os alunos tenham um
“entendimento dos direitos humanos como cidadaos responsaveis, indivi-
duo e membro de uma familia, comunidade, sociedade, regiao e mundo”
(Ministério da Educacio, 2014). Esses objetivos nacionais orientaram o
desenvolvimento do programa ENG.

A baixa qualidade dos professores no Camboja representa um grande desafio
para a reforma. Em 2011, a analise de abordagem de sistemas do Banco Mun-
dial para melhores resultados educacionais (SABER) do Camboja indicou
que os programas de formacao de professores nao incluiam experiéncia
profissional pratica suficiente para ajudar os professores na transicao da
aprendizagem para o ensino. Além disso, poucas estruturas de incentivo
estavam em vigor para motivar o desempenho dos professores e o desenvol-
vimento profissional sistémico estava ausente para todos os professores do
ensino fundamental e médio (Banco Mundial, 2011). Nota-se que em 2015,
os professores cambojanos sao mais escolarizados do que no passado, mas
ainda existem disparidades significativas nas qualificacdes de professores
de niveis escolares diferentes e de areas urbanas e rurais. Dois tercos dos
professores cambojanos possuem diploma de bacharel, com uma propor¢ao
maior no ensino médio do que no fundamental. Por exemplo, é possivel que
professores do fundamental nas escolas rurais s6 tenham concluido o 9°
ano, enquanto que nas areas urbanas os professores do ensino fundamental
concluiram, normalmente, pelo menos o 12° ano (Tandon & Fukao, 2015). O
desenvolvimento de professores é organizado por equipes distritais de for-
macao e monitoramento ou pelo Ministério e parceiros através de oficinas.
No entanto, o modelo atual também suscitou criticas por nao ter fornecido
um desenvolvimento de capacidades mais amplo e continuo e tampouco ter
realizado um acompanhamento de professores (King, 2017).
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6.4 Desenho e Planejamento da Reforma Escolas
da Nova Geracao

6.4.1 Objetivos da reforma

O primeiro passo no projeto da reforma ENG foi definir objetivos especificos
para a aprendizagem dos alunos alinhados com necessidades da forca de
trabalho do século XXI. Dado o crescimento global do setor de tecnologia,
a reforma ENG visa desenvolver as competéncias cognitivas dos alunos
nas disciplinas STEM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica), TIC
(Tecnologia da Informacao e Comunicacdo) e pensamento critico.

6.4.2 Projeto e Planejamento da Reforma

A reforma ENG foi influenciada fortemente pelo movimento internacional
de gestao baseada na escola®. Isso inclui tanto o movimento das escolas
charter nos Estados Unidos quanto as escolas inovadoras no sudeste da
Asia, que fornecem um alto nivel de autonomia aos funcionarios das es-
colas. Pesquisas recentes mostraram que a gestao baseada na escola pode
ser eficaz para melhorar os resultados dos alunos, mas a implementacao
eficaz exige que os gestores da escola tenham experiéncia em ensino e
gestao, bem como autonomia real para implementar mudancas em suas
escolas (Demas & Arcia, 2015).

As Escolas da Nova Geracao surgiram em 2011 com o projeto piloto da
Beacon School Initiative, financiado por uma agéncia de desenvolvimento
australiana e implementado pela ONG educacional de Camboja, a Acao
para Educacao Primaria da Kampuchea (Kampuchean Action for Primary
Education - KAPE) (Bredenberg, 2018). Em 2013, 0 novo Ministro da Educa-
cao do Camboja, Dr. Hang Chuon Naron, determinou a melhoria do atual
sistema educacional e foi empoderado pelo Primeiro Ministro para exercer
sua lideranca politica. Em 2015, o Ministério da Educacao se aproximou

19 NT: No original, school-based management, que se refere a um modelo de gestdo participa-
tiva que envolve os pais e equipe escolar na tomada de decisdes pedagdgicas e administrativas
a partir de uma autonomia maior em relagio as autoridades centrais.
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do KAPE para replicar o projeto piloto original do Beacon School Initiative
em uma escala maior, que se tornou a reforma ENG (Bredenberg, 2018).

Promovida pela parceria pablico-privada entre o Ministério da Educacao e
0 KAPE, a reforma ENG deixou de ser um projeto com prazo determinado
e se tornou uma ampla reforma educacional dentro do plano estratégico
nacional da educacao, Apo6s o desenvolvimento da estrutura politica e
das diretrizes de acreditacao para escolas ENG em 2015, a reforma ENG
expandiu entre 2016 e 2018 (Bredenberg, 2018). Em 2017, além da escolas do
ensino médio, a ENG comecou a operar nas escolas do ensino fundamental.

A reforma ENG foi implementada pelo KAPE com forte apoio dos Minis-
térios da Educacao, da Juventude e Esportes, da Economia e Financas e
das Obras Piblicas (CharVann, 2018). As escolas ENG atuam em quatro
provincias (Kandal, Kampong Cham, Svay Rieng, Kg Speu) e na capital
Phnom Penh. Em 2017, dez escolas ENG ja haviam sido estabelecidas, seis
escolas sendo do ensino médio e quatro escolas do ensino fundamental.
No mesmo ano, a matricula de alunos no programa alcancou 4.039 alu-
nos em 117 turmas. Ha trés modelos de escolas ENG. Sete escolas seguem
o modelo “Escola Completa”, onde toda a escola é uma escola ENG, ao
contrario do “Modelo Escola em Escola”, que atualmente opera apenas na
Sisovath High School e se refere a um “ambiente institucional distinto e
independente, criado dentro de uma escola existente, onde a maior parte
da comunidade escolar se opoe as reformas educacionais porque desafiam
certos interesses adquiridos” (Ministry of Education, 2018a, b). As duas
escolas restantes operam sob o modelo “Escola Nova”, que se refere a
uma escola recém-criada, onde diretores e professores foram contratados
recentemente (Ministry of Education, 2018a, b).

6.4.3 Financiamento para a Reforma

De 2015 a 2018, US$4,65 milhdes foram investidos na reforma ENG a
partir de uma combinacao de fontes piblicas e privadas. As escolas ENG
sao financiados pelo governo, por parceiros de desenvolvimento e pela
renda gerada pela propria escola, como as contribuicdes de estudantes
e familiares (CharVann, 2018). Aproximadamente 80% do investimento
nessas escolas foi financiado pelo Ministério da Educacao. Desde 2015,
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0s 20% restantes provém de trés grandes fundacoes: Franks Family Foun-
dation, Child Fund Australia e Oaktree Foundation. Em 2017, o Ministério
investiu aproximadamente US$550 por aluno do ensino médio nas Esco-
las da Nova Geracdo (Ministry of Education, 2018a, b). Algumas escolas
ENG também geram renda adicional por conta propria e duas escolas
ENG do ensino fundamental sdo totalmente autofinanciadas (Ministry
of Education, 2018a, b).

6.4.4 Planejamento para o Futuro e Implementacao

O Ministério planeja ampliar a reforma ENG pela expansao do nimero de
escolas nos préximos anos (CharVann, 2018). O financiamento do Banco
Mundial permitira que a reforma alcance 25 provincias e 100 escolas até
2022. Além de sua expansao em Camboja, também ha a possibilidade do
modelo ENG ser adotado no Sudeste Asiatico, uma vez que em 2018 o Mi-
nistério de Educacao de Laos visitou o Camboja para aprender mais sobre
o modelo (Bredenberg, 2018).

6.5 Teoria de Mudanca das Escolas da Nova Geracao

A teoria de mudanca da reforma Escolas da Nova Geracao a respeito dos
professores coloca: se a reforma (1) criar um sistema e uma cultura de
alto profissionalismo entre professores e (2) oferecer desenvolvimento
profissional de alta qualidade, os professores utilizarao praticas inova-
doras de ensino e aprendizagem, ajudando os alunos a desenvolverem as
habilidades do século XXI.

6.5.1 O Sistema e a Cultura Profissional dos Professores

As Escolas da Nova Geracao criam um sistema e uma cultura de profis-
sionalismo entre os professores através da sua estrutura de governanca.
Existem quatro principios fundamentais para a estrutura de governanca
das escolas ENG: autonomia operacional; altos padroes profissionais para
diretores e professores; uma estrutura racional para alocacao de recursos
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e; requisitos firmes de accountability com a exigéncia de um processo de
credenciamento anual (Ministry of Education, 2018a, b).

Alto Padrao Profissional: Primeiro, a reforma ENG estabelece padroes
profissionais mais altos para diretores e professores, com base na no-
cao de que uma das principais barreiras para melhorar os resultados da
aprendizagem é a corrupcao desenfreada em nivel de escola. A reforma
combate essa corrupcao estabelecendo expectativas de profissionalismo
para os professores, onde o credenciamento escolar é baseado na adesao
aos seguintes critérios: “(1) abolicdo de tutoria privada e (2) eliminacao da
pratica de professores de exigir que alunos comprem seus produtos (por
exemplo, materiais de estudo, lanches, etc.)”. Uma expectativa ainda maior
foi estabelecida para diretores diante do reconhecimento de que “o papel
do diretor como gestor da escola é dar um exemplo de alto profissionalismo
para os professores” (Ministério da Educacao, 2016a, b).

Tanto professores quanto diretores sdo compensados por aderirem a pa-
droes mais altos de profissionalismo. Existem dois tipos de incentivos sa-
lariais. O primeiro diz respeito aos pagamentos fixos vinculados ao acor-
do entre os professores das escolas ENG de abolir as aulas particulares,
fixados no valor minimo de US$100/més para professores e US$250/més
para diretores (Ministério da Educacao, 2016a, b). Os professores também
podem receber pagamentos especificos por assumirem responsabilidades
extras, como liderar clubes ou organizar excursoes, que variam de acordo
com as necessidades da escola e a disponibilidade de recursos (Ministé-
rio da Educacao, 2016a, b). O Ministério postula que a gratificacao extra
para professores e diretores que comprovem cumprimento de um padrao
alto de profissionalismo pode reduzir a corrupc¢ao (Ministry of Education,
2018a, b).

Os professores das escolas ENG sao selecionados principalmente por se
alinharem a visao e a expectativa por padroes mais altos de profissiona-
lismo. Como Bredenberg (2018) observou, considerando os padroes altos
de accountability, que fazem contraste forte ao sistema educacional tradi-
cional do Camboja, a equipe das escolas ENG deve estar intrinsecamente
motivada e dedicada a servir bem os alunos. Eles também devem estar
dispostos a inovar e melhorar suas praticas de ensino de forma continua.
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Por exemplo, os professores da escolas ENG devem estar dispostos a in-
corporar a TIC e a pedagogia construtivista na sala de aula.

Autonomia Operacional: Segundo, os funcionarios das escolas ENG,
incluindo diretores e professores, tém uma autonomia quase que com-
pleta sobre suas escolas, contanto que possam justificar como planejam
“promover a inovacdo e aumentar a qualidade educacional” (Ministry of
Education, 2018a, b). Isso inclui autonomia sobre o recrutamento de pro-
fessores, modificacoes no curriculo, proporcoes aluno-professor e uso da
tecnologia educacional. Os diretores dessas escolas tém um orcamento de
alocacao especial para financiar praticas inovadoras de ensino e aprendi-
zagem, que visam especificamente as habilidades STEM, TIC e pensamento
critico (Ministry of Education, 2018a, b).

