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Prefácio
Muitos dos desafios e oportunidades atuais da humanidade são de natureza 
global, compartilhados através das fronteiras, o tipo de desafio que não 
pode ser enfrentado com êxito dentro dos limites de um Estado nacional. 
Da mudança climática ao comércio, das pandemias à segurança, da gover-
nança ao avanço da ciência, resolver adequadamente esses desafios requer 
educar todas as pessoas para que os compreendam, se interessem por eles 
e tenham os conhecimentos e habilidades necessários para abordá-los a 
partir de suas respectivas esferas de ação. A educação global é a área de 
estudo e de prática educacional de cidadãos globais que se ocupa desse 
propósito. Esse campo possui uma longa história, embora a história da 
educação de cidadãos globais inclua mais êxitos em pequena escala do que 
casos de transformações educacionais em grande escala, digamos, uma 
reforma educacional nacional ou em todo um estado. A análise que realizei 
sobre a literatura acadêmica sobre a educação de cidadãos globais e sobre 
a literatura que descreve a prática da educação global sugere que não têm 
ocorrido interações suficientemente produtivas entre esses dois campos. 

Em momentos em que os nossos desafios globais tornam urgente que 
as pessoas tenham maior capacidade de compreendê-los e de colaborar 
globalmente, o propósito deste livro é acessar esses dois mundos, o do 
conhecimento acadêmico e o do conhecimento prático, sobre a educação 
de cidadãos globais, propondo um enfoque conceitual que aborda cinco 
perspectivas para compreender a educação global: cultural, psicológica, 
profissional, institucional e política. Baseando-me nessa teoria, discuti-
rei um extenso corpo de investigação sobre educação global e também a 
literatura baseada na prática da educação global. 

Meu próprio trabalho no campo da educação global começou de maneira 
fortuita. Comecei minha carreira profissional fazendo investigações e aná-
lises de políticas para assessorar governos em vários países em desenvol-
vimento para formular políticas educacionais. Esse interesse na reforma 
de políticas educacionais levou-me ao Banco Mundial, onde trabalhei no 
desenho de programas de melhoria da educação em grande escala.

Depois deste trabalho de apoio a reformas educativas, integrei-me como 
professor da Escola de Pós-Graduação em Educação da Universidade Har-



vard para ensinar em áreas de política educacional e desenvolvimento 
internacional. Como as escolas de educação, ao menos nos Estados Unidos, 
são um tanto provincianas em seus enfoques, mais especialistas nos estu-
dos de importância nacional do que na análise comparada para informar 
ideias sobre a educação, logo encontrei-me articulando uma perspectiva 
comparativa, primeiro, para meus estudantes e colegas, e, posteriormen-
te, diante de outros líderes do campo educacional. Ao mesmo tempo em 
que se ancoravam em uma maior confiança nos enfoques comparativos 
em educação, meus interesses acadêmicos evoluíram de um enfoque no 
estudo das condições educacionais que apoiavam o acesso e a aprendi-
zagem dos estudantes de baixa renda e marginalizados nos países em 
desenvolvimento para um interesse pela educação cidadã. Compreendi 
que as competências cívicas eram essenciais para que os estudantes pu-
dessem ser arquitetos de suas próprias vidas e que a educação cívica era 
o caminho lógico para capacitá-los nesse sentido.

A convergência de ambos os interesses – pela educação cívica e pela edu-
cação comparada – levou-me a pensar na educação global como um “novo 
civismo” do século XXI, uma dimensão indispensável da educação cívica 
para participar de maneira eficaz em um mundo cada vez mais integrado e 
interdependente. O que começou como um trabalho em nível conceitual e 
teórico, escrevendo alguns capítulos e artigos de revistas que conceituaram 
e articularam a importância desse novo civismo, dessa cidadania global, 
levou-me eventualmente a desenvolver materiais curriculares para apoiar 
professores interessados em educar os estudantes para a aquisição de uma 
consciência global e a organizar programas de desenvolvimento profissio-
nal para apoiar os professores nessa tarefa. Dessa forma, passei a ver a 
educação global como uma maneira de levar os desafios do mundo real à 
escola, na forma de um currículo desafiador, rigoroso e de alta qualidade, 
que ajudaria os estudantes a desenvolver a capacidade de compreender 
e participar de um mundo cada vez mais interdependente, ou seja, pre-
pará-los como cidadãos globais, e também na forma de desenvolvimento 
profissional que os professores necessitariam para tanto.

Criei uma metodologia para elaborar um currículo alinhado com visões 
ambiciosas de um mundo inclusivo e sustentável, tal como se articula nos 
Objetivos de Desenvolvimento Sustentável das Nações Unidas ou na De-
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claração Universal dos Direitos Humanos das Nações Unidas. O interesse 
que alguns desses materiais geraram entre os professores e educadores 
aumentou minha participação em vários esforços de educadores, de redes 
escolares e de países, por promover a educação global. Esses esforços em 
matéria de educação global integraram-se a outras investigações nas quais 
eu estava trabalhando para compreender como transformar os sistemas de 
educação pública, que são o foco da Global Education Innovation Initiative 
(Iniciativa para a Inovação da Educação Global), um esforço internacional 
que dirijo na Universidade Harvard.

Este livro é o resultado da fusão de ambos os interesses, na educação global 
e no estudo comparativo das mudanças em grande escala para fazer com 
que a educação seja relevante. Um dos estudos levados a cabo como parte 
da Iniciativa para a Inovação da Educação Global, um ambicioso estudo 
comparativo de reformas da educação em oito países que transformaram os 
objetivos da educação, desenvolve um marco conceitual para explicar como 
haviam sido abordadas essas reformas educacionais nacionais. Escrevi esse 
marco teórico, que serviu como capítulo introdutório de outro livro, quando 
estava concluindo três anos de trabalho sintetizando a investigação sobre 
a educação global e teorizando o trabalho que havia sido realizado durante 
mais de uma década apoiando professores, através de currículo inovador e 
programas de desenvolvimento profissional na educação para a cidadania 
global. Inevitavelmente, esses dois esforços reforçaram-se mutuamente e 
o marco que esbocei para dar conta da análise comparativa das reformas 
rapidamente deu forma à arquitetura intelectual do presente livro sobre a 
educação global, enriquecendo-a enormemente. 

Muita gente capacitou-me nos temas que discuto neste livro, em maior ou 
menor medida, influenciando no desenvolvimento das ideias que apresen-
to. Primeiro, meus colegas que empregam esforços por educar cidadãos 
globais nas escolas em muitos países e que, convidando-me a compartilhar 
ideias, têm me ensinado mais do que eu a eles. Entre eles encontram-se 
Luis Enrique García de Brigard, fundador da Envoys, Chris Whittle, Tyler 
Tingley e seus colegas que fundaram a Escola Avenues e me convidaram a 
preparar o Curso Mundial, Nieves Segovia e seus colegas das Escolas SEK, 
Kate Berseth, vice-presidente da EF, Anthony Jackson, da Asia Society, 
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Andreas Schleicher, da OCDE, Vikas Pota, da Fundação Educacional de 
Varkey, Giovanna Barzino e seus colegas da Rete Dialogue na Itália, Ross 
Weissman, em Knovva, Joseph Carvin, da One World, Jennifer Manise, da 
Fundação Longview, Veronica Boix-Mansilla, do Projeto Zero, em Harvard, 
Robert Adams, da Fundação Nacional de Educação, Jennifer Boyle e seus 
colegas da Primary Source. A eles e todos os demais que, ao longo da úl-
tima década, confiaram em mim para apoiar seus esforços pela educação 
global, meu mais profundo agradecimento pelo que aprendi com eles e 
com nossas colaborações.

Muitas das organizações educacionais em cujos conselhos administrativos 
prestei meus serviços avançaram de muitas formas no que diz respeito à 
educação global e aprendi muito com esse trabalho, com seu pessoal e com 
meus companheiros de conselho. Minhas colaborações de longa data com 
colegas da Unesco, desde o momento em que a organização publicou meu 
primeiro livro, há três décadas, até minha participação em algumas das 
consultas para a elaboração do Relatório Delors, e meu compromisso mais 
recente como membro da Comissão sobre o Futuro da Educação, têm sido 
uma fonte de estímulo intelectual e de inspiração para avançar em minha 
compreensão dos temas tratados neste livro. Na WorldTeach, meus colegas 
de diretoria, nossa CEO Mitra Shavarini e nosso pessoal me ensinaram 
muito sobre a programação da educação global de alta qualidade e sobre 
os desafios para sustentar tais programas. Aprendi muito sobre educação 
cívica com Rogers Brooks, Presidente da Facing History and Ourselves, 
com meus colegas do conselho de diretores e com o excelente pessoal da 
organização. Teach for All, uma organização que depende de uma notável 
rede de cidadãos globais que promovem oportunidades educacionais em 
mais de cinquenta países, é uma fonte contínua de aprendizagem para 
mim, graças às colaborações com a CEO e fundadora Wendy Kopp, com 
meus companheiros de direção e com nosso pessoal.

Em Harvard, minha participação no Comitê de Projetos de Iniciativas In-
ternacionais da Universidade, por mais de uma década, e nos comitês de 
direção dos Centros de Estudos Africanos, Estudos Asiáticos, Estudos Lati-
no-Americanos e do Fundo da China me ensinou as muitas maneiras pelas 
quais uma universidade pode educar cidadãos do mundo. Meus alunos de 
pós-graduação são uma fonte contínua de inspiração e aprendizado com 
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seu cosmopolitismo e cidadania global. Entre 2010 e 2016, colaborar com 75 
dos meus alunos de pós-graduação no desenvolvimento de três currículos 
alinhados com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável das Nações 
Unidas ajudou a transformar muitas de minhas ideias sobre educação 
global em recursos para apoiar a prática de professores educando cidadãos 
globais. Além disso, a tradução desses livros para vários idiomas e seu uso 
por milhares de educadores em todo o mundo é uma prática de laboratório 
que estimulou muitas das ideias apresentadas neste livro.

Aprendi muito com os milhares de educadores globais que participaram 
de um workshop de educação global que conduzi em Harvard na última 
década, e com minha colega Mitalene Fletcher, que co-lidera o workshop. 
Outros colegas da Harvard School of Education generosamente me pro-
porcionaram uma vigorosa comunidade intelectual ao longo de muitos 
anos, e eu me beneficiei de conversas com Howard Gardner, Jal Mehta, 
Felipe Barrera-Osorio, Sarah Dryden-Peterson, Paul Reville, Chris Dede, 
Jim Honan, Meira Levinson, Julie Reuben, Monica Higgins, Richard Elmore, 
Catherine Snow, Pamela Mason, Richard Murnane e outros.

Meus colegas da Global Education Innovation Initiative me ajudaram muito 
a entender melhor o processo de mudança educacional. Nossas conversas 
e colaborações ao longo de sete anos e as discussões com os membros do 
nosso conselho e com os muitos colegas que nos convidaram a comparti-
lhar os resultados de nossas pesquisas proporcionaram-me um espaço in-
telectual fértil para o desenvolvimento das ideias apresentadas neste livro.

Andy Hall, coordenador do Programa de Política de Educação Internacio-
nal que conduzi em Harvard nas últimas duas décadas, meu assistente 
Lee Marmor e minha ex-assistente Kristin Foster têm sido colaboradores 
essenciais em minha prática como educador de cidadãos globais, na qual 
se baseia muito do pensamento deste livro. Trabalhar com esses três cida-
dãos globais que tanto fazem para ajudar a educar outros como cidadãos 
globais é uma fonte de inspiração diária.

Agradeço também a Nick Melchior e Lay Peng Ang, e seus colegas da Sprin-
ger, por seu apoio e bom cuidado com esta publicação, 

Como em todos os meus projetos, grandes ou modestos, minha 
maior dívida é com minha esposa e colega, professora Eleonora 
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Villegas-Reimers, por tudo o que eu tenho aprendido com ela e com 
sua ajuda, desde que nós nos conhecemos em Harvard, como estu-
dantes de graduação em 1983. Minha esperança é que a abordagem 
da educação global que apresento aqui seja valiosa não apenas para 
os estudiosos da educação global e da mudança educacional, mas 
também forneça uma base teórica para os profissionais no campo 
da educação global e possibilite um diálogo mais fecundo entre as 
comunidades acadêmica e profissional. Espero continuar aprendendo 
com aqueles que testam as ideias que ofereço aqui, que tornam-nas 
suas e transformam-nas por meio de sua prática.
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Cinco perspectivas para educar cidadãos globais. A necessidade de uma teoria útil sobre educação global.

CAPÍTULO 1: 

Cinco perspectivas para educar 
cidadãos globais. A necessidade de 
uma teoria útil sobre educação global.

Este livro examina como educar os alunos a serem globalmente conscientes, 
com mentalidade global e competentes no mundo. Isso explica por que educar 
os alunos como cidadãos globais é importante para eles, para as escolas e para 
o futuro da humanidade. Embora um número crescente de pais e educado-
res compreenda a importância dessas metas, um número significativamente 
menor deles reflete essa consciência em ações eficazes. Essa lacuna entre 
consciência e ação está enraizada em um desacordo entre o conhecimento 
acadêmico e o conhecimento prático na educação global. Como resultado 
dessa lacuna, existem dois corpos de literatura, um acadêmico e outro na 
forma de guias práticos, que estão desconectados um do outro, que orientam, 
ou mais apropriadamente mal orientam, a educação de cidadãos globais.

Muito do que foi escrito sobre educação global concentra-se em explicar 
por que é importante fazer isso e o que isso significa, e se limita a forne-
cer detalhes sobre como desenvolver uma instrução eficaz. Sem dúvida, 
um dos motivos pelos quais as conversas acadêmicas sobre a educação 
global se arrastam indefinidamente é a existência de polêmicas quanto à 
justificativa e à definição das construções básicas do campo da educação 
global. Alguns vêem isso como uma forma de ajudar as pessoas a se adap-
tar à crescente globalização; outros, em vez disso, interpretam como uma 
forma de ajudá-las a desafiar esse processo. Outros vêem isso como uma 
forma de atender às necessidades das empresas à medida que se integram 
globalmente, e outros como uma forma de educar os alunos para promover 
a inclusão social e os direitos humanos (Davies et al., 2018). Como resultado 
desse debate sobre as metas que a educação para a cidadania global deve 
promover, o rico diálogo acadêmico sobre objetivos é mais limitado quando 
se trata dos detalhes sobre a forma pragmática de fazer essas metas serem 
realizadas nas escolas. Esse intercâmbio acadêmico sobre educação global 
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lamentavelmente se desconectou da prática, marcado pela ausência de 
vozes de professores e gestores escolares e com uma base empírica muito 
fraca, que é o que nos permitiria entender o que funciona, para quem, em 
que contexto e com quais consequências a curto ou longo prazo. Como 
resultado, não existe uma teoria (ou teorias) da educação global que tenha 
uma conexão visível com a prática.

Dissociado desses debates acadêmicos, um conjunto separado de diálogos 
mais conectados à prática da educação global se reflete em publicações de 
vários tipos e em guias para apoiar sua introdução nas escolas, oferecendo 
orientações práticas para realmente desenvolver um programa de educação 
global (Klein, 2017; Longview Foundation, 2008; OCDE e Asia Society, 2018; 
Tavangar e Mladic-Morales, 2014; Unesco, 2015; Unesco, 2017a). Ao con-
trário do conhecimento acadêmico, que tem uma base limitada na práxis, 
esses instrumentos referem-se quase exclusivamente à prática, com uma 
base teórica e conceitual limitada. Esses guias, com pouco suporte teórico 
e uma frágil base de pesquisa empírica, oferecem enfoques que abordam 
elementos parciais do que é necessário para transformar as instituições 
de ensino, carecendo da amplitude e da perspectiva sistêmica necessárias 
para transformar a cultura do ensino e da aprendizagem, bem como de 
bases empíricas sólidas. A falta de uma base teórica explícita para apoiar 
esses guias deixa os professores e gestores educacionais que desejam usar 
essas ferramentas genéricas e listas de atividades com suporte conceitual 
limitados para tomar decisões profissionais sólidas sobre como construir 
um programa educacional abrangente que atenda às necessidades e aos 
contextos particulares de seus alunos, sua escola e sua comunidade. Além 
disso, a ausência de um referencial teórico que apoie esses recursos práti-
cos limita a capacidade de extrair lições da aplicação desses referenciais, 
que poderiam fazer avançar o corpo teórico necessário para profissionalizar 
a educação global.

Como resultado dessa divisão, o campo da educação global carece de uma ‘boa 
teoria’, no sentido em que Kurt Lewin usou o termo em 1952, quando escreveu 
“Não há nada mais prático do que uma boa teoria” (Lewin 1952, p. 169).

A mensagem de Lewin era dupla: os teóricos deveriam tentar apresentar 
novas ideias para compreender ou conceituar uma situação (problemática), 
ideias que podem sugerir novas maneiras potencialmente frutíferas de 
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lidar com essa situação. Por outro lado, os pesquisadores aplicados devem 
fornecer informações e fatos-chave relevantes para resolver um problema 
prático, fatos que devem ser conceituados de uma forma detalhada e coe-
rente. De forma mais geral, os teóricos devem se esforçar para criar teorias 
que podem ser usadas para resolver problemas sociais ou práticos, e os 
profissionais e pesquisadores em psicologia aplicada devem fazer uso da 
teoria científica disponível (Vansteenkiste e Sheldon 2006, 63).

O objetivo deste livro é reunir esses dois mundos de conhecimento, prática 
acadêmica e profissional, oferecendo um modelo teórico multidimensional 
de educação global que coloca professores, diretores de escolas e outros 
atores da escola no centro da definição do que deve ser a educação global e 
como ela deve ser feita. O livro ainda visa apoiar suas escolhas de carreira 
com uma abordagem global e sistêmica para desenvolver programas de 
educação global que atendam às necessidades e características de escolas 
específicas e contextos locais. Para explicar esse quadro teórico, utilizo e 
sintetizo um vasto corpo de pesquisas empíricas, bem como uma análise 
das raízes históricas do campo. O livro oferece uma abordagem intelectual 
para a educação global, como uma tentativa de profissionalizar o campo, 
conectando conhecimento e prática de forma mais intencional.

Existem pelo menos duas razões pelas quais professores e gestores edu-
cacionais podem querer priorizar a educação global nas instituições que 
lideram. A primeira é que isso ajudaria a tornar o que é aprendido na 
escola mais relevante para o mundo no qual os alunos estão crescendo 
e pelo qual eles terão que assumir responsabilidades. Em segundo lugar, 
ao enfocar o desafio adaptativo de tornar a educação mais relevante, os 
educadores se envolverão em práticas transformadoras que também tor-
narão o aprendizado e o ensino mais eficazes e envolventes, tanto para 
alunos quanto para professores. Liderar mudanças para tornar a educa-
ção relevante é liderar mudanças educacionais com um propósito signi-
ficativo. Em outras palavras, assumir o desafio de alinhar o ensino a um 
conjunto global de objetivos pode ajudar a revisar totalmente a maneira 
como pensamos o ensino e a aprendizagem, com benefícios para todo o 
empreendimento educacional, não apenas para adicionar ao currículo 
um novo conjunto de objetivos e conteúdos. A educação para a cidadania 
global não deve ser vista como um acréscimo, um complemento, uma 
aspiração adicional a ser inserida em um currículo existente já extenso ou 
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para ganhar seu próprio silo na escola. Em vez disso, a educação global 
pode ser uma força integradora de todo o currículo, ajudando a reunir o 
que atualmente são compartimentos estanques no currículo, a fornecer 
coerência e a tornar visível para os alunos que aquilo que eles aprendem 
na escola realmente importa para o seu futuro. Para liderar esse processo 
de mudança educacional de forma eficaz, os educadores terão que abordar 
o processo de forma sistêmica e multidimensional. Ao fazê-lo, forjarão 
uma transformação sistêmica que realmente influenciará a mudança da 
cultura escolar e, portanto, da instrução, uma meta que escapou a muitos 
esforços de reforma no passado.

Ajudar cada aluno a desenvolver um senso de propósito na vida, auto-
nomia intelectual e maturidade emocional para ter suas próprias ideias 
sobre quais esforços valem a pena é uma das metas mais importantes da 
educação. Educar os alunos com os desafios do mundo é uma maneira 
de ajudá-los a desenvolver esse senso de propósito. Os resultados de uma 
pesquisa recente da OCDE entre jovens de 15 anos revelam que muitos 
deles não têm esse senso de propósito, conforme mostrado na Tabela 1. 
Em média, entre os países da OCDE, um em cada três jovens de 15 anos 
matriculados na escola não acredita que sua vida tenha um sentido ou 
propósito claro, não descobriu um sentido satisfatório para a vida ou não 
tem uma noção clara do que dá sentido a sua vida. Embora em alguns 
países quatro em cada cinco alunos vejam um propósito em suas vidas 
(como Panamá, Albânia, Indonésia, Macedônia, República Dominicana, 
Peru, México, Colômbia, Costa Rica e outros), há outros países onde ape-
nas três em cada cinco alunos veem um propósito em suas vidas, como no 
Japão, Taipei, Reino Unido, Macau, República Tcheca, Irlanda, Holanda, 
Suécia, Austrália e outros.

Embora a ideia de educar cidadãos globais não seja nova, como será dis-
cutido com mais detalhes posteriormente neste livro, a maioria das escolas 
ao redor do mundo não está educando adequadamente os alunos para 
serem cidadãos globais.

As Nações Unidas e a UNESCO, entre outras, têm defendido a importância 
da educação global por muitas décadas. Após seu primeiro relatório sobre 
o futuro da educação, em 1974, a UNESCO apresentou a todos os Estados 
Membros a Recomendação sobre Educação para a Compreensão Interna-
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cional, Cooperação e Paz e Educação em Direitos Humanos e Liberdades 
Fundamentais, que foi aprovado na 18ª Conferência Geral de Ministros da 
Educação (UNESCO 1974).

O pacto de desenvolvimento aprovado na conferência geral anual das Na-
ções Unidas em setembro de 2015 deu um novo impulso à ideia de educação 
para a cidadania global. A declaração sobre desenvolvimento sustentável 
adotada pelos governos de todas as nações participantes propôs dezessete 
objetivos e uma série de metas específicas, destacando o papel fundamen-
tal que a educação deve desempenhar para alcançar todos os outros obje-
tivos. O quarto Objetivo de Desenvolvimento Sustentável - “Garantir uma 
educação inclusiva, equitativa e de qualidade e promover oportunidades 
de aprendizagem ao longo da vida para todos”, menciona explicitamente 
a educação para a cidadania global como uma das metas de educação 
para todos na meta 4.7 :

Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram o conhecimento e as 
habilidades necessárias para promover o desenvolvimento sustentável, 
entre outras coisas, por meio da educação para o desenvolvimento sus-
tentável e estilos de vida sustentáveis, direitos humanos, igualdade de 
gênero, promoção de uma cultura de paz e não violência, cidadania global 
e valorização da diversidade cultural e a contribuição da cultura para o 
desenvolvimento sustentável (ONU 2020).

Tabela 1. Sentido da vida para os alunos 

Percentual de estudantes que concordam totalmente ou 
concordam com as seguintes afirmações 

 
Minha vida tem 
um sentido e um 
propósito claro

Descobri um signi-
ficado satisfatório 
na vida

Tenho uma ideia 
clara do que dá 
sentido à minha 
vida. 

Panamá 86 82 85

Albânia 90 80 86

Indonésia 93 90 89
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Percentual de estudantes que concordam totalmente ou 
concordam com as seguintes afirmações 

 
Minha vida tem 
um sentido e um 
propósito claro

Descobri um signi-
ficado satisfatório 
na vida

Tenho uma ideia 
clara do que dá 
sentido à minha 
vida. 

Macedônia do Norte 85 81 86

República Dominicana 85 79 82

Peru 87 83 84

México 86 81 83

Colômbia 88 80 83

Kosovo 89 80 87

Costa Rica 85 75 79

Baku (Azerbaijão) 84 76 82

Cazaquistão 88 77 84

Filipinas 84 83 85

Jordânia 82 73 82

Tailândia 86 83 89

Marrocos 84 74 82

Bielorrússia 88 83 81

Emirados Árabes Unidos 80 74 78

Arábia Saudita 85 65 86

Vietnã 88 80 90

Montenegro 81 73 76
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Percentual de estudantes que concordam totalmente ou 
concordam com as seguintes afirmações 

 
Minha vida tem 
um sentido e um 
propósito claro

Descobri um signi-
ficado satisfatório 
na vida

Tenho uma ideia 
clara do que dá 
sentido à minha 
vida. 

Moldávia 85 74 81

Bósnia-Herzegovina 82 77 81

Qatar 76 72 77

Romênia 79 74 74

Líbano 72 68 77

Suíça 73 71 71

Chile 75 67 70

Croácia 77 68 71

Sérvia 76 68 73

Áustria 69 65 70

Turquia 81 64 66

Estados Unidos 71 65 69

Lituânia 72 63 71

Rússia 73 68 73

Alemanha 68 65 68

Malásia 85 60 76

França 72 69 65

Espanha 70 66 68
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Percentual de estudantes que concordam totalmente ou 
concordam com as seguintes afirmações 

 
Minha vida tem 
um sentido e um 
propósito claro

Descobri um signi-
ficado satisfatório 
na vida

Tenho uma ideia 
clara do que dá 
sentido à minha 
vida. 

Geórgia 78 61 75

Coreia 67 65 68

Portugal 70 68 71

Luxemburgo 69 66 67

B-S-J-Z (China) 77 57 71

Brasil 76 67 65

Brunei Darussalam 76 67 76

Uruguai 69 65 70

Argentina 71 58 72

Finlândia 66 70 71

Bulgária 76 60 67

Grécia 63 66 68

Eslovênia 68 65 67

OECD - Média 68 62 66

Ucrânia 76 53 68

Bélgica (região Flamenga) 71 65 68

Dinamarca 62 63 68

Hong Kong (China) 69 64 67
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Percentual de estudantes que concordam totalmente ou 
concordam com as seguintes afirmações 

 
Minha vida tem 
um sentido e um 
propósito claro

Descobri um signi-
ficado satisfatório 
na vida

Tenho uma ideia 
clara do que dá 
sentido à minha 
vida. 

Eslováquia 66 59 66

Malta 66 63 67

Estônia 67 61 64

Polônia 66 56 66

Letônia 64 61 65

Islândia 65 54 60

Austrália 62 59 64

Itália 67 56 62

Suécia 60 57 63

Hungria 74 50 48

Países Baixos/Holanda 63 53 64

Irlanda 60 53 60

República Tcheca 59 52 57

Macau (China) 60 48 56

Reino Unido 57 52 58

China Taipei 64 43 52

Japão 56 41 40

Fonte: OCDE (2019d, Tabela III.B1.11.14)
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Com o tempo, o desenvolvimento e a disseminação dessas idéias levaram 
os governos a revisar e a expandir as metas e os currículos nacionais. A 
UNESCO realiza consultas regulares com os Estados-Membros para avaliar 
até que ponto os objetivos da recomendação de 1974 estão refletidos nas 
políticas e currículos educacionais. A consulta mais recente, à qual 83 dos 
195 Estados-Membros responderam, relata um progresso significativo na 
adoção dos princípios da recomendação de 1974. Entre os que responde-
ram, 68% indicam que esses princípios estão totalmente integrados nas 
políticas educacionais e outros 51% indicam que se refletem de alguma 
forma. Todos os países relatam que o programa de estudo inclui objetivos 
que refletem a paz e a não violência, 99% incluem direitos humanos e li-
berdades fundamentais, 96% incluem diversidade cultural e 99% incluem 
objetivos de sustentabilidade ambiental (Unesco 2018, figura 6). A mesma 
pesquisa mostra que há uma desconexão entre a inclusão desses objetivos 
no currículo e a extensão em que eles se refletem nos programas de for-
mação de professores. Apenas 19% dos países relatam que esses objetivos 
estão totalmente integrados aos programas de formação de professores e 
um total de 93% indicam que estão integrados até certo ponto (Unesco 
2018, figura 13).

Uma análise dos documentos de política educacional de dez países com 
compromisso expresso com a Educação para o Desenvolvimento Sustentá-
vel e a Educação para a Cidadania Global, realizada pela UNESCO, revelou 
que em todos esses países há referências abundantes a ambos os conceitos, 
que se expressam em termos de dimensões cognitivas, socioemocionais e 
comportamentais (UNESCO 2019b). Nos documentos examinados nesses 
países - Costa Rica, Japão, Quênia, Líbano, México, Marrocos, Portugal, 
República da Coréia, Ruanda e Suécia – foi encontrado quase o dobro de 
referências à Educação para a Cidadania Global (que representavam em 
torno de 60% das referências) em relação àquelas sobre a Educação para o 
Desenvolvimento Sustentável (que representavam cerca de 30%) em todas 
as leis, planos e políticas estratégicas nacionais, quadros curriculares na-
cionais, documentos programáticos e currículos de disciplinas específicas. 
Essas referências também estiveram presentes em várias disciplinas dos 
currículos e a ênfase nas dimensões cognitivas, em relação às dimensões 
socioemocionais e comportamentais, aumentou no ensino dessas disci-
plinas no ensino médio (Ibid.).
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Uma das razões pelas quais muitas tentativas anteriores de incluir a edu-
cação global no currículo e de traduzir essas aspirações educacionais mais 
ambiciosas em práticas educacionais eficazes falharam é que essas ten-
tativas ficaram aquém dos detalhes que poderiam orientar sua aplicação, 
como se o simples desejo de que a educação fosse mais global pudesse 
torná-la realidade na sala de aula. Essas atividades que promovem a im-
portância de ensinar sobre os objetivos do desenvolvimento sustentável, 
ou a importância de formar os alunos como cidadãos globais, mesmo que 
tenham sucesso em persuadir professores e diretores de escolas para en-
sinar aos alunos sobre o mundo, são lamentavelmente insuficientes para 
fornecer orientação específica sobre o que deve ser feito de forma diferente 
na sala de aula. Outro motivo pelo qual essas tentativas falharam é por-
que foram parciais e fragmentadas, ignorando o sistema de componentes 
interdependentes que sustentam a cultura da educação. Um currículo de 
educação abrangente não é autodidata; é improvável que a instrução mude 
se não for acompanhada do apoio necessário para que os professores de-
senvolvam as habilidades necessárias para ensiná-la, ou se não obtiver o 
apoio necessário dos líderes da escola e dos pais, ou se não abordar como 
será integrada nas demais demandas de uso do tempo de instrução por 
alunos e professores. Muito do que foi tentado até agora careceu de uma 
abordagem sistêmica para a educação global. Não é de surpreender que 
esses esforços tenham lutado para durar ou alcançar um número signifi-
cativo de alunos e escolas.

Esses desafios enfrentados pelos esforços para tornar o ensino mais global 
não são exclusivos da educação global. Muito do conhecimento pré-exis-
tente sobre os resultados dos esforços para mudar o currículo e transfor-
mar o ensino, grande parte do qual se baseia no estudo das experiências 
dos Estados Unidos, afirma que as instituições de ensino mudaram muito 
pouco, que são refratárias às tentativas de mudá-las e que muitas reformas 
não conseguem transformar a gramática básica da escolaridade (Tyack e 
Tobin, 1994; Tyack e Cuban, 1997; Olson, 2003). A conclusão de Richard 
Elmore sobre por que a maioria das reformas educacionais nos Estados 
Unidos não conseguiu influenciar o ensino ilustra essa perspectiva:
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(...) uma incapacidade sistêmica das escolas da América, e dos profissio-
nais que trabalham nelas, de desenvolver, incorporar e estender novas 
idéias sobre o ensino em qualquer coisa que não seja uma pequena fração 
das escolas e salas de aula. Essa incapacidade, eu afirmo, é enraizado 
principalmente nas estruturas de incentivo em que os professores e ad-
ministradores trabalham (Elmore, 1996, p. 1).

O fracasso de muitas tentativas anteriores de transformar a instrução, 
incluindo tentativas de introduzir a educação global no currículo, é o re-
sultado previsível da confiança em um conjunto limitado de mentalida-
des sobre o funcionamento e a mudança das escolas. Usar um modelo 
multidimensional para orientar os esforços para promover a educação 
global provavelmente produzirá melhores resultados porque os sistemas 
de educação são multidimensionais. As instituições educacionais não 
mudam porque um professor traz uma nova aula ou um novo conjunto 
de aulas, ou mesmo um novo currículo. Em última análise, como essas 
mudanças transformam a cultura da educação - o que Elmore chamou de 
núcleo da instrução, ou o que Tyack e Cuban chamaram de gramática da 
escolaridade - é o resultado de interações entre essas mudanças e outras 
condições na escola, incluindo outras demandas e prioridades de ensino, 
as habilidades dos professores, as expectativas dos alunos e dos pais e as 
avaliações. Para provocar mudanças, precisamos considerar esses ele-
mentos das instituições educacionais. Mas uma mudança efetiva requer 
mais do que pensar sistematicamente nas escolas como instituições. Um 
modelo abrangente deve refletir a natureza multidimensional da atividade 
educacional, abordando a educação global de uma perspectiva cultural, 
psicológica, profissional, institucional e política.

Devido à necessidade disciplinar e metodológica, o estudo do processo de 
mudança educacional tem se concentrado em um conjunto limitado de cons-
truções e explicações. Mas o fato de diferentes estudiosos terem abordado 
o processo de mudança como um objeto de estudo cultural, psicológico, 
profissional, institucional ou político não reduz esse processo aos elementos 
abordados por cada uma dessas perspectivas únicas. O processo de mudança 
é, simultaneamente, aquele no qual essas cinco perspectivas operam juntas. 
Quando professores e gestores escolares planejam um programa educacional 
abrangente, eles não abordam a instrução e a liderança por meio dos aspec-
tos únicos que cada uma dessas cinco perspectivas destaca. Os profissionais 
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da educação enfrentam o processo de mudança como um todo, vivenciam 
as escolas não como fragmentos em que a análise acadêmica as decompõe 
na tentativa de explicá-las, mas como um todo. Como resultado, ao tentar 
construir uma teoria útil da mudança escolar para que a educação seja re-
levante, é essencial que a teoria ajude a integrar essas cinco perspectivas, 
capturando assim a natureza holística da educação e o processo de mudança. 
Em outras situações, usei essa estrutura para explicar as reformas nacionais 
que expandiram os objetivos do currículo. Neste capítulo, desenvolvo esse 
trabalho anterior e o amplio (Reimers 2020).

Juntas, essas cinco perspectivas oferecem uma abordagem abrangente 
para incorporar muito do que se sabe sobre como os alunos aprendem e 
como as escolas mudam. Essas perspectivas são complementares, cada 
uma enfocando certos elementos do processo de mudança. A perspectiva 
cultural, por exemplo, lida com a forma como as escolas se relacionam 
com a sociedade em geral em termos do conjunto mais amplo de expec-
tativas sociais das escolas, as normas e os valores que definem o que são 
os objetivos e as práticas educacionais aceitas e em relação à forma como 
essas expectativas sociais mudam. A perspectiva psicológica baseia-se 
nas teorias de aprendizagem que sustentam o processo de aprendizagem 
e ensino. A perspectiva profissional concentra-se em como a expertise é 
incorporada às funções profissionais para promover o ensino e a aprendi-
zagem. A perspectiva institucional atende às diversas estruturas, processos 
e recursos que fornecem resistência ao sistema educacional, regem as 
interações entre os agentes que compõem o sistema, e dão estabilidade e 
sentido ao ensino e à aprendizagem. A perspectiva política explica como os 
diversos grupos afetados pelas escolas e sistemas educacionais têm visões 
e interesses, às vezes conflitantes, sobre a função da escola, e a maneira 
como as negociações desses diversos interesses e visões se traduzem em 
uma determinada cultura educacional.

Cada perspectiva incorpora uma série de construções logicamente relacio-
nadas que explicam aspectos parciais do processo de mudança educacional. 
A introdução da educação global nas escolas pode, em certos casos, exigir 
um olhar que corresponda mais logicamente a uma dessas perspectivas, em 
outros casos a referida introdução da educação global pode exigir um olhar 
que reflita mais de uma perspectiva. Por exemplo, a educação global pode 
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resultar de exigências para que as escolas preparem melhor os alunos para 
novas demandas de emprego. A transformação do trabalho, como resultado 
do uso da tecnologia e da inteligência artificial, cria novas demandas cogni-
tivas e demandas de alfabetização informacional e pensamento computa-
cional entre aqueles que ingressam no mercado de trabalho. Essa mudança 
é, em parte, uma mudança cultural resultante de mudanças no ambiente 
externo que alteram o que se espera das escolas, mas também é uma mu-
dança política, especialmente se as novas demandas dos empregadores se 
traduzem em esforços organizados para influenciar o currículo. Portanto, 
os esforços para iniciar um programa de educação global em resposta à 
aspiração de melhor preparar os alunos para os empregos do futuro podem 
exigir uma perspectiva cultural, política ou ambas.

Essas cinco perspectivas estão alinhadas e baseadas em outras conceitua-
ções de organizações e escolas. Os professores Lee Bolman e Terry Deal, 
especialistas em teoria organizacional, por exemplo, argumentaram que 
grande parte da pesquisa sobre organizações pode ser sintetizada em quatro 
perspectivas: estrutural, de recursos humanos, política e simbólica (Bolman 
e Deal, 1991). Embora não haja correspondência unívoca entre as quatro 
perspectivas organizacionais propostas por Bolman e Deal e as cinco pers-
pectivas para estudar o processo de mudança educacional que apresento 
aqui, a perspectiva estrutural concentra-se em conceitos que correspondem 
ao que chamei de perspectiva institucional, a de recursos humanos corres-
pondem à perspectiva profissional, a política à perspectiva de mesmo nome 
e a simbólico possuei elementos de uma perspectiva cultural.

O estudioso da eficácia escolar Jaap Scheerens resume as teorias da eficácia 
organizacional em sua conceituação da eficácia escolar refletindo uma 
das cinco perspectivas: racionalidade econômica, modelo de sistemas 
organizacionais, abordagem das relações humanas, burocracia e política 
(Scheerens, 2000 , p. 23-26). Também existe alguma correspondência entre 
o modelo dos sistemas de órgãos, que enfatiza a adaptação dos sistemas 
escolares ao seu ambiente externo, e o que chamo de perspectiva cultural; 
entre a perspectiva burocrática e o que chamo de perspectiva institucional; 
e entre a perspectiva política que também chamo de política. A ênfase de 
Scheeren para cada um desses modelos difere da minha e sua conceituação 
carece de uma perspectiva psicológica e profissional.



27

Cinco perspectivas para educar cidadãos globais. A necessidade de uma teoria útil sobre educação global.

O professor David Olson também contrastou as perspectivas institucional e 
psicológica para estudar a reforma educacional, argumentando que a falta 
de atenção às dimensões institucionais da escolarização é o que explica 
o fracasso de muitos esforços para incorporar as ideias da psicologia à 
escolarização (Olson 2003). Embora eu compartilhe a visão do professor 
Olson de que a reforma é tanto um processo institucional quanto psico-
lógico, acredito que integrar três perspectivas adicionais é essencial para 
compreender a mudança educacional: cultural, profissional e política.

1.1 Uma perspectiva cultural sobre a mudança 
educacional

A perspectiva cultural ajuda a ver o “quadro geral” de como as escolas se 
relacionam com a sociedade em geral. Enfatiza que a prática educacional 
reflete expectativas, normas, dispositivos e práticas compartilhadas que 
definem a forma como a educação é amplamente entendida em uma socie-
dade. Esta “cultura da educação” inclui várias esferas inter-relacionadas: a 
forma como se compreende como as instituições de ensino se relacionam 
com outras instituições sociais e com os objetivos e valores sociais, a forma 
como a sociedade vê professores e alunos e a maneira como o ensino é 
compreendido.

As escolas compartilham seu papel na socialização dos jovens com outras 
instituições, como famílias, instituições religiosas e organizações cívicas. 
Cada sociedade tem expectativas sobre o papel que as escolas devem de-
sempenhar e quais estão “fora dos limites” das escolas. As questões-chave 
dessa perspectiva são: Qual é a divisão adequada de trabalho entre escolas 
e outras instituições de socialização na promoção de objetivos e valores so-
ciais? As escolas devem preservar a tradição ou encorajar mudanças? Eles 
devem reproduzir a estrutura social e econômica ou alterá-la? Elas devem 
preparar as pessoas para atender às demandas das estruturas econômicas 
existentes ou permitir a criação de diferentes estruturas econômicas? Essas 
questões, derivadas do primeiro dos três aspectos da perspectiva cultural 
da mudança educacional, correspondem à função adaptativa das escolas, 
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ou à maneira como elas satisfazem as demandas da sociedade. Jerome 
Bruner resume bem essa perspectiva:

Certamente, a escolarização é apenas uma pequena parte de como uma 
cultura induz os jovens às suas formas canônicas. Na verdade, a escolari-
zação pode até estar em conflito com as outras maneiras que uma cultura 
tem de induzir os jovens às demandas da vida em comum ... O que está 
se tornando cada vez mais claro ... é que a educação não envolve apenas 
questões convencionais da escola, como currículo, padrões ou testes. O 
que decidimos fazer na escola só faz sentido quando é considerado no 
contexto mais amplo daquilo que a sociedade procura alcançar através 
do seu investimento educacional nos jovens. A forma como se concebe 
a educação, que finalmente passamos a reconhecer, é função da forma 
como se concebe a cultura e seus objetivos, professados ou não. (Bruner, 
1996, p. Ix-x)

As sociedades variam e regularmente experimentam controvérsias sobre 
o papel das escolas no desenvolvimento de valores entre os alunos, mas 
há menos controvérsia a respeito do papel das escolas em ensinar os alu-
nos a adquirir conhecimento e habilidades. À medida que os objetivos 
do currículo se expandem, como quando desenvolvemos um currículo 
focado na educação global, essa expansão desencadeia debates sobre 
o papel adequado das escolas, e o que deveria estar fora dos limites de 
uma instituição pública, uma vez que invadindo os domínios privados de 
famílias ou grupos religiosos. A maioria das pessoas concordaria que as 
escolas deveriam ensinar os alunos a ler e pensar computacionalmente, 
mas é provável que haja mais controvérsia em relação a um currículo sobre 
mudança climática ou sobre educação cívica, que envolva alunos no exame 
de dilemas éticos que se refletem nas ações do governo.