Alocacao Racionalizada de Recursos: Terceiro, a escola ENG deve de-
monstrar um processo racional de alocacao de recursos. A escola ENG
recebe financiamento adicional discricionario para atingir seus objetivos
de aprendizagem. No entanto, o processo racional de alocacao de recursos
exige que as escolas extinguem todas as taxas informais e que comprovem
se os fundos estao sendo efetivamente usados para apoiar as metas da
reforma ENG, como na “prestacao de servicos de alta qualidade aos alu-
nos, oferta de incentivos para os professores ligados ao desempenho e de
investimento em instalac6es escolares ”(Ministério da Educacéao, 2016a, b).
Em geral, a estrutura de governanca é projetada para fornecer autonomia
a diretores e professores altamente eficientes e eficazes para inovar suas
escolas, melhorar a qualidade do ensino e elevar o desempenho dos alunos.

Accountability e Credenciamento: Por ltimo, a autonomia da escola e
os altos padrdes profissionais sdo acompanhados por critérios rigorosos
de accountability para o credenciamento das escolas ENG. As Diretrizes de
Politica da reforma incluem 24 critérios que a escola ENG deve cumprir para
manter seu status e financiamento. Para monitorar a adequacao dessas
instituicdes com os critérios de acreditacao, o Ministério criou uma Agéncia
Reguladora Nacional das escolas ENG. A Agéncia é composta por represen-
tantes do Ministério e atores nao estatais do setor privado e é responsavel
por aprovar e monitorar o uso de fundos para garantir que o investimento
adicional na escola ENG produza uma aprendizagem de maior qualidade.
A Agéncia também supervisiona as visitas de acreditacado as escolas ENG
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e, com base nessas avaliacOes, avalia se a escola deve ou ndo manter seu
credenciamento. Se uma escola ENG perde seu financiamento, ela deixa
de ter acesso aos recursos e fundos do Ministério (Ministry of Education,
2018a, b). O rigor do accountability e o robusto processo anual de acredi-
tacdo sao projetados para garantir que a escola ENG use sua autonomia
operacional e recursos adicionais para melhorar a qualidade da educacao.

6.5.2 Desenvolvimento Profissional de Alta Qualidade

A reforma ENG utiliza varias modalidades para fornecer suporte e formacao
abrangentes aos professores, a fim de incentivar inovacoes para um ensino
e aprendizagem do século XXI.

Formacao Inicial: O Ministério e o KAPE estao desenvolvendo uma ins-
tituicao de formacao especializada para professores das escolas ENG: o
Centro de Formacéao Escola da Nova Geracao (CFENG). O Centro estara
filiado ao sistema nacional de recrutamento, sendo o responsavel direto
por recrutar e formar professores para o programa ENG. O CFENG fornecera
um mestrado de oito meses com 34 créditos para jovens professores. O
curriculo do CFENG se concentrara na gestao académica, ética profissional,
mentoria e habilidades profissionais do século XXI (Ministry of Education,
2018a, b). O programa usara publicidade inovadora para recrutar profes-
sores e empregar um processo de selecao que inclui ndo apenas exames
escritos, mas também varias rodadas de entrevistas e evidéncias de par-
ticipacdo em servico comunitario (Ministry of Education, 2018a, b). Esse
processo holistico de inscricao permitira que a CFENG selecione candidatos
nao apenas pelo contetido e experiéncia pedagbgica, mas também por
suas habilidades intra e interpessoais. Além disso, para garantir que os
professores tenham suporte continuo quando saem do instituto e entram
na sala de aula, a CFENG esta desenvolvendo uma plataforma de software
que permita a mentoria virtual e que forneca acesso a podcasts de historias
de sucesso. Também usara um sistema de resposta interativa de voz para
rastrear o progresso dos alunos por meio de dados em tempo real (Ministry
of Education, 2018a, b). No geral, o processo de recrutamento e formacao
de professores proposto pela CFENG esta bem estruturado para preparar
os professores para o trabalho nas Escolas da Nova Geracao.
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Planejamento de Carreira: Quando os professores estao em suas es-
colas, todas as Escolas da Nova Geracao fornecem a eles apoio educa-
cional adequado e continuo por meio do Sistema Formativo de Apoio
ao Professor. O sistema esta centrado na pratica do ensino reflexivo,
que solicita dos professores uma reflexdo continua e individual, além
da colaboracdo com colegas e mentores, sobre sua pratica (Ministério
da Educacéo, 2016a, b). Existem sete elementos-chave do Sistema For-
mativo de Apoio ao Professor em uma Escola da Nova Geracao: perfis
de professores, viagens de estudo para outras escolas, comunidades
de aprendizagem profissional, planejamento de carreira, conferéncias
individuais, observacoes em sala de aula e oportunidades de formacao
continuada em servico. Os professores acompanham seu proprio cresci-
mento e desenvolvimento profissional, mantendo um perfil profissional,
que inclui documentacao de suas metas e realizacoes profissionais tais
como um curriculum, o plano de carreira, certificados ou prémios espe-
ciais e formularios de observacao e avaliacao.

Mentoria: Todas as escolas ENG tém pessoas designadas como mentores
de professores, que podem ser um vice-diretor ou um membro da equipe
do KAPE, para fornecer apoio educacional e feedback aos professores (Mi-
nistério da Educacdo, 2016a, b). Os mentores formam uma parceria com
os professores para desenvolver, fazer progredir e monitorar seu plano
de carreira, realizar conferéncias individuais pelo menos duas vezes por
ano para fornecer feedback sobre as observacoes em sala de aula ou aulas
modelo e organizar viagens de estudo para outras escolas inovadoras onde
os professores podem observar pedagogias e praticas diferentes (Ministério
da Educacao, 2016a, b). Os mentores fazem parceria com os professores
para desenvolver um plano de carreira, com objetivos profissionais espe-
cificos e mensuraveis para os 5 anos seguintes. Os professores mantém um
diario semanal dos sucessos e desafios do progresso que os orientam para
a realizacao de seus objetivos.

Formacao Continuada: Todos os professores das escolas ENG participam
da formacao continuada para aprender sobre metodologias eficazes no de-
senvolvimento de habilidades de pensamento critico e criativo. Alguns topi-
cos da formacao continuada de professores da escola ENG incluem aprendi-
zagem construtivista, aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem
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cooperativa, ensino diferenciado, ensino para promover o pensamento
critico e o uso da TIC na educacao (Ministério da Educacao, 2016a, b).

Comunidades de Aprendizagem Profissional: Todos os professores das
escolas ENG participam de Comunidades de Aprendizagem Profissional,
onde, além de colaborarem e refletirem sobre praticas de ensino, também
reforcam as normas comportamentais positivas relativas ao profissionalis-
mo dos professores, que sao fundamentais para o modelo ENG. Sugere-se
que as Comunidades de Aprendizagem Profissional se reinam pelo menos
2 a 3 vezes por més, com base na disciplina ou ano escolar, para “comparti-
lhar informacdes, planejar licGes e provas juntos e prestar assisténcia uns
aos outros em projetos especiais comuns a todos os professores, como o
uso de software educacional” (Ministério da Educacio, 2016a, b).

Viagens Internacionais de Estudo: Os professores das escolas de nova
geracao também tém a oportunidade de visitar e aprender sobre outras
escolas do século XXI. Por exemplo, o Ministério organizou uma viagem
a Tailandia em junho de 2018 para um grupo de professores, diretores e
membros dos conselhos de escolas ENG para visitar trés escolas inovado-
ras. A experiéncia da educacao comparada internacional permite que os
professores identifiquem maneiras de aprimorar sua propria escola para
melhor alcancar seus objetivos de desenvolver as competéncias dos alunos
para o século XXI.

Apoio do Diretor: Os diretores das escolas ENG sdo responsaveis pelo
ensino de alta qualidade mesmo que nao oferecam apoio direto aos pro-
fessores que estejam investindo em sua formacao profissional. Os diretores
estao cientes de seu papel no monitoramento da qualidade do ensino na
suas escolas, conforme afirmou a diretora de uma escola ENG: “Tenho
que garantir que os professores estejam prontos para transformar todos
os jovens estudantes com os conhecimentos e as habilidades necessarias
para atuarem no mundo em rapida transformacdo, através da integracdo
de métodos modernos e interativos ao seu ensino” (Vicheaka, 2016). Os
diretores podem colaborar com os professores para definir objetivos de
desenvolvimento profissional, como o uso da TIC ou da pedagogia cons-
trutivista em suas salas de aula (Ministério da Educacao, 2016a, b). Alguns
diretores também observam a sala de aula, fornecendo feedback por escrito
ou oral, monitorando os diarios de reflexdao dos professores e apoiando
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Comunidades de Aprendizagem Profissional (Vicheaka, 2016, Ministério
da Educacio, 2016a, b). No entanto, dadas as outras responsabilidades
de gestao, os diretores nao tém tempo para desenvolver as habilidades de
ensino de todos os professores de suas escolas (Bredenberg, 2018).

Dadas as informacdes acima, espera-se que os professores das escolas
ENG atinjam os seguintes resultados: (1) praticas inovadoras de ensino e
aprendizagem e (2) apoio para seus alunos no desenvolvimento das habi-
lidades do século XXI.

1. Praticas Inovadoras de Ensino e Aprendizagem

0 alto nivel de autonomia operacional e apoio prestado as escolas ENG
é um dos principais fatores que as diferenciam de escolas publicas tra-
dicionais do Camboja. Espera-se que a escola ENG use essa autonomia e
suporte para inovar e melhor atender as necessidades e aos interesses dos
estudantes e da comunidade. Por exemplo, as escolas ENG podem adotar
novos curriculos, aumentar a carga horaria do ensino de uma determinada
disciplina, prolongar a carga horaria do ensino e reduzir o tamanho das
turmas. Elas também recebem recursos adicionais que podem ser usados
para adquirir novas tecnologias ou curriculos. Em geral, essa abordagem
esta alinhada com a teoria da gestdao baseada na escola, segundo a qual
quem esta mais proximo aos alunos é que sabe como melhor alocar recur-
sos para atender suas necessidades. As duas areas de foco para inovacao
nas escolas ENG sao curriculo e ensino e tecnologia e instalacoes.

Curriculo e ensino: A reforma ENG prevé que os diretores e professores
usufruem da autonomia e do apoio que recebem para oferecer um curriculo
e ensino inovador de alta qualidade do século XXI. Primeiro, os professores
das escolas ENG podem adotar novos curriculos, fora da estrutura curricular
nacional, alinhados com padroes de aprendizagem do século XXI. Algumas
das possiveis inovacoes de ensino articuladas pelas diretrizes politicas da
reforma ENG incluem “curriculos aprimorados (por exemplo, aprendizagem
intensiva nas disciplinas STEM)... e (iv) canais de aprendizagem diferen-
ciados para acomodar pontos fortes e interesses dos alunos” (Ministry of
Education, 2018a, b). Um exemplo de ensino inovador ocorreu em 2018,
quando varios professores seniores de inglés das escolas ENG comecaram
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a implementar o Programa de Leitura Extensiva, projetado para comple-
mentar o ensino de inglés em sala de aula, melhorar a fluéncia dos alunos e
prepara-los para testes padronizados de lingua inglesa. As escolas do ensino
médio ENG foram as primeiras no Camboja a adotarem essa técnica de en-
sino inovador (Ministry of Education, 2018a, b). A escola ENG também tem
a opcao de reduzir o tamanho das turmas para aumentar a aprendizagem
individualizada. O aumento das horas de ensino do aluno (36 horas no fun-
damental e 40 horas no médio) pode ser utilizado para assuntos especiais,
como as disciplinas STEM ou linguas estrangeiras (Ministry of Education,
20184, b). Essa autonomia para inovar o curriculo e ensino foi projetada para
desenvolver as habilidades do século XXI dos alunos .

Tecnologia e instalacdes: As escolas ENG também sdo incentivadas a
inovar com tecnologia e instalacdes para desenvolver um ambiente de
aprendizagem moderna e eficiente. Isso significa garantir o acesso a: uma
biblioteca do século XXI; laboratérios de ciéncias e TIC (Tecnologia da In-
formacao e Comunicacao) e; instalacoes esportivas e de playground. Como
o Ministério expressou: “o uso da tecnologia sera um elemento-chave nas
Escolas de Nova Geracao que inclui nao apenas o acesso ao hardware, mas
também a introducao de novos softwares educacionais para aprimorar o
ensino, a aprendizagem e a avaliacao (e.g., Literatu, 3D Classroom, etc.)
”(Ministry of Education, 2018a, b).

2. Habilidade do Século XXI

A reforma Escolas da Nova Geracao visa apoiar os alunos no desenvolvi-
mento de competéncias do século XXI, a fim de prepara-los para contribuir
produtivamente para a forca de trabalho. A énfase especifica da reforma
ENG nas habilidades STEM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matema-
tica) e TIC (Tecnologia da Informacao e Comunica¢do) é uma resposta ao
crescimento industrial no Camboja e no Sudeste Asiatico. Como o ministro
da Educacao, Dr. Hang Chuon Naron, explicou: “Como estamos no século
XXI, a tecnologia se desenvolve muito rapidamente. Penso que, para fazer
o Camboja avancar para o status de um pais desenvolvido de renda maior,
precisamos criar inddstrias novas, devemos concentrar a formacao de nos-
sos alunos nas STEM” (Sacker, 2017). O Ministério também enfatiza a im-
portancia do pensamento critico na preparacao dos alunos para empregos
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futuros, pois uma pesquisa recente no Camboja identificou o pensamento
analitico e a tomada de decisdes como as habilidades mais desejadas pelos
empregadores para o trabalho qualificado e semiqualificado (Bredenberg,
2018). E essa combinacao de processos cognitivos e conhecimento explicito
nos contetidos das STEM e TIC que o Ministério acredita ser a condicdo que
levara os alunos ao sucesso futuro e maior na forca de trabalho.

A reforma ENG coloca uma forte énfase nas competéncias cognitivas, com
foco especial no conhecimento de contetido das STEM, TIC e habilida-
des de pensamento critico. Embora a reforma ENG pretenda melhorar a
qualidade geral da educacao, o Ministério explicitou que o objetivo da
reforma ENG é a melhoria do ensino das STEM, dado que historicamente
mais da metade dos estudantes ndao passava no exame nacional do 12°
ano do Bac II** em Matematica, Quimica e Biologia (Bredenberg, 2018).
Essa prioridade também se reflete nas Diretrizes Operacionais da reforma
ENG para credenciamento, que exigem que todas as escolas tenham uma
biblioteca do século XXI, servicos de laboratério de TIC e servicos de la-
boratério de ciéncias (Ministry of Education, 2018a, b). A importancia de
ter um “ambiente de aprendizagem moderno e eficiente” para facilitar o
desenvolvimento de competéncias cognitivas em STEM e TIC é um aspecto
importante do modelo ENG, com financiamento especial alocado para a
atualizacao de bibliotecas, laboratoérios de informatica e de outros espacos
compartilhados nas escolas ENG (Ministry of Education, 2016a, b).

Os objetivos para escolas ENG também enfatizam o dominio da TIC (Tecno-
logia da Informacao e Comunicacéo) para alunos e professores. Espera-se
que os professores tenham um bom dominio da TIC e sejam avaliados
com base em sua capacidade de integrar a TIC em suas aulas. Espera-se
que os alunos utilizem os recursos de TIC em abundancia na sua escola,
como forma de aprender e desenvolver habilidades técnicas de TIC que
sejam Tteis para seus empregos futuros (Ministry of Education, 2018a, b).
Por exemplo, no ano letivo seguinte, o programa ENG fara parceria com
o Code.org para ensinar a codificacao aos alunos duas horas por semana
(Ministry of Education, 2018a, b).

20 NT: Exame de conclusio e certificagio do Ensino Médio em Camboja.
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Além da énfase nas STEM e TIC, o Ministério também exige que os alunos
desenvolvam outras competéncias cognitivas, como pensamento critico e
capacidade de resolucao de problemas. Um dos principais indicadores de
desempenho definidos pelo Ministério para as escolas ENG é que “compa-
rado a linha de base, o desempenho dos alunos em termos de pensamento
critico mostra uma melhoria estatisticamente significativa até o final do 3°
ano” (Ministry of Education, 2018a, b). Para atingir esse objetivo, a escola
ENG utiliza métodos de aprendizagem baseados em problemas e no ensino
construtivista. A aprendizagem baseada em problemas é um método in-
vestigativo conduzido pelos proprios alunos em que a aprendizagem surge
das discussoes livres em grupo sobre problemas do mundo real. De forma
similar, a aprendizagem construtiva representa um continuo processo de
contextualizacdo de informacdes e construcdo de significados a partir da
experiéncia de vida da pessoa(Ministry of Education, 2016a, b). As duas
abordagens exigem que alunos utilizem habilidades de pensamento critico
para analisar problemas relevantes ao mundo real.

Embora as metas para as competéncias inter e intrapessoais nao sejam
explicitas no desenho do programa, a reforma ENG oferece oportunidades
para que os alunos desenvolvam essas competéncias do século XXI. Por
exemplo, o uso de metodologias de ensino baseadas na solucao de pro-
blemas permite que os alunos desenvolvam habilidades de colaboracao
e lideranca. Os alunos também tém oportunidades adicionais de desen-
volvimento interpessoal fora da sala de aula através da participacao em
organizacoes esportivas e estudantis. O ministro da Educacao, Dr. Naron,
também inclui a cidadania global como um dos objetivos da reforma ao
declarar: “Eles [estudantes] também devem ter uma boa atitude ... para
ajuda-los a se tornarem bons cidadaos nacionais, mas também bons cida-
daos globais. [Os alunos precisam] saber sobre o aquecimento global e o
terrorismo e como lidar com essas questdes ”(Sacker, 2017). A escola ENG
também utiliza a pedagogia da aprendizagem baseada em investigacao
para estimular a curiosidade intelectual e a aprendizagem auténoma. Ariel
Rozenblum, consultora de TIC em Educac¢ao da KAPE, descreveu o poder
dessa aprendizagem autbnoma: “Percebemos que precisamos apenas abrir
portas, nao precisamos fazer mais do que isso. Uma vez que abrimos as
portas, os alunos tém muitas idéias e motivacao para aprender por conta
propria”(Cheyenne, 2017). Assim, o desenvolvimento das competéncias in-
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ter e intrapessoais dos estudantes esta incorporado na pedagogia da refor-
ma ENG; no entanto, essas competéncias nao sao definidas, monitoradas
e avaliadas explicitamente nos critérios de acreditacao das escolas ENG.

6.5.3 Riscos e premissas

A teoria de mudanca da reforma ENG apresenta alguns pressupostos bas-
tante arriscados. O primeiro pressuposto é que diretores e professores tém
a experiéncia necessaria para tomar decisdes e usar os recursos de forma
a causar um impacto positivo no ensino e na aprendizagem. Esse pressu-
posto representa um risco atual para o programa pois, apesar de haver um
sistema robusto para o desenvolvimento profissional dos professores, nao
ha processo padronizado para a selecao e formacao de diretores. Devido
a pequena escala da reforma e o estreito envolvimento com a equipe do
KAPE, isso ainda nao se tornou um desafio significativo, mas na medida
em que o programa expandir, podera se tornar um risco critico.

Além do seu conhecimento e habilidades, a equipe escolar também precisa
estar altamente motivada para manter a visao da escola ENG e atender as
demandas de accountability no contexto de um sistema altamente cor-
rupto. Como o KAPE descreve, “Um pressuposto fundamental ... é que os
professores sao realmente dedicados a serem bons professores e nao se
distraiam com atividades nao profissionais voltadas para a exploracao dos
alunos. Se esse pressuposto nao for mantido nas Escolas da Nova Geracao,
é provavel que o sistema deixe de ser efetivo” (Ministry of Education, 2016a,
b). Por exemplo, os professores devem estar dispostos a correr riscos no
seu ensino e fornecer aulas interessantes, relevantes e personalizadas para
as necessidades de todos os alunos. Da mesma forma, os diretores devem
gerenciar efetivamente os recursos de suas escolas para garantir que o
ambiente seja propicio para a aprendizagem do século XXI.

Finalmente, existem dois pressupostos criticos sobre a ligacao entre o
desenvolvimento de habilidades do século XXI e demandas da forca de
trabalho. Primeiro, os graduados das escolas ENG devem ter opcoes de
emprego que correspondam ao conjunto de habilidades do século XXI
adquirido na escola. O curriculo focado nas disciplinas STEM pressupoe
que ha mais empregos disponiveis no campo de Ciéncia, Tecnologia, En-
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genharia e Matematica. Segundo, também pressupde que graduados das
escolas ENG vao utilizar as habilidades que aprenderam para contribuirem
para a forca de trabalho e o crescimento econdmico do Camboja.

6.6 Resultados da reforma das escolas de nova
geracao

Com trés anos completos de implementacao, as evidéncias atuais sugerem
que a reforma Escolas da Nova Geracao foi bem-sucedida em alcancar os
resultados desejados; no entanto, é necessario continuar o monitoramento
e as avaliacoes.

6.6.1 Resultados do Credenciamento

As evidéncias disponiveis sugerem que a estrutura de governanca do pro-
grama ENG e o suporte profissional dado a escola estao em vigor e sendo
implementados com fidelidade. Em 2017, a Sisovath High School e a Hun
Sen Kampong High School foram avaliadas para credenciamento como
escolas ENG completas e satisfizeram plenamente os requisitos da reforma.
As duas escolas atingiram 100% dos requisitos exigidos, com a Hun Sen
Kampong alcancando 90% dos requisitos prioritarios e Sisovath 70% (Mi-
nistry of Education, 2017). Hun Sen Kampong cumpriu todos os requisitos
para o planejamento de carreira e apoio ao professor, enquanto Sisovath
cumpriu todos os requisitos de oferta de biblioteca, TIC e laboratério de
ciéncias. O Ministério ficou satisfeito com esses resultados, observando
que: “O éxito na conducao dos Critérios de Credenciamento da escola ENG
representa um marco importante para a reforma educacional, pois mos-
tra a disposicao do sistema educacional de adotar um padrao rigoroso e
a motivacdo das escolas em cumpri-lo” (Ministério da Educacéo, 2017).

Desde 2017, o Ministério adicionou quatro requisitos adicionais de creden-
ciamento para as Escolas da Nova Geracao e planeja realizar 12 visitas de
credenciamento em 2018 e 2019. Em funcao do alto nivel de autonomia e
investimento no desenvolvimento de professores dentro da estrutura do
programa ENG, dados adicionais devem ser coletados para avaliar mu-
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dancas na pratica do professor, tais como registros de treinamentos com
mentores ou observacoes em sala de aula. Os resultados dessas avaliacdes
fornecerao informacdes adicionais sobre a fidelidade da implementacao
do modelo ENG.

6.6.2 Perspectivas para os Professores

Os professores ENG relatam que o uso das TIC modernizou o curriculo e
permitiu que fossem mais criativos e interdisciplinares. Keo Chanith, pro-
fessor de fisica de uma escola ENG, expressou o uso da multimidia da sala
de aula como um 6timo método para desenvolver as habilidades cognitivas
dos alunos: “a administracao aqui se concentra em ensinar aos alunos
o pensamento critico. Queremos que eles expandam suas idéias e criem
coisas novas ”(Sacker, 2017). Puthy, professora de matematica, também
refletiu sobre os beneficios das praticas interdisciplinares na escola ENG,
onde aprendeu a incorporar inglés e TIC em suas aulas de matematica
(Sacker, 2017).