Um aspecto fundamental da perspectiva cultural da educação é o equilíbrio 
que se espera que as escolas alcancem entre a preservação e a transfor-
mação das instituições sociais. A escola equilibra um conjunto de normas 
conservadoras, transmitindo aos jovens elementos da cultura que cada 
geração entende que devam ser transmitidos, bem como um conjunto de 
normas transformadoras, transferindo aos jovens um certo descontenta-
mento com o presente e o desejo de imaginar e eventualmente construir 
um novo conjunto de regras. Deste último ponto de vista, a escola é um 
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espaço que pode antecipar uma sociedade melhor no futuro, ativando o 
imaginário moral dos alunos e não apenas transmitindo as instituições 
sociais do presente. As sociedades e os indivíduos diferem no equilíbrio 
que esperam que suas escolas atinjam entre a preservação da tradição e a 
transformação da sociedade. Adotar uma perspectiva cultural ao abordar 
a reforma educacional é entender essas expectativas e limites culturais e 
alinhar a mudança educacional com eles, ou usar a autonomia relativa 
das escolas para desafiar essas expectativas.

Um segundo aspecto da cultura da educação diz respeito à maneira como 
a sociedade vê os professores e o ensino. Essa visão cultural de quem 
deve ensinar determina quem são os professores em um dado momento 
em cada sociedade. Somente com base no conhecimento sobre que tipo 
de profissionais os professores são em um determinado momento em um 
determinado ambiente é possível projetar a mudança de uma forma que 
funcione para eles e com eles, e não a despeito deles. Por exemplo, a 
reverência de Cingapura por seus professores está bem documentada e 
contrasta com contextos nos quais as nomeações de professores são regidas 
pelo clientelismo e pela corrupção. Nos casos em que os professores são 
respeitados como profissionais, as sociedades contam mais com eles para 
tomar decisões no interesse das crianças. Um processo para introduzir a 
educação para a cidadania global em um ambiente em que o professor é 
altamente profissional, como em Cingapura, pode não funcionar em um 
contexto em que os professores têm conhecimentos e habilidades muito 
limitados, pelo fato do ensino não ser valorizado como profissão.

Também incluída em uma perspectiva cultural sobre a mudança educa-
cional está a noção de que existe uma cultura da educação, um conjunto 
de normas e práticas compartilhadas que definem como o ensino deve ser 
realizado. Idéias sobre como deve ser o ensino, centrado no professor ou 
no aluno, se a educação deve consistir-se em conferências ou em trabalho 
em grupo, se os professores devem colaborar com seus colegas ou traba-
lhar de forma independente e sobre o papel que se espera que os alunos 
desempenhem na elaboração do programa de estudos são elementos que 
devem ser levados em consideração na concepção de um programa de 
educação global. Essa cultura de educação é resiliente, uma vez que se 
cristaliza em normas, dispositivos e práticas, muda lentamente, em parte, 
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porque é um desafio para os professores ensinar por meio de formas que 
eles próprios não experimentaram. Os esforços para promover programas 
de educação global em uma escola ou sistema são inevitavelmente esforços 
para transformar a cultura da educação. Essa mudança não acontece da 
noite para o dia. Novos conhecimentos e ideias que os professores adqui-
rem como resultado do desenvolvimento profissional, ou novas práticas 
que um novo currículo induz, ou por meio de novas formas de avaliação de 
alunos ou professores, têm que ser negociados com a cultura e as normas 
pré-existentes. . Em um estudo seminal da história da reforma educacio-
nal nos Estados Unidos, Tyack e Cuban argumentam que as políticas do 
governo federal alcançam as escolas como mandatos que se sobrepõem 
aos mandatos anteriores e que esforços sucessivos de reforma formam “ca-
madas geológicas “observáveis nas práticas de ensino nas escolas (Tyack 
e Cuban, 1997, p. 76).

Um corolário da adoção de uma perspectiva cultural é que a reforma educa-
cional leva tempo e, portanto, os ciclos de reforma devem ser relativamente 
longos. Uma vez que qualquer reforma tenta moldar a cultura da educação 
negociando as “camadas geológicas” resultantes das reformas anteriores, 
é necessário que a reforma se mantenha até que as intenções políticas se 
reflitam na prática do ensino e que esta prática seja sustentada por tempo 
suficiente para evoluir para as novas normas e significados compartilhados 
sobre como o ensino é feito. Esse processo de aprender novos significados 
e práticas enquanto “desaprende” práticas pré-existentes leva tempo, pois 
se desenvolve nas mentes dos indivíduos e nas interações sociais negocia-
das entre diferentes indivíduos em ambientes escolares. Interromper uma 
reforma antes que ela tenha a chance de se cristalizar em um sistema de 
novas práticas não só levará a poucas mudanças, mas também minará a 
abertura para novas mudanças no futuro.

1.2 Uma perspectiva psicológica sobre a mudança 
educacional

A perspectiva psicológica destaca as implicações do conhecimento científi-
co sobre como as pessoas aprendem sobre o processo de ensino e aprendi-
zagem, para alunos, professores e outros apoiadores do ensino. As questões 
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fundamentais do ponto de vista psicológico são: o que os alunos devem 
aprender e quando, como eles podem ser ajudados a aprender, o que e 
como os professores devem ensinar e como eles podem ser ajudados a 
aprender para que possam ensinar com eficácia.

Desde os primeiros estágios do desenvolvimento da psicologia como uma 
ciência independente, muitos argumentaram que o estudo científico do 
funcionamento e desenvolvimento humano poderia ajudar a melhorar a 
educação. Um dos primeiros defensores dessa tese foi o psicólogo suíço 
Edouard Claparede, que propôs uma abordagem experimental à educação 
e criou um instituto para desenvolver uma ciência da educação: o Instituto 
Rousseau. Os primeiros diretores, Pierre Bovet e seu sucessor, Jean Piaget, 
também foram co-fundadores, em 1925, com Claparede, do International 
Bureau of Education (IBE), o primeiro centro de pesquisa em educação 
comparada. Assim que a UNESCO foi criada, o IBE passou a fazer parte 
da organização, funcionando como a entidade que traduz e dissemina o 
conhecimento científico educacional em programas e práticas de apoio a 
instituições educacionais em todo o mundo.

Embora pareça claro que o conhecimento científico sobre ensino e apren-
dizagem é necessário para que a reforma seja eficaz em ajudar os alunos 
a desenvolver competências globais, e que as definições operacionais e 
medições das competências desejadas podem ajudar a informar o cur-
rículo e a pedagogia, a história da relação entre psicologia e educação é 
uma história fragmentada. David Olson argumenta que a brecha se deve 
à atenção insuficiente dada por psicólogos à natureza institucional das 
escolas: “Uma distinção muito nítida entre pessoas e instituições torna 
muito da boa ciência irrelevante para a compreensão da escolaridade; en-
quanto a combinação das duas oculta os efeitos da escolaridade do nosso 
ponto de vista, reduzindo-a a um fator mais de desenvolvimento pessoal e 
social.” (Olson, 2003, p. Xi). A escolha das competências a serem inseridas 
nos padrões curriculares perpassa as perspectivas cultural e psicológica, 
visto que a escolha das competências a serem cultivadas reflete as escolhas 
normativas decorrentes da compreensão cultural do que é necessário, 
assim como o conhecimento psicológico do que é possível e útil para os 
indivíduos. Um exemplo de como a psicologia pode caracterizar diferentes 
objetivos educacionais são as taxonomias propostas por Benjamin Bloom 
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para objetivos educacionais baseados em conhecimentos, competências e 
afetos. Bloom, um psicólogo educacional, argumentou que esses objetivos 
podem ser interpretados como hierarquias que refletem um nível crescente 
de funcionamento cognitivo. Para o conhecimento, por exemplo, a taxono-
mia de Bloom englobava conhecimento, compreensão, aplicação, análise, 
síntese e avaliação (Bloom, 1956).

Outro exemplo da contribuição da perspectiva psicológica para a defi-
nição dos resultados educacionais desejados é a teoria das inteligências 
múltiplas desenvolvida por Howard Gardner, na qual se argumenta que o 
potencial humano pode ser caracterizado ao longo de oito domínios e não 
apenas por meio do domínio mais restrito medido por testes de inteligên-
cia: linguístico, lógico-matemático, espacial, corporal-cinético, musical, 
interpessoal, intrapessoal e naturalístico (Gardner, 1983).

A Organização para Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE) 
lançou o projeto de Definição e Seleção de Competências (DeSeCo), que 
contou com contribuições da psicologia para categorizar competências, 
conhecimentos e habilidades essenciais para uma economia baseada no 
conhecimento. Paralelamente a esse trabalho, a OCDE estabeleceu o Pro-
grama Internacional de Avaliação de Estudantes (PISA, por sua sigla em 
inglês), um programa transnacional para avaliar o conhecimento e as ha-
bilidades de jovens de 15 anos em leitura, matemática e ciências. Tanto o 
projeto DeSeCo quanto o programa PISA também refletem uma hierarquia 
de funcionamento cognitivo.

O Conselho Nacional de Pesquisa dos Estados Unidos reuniu um grupo de 
especialistas para sintetizar o conhecimento existente sobre habilidades 
que têm valor para a vida e para o trabalho. Avaliando os resultados de 
décadas de pesquisa, principalmente psicológica, os presidentes do grupo, 
Pellegrino e Hilton, sintetizaram essas capacidades conforme descrito a 
seguir (Pellegrino e Hilton, 2012).

1.	 Habilidades cognitivas

1.1. Estratégias cognitivas e de processamento
	■ Pensamento crítico
	■ Solução de problemas
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	■ Análise
	■ Raciocínio lógico
	■ Interpretação
	■ Tomada de decisões
	■ Funcionamento executivo

1.2. Conhecimento
	■ Leitura e habilidades de comunicação
	■ Habilidades de escuta ativa
	■ Conhecimento das disciplinas
	■ Capacidade de usar evidências e avaliar vieses nas informações
	■ Alfabetização digital

1.3. Criatividade
	■ Criatividade
	■ Inovação

2.	 Habilidades interpessoais

2.1. Habilidades de colaboração em grupo
	■ Comunicação
	■  Colaboração
	■ Trabalho em equipe
	■ Cooperação
	■ Coordenação
	■ Empatia, tomada de perspectiva
	■ Confiança
	■ Orientação de serviço
	■ Resolução de conflitos
	■ Negociação

2.2. Liderança
	■ Liderança
	■ Responsabilidade
	■ Comunicação assertiva
	■ Autoapresentação
	■ Influência social
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3.	 Habilidades intrapessoais

3.1. Abertura intelectual
	■ Flexibilidade
	■ Adaptabilidade
	■ Apreciação artística e cultural
	■ Responsabilidade pessoal e social
	■ Competência intercultural
	■ Valorização da diversidade
	■ Adaptabilidade
	■ Capacidade de aprendizagem permanente
	■ Interesse intelectual e curiosidade

3.2. Ética de trabalho. Responsabilidade
	■ Iniciativa
	■ Autodireção
	■ Responsabilidade
	■ Perseverança
	■ Produtividade
	■ Persistência
	■ Autorregulação
	■ Habilidades metacognitivas, antecipação do futuro, habilidades   

de reflexão
	■ Profissionalismo
	■ Ética
	■ Integridade
	■ Cidadania
	■ Orientação para o trabalho

3.3. Autoeficácia
	■ Autorregulação (automonitoramento e autoavaliação)
	■ Saúde física e mental

Além de apoiar a definição das competências a serem desenvolvidas 
nas escolas, uma perspectiva psicológica também ajuda a informar o 
desenho do processo por meio do qual os professores podem ajudar os 
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alunos a adquirir essas competências. Este é o papel de uma teoria da 
aprendizagem e de uma teoria do ensino associada a ela. As descober-
tas das ciências cognitivas relacionadas à aprendizagem podem ajudar 
a informar como estruturar o ensino para ser mais eficaz. Uma síntese 
recente dessa pesquisa estrutura as principais conclusões em torno das 
seguintes questões-chave sobre a aprendizagem (Deans for Impact, 2015):

1.	 Como os alunos entendem novas ideias?
a.	 Os alunos aprendem novas ideias tomando como referência as ideias 

que já conhecem.
b.	 Para aprender, os alunos devem transferir informações da memória 

de trabalho para a memória de longo prazo. Os alunos têm capa-
cidades de memória limitadas que podem ser sobrecarregadas por 
tarefas que exigem muito do ponto de vista cognitivo. A compreen-
são de novas ideias pode ser dificultada se os alunos se depararem 
com muitas informações de uma só vez.

c.	 O desenvolvimento cognitivo não passa por uma sequência fixa de 
estágios relacionados à idade. O domínio de novos conceitos ocorre 
aos poucos.

2.	 Como os alunos aprendem e retêm novas informações?
a.	 As informações são frequentemente removidas da memória assim 

que são inseridas. Geralmente, queremos que os alunos lembrem 
o que as informações significam e por que são importantes, então, 
eles devem pensar sobre o significado quando encontrarem o ma-
terial para lembrar.

b.	 b. A prática é essencial para aprender novos fatos, mas nem toda 
prática é equivalente.

3.	 Como os alunos resolvem problemas?
a.	 Cada área tem alguns conjuntos de fatos que, se envolvidos na me-

mória de longo prazo, ajudam na resolução de problemas ao liberar 
recursos da memória de trabalho e iluminar contextos nos quais o 
conhecimento e as habilidades existentes podem ser aplicados. O 
tamanho e o conteúdo destes conjuntos variam de acordo com o 
assunto.
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b.	 O feedback eficaz geralmente é essencial para adquirir novos co-
nhecimentos e habilidades.

4.	 Como a aprendizagem é transferida para novas situações dentro 
ou fora da sala de aula?

a.	 A transferência de conhecimento ou habilidades para um novo pro-
blema requer um conhecimento do contexto do problema e uma 
compreensão profunda da estrutura subjacente a ele.

b.	 Compreendemos novas ideias por meio de exemplos, mas geral-
mente é difícil ver os conceitos básicos unificadores em exemplos 
diferentes.

5.	 O que motiva os alunos a aprender?
a.	 Crenças sobre inteligência são importantes preditores do compor-

tamento dos alunos na escola.
b.	 A motivação autodeterminada (uma consequência de valores ou o 

interesse puro) leva a melhores resultados a longo prazo do que a 
motivação controlada (uma consequência ou recompensa / punição 
ou percepções de autoestima).

c.	 A capacidade de controlar seu próprio pensamento pode ajudar os 
alunos a identificar o que sabem e o que não sabem, mas muitas 
vezes as pessoas são incapazes de julgar com precisão seu próprio 
aprendizado e compreensão.

d.	 Os alunos serão mais motivados e bem-sucedidos em ambientes 
acadêmicos quando acreditarem que pertencem e são aceitos nesses 
ambientes.

6.	 Quais são os equívocos mais comuns sobre como os alunos pen-
sam e aprendem?

a.	 Os alunos não têm “estilos de aprendizagem” diferentes.
b.	 Os humanos não usam apenas 10% de seus cérebros.
c.	 As pessoas não são preferencialmente “destras” ou “canhotas” no 

uso de seus cérebros.
d.	 Novatos e especialistas não podem pensar da mesma maneira.
e.	 O desenvolvimento cognitivo não progride por meio de uma progres-

são fixa de estágios relacionados à idade. (Deans for Impact, 2015)
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1.3 Uma perspectiva profissional sobre a mudança 
educacional

A perspectiva profissional enfatiza que o ensino é guiado pelo conheci-
mento especializado e depende da experiência como base para a prática. 
Uma perspectiva profissional concentra-se em estruturar as funções dos 
profissionais de ensino, de modo que a prática possa ser informada pela 
expertise e ajude a gerar essa expertise como um impulsionador da mudan-
ça. A perspectiva psicológica, a ciência da aprendizagem e do ensino, pode 
fornecer ideias sobre a melhor forma de apoiar o ensino. A perspectiva pro-
fissional, por outro lado, centra-se na estrutura das funções e instituições 
que integram este conhecimento especializado com a prática. Por exemplo, 
regras sobre quem pode ensinar, em que condições e com que autonomia; 
critérios de formação e credenciamento profissional de professores; regras 
sobre quem pode formar professores; e normas para orientar a nomeação 
e apoiar o desenvolvimento da carreira docente. Todos são instrumentos 
concebidos para delimitar e apoiar a prática profissional e alinhá-la com 
a implantação de conhecimentos baseados na experiência.

Dado um novo conjunto de objetivos curriculares e pedagogias espera-
das, as questões-chave dessa perspectiva são: quais são as habilidades 
necessárias para ensinar esse currículo? E qual é a lacuna entre o nível 
atual de habilidades dos professores e as habilidades que são necessá-
rias? Identificar essa lacuna é, então, a base para criar as condições para 
estabelecer padrões e apoiar o desenvolvimento profissional necessário 
para eliminá-la.

Um princípio dessa perspectiva é que é essencial ajudar os professores a de-
senvolver a mentalidade e as habilidades profissionais que os capacitarão a 
enfrentar os muitos desafios inesperados que encontrarão ao longo de suas 
carreiras. É importante, também, nessa perspectiva, dotar os profissionais 
da educação de autonomia e voz necessárias à sua prática profissional. Um 
subconjunto dessas ideias vê as escolas como organizações que aprendem, 
tendo a capacidade adaptativa de profissionalizar continuamente professo-
res e líderes à medida que abordam desafios emergentes e imprevistos, um 
tópico que será desenvolvido posteriormente neste livro. Uma escola como 
uma organização de aprendizagem é definida por várias características: a) 
uma visão compartilhada focada na aprendizagem para todos os alunos; 
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b) oportunidades de aprendizagem contínua para todos os funcionários; 
c) aprendizagem em equipe e colaboração entre os funcionários; d) uma 
cultura de investigação, inovação e exploração; e) sistemas incorporados 
para reunir e compartilhar conhecimento e aprendizagem; f) aprender com 
e do ambiente externo; e g) modelar e aumentar a liderança em aprendi-
zagem (Kools e Stoll 2016).

Essa perspectiva se reflete no conceito de “capital profissional” desenvol-
vido por Andy Hargreaves e Michael Fullan:

Um bom ensino para todos os alunos requer que os professores sejam alta-
mente engajados, totalmente preparados, continuamente desenvolvidos, 
devidamente pagos, bem conectados uns aos outros para maximizar seu 
próprio aprimoramento e capazes de fazer julgamentos eficazes usando 
todas as suas habilidades e experiência. (Hargreaves e Fullan, 2012, p. 3).

Uma perspectiva profissional valoriza não apenas a experiência e o conhe-
cimento dos profissionais, mas de forma mais geral o conhecimento espe-
cializado, portanto, a pesquisa e a avaliação são elementos importantes 
nesta perspectiva, assim como os recursos didáticos desenvolvidos para 
refletir expertise e para dar suporte à prática profissional especializada.

Reconhecer o nível de profissionalismo dos professores em um sistema 
educacional em um determinado momento é fundamental para determinar 
os esforços de desenvolvimento específicos necessários para apoiá-los. Por 
exemplo, em um contexto onde os professores foram socializados para ver 
seu trabalho principalmente como a transmissão de conteúdo em uma 
determinada disciplina, serão necessários investimentos significativos no 
desenvolvimento profissional para capacitá-los a direcionar o ensino com 
foco na aprendizagem baseada em projetos em colaboração com seus cole-
gas. Da mesma forma, os professores com lacunas graves no conhecimento 
do conteúdo precisarão de mais apoio para preencher essas lacunas do que 
aqueles que foram bem preparados nas disciplinas que estão ensinando. 
Além disso, em qualquer sistema, é provável que haja uma grande variação 
no nível de profissionalismo dos professores, portanto, o desenvolvimento 
profissional deve responder a essa variação.

Mas não são apenas os detalhes de como abordar o desenvolvimento pro-
fissional dos professores que devem responder às suas características em 



39

Cinco perspectivas para educar cidadãos globais. A necessidade de uma teoria útil sobre educação global.

uma escola ou em um sistema, mas outros elementos estruturais do “sis-
tema” educacional também devem estar alinhados com o nível de profis-
sionalização do professor. Por exemplo, uma maior autonomia da escola 
na concepção do currículo é desejável em escolas onde os professores são 
altamente qualificados, mas não em escolas onde os professores carecem 
de conhecimento e habilidades. Outros elementos do “sistema” educacio-
nal precisam ser levados em consideração no planejamento da mudança 
educacional, aos quais nos referimos agora.

1.4 Uma perspectiva institucional sobre a mudança 
educacional

A perspectiva institucional centra-se em estruturas, normas, regulamentos, 
incentivos e desenho organizacional da educação que dão estabilidade e 
sentido ao trabalho de ensino e aprendizagem e a todas as interações so-
ciais destinadas a apoiá-los (Scott, 2004, 2008). Essas estruturas funcionam 
em vários níveis, aninhados uns nos outros: a sala de aula na escola, a 
escola no município, o município no estado, o estado na nação. A seguinte 
definição de sistema educacional fornecida pela Associação Mundial para 
a Educação ilustra essa perspectiva:

Conjunto de instituições, ações e processos que afetam a condição educa-
cional dos cidadãos no curto e longo prazo. Os sistemas educacionais são 
compostos por um grande número de atores (professores, pais, políticos, 
burocratas, organizações da sociedade civil) que interagem uns com os 
outros em diferentes instituições (escolas, departamentos ministeriais) 
por diferentes razões (desenvolvimento de currículo, monitoramento 
de desempenho escolar, gestão de professores). Todas essas interações 
são regidas por regras, crenças e normas de comportamento que afetam 
a forma como os atores reagem e se adaptam às mudanças no sistema. 
(World Alliance for Education, 2019, p. Xvii).