6.6.3 Resultados da Reforma

No Exame Bac Il de 2018, alunos do 12° ano em duas escolas ENG apresenta-
ram desempenho superior a média nacional e a média de escolas nao-ENG
na vizinhanca. Embora a taxa de aprovacao nacional para o exame Bac II
de 2018 tenha sido de 67%, 89% dos alunos da escola ENG Sisovath High
e 75% da Hun Sen Kampong foram aprovados nesse exame. As duas esco-
las também superaram significativamente escolas nao-ENG da vizinhanca
(KAPE, 2018). No entanto, ao revisar esses resultados, é fundamental lembrar
a auséncia de resultados iniciais para aferir o desempenho agregado e que
a admissao de estudantes na rede ENG é parcialmente baseada em mérito.
Portanto, o desempenho melhor pode ser resultado de um viés de selecdo,
em vez de representar um impacto positivo do programa ENG. No entanto,
o conselheiro da KAPE, Kurt Bredenberg, observou que, quando a reforma
ENG comecou em 2014, ndo havia requisito de desempenho para o exame de
admissao e, portanto, muitos estudantes tendiam a ter origens mais pobres e
menos favorecidas do que nas coortes posteriores. Uma analise demografica
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adicional dos resultados do Bac Il indica que os alunos mais pobres e com
maior exposicao ao programa ENG tendem a ter um desempenho melhor
do que os alunos mais pobres que nio frequentaram uma escola ENG (Mi-
nistry of Education, 2017). Além do desempenho nas avaliacoes, também
ha evidéncias de uma mudanca na cultura e na atitude de aprendizagem
dos alunos, como o Dr. Naron, ministro da Educacao, observou: “Depois de
um ano visitando Sisovath, pude ver que os alunos haviam mudado devido
as alteracoes no método de ensino. Acho que eles tém curiosidade, querem
aprender e querem explorar, ter sonhos ”(Sacker, 2017).

6.7 Licdes aprendidas com a reforma ENG

A reforma ENG fornece informacoes valiosas para profissionais, pesquisa-
dores, formuladores de politicas e financiadores que buscam aprimorar as
capacidades dos professores para ensinar para o século XXI por meio de
uma combinacdo de altos padrées profissionais e desenvolvimento profis-
sional robusto. Identificamos algumas licbes importantes da reforma ENG
com base nos temas-chave do apoio ao desenvolvimento de professores e
gestores identificados por Reimers e Chung (2018) em Preparing Teachers
to Educate Whole Students (Preparando Professores para Educar Alunos
Como um Todo).

Licao 1: O desenvolvimento profissional esta socialmente situado,
responde as necessidades atuais dos professores e usa varias mo-
dalidades para fornecer oportunidades extensas e continuas para
professores desenvolverem suas capacidades.

O sistema de suporte formativo para o corpo docente do programa ENG esta
bem alinhado com as melhores praticas do desenvolvimento profissional
para professores. Primeiramente, é baseado no modelo de ensino reflexivo
e melhoria continua, onde professores com o apoio de mentores planejam
e direcionam sua propria aprendizagem e desenvolvimento profissional ao
longo de varios anos. O modelo ENG também utiliza varias modalidades de
desenvolvimento profissional para professores, incluindo formacao prévia,
mentoria em servico e sessoes de treinamento direcionadas, Comunidades
de Aprendizagem Profissional e viagens de estudo internacionais.
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A abordagem ENG para o desenvolvimento de professores também se si-
tua no contexto social mais amplo por representar uma tentativa de com-
bater a corrupcao sistémica ao promover uma cultura de altos padroes
profissionais. Ao abolir a pratica comum de oferecer aulas particulares, a
estrutura de governanca das escolas ENG demanda dos professores uma
accountability mais rigorosa. Isso pode ser especialmente desafiador no
modelo “escola dentro de uma escola”, como na Sisovath High School,
onde os professores da escola ENG trabalham no mesmo prédio com ou-
tros professores que nao precisam seguir os mesmos padroes profissionais
rigorosos. Dado esse contexto social mais amplo, os gestores do programa
ENG selecionam cuidadosamente os professores mais motivados e forne-
cem a eles um desenvolvimento profissional robusto. Apesar de evidéncias
iniciais sugerirem que os professores das escolas ENG estao alinhados com
os objetivos da reforma e em conformidade com os requisitos anticorrup-
cao, é importante que essa questao continue a ser monitorada quando a
reforma for expandida.

Licao 2: Os programas de desenvolvimento para professores cobrem
uma variedade de competéncias, desde o foco mais amplo de ajudar
os alunos a desenvolverem suas capacidades até a identificacio pre-
cisa de pedagogias e praticas especificas que podem ajudar os alunos
a adquirirem essas habilidades.

Como observam Reimers e Chung (2018), programas eficazes de desen-
volvimento para professores “visam desenvolver a autonomia e indepen-
déncia dos professores como profissionais, sua capacidade de aprendiza-
gem independente, seu desejo constante de aprender e eficacia maior e
motivacao intrinseca para oferecer um ensino de exceléncia” (Reimers e
Chung, 2018, p. 31).

O programa de mentoria para professores das escolas ENG se baseia na
filosofia do ensino reflexivo e inclui ciclos de feedback para internalizar a
pratica da aprendizagem profissional continua. Ao contrario das aborda-
gens tradicionais de “verificacao e controle”, os professores tém a oportu-
nidade de refletir sobre seu proprio ensino. Enquanto os professores sao os
mais envolvidos diretamente com seu proprio crescimento e desempenho,
os mentores também podem fornecer um feedback externo. O apoio a pro-
fessores para o estabelecimento de metas profissionais representa uma
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mudanca no papel tradicional do professor cambojano, como no uso de
TICs para ensinar. Por exemplo, através do primeiro Programa de Leitura
Extensivo do pais, espera-se que os professores de inglés das escolas ENG,
além de desenvolverem conhecimentos de ensino, também desenvolvam
a capacidade de monitorar uma plataforma de tecnologia digital.

0 modelo de desenvolvimento para professores das escolas ENG também
estimula os professores a serem mais criativos e interdisciplinares por meio
da pedagogia e ensino centrado no aluno. Os professores dessas escolas
sao capazes de incorporar praticas interdisciplinares em suas proprias
aulas e desenvolver competéncias além do conhecimento da disciplina.
O feedback dos atuais professores nas escolas ENG reafirma a necessi-
dade de modernizar o curriculo de modo a focar mais intencionalmente
nas competéncias do século XXI, uma vez que representa um processo de
aprendizagem tanto para alunos quanto para professores.

Embora o programa ENG permita que os professores desenvolvam e ensi-
nem um amplo conjunto de competéncias, os professores da escola ENG
ainda enfrentam o dilema da escolha entre “ensinar a pensar” e “ensinar
para testar”. Pode ser que professores da escola ENG, no intuito de pre-
parar alunos para o Bac II, tenham que deixar de lado o ensino inovador
para treina-los para o exame. Como forma de encontrar um meio termo,
o programa ENG fornece um orcamento especial para ajudar alunos do
7° ao 11° ano com a sua preparac¢ao para o Bac II (Ministry of Education,
2017). Isso inclui financiamento para a simulacio de exames e incentivos
para os professores ajuda-los nessa preparacao

Licao # 3: Todas as Escolas da Nova Geracdo assumiram uma orien-
tacao para a aprendizagem

O modelo ENG representa uma mudanca significativa no sistema edu-
cacional tradicional de Camboja, tanto em relacdo as metas quanto na
sua abordagem do ensino e aprendizagem. A medida em que a reforma é
ampliada, o Ministério e o KAPE vem demonstrando flexibilidade, apren-
dendo com a coleta de informacoes detalhadas sobre a implementacao nas
escolas através de visitas de credenciamento, visando orientar o caminho
da reforma. Isso permitiu que a reforma evoluisse e se aprimorasse de
forma continua, como, por exemplo, as recentes atualizacdes nos crité-
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rios de credenciamento e sua expansao para incluir as escolas do ensino
fundamental. A orientacao educacional que embasa a estrutura de apoio
formativo para o professor também é incorporada pelos gestores em todos
os niveis da reforma.

A reforma ENG também oferece algumas ideias inovadoras sobre escolas
do século XXI e o desenvolvimento de professores.

Licao # 4: A estrutura de governanca das escolas ENG inclui um equilibrio
habil entre autonomia, responsabilidade e apoio ao pessoal da escola.

A combinacao entre alta autonomia, accountability e apoio ao professor
é a forca principal da reforma ENG. Primeiramente, a autonomia opera-
cional permite que a equipe escolar execute a¢oes diretas para melhorar
sua escola. A autonomia sem burocracia excessiva permite que escolas
respondam mais rapidamente as suas necessidades e tenham um impacto
mais imediato nos alunos. Essa autonomia é fortemente vinculada ao forte
sistema de accountability da reforma ENG, que combate diretamente a
corrupcao - uma das causas sistematicas do baixo desempenho escolar no
Camboja. Finalmente, a equipe escolar recebe um apoio robusto e continuo
para garantir um uso efetivo dessa autonomia.

Licao 5: O sucesso da reforma, em grande medida, se deve ao forte
apoio politico e parcerias piuiblico-privadas.

A forte parceria piiblico-privada e apoio politico foram indispensaveis para
garantir que a visao e o plano da reforma fossem implementados. O forte
apoio por parte do Primeiro Ministro e do Ministro da Educacao, Juventude e
Esportes, tem provado ser fundamental para a consisténcia do financiamento
e suporte politico a reforma ENG. A forte parceria ptablico-privada entre a
KAPE e o Ministério garantiu coeréncia no desenho e implementacao da
reforma. Além disso, como organizacao responsavel pela implementacao,
a KAPE traz conhecimentos técnicos significativos de gestdo escolar para
fornecer suporte direto a diretores e professores. Essa parceria ptblico-pri-
vada provou ser um grande beneficio para a reforma ENG.
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6.8 Conclusao

A reforma Escolas da Nova Geracao do Camboja é um modelo promissor
que combina altos padrdes profissionais e amplo desenvolvimento pro-
fissional para preparar professores e fortalecer as habilidades do século
XXI dos alunos em STEM, TIC e pensamento critico. A reforma é tnica,
pois fornece autonomia e apoio significativos a equipe escolar em troca
de uma alta accountability pelos resultados. As evidéncias atuais sugerem
que a reforma esta bem alinhada com as metas estabelecidas. Um estudo
continuado da reforma ENG, sem davida, trara informagoes valiosas para
os formuladores de politicas e educadores que almejam a melhoria do
ensino e aprendizagem do século XXI no mundo todo.
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Acesso aberto Este capitulo esta licenciado sob os termos da Licenca Internacional Creative Commons
Attribution 4.0 (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/), que permite o uso, compartilhamento, adap-
tagdo, distribuicdo e reprodugdo em qualquer meio ou formato, desde que vocé dé o crédito apropriado
ao (s) autor (es) original (ais) e a fonte, forneca um link para a licenga Creative Commons e indique se
foram feitas alteracdes. As imagens ou outro material de terceiros neste capitulo estdo incluidos na
licenca Creative Commons do capitulo, a menos que indicado de outra forma em uma linha de crédito
para o material. Se o material ndo estiver incluido na licenca Creative Commons do capitulo e o uso
pretendido ndo for permitido por regulamento estatutario ou exceder o uso permitido, vocé precisara
obter permissdo diretamente do detentor dos direitos autorais.
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CAPITULO 7