Nesta perspectiva, a atenção está centrada nos elementos e processos-
-chave que definem o “sistema” que sustenta a instrução e em como al-
cançar a coerência interna e o alinhamento entre os vários elementos que 
constituem uma reforma. Um “sistema” educacional é estruturado por 
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elementos como currículo, recursos didáticos, estrutura e edifícios escola-
res, governança, equipe, avaliações e financiamento. Nessa perspectiva, a 
educação é um sistema, uma burocracia, em que o desenho organizacional 
e os incentivos podem apoiar a instrução e o aprendizado necessários, e 
é importante que esses elementos sejam coerentes e bem alinhados para 
ótimos resultados. Um currículo que promove a educação holística fará 
pouco para mudar o núcleo da instrução se não for acompanhado por um 
desenvolvimento profissional adequado e sistemas de avaliação do aluno 
que enfoquem essas habilidades. Vários estudiosos da reforma educacional 
têm argumentado que o fracasso de muitas reformas educacionais deve-
-se à incapacidade dos reformadores da educação de entender as escolas 
como instituições sociais (Tyack e Tobin, 1994; Tyack 1995, p. 209; Olson, 
2003 , p. 12).

Uma revisão recente da pesquisa sobre a reforma educacional nos Estados 
Unidos sustenta, ao contrário das interpretações mais comuns, que vá-
rias reformas foram bem-sucedidas em dimensões de escala ou em algum 
“nicho” ou versão de subsistema. No entanto, os autores concluem que a 
reforma educacional tinha mais probabilidade de ser bem-sucedida em um 
“nicho” do que como uma reforma de todo o sistema, e que as reformas do 
currículo em escala falharam. Oferecendo uma explicação institucional 
do sucesso das reformas que tiveram escala, os autores concluem que isso 
aconteceu porque essas reformas não “exigiram mudanças profundas na 
prática e amplo desenvolvimento de capacidade”. Elas foram rápida e 
amplamente adotadas e aplicadas, em parte, porque podiam funcionar 
dentro da organização e da cultura educacional existentes. Os casos em 
que essas reformas não foram bem-sucedidas geralmente exigiam uma 
mudança profunda na prática e um amplo desenvolvimento de capacidade, 
de modo que isso não poderia ser feito de forma fácil ou rápida (Mehta e 
Cohen, 2017, p. 646-647). Os autores do estudo identificaram cinco carac-
terísticas das reformas educacionais que se situam entre uma perspectiva 
institucional e uma política:

Nossa análise sugere que há pelo menos cinco características de reformas 
educacionais bem-sucedidas. Primeiro, algumas ofereceram soluções para 
problemas que as pessoas que trabalham na educação ou em torno dela 
sabiam que tinham e queriam resolver; elas atenderam às necessidades 
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sentidas pelas pessoas que iriam colocá-las em prática. Em segundo lugar, 
algumas ofereceram soluções que iluminaram um problema real que os 
educadores não tinham conhecimento ou não puderam encontrar uma 
maneira de resolver, mas, então, eles abraçaram a reforma assim que 
viram ou acreditaram que ajudaria; estas reformas iluminaram um pro-
blema de prática e ofereceram uma solução. Em terceiro lugar, algumas 
reformas foram bem-sucedidas porque atenderam às demandas que surgi-
ram das circunstâncias políticas, econômicas ou sociais da escolaridade; 
essas reformas funcionaram porque havia forte pressão popular sobre 
ou em organizações educacionais ou em governos para atingir algum 
propósito educacional. Em quarto lugar, em cada um desses casos, as re-
formas também forneceram as ferramentas educacionais, os materiais e a 
orientação prática de que os educadores precisavam para implementá-las, 
ou ajudaram os educadores a tirar proveito das ferramentas, materiais e 
orientação existentes. As reformas menos difíceis exigiram menos capa-
citação, enquanto reformas mais ambiciosas exigiram mais. Em quinto 
lugar, em um sistema escolar governado democraticamente e controlado 
localmente, as reformas bem-sucedidas têm sido consistentes com os 
valores dos educadores, pais e alunos, embora isso tenha funcionado 
de forma diferente nas versões que afetavam todo o sistema e naquelas 
concentradas em algum de seus nichos. (Mehta e Cohen, 2017, p. 646).

Vários estudos de “boas práticas” ou “sistemas de alto desempenho” mui-
tas vezes refletem essa perspectiva institucional, com foco em práticas, 
processos, estruturas e normas que podem ajudar os alunos a ter um de-
sempenho em níveis elevados.

Por exemplo, em um relatório da OCDE que extrai lições para os Estados 
Unidos com base em países onde os alunos tiveram um alto desempenho 
no PISA, as seguintes características de sistemas de alto desempenho fo-
ram identificadas:

1.	 Um compromisso com a educação e a crença de que todos os 
alunos podem atingir altos padrões.

2.	 Padrões de educação ambiciosos, focados e consistentes, condu-
zindo o sistema alinhados com os sistemas de ensino.

3.	 Capacidade de apoio nas escolas.
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4.	 Uma organização de trabalho em que os professores possam usar 
seu potencial em termos de como se gerencia o sistema, a pres-
tação de contas e a gestão do conhecimento.

5.	 Institucionalização da melhoria da prática educativa.

6.	 Alinhamento das estruturas de incentivo e participação das partes 
interessadas.

7.	 Complementar as abordagens de responsabilidade externa com 
responsabilidade interna para os colegas e os pais.

8.	 Invistir recursos onde eles tenham maior impacto.

9.	 Equilibrar a responsabilidade local com os órgãos centrais, do-
tados de autoridade e de legitimidade para agir.

10.	 Treinamento no local de trabalho para apoiar a transição da es-
cola para o trabalho.

11.	 Coerência das políticas e práticas, alinhando as políticas em todos 
os elementos do sistema e garantindo sua coerência ao longo do 
tempo.

12.	 Garantir a abertura do sistema ao ambiente externo para apoiar 
a melhoria contínua (OCDE, 2011).

O Grattan Institute, um centro de estudos australiano sobre políticas pú-
blicas, produziu um relatório identificando as seguintes características 
comuns a sistemas de alto desempenho no Leste Asiático:

1.	 Alta equidade.

2.	 Aprendizagem e ensino eficazes.

3.	 Conexão da política com o aprendizado em sala de aula.

4.	 Foco em práticas de excelência.

5.	 Ênfase na indução e na orientação.

6.	 Desenvolvimento de grupos de professores para a pesquisa e a 
observação em sala de aula.
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7.	 Estruturas de carreira para professores (Jensen 2012).

Da mesma forma, a National Conference of State Legislatures (Conferên-
cia Nacional de Legislaturas Estaduais) dos Estados Unidos, com base 
neste estudo comparativo de sistemas educacionais de alto desempenho, 
desenvolveu um protocolo de sete etapas para a construção de um siste-
ma educacional de classe mundial: criar uma equipe inclusiva e definir 
prioridades; estudar e aprender com os melhores profissionais; criar uma 
visão compartilhada em todo o estado; estabelecer políticas de referência; 
começar pela base; trabalhar através da “desordem” e investir o tempo 
necessário (National Conference of State Legislatures, 2016). O relatório 
identificou quatro elementos de um sistema educacional de classe mundial:

	■ As crianças vêm para a escola prontas para aprender e os alunos 
com dificuldades recebem um apoio extra para que todos tenham 
a oportunidade de atingir níveis elevados. [...]

	■ Uma profissão docente de classe mundial apóia um sistema de en-
sino de classe mundial, onde cada aluno tem acesso a professores 
altamente eficazes e espera-se que tenha sucesso. […]

	■ Aqueles que preferem a educação aplicada têm à sua disposição 
um sistema de educação profissional e técnica altamente eficaz e 
intelectualmente rigoroso. […]

	■ As reformas individuais estão conectadas e alinhadas como partes 
de um sistema abrangente, claramente planejado e cuidadosamente 
projetado (National Conference of State Legislatures, 2016, p. 10).

Da mesma forma, o Centro Nacional de Educação e Economia dos Estados 
Unidos sintetizou nove elementos básicos para sistemas de educação de 
classe mundial, com base em um estudo comparativo de sistemas de educa-
ção de alto desempenho (National Conference of State Legislatures, 2016):

1.	 Proporcionar forte apoio às crianças e suas famílias antes que os 
alunos cheguem à escola.

2.	 Fornecer mais recursos para alunos em risco do que aos demais.

3.	 Desenvolver sistemas instrucionais de classe mundial altamente 
coerentes.
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4.	 Criar portas de entrada claras para os alunos por meio de um 
sistema estabelecido com padrões globais, sem becos sem saída.

5.	 Garantir uma oferta abundante de professores altamente qua-
lificados.

6.	 Redesenhar as escolas para que sejam locais onde os professores 
sejam tratados como profissionais, com incentivos e apoio para 
melhorar continuamente sua prática profissional e o desempenho 
de seus alunos.

7.	 Criar um sistema eficaz de educação e formação profissional e 
técnica.

8.	 Criar um sistema de desenvolvimento de liderança que promova 
os líderes em todos os níveis para gerenciar esses sistemas de 
forma eficaz.

9.	 Instituir um sistema de governança que tenha autoridade e legi-
timidade para desenvolver políticas coerentes e poderosas e que 
seja capaz de implementá-las em escala (National Conference of 
State Legislatures, 2016, p. 7-13).

1.5 Uma perspectiva política sobre a mudança 
educacional

Do ponto de vista político, reconhece-se que a educação afeta os interesses 
de muitos grupos diferentes, e que esses interesses variam dentro e entre os 
grupos e podem entrar em conflito uns com os outros. Como exemplos de 
variação de interesses dentro desses grupos, os alunos e pais são os princi-
pais interessados ​​no sistema educacional, os presumíveis beneficiários da 
educação, mas nem todos os alunos ou pais têm os mesmos interesses em 
relação a uma reforma. Por exemplo, pais de alunos com deficiência podem 
valorizar reformas que promovam a educação inclusiva mais do que aqueles 
que não têm as mesmas necessidades; pais de crianças que falam línguas 
indígenas podem valorizar as políticas de educação bilíngue de forma dife-
rente dos pais de filhos que falam a língua dominante; e os pais de crianças 
de baixa renda podem valorizar as políticas de educação compensatória de 
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forma diferente dos pais que são mais desfavorecidos socioeconomicamente. 
Os interesses também variam entre os grupos. Os professores também são 
um grupo com interesses na educação e esses interesses podem não coincidir 
totalmente com os dos alunos. O mesmo é verdadeiro para funcionários pú-
blicos eleitos, burocratas do governo, organizações de professores e grupos 
empresariais que prestam serviços às escolas ou contratam graduados. Um 
aspecto fundamental em uma perspectiva política da educação é entender 
como a política educacional se relaciona com a política nacional. Em alguns 
ambientes, as organizações educacionais estão mais vagamente ligadas 
aos partidos políticos nacionais e à política nacional do que em outros. Em 
alguns contextos, a posição de determinados agentes educacionais com 
respeito a questões de mudança educacional, como sindicatos de professores 
e funcionários do governo, é subsidiária ao relacionamento entre grupos 
políticos em nível nacional.

Considerando que as perspectivas institucional e profissional pressupõem 
congruência entre os interesses das várias partes interessadas na reforma 
da educação ou priorizam os interesses de um grupo em relação a outros, 
a perspectiva política reconhece o potencial de conflito de interesses entre 
as partes interessadas e considera que a reforma é uma forma de resolver 
esses conflitos. As questões-chave dessa perspectiva são como determinar 
a posição dos vários grupos de partes interessadas sobre uma reforma 
e como fazer com que todos negociem seus interesses para que possam 
apoiar mais a reforma e, ao mesmo tempo, abordar ou minimizar o impacto 
dos grupos que se opõem a ela.

Alguns argumentam que os interesses políticos são tão poderosos na for-
mação das instituições e práticas educacionais que podem anular os inte-
resses educacionais dos alunos. Com base em um estudo do desempenho 
acadêmico de 60.000 alunos de famílias de baixa renda em 1.015 escolas 
públicas e privadas nos Estados Unidos e em uma série de estudos de caso 
de escolas de recuperação, Chubb e Moe argumentam que a educação 
pública não atende aos grupos desfavorecidos, que, em geral, as escolas 
públicas não oferecem aos alunos oportunidades de desenvolver as com-
petências exigidas pela economia, e que as escolas privadas apresentam 
desempenho superior por serem responsáveis ​​perante os pais (Chubb e 
Moe, 1990).
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Um relatório recente do Banco Mundial sobre educação argumenta que, 
muitas vezes, é a política que explica a falta de alinhamento entre os ele-
mentos-chave de um sistema educacional e que, para que uma estratégia 
de reforma seja bem-sucedida, é necessário mobilizar as partes interessadas 
para apoiar o alinhamento desses elementos com a aprendizagem. O relatório 
explica que entre as principais partes interessadas que influenciam alunos, 
professores, insumos e gestão escolar, e muitas vezes afastam esses elemen-
tos-chave do sistema do aprendizado, estão os políticos e as organizações 
da sociedade civil, os pares e as comunidades, o judiciário, o setor privado, 
os burocratas, os atores internacionais e outros atores. Para que o sistema 
funcione para a aprendizagem, esses agentes precisam estar alinhados para 
que suas ações apoiem a aprendizagem (Banco Mundial, 2018, p. 21). 

Mas os sistemas educacionais podem ter outros objetivos que podem dificultar 
os esforços para melhorar o aprendizado. Por exemplo, os políticos às vezes 
veem os sistemas educacionais como uma ferramenta para recompensar seus 
apoiadores com empregos na administração pública, ou para impressionar os 
eleitores com programas de construção de escolas visíveis, mas não planejados 
estrategicamente. Esses objetivos podem estar desalinhados com o aprendiza-
do, deixando as escolas com edifícios que não podem usar e professores que 
não são competentes. Quando esses objetivos competem com outros objetivos, 
o resultado é que o sistema educacional em geral e seus atores não estão ali-
nhados com a aprendizagem. (Banco Mundial, 2018, p. 175).

Em suma, o processo de mudança educacional não é apenas um processo 
cultural, o que é, ou um processo psicológico, ou profissional, ou institucio-
nal ou político, que também é. É tudo isso e uma teoria útil deve ajudá-lo a 
compreender a natureza multidimensional da mudança. Juntas, essas cinco 
perspectivas iluminam todo o processo de mudança, pois os elementos 
parciais destacados por cada perspectiva oferecem uma perspectiva que 
complementa o que outras perspectivas iluminam e, juntos, esses vários 
elementos revelados por cada perspectiva interagem com os elementos 
destacados por outras perspectivas (Reimers 2020). Parafraseando Goe-
the, que disse que quem fala uma única língua vê o mundo com um só 
olho, pensar a mudança educacional por meio de uma estrutura singular 
é ver a mudança com um só olho. Portanto, um modelo multidimensional 
ajuda a capturar a gestalt do processo de mudança educacional e fornece 
profundidade, perspectiva, um entendimento mais completo e abrangente.
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CAPÍTULO 2: 

O que é a educação global e por que 
ela importa?

A educação global se refere tanto a práticas guiadas por um conjunto de 
propósitos e perspectivas criadas intencionalmente para gerar oportuni-
dades para os alunos desenvolverem competências globais, quanto às teo-
rias que explicam e informam essas práticas e seus efeitos. Competências 
globais envolvem conhecimentos, habilidades e disposições que ajudam 
os alunos a desenvolver, compreender e funcionar em comunidades cada 
vez mais interdependentes com outras comunidades ao redor do mundo 
e que fornecem uma base para a aprendizagem, ao longo da vida, acerca 
daquilo que eles precisam para participar, com altos níveis de eficácia, em 
ambientes em contínua transformação devido às crescentes mudanças 
globais.

Uma competência abrange mais do que conhecimento e habilidades: “En-
volve a capacidade de lidar com demandas complexas, contando com e 
mobilizando recursos psicossociais (incluindo habilidades e atitudes) em 
um determinado contexto. Por exemplo, a capacidade de comunicar-se com 
eficácia é uma competência que pode apoiar o conhecimento de lingua-
gem de um indivíduo, habilidades práticas em tecnologia e informação e 
atitudes com as pessoas com quem ele se comunica.” (OCDE, 2005, p.4).

 
Uma questão essencialmente global é a mudança climática. A competição 
global deve permitir que as pessoas entendam as mudanças climáticas, se 
adaptem a elas e mitiguem seus efeitos. A Educação para Mudanças Climá-
ticas, um subdomínio da Educação para o Desenvolvimento Sustentável, é 
uma modalidade de Educação Global focada em preparar as pessoas para 
alcançar formas mais sustentáveis ​​de se relacionar com nosso habitat. 
Inclui a preparação para a adoção de práticas reconhecidamente susten-
táveis, por exemplo, desacelerar o crescimento populacional, consumir 
uma dieta com menor pegada de carbono ou utilizar energias renováveis. 
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Essas práticas podem ser individuais na escolha que fazemos sobre nosso 
próprio consumo e estilo de vida, ou podem ser coletivas, o resultado das 
escolhas que fazemos como cidadãos quando participamos do processo 
democrático em vários níveis de governo ou quando influenciamos, como 
consumidores ou investidores, o comportamento das empresas. As polí-
ticas governamentais são essenciais para conter o aquecimento global e 
estão sujeitas à influência e preferências dos cidadãos, educados para 
compreender o consenso científico sobre as mudanças climáticas e com 
capacidade de exercer influência como cidadãos. 

Mas a educação sobre mudanças climáticas também envolve o desenvolvi-
mento das capacidades de inovação necessárias para conter as mudanças 
climáticas, o que requer o avanço do conhecimento e o desenvolvimento 
de tecnologias que nos ajudem a transformar nossas interações com o 
meio ambiente, de forma a reinventar nosso modo de vida. Portanto, a 
educação para mitigar as mudanças climáticas e para a sustentabilidade 
implica dotar as pessoas das competências necessárias para esse avanço 
do conhecimento e dessa capacidade de invenção.

Um exemplo da área de saneamento ilustrará o papel das habilidades in-
ventivas na abordagem das mudanças climáticas. Em seus esforços para 
melhorar o saneamento no mundo em desenvolvimento, Bill Gates concluiu 
que os banheiros e os sistemas de tratamento de água desenvolvidos e em 
uso no início da industrialização do mundo não eram adequados para os 
países em desenvolvimento porque exigiam muitos recursos, principalmente 
água, e geravam um excesso de resíduos. Isso o levou a empreender projetos 
para estimular a inovação no design de banheiros de última geração que 
poderiam funcionar sem sistemas de esgoto (Brueck 2019, D’Agostino 2018).

As competências adquiridas na educação global devem ajudar os alunos a 
compreender como as comunidades em que vivem se relacionam com ou-
tras comunidades ao redor do mundo, como eles se veem afetados por essa 
interação e como afetam outras pessoas, como suas vidas são moldadas 
por questões de natureza global, como a mudança climática, o comércio 
ou a cooperação científica, e devem ajudá-los a participar de formas de 
ação e cooperação globais dentro de suas esferas de influência, de forma a 
contribuir efetivamente para as diversas comunidades de que fazem parte, 
e assim melhorar o mundo.
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Existem diferentes tradições intelectuais que influenciam a forma como 
a educação global é definida e conceituada: globalismo, nacionalismo, 
internacionalismo, transnacionalismo, cosmopolitismo, pós-colonialismo 
ou indigenismo. Essas tradições estão ancoradas em vários conceitos bási-
cos como justiça, equidade, diversidade, identificação e pertencimento, e 
desenvolvimento sustentável. Incluem perspectivas que aceitam a ordem 
social e econômica internacional existente, juntamente com outras mais 
críticas a elas (Davies et al, 2018).

Seguindo uma perspectiva cosmopolita e crítica, em meu próprio trabalho 
no desenvolvimento de programas de educação para a cidadania global, 
adotei os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável das Nações Unidas 
como uma estrutura orientadora porque eles articulam uma visão am-
biciosa e inclusiva de sustentabilidade e porque vinculam a educação 
mundial como um campo teórico e prático a um conjunto de conceitos 
amplamente compartilhados em muitos campos da atividade humana, 
incluindo a educação, mas também se estendendo à saúde pública, tra-
balho e indústria, redução da pobreza, sustentabilidade ambiental. Essas 
dezessete metas estão profundamente arraigadas em várias disciplinas com 
foco no desenvolvimento humano e social. As metas de desenvolvimento 
sustentável também desafiam as próprias noções de desenvolvimento e 
progresso social, enfatizando a interdependência entre a inclusão, a justiça 
social, a paz e a sustentabilidade ambiental (Reimers et al, 2016, 2017).

A educação global engloba as disciplinas tradicionais que servem à com-
preensão do mundo em que os alunos vivem: ciências, ciências sociais e 
humanas. Por exemplo, para entender as mudanças climáticas é necessário 
entender os processos que explicam o funcionamento do clima, um assunto 
de estudo científico. A educação global também inclui oportunidades para 
os alunos imaginarem e desenvolverem estratégias para promover o bem-
-estar humano, que são baseadas em capacidades inventivas e raciocínio 
ético. Isso pode incluir ajudar os alunos a desenvolver a curiosidade para 
avançar a compreensão científica em um domínio específico, ou o desejo 
de criar produtos ou serviços que promovam o bem-estar ou resolvam 
problemas, como no exemplo anterior da reinvenção de banheiros para 
abordar o saneamento e o avanço da saúde.
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A educação global não é necessariamente um domínio adicional do progra-
ma, mas sim um conjunto de objetivos claros que podem ajudar a alinhar 
todo o programa com questões, desafios e oportunidades do mundo real. 
Como tal, a educação global é uma forma de ajudar os professores, assim 
como os alunos, a compreender a relação entre o que é aprendido na escola 
e o mundo fora dela. A educação global também abrange uma série de 
perspectivas, pedagogias, currículos e estruturas de apoio para tal ensino, 
que são explicitamente projetados para ajudar a criar o amplo espectro 
de habilidades que podem ajudar os alunos a funcionar em um mundo 
profundamente interdependente e cada vez mais integrado globalmente. 
A Australian Curriculum Corporation define a educação global da seguinte 
forma: “A educação global é definida como uma abordagem à educação 
que busca envolver os jovens na construção de um futuro melhor com-
partilhado para o mundo, enfatizando a unidade e a interdependência da 
sociedade humana, desenvolvendo um senso de autoestima e apreciação 
da diversidade cultural, afirmando a justiça social e os direitos humanos, 
construindo paz e ações para um futuro sustentável, enfatizando o de-
senvolvimento de relações com nossos vizinhos globais e promovendo 
uma mente aberta e uma vontade de agir para o mudança”(Curriculum 
Corporation, 2008, p. 2).

A educação global inclui vários campos específicos, como educação 
ambiental e educação para a sustentabilidade, compreensão dos as-
suntos mundiais, compreensão do processo de globalização e interde-
pendência mundial, desenvolvimento de competência intercultural, 
promoção da participação cívica, direitos humanos e educação para a 
paz. As ciências e as humanidades são os fundamentos disciplinares 
da educação global, uma vez que não há maneira de compreender o 
mundo sem o conhecimento, as habilidades e as disposições que re-
sultam de aprender a pensar como fazem os cientistas ou a raciocinar 
como fazem os humanistas.

Por exemplo, para entender as mudanças climáticas, os alunos precisam 
conhecer não apenas o consenso científico sobre as causas das mudan-
ças climáticas, mas também os processos subjacentes que são os seus 
principais motores, que produzem uma liberação substancial de dióxido 
de carbono e outras bases na atmosfera que retêm o calor. Os cientistas 
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identificaram os limites de dez sistemas que afetam os habitats dentro dos 
quais os humanos e outras espécies podem viver: uso de água doce, uso da 
terra, poluição por fósforo, acidificação dos oceanos, mudanças climáti-
cas, esgotamento da camada de ozônio, poluição por nitrogênio, perda de 
biodiversidade, aerossol e poluição química. Somente depois de compreen-
der esses sistemas, os alunos serão capazes de compreender as medições 
que demonstram a natureza e as causas das mudanças climáticas. Para 
oito dos sistemas métricos para os quais temos dados para comparar os 
níveis pré-revolução industrial com os níveis atuais, cinco deles excedem 
os limites que representam um alto risco de insustentabilidade da vida. 
Além disso, os três parâmetros restantes, ou seja, uso de água doce, uso 
do solo e poluição por fósforo, mudaram significativamente, na direção 
da fronteira de risco crescente. Apenas dois dos oito sistemas de medição 
(acidificação do oceano e destruição da camada de ozônio) têm valores 
atuais mais baixos do que os valores pré-revolução industrial (UNESCO 
2017b, 20). Somente quando puderem entender esses sistemas e métricas 
os alunos serão capazes de entender o consenso científico, que é o de que 
as principais causas dessas mudanças são as interações entre os humanos 
e o meio ambiente, resultantes da superpopulação, dos estilos de vida 
modernos e do comportamento individual (NASA 2020). Mas, como expli-
cado acima, para contribuir para a mitigação das mudanças climáticas, 
os alunos precisarão de mais do que apenas uma compreensão científica 
de como o clima funciona. Eles precisarão da capacidade de pensamento 
sistêmico e de identificar vários critérios, sistemas baseados em valores, 
para escolher entre alternativas e pesá-las, de modo que possam avaliar os 
custos e benefícios da redução do crescimento populacional, ou do consu-
mo, ou da construção de economias circulares com indústrias localizadas 
mais próximas das cidades como forma de reduzir os custos de transporte.

Um programa de educação global eficaz não é a soma de uma série de 
experiências isoladas em diversos silos curriculares, mas o resultado de 
oportunidades de aprendizagem coerentes e integradas que podem ajudar 
os alunos a compreender a relação entre o que aprendem em diversos graus 
e as disciplinas a serviço da compreensão do mundo e da capacidade de 
agir para melhorá-lo. Como tal, uma educação global ajuda os alunos a 
pensar em complexidade e a compreender os sistemas que sustentam os 
problemas globais e a interdependência global.
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A Sociedade Asiática e a OCDE definem a competição global da seguinte 
forma:

Tanto a OCDE quanto o Centro de Educação Global identificaram quatro 
aspectos-chave da competência global. Um jovem globalmente compe-
tente: 1) investiga o mundo além de seu entorno imediato, examinando 
questões de importância local, global e cultural; 2) reconhece, compreen-
de e valoriza as perspectivas e visões de mundo dos outros; 3) comuni-
ca ideias de forma eficaz com diversos públicos por meio de interações 
abertas, adequadas e eficazes entre as culturas; e 4) toma medidas para 
o bem-estar coletivo e o desenvolvimento sustentável nos níveis local e 
global (OECD and Asian Society, 2018, p. 12).

Em suma, uma educação global ajuda a preparar os alunos para viver de 
uma forma que “nada humano lhes seja estranho”, para citar o dramatur-
go Terêncio, que expressou essa aspiração cosmopolita há dois mil anos, 
frase que tanto cativou o filósofo e humanista do século XVI, Michel de 
Montaigne, que a gravou em uma das vigas de seu estúdio. A abordagem 
de Montaigne para compreender a natureza humana influenciou muitos 
filósofos e cientistas posteriores, incluindo Rousseau, Bacon, Pascal, Des-
cartes e Emerson. Ele traduziu sua visão humanística e cosmopolita em 
ideias sobre como as crianças deveriam ser educadas. Ele argumentou que 
o objetivo da educação era preparar os alunos para a vida, e que isso exigia 
aprendizagem experiencial e personalização (Montaigne, 1575).

Nos capítulos seguintes, explicarei cada uma dessas cinco perspectivas 
com mais detalhes, ilustrando como elas podem ajudar a projetar e im-
plementar um programa educacional abrangente.
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CAPÍTULO 3: 

Uma perspectiva cultural sobre a 
educação global

A perspectiva cultural da educação global levanta as seguintes questões: 
Como o desenvolvimento da consciência global e da competência global 
é relevante para as demandas da sociedade? Por que a educação global 
deve ser uma meta das escolas? A resposta a essas perguntas é dupla. De 
muitas maneiras, a educação sempre afirmou ser cosmopolita, a fim de 
capacitar os alunos a compreender e melhorar o mundo. Mas a velocidade 
da mudança que está ocorrendo ao nosso redor e a urgência de enfrentar 
os desafios compartilhados que enfrentamos em todo o planeta exigem 
que busquemos de forma mais intencional e eficaz uma educação que 
realmente prepare os cidadãos globais.

Obviamente, há uma diversidade de perspectivas e tradições intelectuais a 
partir das quais essas questões podem ser respondidas (Davies et al., 2018). 
No entanto, a perspectiva que adoto neste livro traça suas raízes em antigas 
aspirações cosmopolitas e analisa sua evolução em direção a desafios contem-
porâneos compartilhados que exigem colaboração global e cidadania global, 
não apenas para compreender um mundo cada vez mais integrado, mas para 
melhorá-lo, tornando-o mais inclusivo e sustentável, conforme sugerido pelos 
Objetivos de Desenvolvimento Sustentável das Nações Unidas.

Muitos pais entendem essa urgência em aumentar a relevância das escolas. 
Mais de 90% dos americanos acreditam que a educação global é a chave 
para preparar as crianças para o século XXI (NAFSA, 2003). No entanto, ao 
mesmo tempo, paradoxalmente, uma das respostas à globalização inclui 
novas manifestações de tribalismo que desafiam essas aspirações cosmo-
politas de educação global.
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3.1 As raízes profundas da educação global

A questão de quais objetivos devem animar os esforços para educar os 
alunos é tão antiga quanto as primeiras instituições educacionais em vá-
rias sociedades e civilizações. As instituições educacionais existem para 
servir a uma variedade de propósitos e é com respeito a esses propósitos 
que as decisões sobre como educar são possíveis. Durante a maior parte 
da história humana, o propósito das instituições educacionais era educar 
apenas alguns membros da sociedade, normalmente aqueles que deveriam 
assumir algum tipo de posição de liderança, seja ela política, religiosa 
ou administrativa. Algumas aspirações cosmopolitas datam desse longo 
período. As ideias de Montaigne no século XVI, de que a educação deve 
preparar para uma vida engajada e cosmopolita, exemplifica essa visão. 
A própria ideia de que todos devem ser educados para que possamos ter 
paz, expressa no século XVII por John Amos Comenius, um ministro da 
Morávia, transmite uma aspiração semelhante, de que a educação deve 
ter como objetivo nos ajudar a encontrar uma humanidade compartilhada 
com os outros para evitar conflitos (Piaget, 1993).

Mas, à medida que a ideia de que as escolas deveriam educar muitos e 
talvez todos os membros mais jovens de uma sociedade se consolidou na 
Europa, levando à criação de sistemas nacionais de educação no século 
XVIII, questões sobre os propósitos da educação ressurgiuram com nova 
urgência. Como a ideia de que todas as pessoas deveriam ser educadas 
era um produto do Iluminismo - um movimento filosófico que propunha 
que as pessoas eram capazes de governar a si mesmas e que eram funda-
mentalmente iguais - a educação pública esteve destinada, desde o início, 
a capacitar os alunos a compreender o mundo e transformá-lo. Um dos 
filósofos mais importantes do Iluminismo, Jean-Jacques Rousseau, em 
Emílio, seu tratado sobre a educação, defendia que as crianças deveriam 
ser o centro do processo educacional e que o desenvolvimento da auto-
nomia e da autossuficiência eram os principais objetivos da Educação. 
Rousseau viu as raízes da política no processo educacional e considerou 
seu livro sobre o contrato social como um apêndice de seu tratado sobre 
educação (Soetard, 1994a).
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O próprio Iluminismo foi um projeto cosmopolita. Uma de suas figuras-
-chave, Immanuel Kant, argumentou que aceitar os direitos universais 
para todas as pessoas levaria à paz:

As relações sociais entre os vários povos do mundo avançaram em todos 
os lugares, a ponto de que uma violação do Direito em um lugar da Terra 
é sentida em toda ela... Um Direito cosmopolita de toda a Raça Huma-
na. .. é um complemento necessário ao Código não escrito que consuma 
o Direito nacional e internacional no Direito Público da Humanidade. 
Assim, todo o sistema leva à conclusão de uma Paz Perpétua entre as 
Nações (Kant, 1795, p. 24).

Os pensadores iluministas tinham grandes esperanças de que a razão 
humana e a ciência ajudassem as pessoas a compreender o mundo. Con-
sequentemente, a educação pública foi concebida como uma forma de 
cultivar a razão humana e o acesso à ciência.

O mais antigo sistema de ensino público, estabelecido na Prússia, tinha 
exatamente esses objetivos, conforme descrito por John Quincy Adams, 
diplomata e sexto presidente dos Estados Unidos. Adams publicou uma 
série de observações sobre as escolas prussianas em seu livro Letters on 
Silesia, no qual descreveu para seus contemporâneos em Boston como 
essas instituições foram criadas e financiadas. Em particular, em uma carta 
escrita em Berlim, datada de 7 de março de 1801, Adams descreve com ad-
miração o sucesso de Frederico II, que governou a Prússia de 1740 a 1786, 
ao instituir um sistema de escolas com financiamento público para educar 
todas as crianças, a fim de ensiná-las a ler e iniciá-las na ciência. Em suas 
cartas, Adams explicou como a disseminação da alfabetização aumentou a 
circulação de jornais, que serviriam como vias de aprendizagem contínua. 
Para disseminar a alfabetização, foi necessário desenvolver instituições 
educacionais. Ele também descreveu como o fato de proporcionar aos 
professores das escolas uma remuneração pública possibilitou a criação 
de escolas para o ensino fundamental de todos os tipos de pessoas e como 
a criação da escola pública promoveu a busca por formação especializada 
para professores, para que pudessem ser mais eficazes no ensino da leitura 
a todos os tipos de alunos. Em resposta a essa necessidade de treinamento 
especializado e eficaz, relata Adams, um monge agostiniano, Felbiger, 
planejou um método eficaz de ensino que foi disseminado nessas escolas 
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normais para preparar professores. Adams fala com admiração de Frederi-
co II, “o maior general de sua época, um eminente escritor nos mais altos 
departamentos da literatura, ensinando o alfabeto aos filhos de seu reino, 
dedicando seu cuidado, sua perseverante assiduidade, sua influência e 
seu poder, na difusão de um conhecimento claro e útil entre seus súditos, 
e na abertura, em suas mentes, das primeiras e mais importantes páginas 
do livro de ciência” (Adams, 1804, p. 371-372).

Profundamente influenciado pela obra de Rousseau, Johan Pestalozzi 
iniciou uma série de experimentos educacionais para ensinar a crianças 
pobres, combinando educação com trabalho. Pestalozzi defendeu que as 
crianças não são pequenos adultos e que a educação deve ser adaptada 
ao estágio de desenvolvimento do aluno. O instituto educacional que ele 
fundou em Burgdorf, Suíça, tinha o compromisso de oferecer aos alunos 
um amplo currículo a fim de estimular o desenvolvimento de uma ampla 
gama de competências (Soetard, 1994b).

A educação pública era cosmopolita não apenas em sua aspiração de pro-
mover os objetivos do Iluminismo - preparar cidadãos capazes de governar 
a si próprios e de melhorar o mundo à luz da razão e da ciência - mas 
também no sentido de que a expansão da ideia de educação pública foi 
possível através de colaborações transfronteiriças, como resultado da troca 
de ideias e apoio entre aqueles que construíram as instituições gêmeas da 
escola pública e da democracia. As cartas que John Quincy Adams escreveu 
na Silésia descrevendo o sistema educacional prussiano a fim de encorajar 
seus contemporâneos em Boston a iniciar um sistema semelhante exem-
plificam o caráter cosmopolita da expansão da escola pública.

Na mesma época em que John Quincy Adams escrevia com admiração 
sobre os esforços de Frederico II para estabelecer um sistema de educação 
pública para educar todas as crianças, Marc Antoine Jullien, um jornalista, 
político e diplomata francês, estava escrevendo em Paris sobre algumas 
das ideias centrais para os objetivos e métodos educacionais que existiam 
naquela época, enquanto os sistemas de educação pública estavam sendo 
estabelecidos na Europa. Jullien estudou as opiniões de dois importantes 
educadores da época, Johann Pestalozzi e Joseph Lancaster, sobre os obje-
tivos da educação (Jullien, 1812). Pestalozzi criou um instituto em Burgdorf, 
Suíça, que oferecia aos alunos um amplo currículo a fim de estimular o 
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desenvolvimento de uma ampla gama de competências. Jullien estabeleceu 
correspondência frequente com Pestalozzi e enviou três de seus filhos para 
estudar em um de seus institutos. Joseph Lancaster, por sua vez, havia 
criado um sistema de baixo custo para educar as crianças, o método de 
ensino mútuo, focado em um conjunto mais limitado de competências. A 
escola primária gratuita que Lancaster fundou em Southwark, Inglaterra, 
em 1798, serviu de laboratório para desenvolver o método que ele descreveu 
em seu livro, Improvements in Education, publicado em 1803. Jullien passou 
a promover o sistema de monitoramento para a educação que Lancaster 
havia planejado. Jullien ficou tão entusiasmado com a promessa de um 
estudo tão sistemático das várias abordagens educacionais que ajudaram a 
levantar questões sobre o propósito educacional, que propôs uma pesquisa 
para analisar como as escolas eram organizadas em várias jurisdições. Ele 
também organizou a documentação e o intercâmbio de várias abordagens 
educacionais e produziu propostas para a organização da educação pú-
blica (Jullien, 1817a, 1835, 1842). Da mesma forma, ele compartilhou suas 
publicações sobre educação com os líderes políticos de seu tempo, entre 
eles Thomas Jefferson (Jullien, 1817b).

À medida que a educação pública se expandia em todo o mundo, aprender 
com a experiência de outros no empreendimento de estabelecer escolas pú-
blicas tornou-se uma das estratégias de quem promoveu essa expansão. Nos 
Estados Unidos, por exemplo, Horace Mann, o primeiro secretário de educação 
de Massachusetts, escreveu um relatório baseado em uma viagem de estudos 
à Alemanha e à França, em 1843, para estudar seus sistemas educacionais, o 
que foi fundamental em sua campanha para estabelecer a educação pública 
no estado (Mann, 1844). Da mesma forma, Domingo Faustino Sarmiento, o 
primeiro a propor um sistema de ensino público para as repúblicas indepen-
dentes emergentes da América do Sul, o fez após uma viagem de estudos aos 
sistemas educacionais da Europa e uma visita a Boston, para conhecer Horace 
Mann e discutir suas idéias sobre a Commom School (Sarmiento, 1849).

Foram essas trocas de ideias sobre como educar todas as crianças que 
ajudaram na notável expansão do acesso à educação ocorrida no século 
passado. Devido à natureza transnacional e cosmopolita dessa troca, ideias 
cosmopolitas sobre os propósitos da educação também viajaram como 
parte desse processo.
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Como resultado da inclusão do direito à educação na Declaração Universal 
dos Direitos Humanos, essa natureza cosmopolita de intercâmbios sobre 
os objetivos da educação foi particularmente visível no processo transna-
cional de colaboração global para educar todas as crianças do mundo que 
se inicia com a adoção da declaração. Adotada em dezembro de 1948 pela 
recém-criada Organização das Nações Unidas, a Declaração Universal dos 
Direitos Humanos, vê o seu artigo 26, promotor da expansão educacional 
ocorrida no século XX, descrever esse direito da seguinte maneira:

1) Toda pessoa tem direito à educação. A educação deve ser gratuita, 
pelo menos no que diz respeito ao ensino fundamental e médio. O ensino 
fundamental será obrigatório. A instrução técnica e profissional deve ser 
generalizada; o acesso aos estudos superior será igual para todos, em 
função dos respectivos méritos.

2) A educação deve visar ao pleno desenvolvimento da personalidade 
humana e ao fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas 
liberdades fundamentais; promoverá a compreensão, a tolerância e a 
amizade entre todas as nações e todos os grupos étnicos ou religiosos, 
e promoverá o desenvolvimento das atividades das Nações Unidas para 
a manutenção da paz.

(3) Os pais terão o direito preferencial de escolher o tipo de educação a 
ser dada a seus filhos. (ONU 1948)

Ao declarar que toda pessoa tem direito ao ensino fundamental, o artigo 
estabelece que a educação deve ser orientada para o desenvolvimento 
pleno da personalidade humana (como Henri Pestalozzi havia proposto 
dois séculos antes na Suíça) e, em particular, para os objetivos éticos de “ 
[fortalecer] o respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamen-
tais ... [promover] a compreensão, a tolerância e a amizade entre todas as 
nações e todos os grupos étnicos ou religiosos ... “(Nações Unidas, 1848).

A inclusão do direito à educação na Declaração Universal e a criação da 
UNESCO, agência especializada das Nações Unidas na promoção da edu-
cação, ciência e cultura, são manifestações do caráter cosmopolita do 
processo de expansão da educação pública para todos. Por meio desses 
atos, criar as condições que ampliam a educação a todos se tornou uma 
responsabilidade compartilhada da humanidade, uma expressão de um 
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compromisso coletivo global com todas as crianças do mundo. O que po-
deria ser mais cosmopolita do que esta declaração de que a educação de 
todas as crianças do mundo é agora um esforço compartilhado por todos 
os cidadãos do mundo?

Inicialmente, a colaboração global para educar todos prosseguiu na forma 
de cooperação intergovernamental, mas, cada vez mais, por meio de ações 
de vários grupos da sociedade civil que envolveram cidadãos comuns nes-
ses esforços. A aprovação da declaração, e do direito universal à educação, 
teve o efeito de encorajar e apoiar os governos no avanço significativo do 
acesso à educação para todos. Em 1945, antes da criação da UNESCO, a 
população mundial era de 2,5 bilhões de pessoas, das quais menos da 
metade tinha acesso à escola. Sete décadas depois, com uma população 
mundial de 7,5 bilhões, 85% tinham algum acesso à escola (Roser e Orti-
z-Ospina, 2019).

A criação das Nações Unidas e da UNESCO foram fundamentais para o 
avanço da educação global em todo o mundo. Três esforços se destacam 
na história da UNESCO para produzir documentos que possam responder 
aos grandes imperativos globais e defender a educação global. No final da 
década de 1960, o acesso à educação havia aumentado significativamen-
te, em função dos esforços realizados nas duas décadas anteriores. Essa 
expansão trazia novos questionamentos sobre os objetivos da educação.

Em 1970, em resposta a uma solicitação da Conferência Geral da UNES-
CO, que reunia todos os ministros da educação dos Estados membros, o 
diretor-geral da organização pediu a Edgar Faure, ex-ministro da edu-
cação da França, que liderasse um comissão internacional encarregada 
de preparar um relatório sobre o futuro da educação. O relatório, de 
inspiração decididamente humanista, defendia a ideia de que o obje-
tivo fundamental da educação deveria ser preparar os alunos para que 
continuassem a aprender ao longo da vida, uma vez que a comissão 
previa um futuro de mudanças aceleradas e demandas crescentes de 
participação econômica e política da população (Faure et al., 1972). A 
ambiciosa meta de preparar os alunos para a aprendizagem ao longo 
da vida abriu conversas em todo o mundo sobre quais habilidades equi-
pariam as pessoas para essa tarefa.
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Este relatório foi seguido pela Recomendação sobre Educação para o En-
tendimento Internacional, Cooperação e Paz e Educação Relacionada aos 
Direitos Humanos e às Liberdades Fundamentais, que a UNESCO propôs 
aos Estados Membros em 1974.