Aprendizagem do Século XXI nas
Escolas Publicas de Burlington

KARISHMA MHAPADI, BRITTANY MONIZ, FRANCO MOSSO E ROSE SAGUN

Resumo O mundo esta avancando em direcdo a um novo paradigma de edu-
cacao em que, além de se destacarem em avaliacoes padronizadas, os estudan-
tes também precisam desenvolver competéncias como empatia, cidadania e
pensamento criativo para lidarem com os problemas complexos que a huma-
nidade vai enfrentar. Nos Estados Unidos, no estado de Massachusetts onde
foi realizada uma reforma em 1993 para estabelecer padroes que persistem até
hoje, o Distrito Escolar Pablico de Burlington fornece um exemplo de sistema
educacional capaz de desafiar o status quo. Com uma cultura de lideranca
distribuida, colaboracao e inovacao, que empodera professores e diretores, o
Distrito Escolar Paiblico de Burlington implementou a politica “Planning for Suc-
cess” (Planejando para o Sucesso), uma estratégia de trés anos com o objetivo
explicito de ajudar os alunos a desenvolver as competéncias do século XXI. Com
base em uma combinacao de observacao e entrevistas em profundidade em
todos os niveis, este estudo mostra como esse sistema educacional empodera os
professores ao se concentrar em prioridades estratégicas e ao ganhar coeréncia,
colaboracao e confianca entre os muitos atores envolvidos no sistema escolar.
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Em um mundo cada vez mais conectado, as escolas tém a tarefa de nao
apenas educar os alunos a serem cidadaos, mas também prepara-los para
participar de forma ativa na economia global de hoje. Com os avancos
tecnologicos e a rapida mudanca de oportunidades econdmicas, alunos
precisam desenvolver habilidades relevantes para seu ingresso na forca
de trabalho e para o futuro que construirao. Da mesma forma, o profes-
sor também é obrigado a se aperfeicoar, se capacitar e a desenvolver sua
profissao para responder as demandas de seus alunos, das escolas e das
praticas da inddstria. Neste capitulo, estudamos como o Distrito Escolar
Piblico de Burlington (DEPB) em Massachusetts sustenta uma cultura
nas escolas que apdia a educacao do século XXI. Para oferecer aos alunos
oportunidades de se prepararem para a vida como cidadaos globais, o
sistema do DEPB atrai, desenvolve e mantém uma equipe de educadores
altamente engajados com essa missao. O DEPB serve de exemplo para as
possibilidades que o alinhamento sistematico e a consequente coeréncia
podem trazer quando capital humano é investido na colaboracao, auto-
nomia limitada e aprendizado continuo para todos.

Abordagens como a do DEPB, que ddo énfase a cultura, coeréncia e relacio-
namentos, sao apoiadas pela literatura académica sobre mudanca educa-
cional. No seu estudo sobre escolas de sucesso em Chicago, Bryk destacou
a importancia de ter lacos fortes, um clima propicio para a aprendizagem
e lideranca excepcional (Bryk, Bender, Allensworth, Easton e Lupescu,
2010). No seu conceito de Coeréncia, Fullan e Quinn destacam quatro as-
pectos diferentes do sucesso educacional: a orientacao focada, o cultivo
de culturas colaborativas, a garantia de accountability e a aprendizagem
aprofundada (Fullan & Quinn, 2015). Chung destacou como a Expeditionary
Learning Network (Rede de Aprendizagem Investigativa), um programa
sem fins lucrativos bem-sucedido de desenvolvimento profissional nos
EUA, baseou parte de sua intervencdo na criacdo de um 6timo clima de
trabalho e desenvolvimento de estratégias claras nas escolas (Reimers &
Chung, 2018).

Devido ao crescimento econémico da cidade de Burlington e da chegada
de novas empresas de tecnologia, a DEPB se concentrou deliberadamen-
te na preparacao dos estudantes para a vida e o trabalho no século XXI
enquanto também lidava com demandas sociais e os padroes curriculares
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nacionais do Common Core. Considerando a crescente diversificacao da
populacao estudantil, na qual 11% sao classificados como economica-
mente desfavorecidos (Relatério de Populacoes Selecionadas 2018-1919),
o DEPB apoia estudantes no desenvolvimento de sua cidadania global e
engajamento no fortalecimento da comunidade, além do desenvolvimento
de competéncias cognitivas que constituem o foco principal dos padroes
e avaliacoes estaduais. O distrito abrange seis escolas, atendendo mais
de 3.500 alunos da pré-escola até o 12° ano, e muitas delas identificam
explicitamente suas expectativas em relacao a aprendizagem para o século
XXI nas comunicacdes escolares. Neste capitulo, com base na revisao de
documentos do distrito, observacoes de campo, entrevistas primarias com
gestores do DEPB e grupos focais com professores, examinaremos como
Burlington aborda as competéncias cognitivas, intrapessoais e interpes-
soais na teoria e na pratica.

Ha um foco suficiente nas competéncias cognitivas e socioemocionais no
distrito. A personalizacdo do ensino em cada ano escolar é facilitada pela
aprendizagem participativa. O envolvimento do aluno com habilidades
de pensamento computacional, como robética e codificacdo, recebe forte
apoio do distrito com investimentos em tecnologia e incentivos através de
programas liderados por estudantes como Help Desk (suporte) de TI, robo-
tica, drone e ciberesporte (Villano, 2018). Para desenvolver competéncias
interpessoais, o DEPB incentiva a participacao em makerspaces*, como
os clubes e conferéncias TED, as competicdes da Northeastern University
e o suporte técnico de TI modelado segundo o servico da Apple Genius
Bar? (Villano, 2018). O programa de mentoria de pares do DEPB é outro
veiculo para ensinar empatia e colabora¢do. Em resposta a crescente cri-
se de opidides que afeta as familias na América, bem como ao aumento
de problemas com estudantes relacionados ao estresse e a ansiedade, o
DEPB promove a aprendizagem socioemocional para desenvolver a resi-
liéncia e a autogestao dos alunos. De acordo com a matriz conceitual de

21 NT: Makerspace é o termo em inglés dado aos espagos de trabalho colaborativo dentro de
uma escola, biblioteca ou estabelecimento puiblico / privado para criar, aprender, explorar e
compartilhar.

22 NT: Nome dado ao suporte técnico oferecido nos EUA pela fabricante Apple.
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habilidades para a vida e o trabalho, desenvolvida por Pellegrino e Hilton
e discutida no primeiro capitulo deste livro, esse foco na aprendizagem
socioemocional esta alinhado a Positive Core Self-Evaluation (Avaliagdes
Autorreferentes Positivas) (Reimers e Chung, 2016). No ensino funda-
mental, esse foco pode ser observado pela énfase dada a atencao plena®
e no ensino médio, na inclusdo da auto-regulacao e consciéncia da satde
mental. Na Burlington High School, de ensino médio, ha um esforco no
sentido da auto-regulacdo para que os alunos desenvolvam seu carater e
tomem decisdes inteligentes.

Como forma de promover a inovacao, gestores do distrito decidiram par-
ticipar do processo Planejando para o Sucesso (Planning for Success) ini-
ciado pelo Departamento de Educacao do Ensino Fundamental e Médio de
Massachusetts. A partir de 2013, 0o DEPB usou pela primeira vez o modelo
Planejando para o Sucesso (PFS do nome em inglés) para estabelecer seu
Plano Distrital de trés anos, o Planning for Success: 2016—2019. O modelo
do PFS foi projetado para os distritos de escolas ptublicas de Massachu-
setts como um processo de planejamento flexivel que visa desenvolver
capacidade e coeréncia. Cada escola que segue o processo é obrigada a
produzir um plano anual de implementacao, bem como um plano volun-
tario de aprimoramento plurianual (Conti, 2018). O processo préatico de
planejamento convida a comunidade escolar - alunos, pais, professores,
funcionarios, administradores e membros do conselho escolar - a partici-
parem da elaboracao das metas distritais. Este processo participativo tem
como objetivo criar um entendimento compartilhado na comunidade em
apoio as iniciativas distritais.

23 NT: De interesse pelo seu possivel impacto na aprendizagem, o trago da avaliagdo autorref-
erente ou autoconceito é concebido como composto de quatro dimensdes da personalidade:
autoestima (autoavaliagdo de si mesmo enquanto pessoa); autoeficicia (julgamento acerca
da propria capacidade); locus de controle (crengas sobre a capacidade de exercer controle
sobre os eventos que vivencia) e ajustamento emocional/neuroticismo. Pessoas que tém
avaliagdo autorreferente alto pensam positivamente de si mesmo e tem confianga nas suas
proprias habilidades (Judge, T. A.; Locke, E. A; Durham, C. C.. “The dispositional causes
of job satisfaction: A core evaluations approach”. Research in Organizational Behavior. 19:
151-188,1997)

24 NT: No original, mindfulness.
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71 Resultados Esperados

O DEPB possui sistemas focados em todas as facetas da aprendizagem
dos estudantes, abrangendo nao s6 o contetido académico, mas também
em areas cComo a preparacao para o ensino superior, a aprendizagem do
século XXI e as habilidades socioemocionais. Em 2017, o DEPB apresentava
uma taxa de graduacdo de 95,5%, muito acima da média de 75% do estado
de Massachusetts. Em 2018, quando comparado ao estado, Burlington
excedeu as expectativas em todas as areas e para todos os anos escolares,
exceto na Lingua Inglesa para o 7° e 8° anos (Massachusetts Department
of Elementary and Secondary Education, 2016). O desempenho do DEPB
no Sistema de Avaliacdo Compreensiva de Massachusetts (MCAS, do nome
em inglés) representa apenas um dos resultados esperados para a aprendi-
zagem do aluno que a DEPB destaca e procura melhorar. Dada a natureza
padronizada do MCAS, o DEPB investiu em avaliacoes para fornecer dados
e feedback continuo com o objetivo de poder reforcar sua abordagem na
escola. O DEPB realiza avaliacoes de matematica trés vezes ao ano e de ha-
bilidades socioemocionais duas vezes ao ano. As avaliacoes exigidas pelo
estado, juntamente com sua autonomia para realizar avaliacdes internas,
dao uma vantagem ao DEPB em relacao a compreensao da aprendizagem
do aluno. Por sua vez, isso ajuda o DEPB a alimentar o sistema com mais
dados e alinhar as acoes da comunidade escolar - especialmente os pro-
fessores - com a visao do distrito.

7.2 Teoria de Mudanca

No documento do PFS, o distrito articula sua teoria formal de mudanca
sobre como moldar os alunos para o futuro. A teoria enfatiza a nocao que
para preparar alunos para o futuro, trés condicbes devem ocorrer em con-
junto: (1) aprendizagem direcionada e engajada com habilidades cognitivas
e nao cognitivas, (2) ambiente e comunidade de apoio; e (3) investimen-
to em capital humano e financeiro para alcancgar esses meios. O suporte
para as trés condicoes inclui quatro objetivos estratégicos: Aprendizagem
Engajada; Relacionamentos; Comunicacao e; Instalacoes e Operacoes. O
Modelo Ecoldgico (Priestley et al., 2015; Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokka
e Paloniemi, 2013; Emirbayer & Mische, 1998) é empregado, aqui, para
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avaliar se cada um desses quatro objetivos estratégicos propostos foram
implementados na pratica. O Modelo Ecolbégico é uma matriz conceitual
que postula uma compreensao interconectada sobre o efeito de varios
fatores na aprendizagem do aluno. O objetivo do modelo é relacionar a
politica com a aprendizagem do aluno. Desde a formulacao da politica até
a aprendizagem em sala de aula, ha varias camadas a serem permeadas
(influenciar): os programas de melhoria; a cultura escolar; a capacidade
do professor; o ensino e; finalmente, a aprendizagem. Em outras palavras,
através dessa abordagem ecologica, podemos averiguar se a teoria concei-
tual é realmente a teoria em acio.