Vinte anos depois, o diretor-geral da UNESCO pediu ao ex-presidente da 
Comissão Europeia, Jacques Delors, que chefiasse uma comissão para re-
digir outro manifesto global, propondo orientações para a educação. Como 
resultado de um grande esforço de consulta global de três anos, o Relatório 
Delors, publicado em 1996, propôs uma visão integrada da educação ba-
seada no conceito de “aprendizagem ao longo da vida” e quatro objetivos 
para educação: aprender a saber, a fazer, a ser e a conviver (Delors, 1996). 
Esse relatório também gerou conversas globais sobre a necessidade de um 
conjunto mais amplo e ambicioso de metas, que deveriam impulsionar os 
esforços dos governos na educação de todas as crianças.

3.2 O crescente interesse na educação global

A publicação do relatório Delors refletiu e encorajou um interesse renovado 
em reexaminar as metas da educação em todos os países. Em um momen-
to de crescente interdependência global, essa revisão levou à adoção de 
perspectivas cosmopolitas para a educação global. Isso se reflete mais 
explicitamente no objetivo de Delors de “aprender a viver juntos”.

Um ano após a publicação do relatório Delors, e na medida em que as 
conversas nacionais e internacionais começaram a aceitar suas recomen-
dações para pensar de forma mais ambiciosa sobre que competências 
humanas deveriam desenvolver as escolas, a Organização para Coopera-
ção e Desenvolvimento Econômico (OCDE) colocou em andamento uma 
iniciativa que levaria a uma maior clareza operacional em relação a essas 
competências, o Projeto de Definição e Seleção de Competências (conhe-
cido como Projeto DeSeCo). O resultado desta consulta a especialistas foi 
identificar as competências-chave e ajudar a definir os objetivos gerais dos 
sistemas de educação e aprendizagem ao longo da vida (Rychen e Salganik, 
2001, 2003). A DeSeCo identificou como competências-chave: interagir 
em grupos socialmente heterogêneos, agir de forma autônoma e utilizar 
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ferramentas de forma interativa. Cada competência possui uma estrutura 
interna que compreende vários domínios, por exemplo, a capacidade de 
cooperar abrange: conhecimento, habilidades cognitivas, habilidades 
práticas, atitudes, emoções, valores e ética, e motivação relacionada à 
cooperação (Rychen e Salganik, 2003, p. 44). O próprio Projeto DeSeCo é 
uma colaboração transnacional que aborda a questão dos valores e de-
mandas comuns que justificam o desenvolvimento de uma taxonomia 
universal de competências:

Para o nosso propósito (ou seja, definir e selecionar as competências-cha-
ve para uma vida bem-sucedida e uma sociedade que funcione bem), os 
supostos valores comuns e a ampla aceitação das convenções internacio-
nais significam que os objetivos universais, como o respeito pelos direitos 
humanos e o desenvolvimento sustentável, existem e podem servir como 
um ideal regulatório e um ponto de ancoragem normativo para o discurso 
das competências-chave (Rychen, 2003, p. 70-71).

O Relatório Delors, o Projeto DeSeCo e outros esforços nacionais semelhantes 
em vários países para revisar as competências necessárias para participar 
em um mundo em rápida mudança influenciaram os governos a reavaliar os 
padrões e estruturas curriculares nacionais. Complementando esses esfor-
ços, o Programa Internacional de Avaliação de Estudantes (PISA) da OCDE, 
iniciado na mesma época que o projeto DeSeCo, gerou maior interesse na 
definição e mensuração de conhecimentos e habilidades que os alunos de 
todo o mundo têm adquirido aos quinze anos. Esses esforços reconheceram 
implicitamente que os países ao redor do mundo deveriam colaborar na 
definição das competências a serem desenvolvidas nas escolas.

Por exemplo, em 1981, o Secretário de Educação dos Estados Unidos esta-
beleceu uma comissão para examinar a qualidade da educação no país. O 
relatório, que recomendou que as escolas desenvolvessem competências 
que possibilitassem a criação de uma sociedade de aprendizagem, estava 
centrado em conteúdos e competências. Entre outras coisas, eram enfatiza-
das as línguas estrangeiras e as habilidades de comunicação intercultural 
(Comissão Nacional dos Estados Unidos para Excelência em Educação, 1983).

Dez anos depois, em 1991, o Departamento do Trabalho dos Estados Unidos 
criou uma comissão para definir quais habilidades seriam necessárias dada 
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a natureza mutável do trabalho. O relatório referia-se repetidamente às cres-
centes demandas por um amplo conjunto de habilidades em uma economia 
global cada vez mais interdependente. Também exigia padrões nacionais 
que definissem cinco competências e três habilidades essenciais. De acor-
do com o relatório, as competências exigidas dos trabalhadores seriam a 
capacidade de usar recursos produtivos, habilidades sociais, informações, 
sistemas e tecnologia. Elas são baseadas em habilidades básicas, habilida-
des de pensamento e qualidades pessoais (Departamento do Trabalho dos 
Estados Unidos, 1991, p. iii). O relatório enfatiza como a globalização está 
mudando a natureza do trabalho, por exemplo, exigindo habilidades para 
trabalhar efetivamente com diversos grupos e compreender sistemas.

Outra década depois, a coalizão formada pelo Departamento de Educa-
ção dos Estados Unidos, um dos principais sindicatos de professores e as 
principais empresas de tecnologia criou a Associação para Competências 
do Século XXI, a fim de persuadir os estados para que ampliassem os 
objetivos currículo, dando ênfase mais explícita ao conteúdo global e às 
competências interculturais.

Esforços semelhantes para ampliar os objetivos do currículo ocorreram 
em outros países, conforme documentado em um estudo comparativo 
de reformas no Chile, China, Índia, México, Cingapura e Estados Unidos 
(Reimers e Chung, 2016). Além disso, várias organizações internacionais 
defenderam esforços intencionais para cultivar competências em globais. 
Por exemplo, em 2015, o Fórum Econômico Mundial publicou um relató-
rio que identificou 16 competências-chave para o século XXI, incluindo 
alfabetização cultural e consciência social e cultural (Fórum Econômico 
Mundial, 2015), e, em um relatório mais recente, descrevendo oito caracte-
rísticas do ensino de alta qualidade para a quarta revolução industrial, as 
competências de cidadania global estão no topo da lista (Fórum Econômico 
Mundial, 2020a).

Em resposta à adoção dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentável das 
Nações Unidas pela Assembleia Geral das Nações Unidas, em setembro 
de 2015, a UNESCO defendeu a incorporação de objetivos cognitivos e so-
cioemocionais no currículo alinhado com esses objetivos (UNESCO, 2017a). 
Um dos objetivos do ODS 4, na educação, concentra-se especificamente 
na educação para a cidadania global, definido como segue:
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Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram o conhecimento e as 
habilidades necessárias para promover o desenvolvimento sustentável, 
inclusive por meio da educação para o desenvolvimento sustentável e 
estilos de vida sustentáveis, direitos humanos, igualdade de gênero, a 
promoção de uma cultura de paz e não violência, a cidadania mundial e 
a valorização da diversidade cultural e a contribuição da cultura para o 
desenvolvimento sustentável (ONU, 2020).

A OCDE incorporou a avaliação da competência global como parte do pro-
grama PISA (OCDE, 2018). Embora a mensuração das habilidades no PISA 
não esteja relacionada ao currículo existente, os vários relatórios do PISA 
estimularam a atenção aos padrões e ao currículo em vários países e essa 
nova abordagem da competência global provavelmente fará o mesmo. A 
OCDE baseia a avaliação da competência global na seguinte definição:

Competência global é a capacidade de examinar e apreciar diferentes 
perspectivas e visões de mundo em escala local, nacional e internacio-
nal, desenvolvendo as habilidades necessárias para manter interações 
abertas e respeitosas com pessoas de diferentes culturas e contextos so-
cioeconômicos, sempre agindo para o bem comum e o desenvolvimento 
sustentável (OCDE, 2018).

Um grupo de trabalho convocado pelas Nações Unidas, UNESCO e Brookin-
gs Institution para identificar instrumentos de mensuração e abordagens 
da cidadania global, sintetizou sua visão de competência global nas se-
guintes oito áreas:

	■ - Empatia.

	■ - Pensamento crítico e resolução de problemas.

	■ - Capacidade de se comunicar e colaborar com outras pessoas.

	■ - Resolução de conflitos.

	■ - Sensação de segurança e identidade.

	■ - Valores universais compartilhados (direitos humanos, paz, justiça).

	■ - Respeito pela diversidade e compreensão intercultural.

	■ - Reconhecimento dos problemas mundiais e de sua interconexão 
(Center for Universal Education, 2017, p. 17).
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Uma publicação recente do Fórum Econômico Mundial define as habili-
dades da cidadania global como:

Incluir um conteúdo que se concentre em aumentar a consciência sobre 
o mundo em geral, a sustentabilidade e o desempenho de um papel ativo 
na comunidade global (Fórum Econômico Mundial 2020a, 4).

Estimuladas por essa nova ênfase em tornar a educação relevante para 
um mundo em mudança, as duas últimas décadas viram uma transfor-
mação notável nos sistemas de educação pública em todo o mundo. Os 
governos concentraram mais recursos e atenção na educação, assumiram 
metas educacionais mais ambiciosas e embarcaram em inúmeras ino-
vações para atingir a ousada meta de preparar os alunos para o século 
XXI. Essa atividade educacional aprimorada oferece um rico reservatório 
de experiência comparativa sobre como os governos abordam a questão 
de ajustar os sistemas de educação pública a objetivos mais ambiciosos. 
Aprender com essa experiência comparativa é o objetivo da Global Edu-
cation Innovation Initiative, que lidero na Universidade de Harvard. Em 
colaboração com instituições de pesquisa em vários países, realizamos 
uma série de estudos para aprender com esses esforços para reformar os 
sistemas de ensino público. Estudamos os esforços de reforma nacional 
para expandir os objetivos do currículo no Brasil, Chile, China, Colômbia, 
Finlândia, Japão, México, Polônia, Portugal, Peru, Rússia, Cingapura e 
Estados Unidos (Reimers e Chung , 2016, 2018; Reimers, 2020a, 2020b).

Esses esforços para ampliar os padrões dos currículos nacionais refletem 
uma consciência crescente de importantes questões locais e globais, bem 
como um compromisso com aspirações ousadas de melhorar o bem-estar 
e a inclusão em todo o mundo.

3.3 Imperativos recentes para a educação global

Desde 2006, o Fórum Econômico Mundial produz um relatório anual sobre 
os principais riscos globais. Com base nas idéias de um grupo de especia-
listas e uma pesquisa de líderes mundiais bem informados, o relatório 
identifica os riscos em termos de probabilidade e impacto. Os riscos iden-
tificados são econômicos, ambientais, geopolíticos, sociais e tecnológi-
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cos. Os riscos econômicos incluem bolhas de ativos, deflação, falência de 
instituições financeiras, fracasso da infraestrutura crítica, crises fiscais, 
alto desemprego ou subemprego estrutural, comércio ilícito, grave crise 
de preços de energia e inflação incontrolável.

Os riscos ambientais incluem condições climáticas extremas, falha em mi-
tigar e se adaptar às mudanças climáticas, perda significativa de biodiver-
sidade e colapso dos ecossistemas, grandes desastres naturais e desastres 
ambientais causados ​​pelo homem. Os riscos geopolíticos, por outro lado, 
incluem o fracasso da governança nacional, o fracasso da governança 
regional ou global, conflitos interestatais, ataques terroristas em grande 
escala, o colapso ou crise de Estados e armas de destruição em massa. 
Por sua vez, os riscos sociais incluem o fracasso do planejamento urbano, 
crises alimentares, migração involuntária em grande escala, profunda 
instabilidade social, a rápida propagação de doenças infecciosas e crises 
de água. E, finalmente, os riscos tecnológicos incluem as consequências 
adversas dos avanços tecnológicos, o colapso da infraestrutura crítica 
de informações, ataques cibernéticos em grande escala e fraude e roubo 
maciço de dados (Fórum Econômico Mundial, 2020b).

Em um relatório recente, os riscos mais prováveis ​​são identificados como: 
eventos climáticos extremos, falha na mitigação e adaptação às mudan-
ças climáticas, desastres naturais, perda de biodiversidade e desastres 
ambientais causados ​​pelo homem. Em termos de impactos potenciais, os 
cinco principais riscos são: falha da ação climática, armas de destruição 
em massa, perda de diversidade biológica, eventos climáticos extremos e 
crises de água (Fórum Econômico Mundial, 2020b).

Deve-se notar que muitos dos riscos discutidos no relatório, em particular 
aqueles relacionados às mudanças climáticas, conflitos e uso indevido de 
tecnologia, persistiram como grandes riscos por muitos anos, ressaltando 
que esses são problemas difíceis de resolver, em parte porque requerem 
cooperação global. Isso ressalta a importância de três razões para educar 
os cidadãos globais. 

Em primeiro lugar, se quisermos gerenciar esses riscos de forma eficaz, as 
pessoas devem estar cientes deles, cuidar deles e ter as habilidades para 
lidar com eles. Ajudar as pessoas a desenvolver essa compreensão e essas 



70

Empoderando Professores para Construir um Mundo Melhor

habilidades é um dos objetivos da educação global. Em segundo lugar, 
uma vez que esses riscos exigem decisões difíceis para os governos, muitas 
pessoas precisam desenvolver uma compreensão profunda deles para que 
possam fornecer o apoio político necessário para que os governos os abor-
dem. Terceiro, como esses riscos exigem cooperação global, é necessário 
ajudar as pessoas em vários países a adquirir essas competências, para 
que os governos possam colaborar de forma construtiva com o apoio de 
suas respectivas populações. Tudo isso será muito difícil, como ilustra o 
Relatório de Riscos Globais do Fórum Econômico Mundial de 2019, o que 
faz soar um alarme sobre a complexidade do desafio de manter a vontade 
coletiva para enfrentar esses riscos:

O mundo está entrando, de modo sonâmbulo, em crise? Os riscos globais 
estão se intensificando, mas a vontade coletiva de enfrentá-los parece 
faltar. Em vez disso, as divisões estão se aprofundando. O movimento 
do mundo em direção a uma nova fase de políticas centradas no Estado, 
observado no Relatório de Riscos Globais do ano passado, continuou ao 
longo de 2018 ... A energia que agora está sendo gasta na consolidação 
ou recuperação do controle nacional corre o risco de enfraquecer as res-
postas coletivas aos novos desafios mundiais. Estamos adentrando mais 
profundamente nos problemas globais dos quais nos esforçaremos para 
sair (Fórum Econômico Mundial, 2019).

Um dos riscos globais mais sérios, a catástrofe climática, dominou a 
avaliação de risco por vários anos. O Painel Intergovernamental sobre 
Mudanças Climáticas declarou que temos uma década para implementar 
mudanças críticas para evitar que as temperaturas globais subam acima 
de 1,5 grau Celsius (IPCC, 2018). Nos Estados Unidos, a Avaliação Nacional 
do Clima alertou que, se as emissões não forem reduzidas significativa-
mente, as temperaturas médias globais podem subir 5 graus Celsius até 
o final do século (Avaliação Nacional do Clima, 2018). Essas mudanças 
no clima terão vários efeitos negativos. Um relatório recente da ONU 
prevê interrupções globais no abastecimento de alimentos e essa escas-
sez provavelmente causará migrações internacionais não intencionais. 
Para evitar mais mudanças climáticas, o relatório pede que o consumo 
de alimentos e a produção agrícola sejam modificados (IPCC, 2018). Um 
relatório recente documenta que 17 nações estão enfrentando estresse 
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hídrico extremo, o que pode afetar um quarto da população mundial 
(Hofste, Reig e Schleifer, 2019). Essas mudanças, por sua vez, induzirão 
outras mudanças que impactarão a sustentabilidade. Por exemplo, o 
aquecimento dos oceanos está causando um aumento no metilmercúrio, 
um neurotóxico, nos peixes. O aumento dos níveis de metilmercúrio em 
peixes afetará a vida marinha e os humanos que comem peixes (Schartup 
et al., 2019).

Essas tendências e riscos globais interagem entre si, potencialmente agra-
vando seus efeitos. Por exemplo, nos Estados Unidos, há divisões políticas 
partidárias sobre quanta confiança as pessoas têm nos cientistas, limitan-
do a credibilidade dos cientistas em informar o público sobre alguns dos 
riscos críticos do mundo, como as mudanças climáticas. Enquanto 43% 
dos democratas relatam estar muito confiantes de que os cientistas agem 
no melhor interesse do público, apenas 27% dos republicanos comparti-
lham dessa opinião. A confiança nos cientistas aumenta com o nível de 
conhecimento científico de uma pessoa, para aqueles com baixos níveis de 
conhecimento científico, apenas 26% relatam alta confiança nos cientistas, 
em comparação com 45% entre aqueles com altos níveis de conhecimentos 
científicos, que relatam grande confiança nos cientistas (Funk, Hefferon, 
Kennedy & Johnson, 2019, p. 3).

Um desafio particular para a educação mundial é o surgimento de novas 
formas de tribalismo, variações de nacionalismo intolerante e xenofóbico, 
que desafiam explicitamente as normas democráticas e as ideias cosmopo-
litas. Uma porcentagem significativa da população mundial está insatisfeita 
com o funcionamento da democracia em seu país: 51%, em média, em 27 
países (Wike, Silver e Castillo, 2019). A insatisfação com a democracia está 
relacionada à frustração econômica, à situação dos direitos individuais 
e à crença de que as elites políticas são corruptas e desconectadas das 
preocupações dos cidadãos comuns (Ibid.).

As sociedades são divididas por raça, religião, classe e a forma como vêem 
os imigrantes, uma das manifestações da globalização. Na última década, 
as restrições governamentais e hostilidades sociais baseadas na religião 
aumentaram em 52 países estudados pela Organização Pew (Pew Research 
Center, 2019). Nos Estados Unidos, o FBI relatou um aumento nos crimes 
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de ódio por três anos consecutivos, com um aumento de 22% em 2017, mais 
da metade dos quais foram incidentes antissemitas (Byrd, 2018).

As mudanças demográficas e a imigração estão mudando a composição 
étnica e racial de muitas sociedades. Isso aumenta a urgência de educar 
as pessoas para compreender o potencial positivo da diversidade e equi-
pá-las para trabalhar de forma produtiva e encontrar um terreno comum 
entre as diferenças. Em um contexto mais diversificado, os graves danos 
e conflitos gerados pelo preconceito e pela intolerância podem aumentar 
seu impacto. Nos Estados Unidos, por exemplo, o aumento do crescimento 
populacional em grupos minoritários e o declínio das taxas de natalidade 
entre brancos resultarão em um país no qual os grupos étnicos minoritários 
constituirão a maioria da população em 2045. Os brancos representarão 
49,7% da população, hispânicos 24,6%, negros 13,1%, asiáticos 7,9% e 
grupos multirraciais 3,8% (Frey, 2018). “A maioria dos americanos (57%) 
diz que o fato de a população dos Estados Unidos ser composta por pes-
soas de várias raças e etnias é muito bom para o país, e outros 20% dizem 
que isso é algo bom. Outros menores dizem que isso é algo (5%) ou muito 
(1%) ruim, enquanto 17% dizem que não é bom nem ruim para o país. 
Proporções semelhantes de brancos (55%), negros ( 59%) e hispânicos 
(60%) afirmam que a diversidade racial e étnica é muito boa para o país” 
(Horowitz, 2019).

Apesar dessas opiniões positivas da maioria da população sobre a diver-
sidade racial e étnica, uma pesquisa recente administrada a uma amostra 
nacionalmente representativa de americanos sobre as atitudes em relação 
à raça nos Estados Unidos mostra que a maioria da população (58%) acre-
dita que as relações raciais são geralmente ruins. Esse percentual é maior 
entre os negros (71%) do que entre os brancos (56%), conforme mostra a 
figura 1 (Horowitz, Brown e Cox, 2019).
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Figura 1. Opiniões sobre o progresso racial nos Estados Unidos, entre 
negros e brancos.

Fonte: Horowitz, Brown y Cox, 2019.
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A maioria dos americanos (65%), incluindo a maioria de todos os grupos 
raciais e étnicos, diz que se tornou mais comum as pessoas expressa-
rem visões racistas ou insensíveis à raça desde que Trump foi eleito 
presidente. Entretanto, uma menor, mas substancial (45%), parte da 
população diz que isso se tornou mais aceitável (Horowitz, Brown e 
Cox, 2019). 

Cerca de três quartos dos negros e asiáticos (76% de cada), e 58% dos his-
pânicos afirmam que foram discriminados ou tratados injustamente por 
causa de sua raça ou etnia, pelo menos de vez em quando. Em contraste, 
cerca de dois terços dos brancos (67%) dizem que nunca experimentaram 
isso (Ibid). 

As pesquisas de opinião pública também documentam a discriminação 
contra os imigrantes em todo o mundo. Enquanto a maioria vê os imigran-
tes como uma força, também há muitos que os vêem como um fardo para 
o país. A Figura 2 resume os resultados de uma pesquisa realizada pelo 
Pew Research Center, em 2018, em 18 países, representando metade da 
população migrante do mundo, na qual as pessoas foram questionadas se 
os imigrantes tornaram o país mais forte ou se eles eram um fardo.
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Figura 2. Como as pessoas veem os imigrantes?

Fonte: González-Barrera y Connor, 2019.
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As democracias liberais estão enfrentando uma série de desafios que se 
refletem no diminuição do apoio à democracia e no declínio da democra-
cia em todo o mundo. Em 2018, as liberdades democráticas diminuíram 
em 71 países, enquanto só melhoraram em 35 países, marcando o décimo 
segundo ano consecutivo de declínio da democracia em todo o mundo 
(Abramowitz, 2018). Uma pesquisa realizada pelo Pew Research Center em 
38 países mostra que, embora a democracia representativa seja a preferida 
pela maioria da população, há também um apoio significativo a formas 
não democráticas de governo. Quase metade da população nesses países 
é a favor de um sistema em que especialistas tomam decisões em vez de 
representantes eleitos, e uma em cada quatro pessoas pensa que um sis-
tema em que um líder forte pode tomar decisões sem a interferência do 
parlamento ou dos tribunais seria uma maneira muito boa de governar 
(Wike e Fetterolf 2018, p. 139). Outros 24% acreditam que um sistema go-
vernado por militares seria muito bom (Ibid.).

Tendo como pano de fundo esses riscos e desafios globais, o pacto de dezes-
sete objetivos, adotado na Assembleia Geral das Nações Unidas em setembro 
de 2015, articulando as condições para um mundo inclusivo e sustentável, 
representa uma visão esperançosa do futuro do mundo. Esses objetivos são:

1.	 Não à pobreza: erradicar a pobreza em todas as suas formas em 
todos os lugares.

2.	 Fome zero: acabar com a fome, alcançar a segurança alimentar e 
melhor nutrição, e promover a agricultura sustentável.

3.	 Boa saúde e bem-estar: garantir uma vida saudável e promover 
o bem-estar para todas as pessoas em todas as idades.

4.	 Educação de qualidade: assegurar educação de qualidade inclu-
siva e equitativa, e promover oportunidades de aprendizagem ao 
longo da vida para todos.

5.	 Igualdade de gênero: alcançar a igualdade de gênero e empoderar 
todas as mulheres e meninas.

6.	 Água limpa e saneamento: garantir a disponibilidade e a gestão 
sustentável de água e saneamento para todos.
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7.	 Energia limpa e acessível: garantir o acesso a energia acessível, 
confiável, sustentável e moderna para todos.

8.	 Trabalho decente e crescimento econômico: fomentar o cresci-
mento econômico sustentado, inclusivo e sustentável, emprego 
pleno e produtivo e trabalho decente para todos.

9.	 Indústria, inovação e infraestrutura: desenvolver infraestrutura 
resiliente, promover a industrialização inclusiva e sustentável e 
estimular a inovação.

10.	 Reduzir as desigualdades: reduzir as desigualdades entre os paí-
ses e dentro deles.

11.	 Cidades e comunidades sustentáveis: tornar as cidades e os assen-
tamentos humanos inclusivos, seguros, resilientes e sustentáveis.

12.	 Consumo e produção responsáveis: garantir padrões de consumo 
e produção sustentáveis.

13.	 13. Ação climática: tomar medidas urgentes para combater as 
mudanças climáticas e seus efeitos.

14.	 Vida subaquática: conservar e usar de forma sustentável os ocea-
nos, mares e recursos marinhos para alcançar o desenvolvimento 
sustentável.

15.	 Vida na Terra: proteger, restaurar e promover o uso sustentável 
dos ecossistemas terrestres, administrar florestas de maneira sus-
tentável, combater a desertificação, deter e reverter a degradação 
da terra e deter a perda de diversidade biológica.

16.	 Paz, justiça e instituições fortes: promover sociedades pacíficas 
e inclusivas para o desenvolvimento sustentável, fornecer acesso 
à justiça para todos e criar instituições eficazes, responsáveis ​​e 
inclusivas em todos os níveis.

17.	 Parceria para o alcance das metas: fortalecer os meios de imple-
mentação e reacender a parceria global para o desenvolvimento 
sustentável. (ONU 2020).
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Cada um desses objetivos tem, por sua vez, uma série de metas específicas 
que os colocam em prática. Conforme mencionado acima, a meta número 4, 
por exemplo, concentra-se na educação de qualidade para todos, incluindo 
um propósito direcionado à educação para a cidadania global, de forma 
a lembrar a linguagem do direito à educação na Declaração Universal dos 
Direitos Humanos, refletindo as visões cosmopolitas do Iluminismo:

Meta 4.7: Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram os conheci-
mentos e as habilidades necessárias para promover o desenvolvimento 
sustentável, inclusive por meio da educação para o desenvolvimento 
sustentável e estilos de vida sustentáveis, direitos humanos e igualdade 
de gênero, a promoção de uma cultura de paz e não-violência, a cidadania 
mundial, a valorização da diversidade cultural e a contribuição da cultura 
para o desenvolvimento sustentável (ONU 2020).

Uma educação global intencional que responda a esses imperativos culturais 
criaria oportunidades para que os alunos aprendessem e desenvolvessem 
as habilidades necessárias para lidar com os tipos de riscos identificados 
pelo Fórum Econômico Mundial e para contribuir com o cumprimento das 
metas de desenvolvimento das Nações Unidas. Essas metas amplas de de-
senvolvimento podem servir de base para o desenvolvimento de currículos.

No período de 2009-2010, com um grupo de meus alunos de pós-gradua-
ção, desenvolvi um currículo abrangente, que vai da pré-escola ao ensino 
médio, em linha com os Objetivos de Desenvolvimento do Milênio das 
Nações Unidas (inicialmente, trabalhamos com os Objetivos de Desen-
volvimento do Milênio e, posteriormente, os substituímos pelos Objetivos 
de Desenvolvimento Sustentável, uma vez que estes foram adotados pela 
Assembleia Geral das Nações Unidas em 2015), com a Declaração Universal 
dos Direitos Humanos e com o Quadro de Avaliação de Risco do Fórum 
Econômico Mundial. A partir do estudo desses objetivos, desenvolvemos 
um quadro de competências que alguém com ensino médio deve possuir 
para contribuir para o alcance desses objetivos. Em seguida, usamos essa 
estrutura para orientar o desenvolvimento de 350 unidades a serem mi-
nistradas em um curso especial, um “curso global”, que proporcionaria 
aos alunos oportunidades explícitas de integrar o conhecimento adquirido 
entre as disciplinas, à medida que trabalhassem em projetos alinhados 
com essas competências (Reimers et al., 2016).
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... o objetivo geral do nosso currículo é apoiar o desenvolvimento da cida-
dania global, que é entendida como o resultado de competências para com-
preender, cuidar e influenciar os assuntos mundiais e promover os direitos 
humanos. Nós nos baseamos em uma conceituação de competência global 
que inclui conhecimentos, atitudes e habilidades (Reimers, 2009, 2010.) 

Um elemento central de nossa concepção de competência global é a noção 
de agência humana – o empoderamento – e, portanto, tentamos cultivar 
a mentalidade de que os indivíduos podem fazer a diferença, o desejo 
de tomar iniciativas, a capacidade de atuar em funções de liderança e a 
compreensão da responsabilidade.

Os princípios que nortearam a concepção do nosso currículo foram: definir 
objetivos claros de conhecimento, atitudes e ação, e focar em unidades 
interdisciplinares que se ajustem a temas coerentes em cada série, bem 
como a um escopo e a uma sequência totais. Por fim, auditamos todo o 
currículo para verificar se havia oportunidades adequadas para o desen-
volvimento das competências indicadas. Equilibramos o mapa do currículo 
com vários recursos projetados para oferecer suporte à personalização, 
como fornecer aos alunos oportunidades de desenvolver seus próprios 
interesses, descobrir suas paixões e aprender profundamente sobre os 
assuntos que os interessam. Em particular, contamos com o aprendizado 
baseado em projetos, colaboração entre alunos, envolvimento dos pais e 
da comunidade e a ação do aluno para moldar o currículo do ensino médio 
como formas para personalizar a aprendizagem.

Um dos princípios pedagógicos em que se baseou este design foi o de 
apoiar-se amplamente na aprendizagem baseada em projetos e em meto-
dologias de aprendizagem ativa, como o “Design Thinking”, que concebe o 
aluno como o centro de aprendizagem. Também procuramos dar aos alunos 
oportunidades abundantes de demonstrar sua compreensão na forma de 
produtos que podem ser compartilhados com seus colegas, professores e 
outros públicos, incluindo os alunos de outras séries da escola e os pais.

Também criamos várias oportunidades para os alunos colaborarem dire-
tamente com seus colegas em outros países com o uso de tecnologia para 
o trabalho baseado em projetos e na comunicação à distância. Vimos essa 
colaboração como uma forma de ajudá-los a descobrir sua humanidade 
comum com diversos alunos.
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O currículo também oferece várias oportunidades para envolver direta-
mente alunos e professores com os pais e os membros da comunidade 
que podem contribuir diretamente com conhecimento e experiência para 
apoiar a educação global e, assim, ajudar os alunos a identificar conexões 
autênticas entre o local e o global.

Ao longo da pré-escola até o currículo do 12º ano, mas particularmente do 
9º ao 12º ano, há oportunidades para os alunos buscarem seus interesses 
pessoais com mais profundidade e construir uma parte significativa do 
currículo com seus professores.

Definimos essas competências como aquelas que abrangem competência 
intercultural, orientação ética, conhecimentos e habilidades, e hábitos de 
trabalho e mentais:

1.	 Competência intercultural

Inclui a habilidade de interagir com sucesso com pessoas de diferentes 
identidades e origens culturais. Abrange habilidades interpessoais e in-
trapessoais e maneiras de se governar em face das diferenças culturais.

A. Habilidades interpessoais

i. Trabalhar de forma produtiva e eficaz na liderança de equipes multicul-
turais, incluindo equipes espalhadas por regiões geográficas por meio do 
uso de tecnologias de telecomunicações.

ii. Mostrar empatia por outras pessoas de diferentes origens culturais.

iii. Demonstrar cortesia e regras de interação adequadas a diversos am-
bientes culturais.

iv. Resolver desacordos de base cultural por meio de negociação, mediação 
e resolução de conflitos.

B. Habilidades intrapessoais

i. Curiosidade sobre assuntos e culturas mundiais.

ii. Capacidade de reconhecer e pesar diversas perspectivas culturais.
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iii. Compreensão da própria identidade, das identidades dos outros, de 
como outras culturas moldam suas próprias identidades e as dos outros, 
e de onde se está no espaço e no tempo.

iv. Capacidade de reconhecer e examinar suposições quando se trata de 
diferenças culturais.

v. Reconhecimento de preconceitos culturais (civilizacionais, religiosos ou 
étnicos) e capacidade de minimizar seus efeitos na dinâmica intergrupal.

vi. Compreensão e apreciação da variação cultural das regras básicas de 
interação, habilidade de ser cortês e habilidade de encontrar e aprender 
sobre regras apropriadas em certos ambientes e tipos de interação.

2.	 Orientação ética

A. Apreciação das estruturas éticas em vários sistemas religiosos.

B. Compromisso com a igualdade básica de todas as pessoas.

C. Reconhecimento de valores comuns e da humanidade comum em todas 
as correntes da civilização.

D. Valorização do potencial de cada pessoa, independentemente de suas 
circunstâncias socioeconômicas ou do contexto cultural.

E. Valorização do papel dos pactos globais, como a Declaração Universal 
dos Direitos Humanos, na orientação da governança global.

F. Compromisso de apoiar os direitos humanos universais, reduzindo a 
pobreza global, promovendo a paz e fomentando formas sustentáveis ​​de 
interação entre os seres humanos e o meio ambiente.

G. Capacidade de interagir com pessoas de diversas origens culturais, de-
monstrando humildade, respeito, reciprocidade e integridade

H. Compreender o papel da confiança na manutenção da interação huma-
na, bem como nas instituições globais, e reconhecer as formas de quebra 
de confiança e corrupção institucional e suas causas.
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3.	 Conhecimentos e habilidades

Além de destacar os laços cosmopolitas infundidos no currículo, conforme 
recomendado por Kandel há um século, um programa de educação global 
deve fornecer aos alunos o conhecimento e as habilidades necessárias para 
compreender os vários vetores da globalização. Isso inclui cultura, religião, 
história e geografia, política e governo, economia, ciência, tecnologia e 
inovação, saúde pública e demografia.

A. Cultura, religião, história e geografia

i. História e geografia mundiais, prestando atenção ao papel da globali-
zação na mudança cultural.

ii. Estudo das religiões como instituições poderosas que organizam a ati-
vidade humana.

iii. Conhecimento histórico, incluindo várias perspectivas e compreensão 
do papel do cidadão comum na história.

iv. Geografia mundial, incluindo as diferentes áreas do mundo, o que as 
une, as diferenças que existem e como os humanos mudaram a geografia 
do planeta.

v. As religiões do mundo, a história e os pontos de contato entre as civili-
zações ao longo do tempo.

vi. Principais tradições filosóficas e pontos de conexão

vii. As artes cênicas e visuais (por exemplo, teatro, dança, música, artes 
visuais, etc.) como um meio de encontrar uma humanidade comum

viii. Artes diferentes e a capacidade de ver conexões.

ix. Capacidade de ver a arte como expressão, de usar a arte para se expres-
sar e de compreender a globalização e a arte.

B. Política e governo

i. Governança comparativa.

ii. Como os governos funcionam em diferentes sociedades.
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iii. As principais instituições internacionais e seu papel na formação de 
assuntos globais.

iv. Desafios globais contemporâneos na interação entre o homem e o meio 
ambiente.

v. Fontes desses problemas, opções para resolvê-los e o papel das institui-
ções globais na solução desses problemas.

vi. História dos conflitos mundiais contemporâneos e o papel das institui-
ções mundiais na solução desses problemas.

C. Economia, negócios e empreendedorismo

i. Teorias do desenvolvimento econômico e como elas explicam os vários es-
tágios do desenvolvimento econômico das nações, pobreza e desigualdade.

ii. Instituições que regulam o comércio mundial e trabalham para promover 
o desenvolvimento internacional

iii. Literatura contemporânea sobre a eficácia e as limitações dessas ins-
tituições.

iv. O impacto do comércio mundial.

v. As consequências da pobreza global e a ação dos pobres.

vi. Dados demográficos e fatores que influenciam as tendências demográ-
ficas e seu impacto na mudança global.

D. Ciência, tecnologia, inovação e globalização.

E. Saúde pública, população e demografia.

4.	 Hábitos de trabalho e de pensamento

A. Demonstrar inovação e criatividade para ajudar a formular soluções 
para problemas globais e aproveitar as oportunidades globais; buscar e 
identificar as melhores práticas globais e transferi-las através de contextos 
geográficos, disciplinares e profissionais.

B. Identificar as diferentes perspectivas culturais através das quais os pro-
blemas podem ser pensados.
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C. Compreender o processo de mudança cultural e que há variação indi-
vidual dentro dos grupos culturais.

D. Realizar projetos de pesquisa de forma independente.

E. Apresentar os resultados das investigações independentes por escrito, 
oralmente e usando os meios de comunicação (Reimers e outros 2016, 
lvii-lx).

Em 2016, trabalhando com 36 de meus alunos de pós-graduação, desen-
volvemos um currículo mais simples do que o ‘curso mundial’ de educação 
global, da pré-escola ao ensino médio, seguindo o mesmo processo de 
design baseado nos Objetivos de Desenvolvimento Sustentável da Nações 
Unidas (Reimers et al, 2017). Um ano depois, com outro grupo de 34 alu-
nos de pós-graduação, desenvolvemos uma variedade de protótipos de 
currículos, alinhados com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável 
das Nações Unidas (Reimers et al 2018).

A UNESCO também desenvolveu uma série de objetivos de aprendizagem 
alinhados com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável da ONU, que 
podem ser usados ​​para desenvolver programas, currículos ou materiais 
didáticos em qualquer país. As competências transversais para a susten-
tabilidade identificadas no relatório incluem: pensamento sistêmico, com-
petência antecipatória, competência normativa, competência estratégica, 
competência colaborativa, competência de pensamento crítico, autocons-
ciência e competência integrada para resolução de problemas (UNESCO, 
2017a, p. 10). Os objetivos específicos de aprendizagem alinhados com cada 
ODS incluem objetivos cognitivos, socioemocionais e comportamentais. 
Por exemplo, em relação ao primeiro ODS (Não à pobreza), o relatório da 
UNESCO identifica os seguintes objetivos:

Objetivos de aprendizagem cognitiva

1. O aluno compreende os conceitos de pobreza extrema e relativa e é ca-
paz de refletir criticamente sobre os seus pressupostos, práticas culturais 
e normativas subjacentes.

2. O aluno conhece a distribuição local, nacional e global da pobreza 
extrema e da riqueza.
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3. O aluno conhece as causas e efeitos da pobreza, tais como distribuição 
desigual de recursos e energia, colonização, conflitos, desastres causados ​​
por fenômenos naturais e outros efeitos causados ​​pelas mudanças climá-
ticas, degradação ambiental, desastres tecnológicos e falta de sistemas 
e medidas de proteção social.

4. O aluno compreende como os extremos de pobreza e riqueza afetam 
as necessidades e direitos humanos básicos.

5. O aluno conhece as estratégias e medidas de redução da pobreza e é 
capaz de distinguir entre abordagens baseadas no déficit e abordagens 
baseadas na força ao abordar a pobreza.

Objetivos de aprendizagem socioemocionais

1. O aluno é capaz de colaborar com outros a fim de capacitar indivíduos 
e comunidades para alcançar mudanças na distribuição de energia e 
recursos em suas comunidades e além.

2. O aluno é capaz de aumentar a consciência sobre os extremos da po-
breza e da riqueza e de promover o diálogo sobre soluções.

3. O aluno é capaz de mostrar consciência sobre as questões da pobreza, 
bem como empatia e solidariedade com os pobres e aqueles em situação 
de vulnerabilidade.

4. O aluno é capaz de reconhecer suas experiências pessoais e precon-
ceitos em relação à pobreza.

5. O aluno é capaz de refletir criticamente sobre seu próprio papel na 
manutenção de estruturas globais de desigualdade.

Objetivos de aprendizagem comportamental

1. O aluno é capaz de planejar, implementar, avaliar e replicar as ativida-
des que contribuem para a redução da pobreza.

2. O aluno é capaz de exigir e apoiar publicamente a formulação e integra-
ção de políticas que promovam a justiça social e econômica, estratégias 
de redução de riscos e medidas de erradicação da pobreza.
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3. O aluno é capaz de avaliar, participar e influenciar a tomada de decisões 
relacionadas com as estratégias de gestão das iniciativas locais, nacionais 
e internacionais em relação à geração e erradicação da pobreza.

4. O aluno é capaz de incluir considerações sobre redução da pobreza, 
justiça social e corrupção em suas atividades de consumo.

5. O aluno é capaz de propor soluções para enfrentar os problemas sistê-
micos associados à pobreza (UNESCO, 2017a, 12).
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CAPÍTULO 4: 

Uma perspectiva psicológica sobre a 
educação global

O conhecimento gerado pela ciência sobre as maneiras pelas quais os 
indivíduos aprendem e se desenvolvem pode apoiar a concepção de currí-
culos e instruções de educação global. Com base na taxonomia de Bloom, 
um grupo de especialistas convocado pelo National Research Council dos 
Estados Unidos, produziu uma síntese das evidências sobre as habilida-
des do século XXI e agrupou essas habilidades em três amplos domínios 
de competência: cognitiva, intrapessoal e interpessoal. As competências 
cognitivas incluem processamento cognitivo e estratégias, conhecimento 
e criatividade; as competências intrapessoais abrangem abertura inte-
lectual, ética de trabalho e consciência; e as competências interpessoais 
incluem trabalho em equipe, colaboração e liderança (Pellegrino e Hilton, 
2012). A revisão mostra que há um corpo mais amplo e forte de evidências 
científicas que sustentam a importância das competências cognitivas para 
resultados de longo prazo do que para competências inter e intrapessoais. 
Entre as competências intra e interpessoais, a consciência (organização, 
responsabilidade e trabalho árduo) está mais claramente associada a 
resultados educacionais, profissionais e de saúde positivos, enquanto o 
comportamento antissocial está mais claramente associado negativamente 
a esses resultados (Pellegrino e Hilton, 2012, p. 4-5). O relatório também 
examinou a “aprendizagem profunda” - um processo que permite a uma 
pessoa transferir o que aprendeu e aplicá-lo a uma nova situação. Isso in-
clui ‘conhecimento do conteúdo em um domínio e conhecimento de como, 
por que e quando aplicar esse conhecimento para responder a perguntas 
e resolver problemas’, que o relatório chama de competências do século 
XXI (Ibid, p. 6). O cultivo de toda a gama de competências do século XXI 
exige mais tempo de instrução e recursos do que o comum e apoia a ideia 
de envolver os alunos em projetos de maior duração, abrangendo várias 
semanas, até meses.
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Este relatório mostra como um currículo de ciências integrado pode promo-
ver um aprendizado mais profundo, no qual os alunos adquirem conheci-
mento do conteúdo, bem como competências intrapessoais e interpessoais. 
Ilustrando o tipo de currículo que poderia promover uma competência 
global profunda, ele “combinava pesquisas científicas práticas e ativida-
des de colaboração com a leitura de textos, anotações e relatórios escritos 
e discussões em pequenos grupos ... alunos expostos ao plano integra-
do dos estudos demonstraram desempenho significativamente melhor 
em medidas de compreensão científica, vocabulário científico e redação 
científica”. Ao mesmo tempo, os alunos desenvolveram habilidades de 
comunicação intrapessoal e debate, bem como as habilidades interpessoais 
de metacognição e disposições positivas para a aprendizagem”(Ibid., 7). 
O relatório faz recomendações para o desenho de planos de estudo e de 
ensino úteis para o desenvolvimento de habilidades para o século XXI, 
que reflitam os princípios científicos sobre o aprofundamento da apren-
dizagem, incluindo o estabelecimento de metas claras de aprendizagem 
e um modelo de como a aprendizagem se desenvolve, junto com a avalia-
ção para medir o progresso com base em metas desde as séries iniciais e 
de forma consistente ao longo da trajetória. As recomendações também 
incluem o uso de várias representações de conceitos e tarefas, incentivo 
à elaboração, questionamento e explicação, participação dos alunos em 
tarefas difíceis, ensinando por meio de exemplos e casos, a ativação da 
motivação dos alunos através da conexão dos temas com a experiência 
pessoal dos alunos e o uso da avaliação formativa.