Engajamento com a Aprendizagem. Segundo esse objetivo estratégico da
teoria de mudanca da DEPB, a oferta de um programa de estudo rigoroso
e equilibrado aos estudantes possibilita sua graduacao do ensino médio
com sucesso e sua prontidao para o sucesso na faculdade, na carreira e no
desempenho de seu o papel como cidadao global (Conti, 2016). O distrito usa
o termo “equilibrado” para descrever um programa que atenda as necessi-
dades académicas, sociais e emocionais dos alunos. Segundo o Planejando
para o Sucesso, desenvolver a capacidade de alunos e professores para a
aprendizagem socioemocional é um dos principais fatores que contribuem
para a Aprendizagem Engajada. Esse objetivo é visto em acao desde a formu-
lacdo da politica até a aprendizagem em sala de aula. Existe um programa
de aprimoramento ja implementado em que os alunos realizam atividades
voltadas para o desenvolvimento de habilidades de auto-regulacao e cons-
ciéncia plena do momento presente. Existe um sistema de monitoramento
para essas competéncias socioemocionais. Além disso, através de reunides
regulares com a equipe e formacao especifica de professores sobre a apren-
dizagem socioemocional, os gestores das escolas promovem uma cultura
coletiva e a capacidade de ensino necessaria para um impacto continuo.

Relacionamentos. O segundo objetivo estratégico diz respeito a com-
peténcia cultural, construindo “a capacidade da comunidade escolar de
trabalhar de maneira eficaz e sensivel em contextos culturais diferentes”,
além de incentivar a lideranca dos professores (Conti, 2018). A teoria de
mudanca postula que uma maior competéncia cultural em professores e
administradores possibilita um ensino mais relevante, o que, por sua vez,
faz com que os alunos se sintam mais acolhidos e envolvidos com o proces-
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so de aprendizagem, acarretando melhores resultados de aprendizagem.
A luz do Modelo Ecolégico, apesar da intenco politica de desenvolver a
competéncia cultural, o sistema ndo possui os elementos necessarios para
a conducao desse processo e deixa de oferecer o apoio necessario. A com-
peténcia cultural, até o momento, parece nao ter um plano de capacitacao
claramente articulado que esteja em vigor e tampouco recebe incentivos
ou medidas que monitorem seu progresso ou quantifiquem seu impacto.
Segundo relatos, os esforcos em competéncia cultural parecem estar em
estagio inicial. Esse objetivo estratégico pode precisar de mais atencdo em
futuros planos estratégicos.

Comunicacao. Um dos principais objetivos estratégicos é a comunicagao,
que pode ser dividida em metas mais precisas e palpaveis: (1) Expandir
a colaboracao, (2) Cultivar parcerias, (3) Aprimorar a comunicacdo com o
distrito e (4) Conduzir o processo de Planejando para o Sucesso. A teoria da
acao prioriza a comunicacao que promova uma colaboracao mais dinami-
ca, o compartilhamento de conhecimento e a adocao de melhores praticas
e lideranca coletiva. Segundo os relatos, parece que a Comunicacao da
reforma foi suficientemente bem direcionada para a Politica ter efeito sobre
a Aprendizagem. O uso avancado de tecnologias permite que informacoes
precisas sejam disseminadas por todo o ecossistema em tempo real. Além
disso, as parcerias com o setor privado promovem a aprendizagem de pro-
fissionais da indtstria por meio de estagios e visitas a empresas.

Instalacoes e operacdes. O quarto objetivo estratégico ap6ia diretamente
a teoria da acao, fornecendo recursos humanos e financeiros para lidar
com seguranca, melhorias fisicas e programacao escolar. A seguranca
dos alunos e funcionarios é fundamental para o objetivo das instalacdes
e operacoes. Tarefas simples, como afixar nimeros dentro e fora das salas
e regravar as mensagens do sistema de avisos com novos protocolos, aju-
dam as escolas a lidarem com eventuais emergéncias (Conti, 2016). Com a
instalacao dos recursos fisicos e financeiros para abastecer e treinar fun-
cionarios, o DEPB usou o processo do PFS para descrever todas as etapas
preliminares necessarias para que todos os alunos e funcionarios possam
trabalhar em um ambiente de aprendizagem segura. De uma perspectiva
ecolbgica, a iniciativa de instalacdes e operacoes se relacionam a idéia de
desenvolver a capacidade sistémica do DEPB, de modo a alcancar seus
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objetivos em relacdo ao ensino e aprendizagem; isso inclui pessoal dedi-
cado e alocacOes orcamentarias que sustentem programas e infraestrutura.

E especialmente importante explicar o mecanismo pelo qual essas
prioridades podem contribuir para o sucesso educacional dos estudantes.
Primeiro, é necessario destacar que duas das quatro prioridades
estratégicas que acabam de ser descritas se referem ao que pode ser
chamado de componente humano do trabalho educacional (isto é,
Relacionamentos e Comunicacao). O DEPB se concentra em estabelecer
6timos relacionamentos entre pessoas em todos os niveis e depende da
criacdo de uma cultura abrangente no distrito em que a comunidade escolar
esta em sintonia, bem informada, ouvida adequadamente, prontamente
apoiada e constantemente aprendendo. O pressuposto é que esse ambiente
seja adequado ao desenvolvimento de novas praticas educacionais para
a educacao do século XXI, porque todo esforco de reforma poderia
contar com o engajamento dos professores e o apoio politico de outros
atores interessados.

Esta teoria de mudanca e cultura é especialmente importante para angariar
apoio e dedicacao dos professores. Entrevistas e grupos focais revelaram
que relacionamentos, comunicacao e aprendizagem constante estavam
presentes em nivel escolar. Os professores tinham voz no planejamento
escolar, desenvolvimento profissional e inovacao educacional. Além disso,
a quarta prioridade do DEPB (Instalac6es e Operacoes) também ajudou a
desenvolver o uso de tecnologia pelos professores. Por exemplo, em relacao
aos resultados de aprendizagem dos alunos, o sistema de avaliacao MCAS
atua como uma ferramenta rudimentar que esta em vigor por decisao do
estado. O DEPB, no entanto, possui suas proprias avaliacoes internas,
como i-Ready, Kahoot, Socrative, Symphony e Quizlet, que fornecem da-
dos prontos para uso. Os professores valorizam o investimento do distrito
em ferramentas que vao ajuda-los a processar dados mais rapidamente e
encontrar solucdes para seus alunos. Como atestado pelo Superintendente
Escolar Dr. Eric Conti, “Selecionamos as criancas para habilidades especi-
ficas. Por exemplo, alfabetizacao, numeramento e habilidades socioemo-
cionais sao testadas trés vezes por ano em todo o distrito. Também temos
monitoramento de progresso que atende as necessidades individuais do
aluno ”(Conti, 2018). Essas medidas de triagem sio adotadas nas escolas de

200



APRENDIZAGEM DO SECULO XXI NAS ESCOLAS PUBLICAS DE BURLINGTON

ensino fundamental, mas os mesmos estao em falta nas escolas de ensino
médio, principalmente porque o distrito esta aprendendo a implementar
esses sistemas de maneira gradual. Segundo o Dr. Conti, esses dados sao
ainda usados como um método primordial para aumentar a eficacia pe-
dagdbgica e como uma medida de accountability.

7.3 Desenvolvimento da Capacidade Humana
Através da Cultura de Autonomia Limitada

A cultura da escola é muitas vezes dificil de se articular, sem falar em criar
e desenvolver. E um conceito vagamente definido que pode ser dificil de
identificar. No entanto, no caso de Burlington, a cultura escolar, como a
conhecemos, é visivel, bem definida e bem fortalecida. Antes de tudo, o
que fortalece a cultura escolar? De acordo com Ebony Bridwell Mitchell,
especialista em lideranca em educacao e professor da Harvard Graduate
School of Education, a cultura é moldada e medida pelo grau de conexdes:

A cultura sera forte ou fraca, dependendo das interacdes entre as pessoas
na organizacao.... Em uma cultura forte, ha muitas interacoes sobrepos-
tas e coesas entre todos os membros da organizacao. Como resultado,
o conhecimento sobre o carater distintivo da organizacido - e o que é
necessario para prosperar nela - é amplamente difundido e reforcado.
Em uma cultura fraca, interacdes esparsas dificultam o aprendizado da
cultura da organizacao, por isso seu carater é quase imperceptivel e o
compromisso com ela é escasso ou esporadico (Shafer, 2018).

Colaboracao. A cultura do distrito de Burlington é fortalecida e diferen-
ciada precisamente pela densidade e frequéncia de conexdes e intera-
coes entre os membros principais da comunidade. Cada grande grupo de
interessados no distrito - aluno, professor, lider da escola, pais, inds-
tria - tem voz, por meios formais e informais, e ha muitas oportunidades
para a colaboracao desses grupos. Os comités de pais e professores estao
ativamente envolvidos e os lideres empresariais participam através de
visitas as empresas e eventuais contratacoes. Enquanto isso, a escola de
ensino médio, por exemplo, desenvolve a cidadania global e comunitaria
por meio de uma variedade de clubes estudantis, onde os alunos criam e
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executam idéias para o servico comunitario (Sullivan, Sheehan & Deacon,
2018). Professores e gestores escolares veem isso como uma oportunidade
de colaboracao. Outro exemplo é o suporte técnico de TI liderado pelos
alunos. Com um processo de implementacao individual, os gestores no-
taram a oportunidade de empoderar os alunos com a tarefa de resolver
os problemas tecnoldgicos dos professores e de outros alunos. Iniciativas
como essas dao aos alunos um senso real de responsabilidade sobre um
aspecto importante da melhoria da escola, e os lideres das escolas e dos
distritos estiao confiantes no valor da lideranca coletiva (Villano, 2018).
Além disso, os lideres distritais promovem oportunidades de colaboracdo
- mesmo nas decisdes de alocacao de recursos - e usam 0s principios de
design thinking® ao elaborar politicas. Um lider de distrito compartilhou
o impacto de incluir as vozes dos alunos:

Quando estavamos estudando a distribuicdo individualizada de equipa-
mentos no ensino médio ... perguntamos que tipo de capas deveriamos
obter para os iPads e uma crianca disse: “Nao compre capas ... As pessoas
vao jogar fora e comprar outra de qualquer forma.” Seria frustrante en-
contrar no chao essas capas pelos quais pagamos (Larkin, 2018).

Os diretores das escolas também sao altamente cooperativos. Eles envolvem
toda a comunidade nos processos de planejamento e implementacao e
contribuem regularmente para o ensino. Por exemplo, um diretor de escola
primaria entra diariamente em todas as salas de aula para garantir que ele
e os professores tenham um relacionamento préximo e de confianca (Lyons
& Larkin, 2018). Novamente, nao hé evidéncias de treinamento especifico
para essa area, além dos estudos em lideranca educacional (Villano, 2018),
mas o distrito promove uma cultura de ampla colaboracao.

Autonomia. O DEPB enfatiza incisivamente a necessidade de uma equipe
empoderada e bem apoiada de professores e diretores. Duas caracteristicas
principais definem a estratégia de capital humano da DEPB. Primeiro, o
distrito permite um alto nivel de autonomia para professores e diretores.
Em todas as escolas, os professores se sentiram empoderados para leva-

25 NT: Termo dado a busca da solugdo de problemas de forma coletiva e colaborativa, em uma
perspectiva de empatia maxima entre as partes interessadas.
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rem idéias novas e inovadoras aos seus diretores e lideres distritais e se
sentiram apoiados na busca por essas idéias. Um professor-bibliotecario
compartilhou: “Tive essa ideia maluca de transformar a biblioteca em um
espaco comum de aprendizagem, e entdo levei a ideia ao Eric (Superinten-
dente) e Patrick (Vice-Superintendente) e a John (Diretor)... e eles ndo s6
disseram que sim, mas também me ajudaram” (professor-bibliotecario, 5
de dezembro de 2018). A segunda caracteristica diz respeito as diretrizes
que servem para alinhar os esforcos em todo o distrito e para fornecer li-
mites claros dentro dos quais a autonomia pode ser exercida. O documento
Planning for Success e os quatro pilares propostos por ele servem como um
documento de orientacdo que criou um entendimento comum em todo o
distrito. De forma analoga, um diretor comentou que o superintendente
havia solicitado a todos os diretores que seguissem um conjunto de nor-
mas “ndo negociaveis” estabelecidas empiricamente, como a realizacao
das aulas de inglés no primeiro horario do turno da manha pois pesquisas
mostram que alunos incorporam melhor o idioma nessa hora do dia. O
Superintendente enfatizou que era importante ter uma direcao clara, com
foco restrito e autonomia ampla (Conti, 2018).

Autonomia limitada. Em suma, o equilibrio entre colaboracao e autono-
mia deu origem ao que definimos como uma cultura de autonomia limitada.
Esse conjunto de regras moderadas e prioridades focadas promove um
esforco consistente em todo o distrito, sem sufocar a motivacao dos profes-
sores ou diretores. Essa cultura do sistema parece refletir os principios da
lideranca distribuida em que os atores recebem maior responsabilidade e
accountability e, por sua vez, sentem-se empoderados a executar politicas
com exceléncia (TALIS 2013 results, 2014). Essa cultura de autonomia limita-
da que valoriza as boas rela¢des contribui para uma motivacao maior entre
os professores, estendendo-se, portanto, até a sala de aula. Observando o
papel do Superintendente e Vice-Superintendente, um professor compar-
tilhou: “Eles sao bastante abertos com o que estdao nos comunicando....
Eles estdo presentes, estdo aqui, dao aulas como substitutos uma vez por
més.... Eles aparecem em nossas cerimonias, isso é significativo, que o
superintendente se preocupe com a educacao do meu filho” (professora
do ensino fundamental, 5 de dezembro de 2018).
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7.4 Desenvolvimento Profissional de Professores

A colaboracao é um tema recorrente na experiéncia dos professores do DEPB
e claramente valorizado no plano para o distrito, o Burlington’s District Plan.
Esse Plano destaca duas iniciativas estratégicas relacionadas especificamente
aformacao e colaboracao de professores. A primeira iniciativa visa desenvolver
a capacidade do professor por meio de oportunidades de desenvolvimento pro-
fissional, bem como a inclusao do uso de “tecnologias de ensino em evolucao”
no seu planejamento. Ja a segunda iniciativa visa “expandir a colaboracdo”
através de esforcos para “aumentar a colaboracdo formal e informal entre o
corpo docente” (Conti, 2016). O foco no trabalho em equipe, colaboracao e lide-
ranca entre os professores se alinha com as habilidades interpessoais descritas
na estrutura de Pellegrino sobre habilidades do século XXI (Reimers & Chung,
2016). A dedicacao as abordagens colaborativas sinaliza uma compreensao
da importancia da construcao de habilidades interpessoais nao apenas para
os alunos, mas também para os educadores.

Entrevistas com gestores do DEPB revelam que cultivar a capacidade do pro-
fessor é um dos focos do desenvolvimento profissional (Villano, 2018). Estudos
da literatura indicam que o desenvolvimento profissional pode abranger
experiéncias formais e informais, o que Burlington equilibra através das opor-
tunidades e concessoes que oferece (Villegas-Reimers, 2003). Com poucos dias
alocados para a formacao de professores, é notavel que as oportunidades de
desenvolvimento profissional do DEPB sejam oferecidas em ambientes inter-
nos e externos, o que significa que ha treinamentos disponiveis durante e fora
do dia escolar. Oportunidades externas podem incluir servir de mentor para
novos professores ou participar de conferéncias ou workshops fora do local
de trabalho. Ja o compartilhamento informal de conhecimentos nas reunides
de departamento e a observacao de aulas seriam exemplos de oportunidades
internas. Mais formalmente, os professores do ensino fundamental revisam os
dados da avaliacao a cada seis semanas para modificar seus planos de aula
e fazer ajustes para o ensino individualizado (Villano, 2018). Além disso, os
professores tém acesso a tutores de disciplinas que auxiliam na criacao de
aulas ou na atualizacao de aulas existentes para incorporar novas tecnologias
(Villano, 2018). Trabalhando com colegas e alunos para maximizar o potencial
de aprendizagem, os professores em Burlington tém o apoio, recursos e acesso
para aprimorar suas habilidades e suas proprias carreiras.
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Notavelmente, Burlington nio enfrenta os mesmos desafios de contratacao
que outros sistemas escolares podem enfrentar para atrair educadores bem
qualificados. A maioria dos professores em Burlington frequentou escolas
para o magistério®® na regiao e obteve sua licenca de professor junto ao
Estado de Massachusetts?, que deve ser renovada a cada cinco anos. Mas-
sachusetts também exige que todos os professores que buscam seu licen-
ciamento profissional passem por um programa de inducao com duracao
de um ano, seguido por 50 horas adicionais de mentoria com um educador
experiente (Massachusetts Department of Elementary). Os administradores
desenharam uma sistematica para o encaminhamento de funcionarios de
apoio, como os tutores para alunos em recuperacao®, e professores substi-
tutos, que trabalham regularmente nas escolas e ja conhecem a organizacao
e seus colegas, para facilitar sua absorcao pelo distrito quando novas vagas
sao abertas. Segundo um administrador escolar, devido a reputacao que o
DEPB construiu para si mesmo, as escolas de Burlington tém facilidade em
preencher vagas de professores com candidatos altamente qualificados.
A cultura de autonomia, inovacao e aprendizagem continua proporciona
um suprimento robusto de profissionais em todos os niveis.

7.5 Lideranca Distrital

Entre os fatores que capacitam e empoderam os professores esta a li-
deranca oferecida pelo Superintendente da DEPB, Dr. Conti. A seguir,
analisamos alguns aspectos do seu comportamento consideradas
especialmente relevantes.

Considerando o ‘quadro de coeréncia’ de Fullan e Quinn, a motivacao de
crescimento do lider pode ser muito benéfica para a criacao de uma cultura
de aprendizagem por todo o distrito (Fullan & Quinn, 2015). Isso eleva a

26 NT: Nos Estados Unidos, a formagio inicial de professores se realiza em Teaching Colleges
que oferecem diplomas de nivel superior.

27  NT: Para dar aula, o professor nos Estados Unidos precisa tirar uma licenga, valida para o
estado em que vai trabalhar e por determinado tempo.

28 NT: No original, Response to Intervention Tutors, que sdo professores extras que intervém
para ajudar alunos que mostram defasagem ou dificuldades na aprendizagem.
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qualidade do planejamento uma vez que envolve um niimero maior de
interessadas e aumenta a capacidade da instituicao de antecipar futuras
questdes. Além disso, grandes lideres atuam como “Alunos Lideres”, cau-
sando impacto na instituicdo através da modelagem da aprendizagem e
da formacao da cultura de relacionamentos, confianca e engajamento,
bem como maximizam o impacto na aprendizagem (Fullan & Quinn, 2015).

Dr. Conti se encaixa no papel de um lider que cria confianca, relaciona-
mentos e empoderamento entre professores e diretores. Ele nao s6 garan-
te o estabelecimento de prioridades claras para o distrito que ajudam a
tornar real a teoria de mudanca mas, também, concede um alto grau de
autonomia aos diretores das escolas enquanto se empenha em gerar uma
cultura colaborativa ao longo do distrito. Por exemplo, uma vez por més
ele atua como professor substituto, frequenta eventos importantes para
os professores e visita regularmente as escolas para se encontrar com 0s
funcionarios. Se um professor tem uma nova ideia, ele escuta e apbia de
bom grado o professor em sua jornada de inovacao. No entanto, ele tam-
bém fornece uma estrutura minima para os diretores trabalharem. Um
diretor de escola, por exemplo, disse que o Dr. Conti pediu aos diretores
que seguissem apenas uma lista de normas “nao negociaveis” baseadas
em pesquisas (ex: matemética s6 deve ser lecionada pelas manhas para
obtencao de melhores resultados), dando-lhe plena autonomia na gestao
dos demais aspectos da escola e demonstrando que o superintendente
confiava em seu trabalho. E importante ressaltar que o Dr. Conti também
salientou que sempre tenta dar destaque e reconhecimento aos membros
de sua equipe (sejam diretores ou professores) quando algo da certo, em vez
de atribuir o sucesso a si mesmo. Ele ndo se preocupa em ser parabenizado,
mas sim que sua equipe se sinta bem-sucedida e reconhecida. Porém, nos
momentos dificeis, ele persevera em liderar e absorver as dificuldades para
que os professores continuem a trabalhar em favor dos alunos.

A lideranca é claramente importante para estabelecer uma cultura que
apoie o desenvolvimento profissional dos professores. Neste caso, encon-
tramos um lider colaborativo que teve um efeito cascata dentro de toda a
comunidade escolar, contribuindo para o distrito adotar uma cultura de
adaptacao, aprendizagem e relaces de confianca.
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7.6 Investimento em infraestrutura

Outra razao para a cultura saudavel do DEPB, que auxilia o empoderamen-
to dos professores, é o investimento em infraestrutura, especialmente na
area de tecnologia. Quando conhecemos o Sr. Villano, Diretor de Tecnologia
do DEPB, ele enfatizou uma estratégia em trés etapas para implementar
uma reforma tecnologica: (1) Infraestrutura, (2) Dispositivos e (3) Pessoas.
Segundo Villano, a maioria das reformas que investem em tecnologia qua-
se sempre colocam as pessoas em primeiro lugar, colocando em risco a
sustentabilidade da intervencao. No DEPB eles primeiro organizaram a
infraestrutura, incluindo internet sem fio de alta velocidade e roteado-
res. Em seguida, eles investiram no programa de dispositivos individuais
(ex: um iPad para cada crianca). Com a infraestrutura organizada, eles
comecaram a investir em recursos para professores e alunos. Esse nivel
de preparacao ajudou o DEPB a ganhar a confianca dos professores, os
principais agentes da implementacao. O DEPB entao se certificou que os
professores tinham o apoio necessario para o planejamento de aulas e uso
de ferramentas de diagnostico. A tecnologia é utilizada pelos professores
para coletar dados de avaliaces ou averiguar o aprendizado ao final do
dia através de aplicativos como o i-Ready®. Além disso, professores podem
contar com o help desk (central de suporte) composta por alunos que se
esforcam para diagnosticar as questoes técnicas do dia a dia no uso de
tecnologias, tanto dos professores quanto dos alunos. Sao essas relacoes
de co-dependéncia e colaboracao entre as diferentes partes interessadas
e a estrutura existente que promove a aprendizagem no DEPB.

A experiéncia de Burlington com a preparacao de professores foi um hibri-
do de estruturas e habitos que combinou abordagens de cima para baixo
e de baixo para cima no desenvolvimento profissional. Nesse sistema,
autonomia, colaboracao e lideranca sao cruciais. Ha um alinhamento entre
a preparacao do professor e as metas de aprendizagem do aluno, principal-
mente em relacio a aprendizagem socioemocional, colaboracao, criativi-

29 NT: Oi-Ready é um programa online para leitura e / ou matematica que ajuda professores
a determinarem as necessidades dos alunos, personalizar o aprendizado e monitorar o
progresso ao longo do ano letivo. O i-Ready permite que professores situem o desempenho
de alunos nas escalas aferidas e fornece dados para aumentar os ganhos de aprendizagem do
aluno. O i-Ready consiste de duas partes: Diagndstico e Ensino Personalizado.
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dade e inovacdo. Apesar de serem fracas as evidéncias sobre a eficacia do
treinamento para a competéncia cultural, uma das metas de aprendizagem
dos alunos ja mencionada, a cultura de autonomia do professor parece ter
sido incorporada ao sistema, pelo menos em parte, como consequéncia
da nocao de cidadania. Além disso, a aprendizagem digital é altamente
estimulada pela lideranca e pela formacao formal oferecida pelo distrito.

7.7 Principais Licdes para Educadores e Pesquisas
Futuras

Embora Burlington seja exemplo de um distrito atuante de alto desem-
penho, reconhecemos que alguns fatores que facilitam o sucesso de Bur-
lington podem estar ausentes em outros sistemas escolares, nos Estados
Unidos e no mundo.

Gestao Prolongada de Lideres Colaborativos. Enquanto a média de
mandato para um superintendente distrital nos Estados Unidos seja de
3 a 4 anos (Conti, 2018), o superintendente do DEPB est4 no seu décimo
primeiro ano. Mandatos prolongados para lideres e membros da equipe
oferecem uma compreensao matizada de como navegar os relacionamen-
tos-chave do distrito e como as prioridades devem evoluir para melhor
atender os alunos do DEPB. Acreditamos que um mandato relativamente
longo pode desempenhar um papel essencial na construcao de capital
social e, portanto, no desenvolvimento ao longo do tempo de uma cultura
escolar coesa. O desenvolvimento de uma cultura de colaboracao, por
exemplo, requer um esforco focado e intencional durante um periodo de
tempo suficientemente longo, pois as equipes nao aprendem a colaborar
da noite para o dia.

Politicas de contratacdo. Ao contrario de outros distritos pelo mundo,
vale observar que no DEPB o Superintendente ndo s6 pode contratar os
diretores das escolas, e de fato foi responsavel por contratar cada um de-
les, como também tém o poder de manda-los embora. Isso favorece o ali-
nhamento necessario para uma coalizao e leva ao entendimento de que
a autonomia dos gestores escolares é mediada pela confianca adquirida
durante o processo de selecao.
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Recursos financeiros. Especialmente para paises em desenvolvimento,
as escolhas que a DEPB fez devem ser entendidas no contexto dos recursos
a sua disposicao. Por exemplo, o gasto total por aluno no DEPB chega a
US$20.678 por ano (Massachusetts Department of Education 2018), en-
quanto no Peru é de US$1.500, nas Filipinas US$167 (World Education
News + Reviews, 2018) e em algumas areas da India somente US$127 por
aluno/ano (Jain, 2017). Uma vez que muitos dos principais fatores do DEPB
envolvem a compra de bens e servicos, como avaliacoes e desenvolvimento
profissional, esse fato é bastante relevante. Apesar da estrutura de des-
pesas variar entre paises, esta claro que as escolas precisam de recursos
adequados, de acordo com seus respectivos ambientes, para adquirir os
tipos de insumos examinados neste capitulo em apoio aos esforcos para
a melhoria educacional.,

A despeito desses fatores favoraveis, o DEPB prova ser um exemplo para
outros sistemas escolares. A seguir, apresentamos as conclusdes dessa
analise de caso, que esperamos ser de utilidade para lideres educacionais
interessados em apoiar o desenvolvimento da capacidade do professor para
empoderar os alunos com a gama completa de competéncias necessarias.

E Fundamental o Alinhamento em Torno de Algumas Prioridades. O pla-
nejamento estratégico tinha poucas prioridades, que eram claramente
compreendidas por todos as partes envolvidas. As prioridades descrevem
o que fazer (aprendizagem engajada) e como fazer (colaboracao). O ali-
nhamento focado pode ser reforcado por uma lideranca forte.

A Importancia das Avaliacoes Formativas. Em muitos sistemas, as ava-
liacoes padronizadas nao ajudam os educadores a melhorar o curriculo,
seja porque os dados chegam atrasados ou porque nao fornecem uma gama
suficientemente abrangente de dados sobre os alunos. Os distritos podem
considerar a elaboragao ou compra de um conjunto diferente de avalia-
coes de comum acordo com todos os atores, com o objetivo especifico de
promover a colaboracao frequente entre professores e melhorar o ensino.

Investimento em Processos de Tecnologia. A implementacao deve seguir
um processo de trés etapas: (1) Investimento em infraestrutura (pontos
de acesso, internet banda larga); (2) Investimento em dispositivos (iPads,
computadores, leitores); e (3) Treinamento de pessoas (desenvolvimento
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profissional) (Villano, 2018). Os gestores de escolas indicam que muitos
distritos ndao conseguem implementar o ensino baseado em tecnologia
porque os dispositivos sao comprados antes do investimento adequado na
infraestrutura. Apds a implementacdo, também é importante incluir um
orcamento para a manutencao e continua atualizacao dos equipamentos,
embora essas despesas sejam consideravelmente menores do que 0s
investimentos iniciais.

Uma Cultura de Autonomia Limitada. Os formuladores de politicas
podem ser beneficiados com a uniao dos atores em torno de elementos
de estrutura e direcdao, como os objetivos principais do plano estratégico
e os padroes ou critérios minimos para sua execucao (como a “lista de
normas nao negociaveis” que o Dr. Conti compartilhou com os diretores).
No entanto, também é fundamental proporcionar a autonomia. Os profes-
sores sao empoderados quando veem oportunidades de criar produtos,
contribuir com seus conhecimentos e escolher o tipo de aprendizagem.
Os exemplos incluem o compartilhamento do desenvolvimento profis-
sional com colegas, o desenvolvimento do curriculo e a participacao em
sessoes de desenvolvimento profissional de sua escolha em Conferéncias
do DEPB. Também é importante solicitar o feedback dos professores sobre
as iniciativas do distrito.

Enquanto olhamos para as proximas geracoes para resolver os problemas
de amanha, é imperativo que os sistemas de educacao sejam projetados
e implementados de forma a apoiar o aluno multifacetado, maximizando
suas habilidades e capacidade de desenvolvimento. As idéias a seguir ilus-
tram a complexidade de apoiar as habilidades do século XXI em diferentes
sistemas educacionais tendo em vista as metas estabelecidas pelo Distrito
de Escolas Publicas de Burlington.

Cidadania Digital Viabilizada pelas TIC. Por meio da implementacao
intencional do programa de dispositivos individuais, as Escolas Publicas
de Burlington estao liderando o caminho na aplicacao das tecnologias de
informacao e informética (TIC). A integracido de iPads e laptops na sala de
aula criou experiéncias de aprendizagem mais dinamicas e flexibilizou a in-
teracao entre professores e alunos. O programa de dispositivos individuais
apobia as competéncias cognitivas de aprendizagem adaptativa e letramento
em TIC. Em virtude da conectividade e facilidade de compartilhamento de
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informacdes, os alunos do distrito estao equipados para desenvolver ainda
mais as competéncias interpessoais, tais como como colaboracao, trabalho
em equipe, comunicacao assertiva e influéncia social com outras pessoas.
A importancia do letramento digital ndo pode ser subestimada, a medida
em que os alunos se preparam para ser cidadaos ativos e engajados.

Desenvolvendo Habilidades de Pensamento de Ordem Superior. O
valor das habilidades de pensamento de ordem superior é permitir que
os alunos sejam os lideres de seu proprio processo de aprendizagem -
um dos principais objetivos do distrito. Da criacdo de portfélios digitais
a aprendizagem de como prestar atencao ao momento presente , os alu-
nos em Burlington sdo criadores de sua propria experiéncia e tém ampla
oportunidade de cultivar as habilidades de pensamento de ordem superior.
Além disso, David Villano, Diretor de Integracao de Tecnologia do DEPB,
fala com orgulho sobre a incorporacdo do modelo SAMR (Substituicao,
Aumento, Modificacio e Redefinicdo) em seu curriculo. Burlington usa
ferramentas de tecnologia relativamente simples como Scratch3® e Sphero™
para o aprimoramento das habilidades de resolucao de problemas.

Amplo Apoio a Aprendizagem Socioemocional. Em Burlington, a apren-
dizagem socioemocional esta incluida nos principios orientadores das
estruturas curriculares e nos objetivos estratégicos do distrito. Burlington
também administra caminhadas de empatia, cronogramas de meditacdo
e programas de orientacao entre pares que ajudam as criancas na colabo-
racao e resolucao de problemas da vida real ou simplesmente no cultivo
de uma cultura de aceitacio (Villano, 2018).

Colaboracao e Diversidade. O gerenciamento de relacionamento esta
incluido em Burlington como um principio orientador para as estruturas
curriculares. Os lideres, as estruturas curriculares e os planos estratégicos

30 NT: Scratch é uma linguagem de programagao visual baseada em blocos e um site voltado
principalmente para criangas. Os usudrios do site podem criar projetos online usando uma
interface semelhante a um bloco.

31 NT: Sphero faz robds programéveis e ferramentas educacionais baseadas no STEAM
(Ciéncias, Tecnologia, Engenharia, Artes e Matematica) que transformam a maneira como
as criangas aprendem, criam e inventam por meio da codificagio, da ciéncia, da musica e das
artes.
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de Burlington explicam a empatia e a competéncia cultural como sendo a
compreensao da perspectiva dos outros.

Concluimos esta analise com trés questoes que nao podemos responder
neste momento. A primeira é se a cultura colaborativa sofreria se o Supe-
rintendente mudasse. Seria importante examinar o grau em que os habitos
e investimentos distritais tém legitimidade suficiente para sobreviverem,
independentemente de mudanca na lideranca mais alta. Uma limitacao
deste estudo é que realizamos um pequeno niimero de entrevistas com
professores. Estudos adicionais podem incluir uma amostra mais ampla
e a investigacdo da robustez da cultura colaborativa entre os professores.
A segunda questdo relaciona-se a tensao entre a aprendizagem indivi-
dualizada e a colaboracao. As visitas as salas de aula mostraram todos
os alunos realizando trabalhos individuais em seus iPads, o que leva a
questao de como o DEPB pode equilibrar a aprendizagem personalizada
e o trabalho em equipe. A terceira pergunta é sobre como DEPB avaliara
outras competéncias no futuro. Os sistemas atuais de avaliacao de mate-
matica, alfabetizacao e aprendizagem socioemocional existem para os anos
iniciais do ensino fundamental, e resta saber se e como essas politicas se
transferem para os anos finais e o ensino médio.

Esta analise trata as Escolas Pablicas de Burlington como um ecossistema
e serve para ajudar os formuladores de politicas a refletirem sobre seus pr6-
prios ecossistemas, levando em consideracao as complexas interacoes que
precisam ser administradas para alcancar coeréncia entre as prioridades
dos diferentes atores, foco nos esforcos do distrito e ,em Gltima analise, o
progresso dos alunos em direcao as competéncias do século XXI.
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