O projeto do Curso Global descrito acima foi baseado em muitos desses 
mesmos princípios e, em particular, objetivos de aprendizagem claros, que 
articulam objetivos cognitivos com objetivos intrapessoais e interpessoais, 
organizados em uma sequência curricular coerente que começava antes, 
e com múltiplas representações de conceitos para envolver os alunos em 
tarefas desafiadoras e conectar o novo conteúdo com as experiências pes-
soais e imediatas dos alunos. Observe como isso difere de incluir algumas 
lições relacionadas a objetivos globais, como os ODS (Objetivos de Desen-
volvimento Sustentável) das Nações Unidas aqui e ali, sem uma sequência 
clara ou articulação explícita com o restante do currículo acadêmico.
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Um currículo global eficaz precisa de um design bom e rigoroso que esteja 
efetivamente relacionado ao conteúdo, bem como às competências trans-
versais do século XXI. Por exemplo, a primeira unidade do Curso Global do 
ensino médio cobre as semelhanças e diferenças entre culturas. A unidade 
cobre vários tópicos relacionados: a) conhecimento: diversas perspectivas 
culturais, variações dentro dos grupos, geografia, valores comuns, uso 
de evidências, uso de tecnologia; b) intrapessoal: curiosidade sobre as-
suntos mundiais; e c) interpessoal: empatia. Esta unidade curricular será 
desenvolvida em seis atividades e doze aulas no período de oito semanas, 
de forma a permitir um compromisso sustentado ao longo de um período 
prolongado, uma compreensão profunda pelos alunos da estrutura dos 
conceitos ministrados e a disponibilização de múltiplas oportunidades 
para demonstrar compreensão com feedback adequado. A unidade detalha 
metas, objetivos, habilidades, conhecimentos e seis atividades:

O Curso Mundial

Unidade -  2.1

Tema - Diferenças e semelhanças entre culturas.

Subtemas - Perspectivas culturais diversas, empatia, variações dentro de 
diferentes grupos culturais, curiosidade sobre questões globais, geografia, 
valores comuns, o uso de evidências e da tecnologia.

Região - Todas / Qualquer Região, com maior ênfase nos países dos pais 
das crianças e de seus colegas de escolas irmãs. Seria útil se várias seções 
do mesmo grau cobrissem países diferentes e tentassem fazer represen-
tações de várias regiões do mundo (por exemplo, África, Ásia, Europa e 
América Latina).

Duração - Oito semanas (seis atividades e doze sessões).

Metas e objetivos

 1. Aprender semelhanças e diferenças nas maneiras como as crianças 
brincam em diferentes culturas e entender as limitações de representar 
uma cultura ou país inteiro com tipos ou médias ideais, entendendo que 
dentro de cada cultura há variação.



96

Empoderando Professores para Construir um Mundo Melhor

2. Inspirar os alunos a se interessarem por diferentes culturas, diferenças 
culturais e a maneira como as crianças vivem em diferentes culturas. 
Despertar neles o desejo de se comunicar com crianças de outros países 
por meio do uso de modernas tecnologias de telecomunicações.

3. Agir descrevendo os jogos que as crianças realizam em diferentes cul-
turas, compartilhando essas observações com alunos de outras partes 
do mundo.

Habilidades e conhecimentos

 1. Os alunos descreverão os jogos que eles e outras crianças jogam na 
escola e, em seguida, apresentarão essas descrições em um pôster.

2. Os alunos irão analisar e comparar vários jogos realizados pelas crian-
ças na escola.

3. Os alunos narrarão os jogos que realizam, produzirão vídeos e imagens 
simples desses jogos e compartilharão essas observações com seus colegas 
de outros países, usando tecnologias de comunicação baseadas na Internet.

4. Os alunos irão analisar relatórios produzidos por seus colegas em uma 
escola em outro país, descrevendo os jogos que eles realizam.

Resumo

 Esta unidade convida os alunos a analisar as suas próprias experiências 
através dos jogos que realizam e estende-se à análise dos jogos que os seus 
pais e colegas de outros países praticavam. As atividades envolvem a coleta 
de evidências usando habilidades de observação, analisando entrevistas e 
documentários, elaboração de um esquema para a criação de categorias para 
analisar os jogos e apresentação dessas análises a colegas e professores em 
sua escola e em escolas de outros países. A unidade fornece uma introdução 
a mapas, países e alunos ao redor do mundo. Os alunos usam a tecnologia 
para se comunicar com seus colegas de outros países.

Atividade 2.1.1 Que jogos praticamos?

Atividade 2.1.2 Que jogos nossos pais praticavam quando eram crianças?

Atividade 2.1.3 Observação de crianças jogando.

Atividade 2.1.4 Falar sobre jogos com crianças em outras partes do mundo.
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Atividade 2.1.5 Compreensão dos mapas.

Atividade 2.1.6 Aprendendo sobre jogos em outros países (Reimers et al. 
2016, 54-61).

 O mesmo formato foi seguido na concepção de cada uma das 350 unidades 
que compõem o currículo do Curso Mundial, todas elas sequenciadas em 
uma progressão que visa desenvolver as várias competências cognitivas, 
intra e interdisciplinares descritas acima. As unidades de cada curso fo-
ram estruturadas em um escopo e sequência coerentes que incluíram a 
participação dos alunos em um projeto de um ano, levando a um produ-
to final que demonstrava sua compreensão. Os pilares são: os alunos da 
pré-escola participam de um show de marionetes sobre a compreensão 
das diferenças; os alunos da primeira série criam um livro intitulado “Me 
and My Story”; alunos da segunda série educam outras pessoas; alunos 
da terceira série criam uma empresa de chocolate; alunos da quarta série 
criam um jogo sobre civilizações; alunos da quinta série desenvolvem um 
projeto de conscientização sobre os ODS; alunos da sexta série implemen-
tam um projeto de defesa de direitos em torno de um ODS; alunos da sétima 
série participam de um projeto de serviço estendido; e alunos da oitava 
série criam uma empresa social em torno de um ODS. Em muitos casos, as 
atividades principais são baseadas umas nas outras; na quinta série, por 
exemplo, os alunos são solicitados a criar um projeto de conscientização 
para informar outras pessoas sobre os ODS, e, na sexta série, eles são 
convidados a realizar um projeto de desenvolvimento com base nos ODS.

No Curso Mundial, também existe uma coerência entre as etapas, cada uma 
delas focando um determinado tópico, como será visto a seguir.

O Curso Mundial: do jardim de infância até a 8ª série

Pré-escolar: Nosso mundo é diversificado e bonito

Primeira série: Somos um povo com necessidades humanas universais

Segunda série: Nós e os outros

Terceira série: Compreendendo a interdependência global por meio do em-
preendedorismo na fabricação de chocolate

Quarta série: A ascensão (e queda) das civilizações antigas e modernas
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Quinta série: Liberdade e direitos dos indivíduos: mudança social em torno 
dos direitos dos indivíduos

Sexta série: Como valores e identidades moldam pessoas e instituições

Sétima série: Impulsionando a mudança na sociedade por meio da organi-
zação como um coletivo e do estudo dos agentes de mudança.

Oitava série: Migração

O Curso Mundial: da 9ª à 12ª série

Curso Semestral do Ensino Médio: Meio Ambiente

Curso Semestral do Ensino Médio: Sociedade e Saúde Pública

Curso Semestral do Ensino Médio: Conflito e Resolução Global

Curso Semestral do Ensino Médio: Desenvolvimento Econômico: Crescimento 
e Desenvolvimento na América Latina

Curso Semestral do Ensino Médio: Tecnologia, Inovação e Globalização 
(Reimers et al 2016)

Esses pilares e focos temáticos por série fornecem aos alunos oportuni-
dades de trabalhar a longo prazo em um problema ou espaço problemá-
tico por meio de formas que a pesquisa mostra que são produtivas para 
o desenvolvimento de habilidades do século XXI. A síntese de Pellegrino 
e Hilton, com base em duas meta-análises de pesquisa de aprendizagem 
baseada em projetos, identifica seis princípios-chave da aprendizagem 
baseada em problemas:

As abordagens PBL representam tarefas de aprendizagem na forma de 
problemas amplos e ricos que, se cuidadosamente concebidos e aplica-
dos, podem envolver aprendizagens em tarefas desafiadoras (problemas) 
ao mesmo tempo em que fornecem orientação e feedback. Eles podem 
encorajar a elaboração, o questionamento e a autoexplicação, e podem 
fornecer motivação primordial, apresentando problemas que são rele-
vantes e interessantes para os alunos. Embora uma série de abordagens 
diferentes para PBL tenham sido desenvolvidas, essa instrução geral-
mente segue seis princípios principais:
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1. Aprendizagem centrada no aluno

2. Pequenos grupos

3. Tutor como facilitador ou guia

4. Problemas primeiro

5. O problema é a ferramenta para obter o conhecimento e a capacidade 
de resolver problemas

6. Aprendizagem autodirigida (Pellegrino e Hilton, 2012, p. 166).

Abaixo estão outras implicações instrucionais para a educação global 
extraídas de uma síntese de pesquisa recente com base nas implicações 
para a aprendizagem do ensino de ciências resumidas acima (Deans for 
Impact, 2015).

1. Desenvolver um currículo bem sequenciado com uma progressão clara 
que forneça os pré-requisitos necessários para dominar e mapear novas 
ideias sobre as noções que os alunos já conhecem. No Curso Mundial, de-
senhamos um mapa retrospectivo de competências para conhecimentos, 
habilidades e disposições, e desses resultados de aprendizagem para uni-
dades pedagógicas mais curtas com resultados de aprendizagem parciais 
que, gradualmente e ao longo do tempo, irão acumular os resultados de 
aprendizagem que orientarão todo o currículo. Em seguida, integramos 
essas unidades pedagógicas menores em sequências - que progrediram 
com coerência horizontal e vertical e coerência dentro e entre as séries. 
Cada unidade foi codificada identificando as competências que se preten-
dia desenvolver. Depois de concluir o projeto do currículo desta forma, 
nós “auditamos” o currículo examinando cada uma das 350 unidades em 
busca de oportunidades para desenvolver cada um dos conhecimentos, 
habilidades e disposições antecipadas, conforme apresentado na estrutura 
que orientou o desenvolvimento curricular. Embora não esperássemos 
incluir oportunidades de desenvolvimento de cada uma das competências 
fornecidas em cada unidade, buscamos múltiplas e repetidas oportunida-
des para fomentar esse desenvolvimento ao longo dos anos. Essa auditoria 
ajudou-nos a identificar lacunas no currículo, onde existiam muito poucas 
oportunidades de desenvolver competências, bem como a desenvolver uma 
sequência estruturada, em que em qualquer nível de progressão pudemos 
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constatar que os alunos tiveram a oportunidade para obter o conhecimento 
prévio necessário. A sequência de unidades progrediu do que era conheci-
do e imediato para o aluno em direção a ideias e conceitos mais abstratos. 
Por exemplo, na segunda série, os alunos começaram a descrever os jogos 
que praticavam (conhecimento e interesse imediatos), depois compararam 
seus interesses dentro da sala de aula. Eles então entrevistaram seus pais 
sobre os jogos que praticavam quando crianças e usaram esses dados para 
analisar as mudanças ao longo do tempo nos jogos infantis e as variações 
entre famílias e culturas. Em seguida, eles se envolveram com colegas de 
outro país, usando tecnologia, comparando os jogos que todos jogavam. 
Com base nesse conjunto de observações e análises imediatas, as crian-
ças estudaram as semelhanças e diferenças na maneira como diferentes 
crianças vivenciaram a infância nas sociedades e gerações.

Esse enfoque do desenho curricular baseia-se no que se sabe sobre como 
os alunos aprendem novas ideias, referenciando ideias que eles conhecem 
e, gradualmente, apresentando novas informações que lhes permitem 
transferir informações da memória de trabalho para a memória de longo 
prazo. O projeto do currículo desafiou a sabedoria convencional de que o 
desenvolvimento cognitivo progride por meio de sequências fixas de está-
gios e, em vez disso, foi projetado com sequências de instrução apropriadas 
destinadas a permitir o domínio de novos conceitos.

2. Presumir que os alunos podem aprender muitas coisas diferentes, se 
bem ensinados. Não presuma que eles não estão “prontos para o desen-
volvimento” para entender certas idéias. Quando envolvemos alunos com 
problemas do mundo real, alguns podem presumir que os alunos devem 
estar em um certo nível de desenvolvimento para compreender certos tó-
picos. Quando desenvolvemos o Curso Mundial, discutimos, com colegas 
de uma escola que assumiu o compromisso de ensiná-lo pela primeira 
vez, questões como, por exemplo, se alunos da segunda série poderiam 
aprender sobre a “pobreza”. A ciência cognitiva estabelece que o desen-
volvimento não avança por meio de uma sequência de estágios fixos e que 
um bom projeto de uma sequência curricular pode apoiar os alunos no 
aprendizado de tópicos complexos.
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3. Desenvolver unidades e lições que expliquem por que o que os alunos 
estão aprendendo é importante. Usamos essa abordagem no desenvolvi-
mento do Curso Mundial porque é conhecida por ser uma das maneiras 
de facilitar a recuperação de informações.

4. Fornecer várias oportunidades para os alunos demonstrarem sua com-
preensão e receber feedback sobre sua compreensão emergente. Quando 
possível, ofereça oportunidades estendidas para a prática repetida por 
longos períodos. Um dos princípios cognitivos estabelecidos é que a prática 
é essencial para aprender novos conteúdos, e que a prática estendida e o 
uso de múltiplas formas de prática são mais eficazes para a aprendizagem.

Desenhe o currículo de forma que possa ajudar os alunos a resolver pro-
blemas, ensinando diferentes conjuntos de fatos em diferentes idades em 
uma progressão lógica. Crie oportunidades para os alunos demonstrarem 
compreensão que pode fornecer feedback específico e claro, focado na 
tarefa e explicativo. Este é o papel da avaliação formativa, que é descrito 
no Curso Mundial da seguinte forma:

Começando no jardim de infância, os alunos não apenas aprendem, mas 
também se dedicam a demonstrar sua compreensão do que aprenderam 
ao longo do ano. Integramos avaliações formativas e somativas ao curso 
porque acreditamos que a proficiência e aprendizagem globais do século 
XXI exigem formas autênticas de avaliação (Greenstein, 2012). Mais do que 
simplesmente mostrar conhecimento, os alunos são convidados a participar 
da criação de um produto, que pode muito bem ser um teatro de fantoches 
(pré-escola), um livro (primeira série), um plano de negócios (terceira série), 
um jogo (quarta série) ou uma empresa social (oitava série). A aprendizagem 
é construída cumulativamente, com o conhecimento agregado à experiência 
e conhecimento prévio. Por exemplo, na terceira série, os alunos aprendem 
a compreender a interdependência global por meio de sua participação na 
criação de um projeto de negócio social relacionado à fabricação de chocola-
te. O objetivo de aprendizagem é construir o empreendedorismo em crianças 
pequenas por meio da compreensão das cadeias globais de alimentos e da 
ética do livre comércio e do trabalho infantil, usando o caso do chocolate. 
O principal foco geográfico está nos países da África Ocidental que fazem 
chocolate (Reimers et al. 2016, p. Lxxiii).
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5. Facilitar a transferência da aprendizagem para novas situações dentro 
ou fora da sala de aula, garantindo que os alunos tenham os conhecimen-
tos básicos necessários para compreender o contexto de um problema e 
apresentando vários exemplos que podem ajudar os alunos a compreender 
a estrutura subjacente do problema que enfrentam.

6. Ativar a motivação do aluno, fomentando a crença de que a habilidade 
pode ser aprimorada por meio de trabalho árduo, elogiando o esforço e as 
estratégias dos alunos e encorajando-os a estabelecer metas de aprendiza-
gem (melhoria em vez de proficiência). Cultive a motivação intrínseca nos 
alunos, trabalhando em torno dos seus interesses. Ofereça aos alunos opor-
tunidades de monitorar seu próprio pensamento e aprendizagem. Promova 
um senso de inclusão para alunos de todas as identidades e habilidades.

Um currículo pode incluir oportunidades estruturadas para reflexão nas 
quais os alunos tornam visível como eles pensam sobre sua própria apren-
dizagem. Existem várias maneiras pelas quais um currículo pode promover 
um senso de inclusão, sendo a mais imediata planejar aulas que convidem 
os alunos a contribuir com sua experiência, cultura e identidade. No Curso 
Mundial, por exemplo, a diversidade é celebrada desde a pré-escola. O tema 
geral da pré-escola é “Nosso mundo é diversificado e belo”. Por meio de 
atividades nas quais os alunos entrevistam seus pais - por exemplo, sobre 
os jogos que os pais praticavam quando crianças - ou nas quais os pais 
são convidados a compartilhar suas biografias e experiências na escola, o 
currículo transmite a todos os alunos que eles “pertencem” à escola. Criar 
intencionalmente condições que fomentem esse sentimento de pertenci-
mento não é apenas essencial para que todos os alunos prosperem, mas 
pode ajudá-los a desenvolver as habilidades necessárias para criar esses 
ambientes no futuro.

Um guia igualmente valioso para projetar o currículo e a pedagogia pode 
ser extraído do conhecimento científico de como apoiar o desenvolvi-
mento socioemocional. A Comissão Nacional dos Estados Unidos sobre 
Desenvolvimento Social, Emocional e Acadêmico, convocada pelo Aspen 
Institute, produziu uma série de recomendações com base nas evidências 
científicas existentes sobre o desenvolvimento socioemocional. O relatório 
recomenda organizar a instrução de uma forma que incentive a integração 
entre 1) habilidades e competências, 2) atitudes, crenças e mentalidades, 
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e 3) caráter e valores. Habilidades e competências incluem as cognitivas, 
sociais, interpessoais e emocionais. Elas são desenvolvidas e usadas ​​em 
interação com as atitudes, crenças e concepções que as crianças têm sobre 
si mesmas, os outros e suas circunstâncias. Elas também são desenvolvidas 
e usadas ​​em interação com caráter e valores (Aspen Institute 2019, 15). 
Esse relatório sublinha que o desenvolvimento destas várias competên-
cias é essencial não só porque está a serviço da aprendizagem acadêmica, 
mas também porque esses resultados (identidade, motivação, carácter e 
valores) são importantes por si próprios. Com base na evidência de que 
competências sociais, emocionais e cognitivas podem ser ensinadas, o 
relatório recomenda que sejam ensinadas explicitamente (Ibid., 19). O tipo 
de integração entre a instrução cognitiva, social e emocional exigida no 
relatório exigirá uma reformulação significativa do ensino e da aprendi-
zagem. Iniciar esse processo no campo da educação global é uma forma 
de criar espaços durante a jornada escolar para que os alunos participem 
mais intencionalmente da aprendizagem de forma a buscar essa interação. 
Como já mencionado, as unidades do Curso Mundial foram concebidas 
desde o início para abordar as habilidades cognitivas e socioemocionais. 
Da mesma forma, o Guia de Objetivos de Aprendizagem alinhado com os 
Objetivos de Desenvolvimento Sustentável das Nações Unidas identifica 
explicitamente os objetivos cognitivos, sociais e emocionais.

Existem outras pesquisas sobre desenvolvimento cognitivo e socioemocio-
nal que podem apoiar elementos específicos de um currículo educacional 
global. Por exemplo, um dos objetivos importantes da educação global é 
ajudar os alunos a desenvolver a capacidade de raciocínio ético. Lawren-
ce Kohlberg, uma figura pioneira no estudo do desenvolvimento moral, 
expandindo o trabalho anterior de Jean Piaget, estabeleceu que o desen-
volvimento moral, que é realizado por meio de um processo gradual, pode 
ser apoiado oferecendo aos alunos oportunidades para discutir dilemas 
morais. Kohlberg considerou que o desenvolvimento moral era o resultado 
da interação social e argumentou que, como os indivíduos enfrentavam 
conflitos cognitivos em seu estágio atual de desenvolvimento moral, isso 
os ajudaria a evoluir para um estágio superior de moralidade (Kohlberg, 
1984). . Um currículo educacional abrangente pode incluir muitas aulas que 
envolvem os alunos na deliberação moral. No Curso Mundial, por exemplo, 
os alunos aprendem sobre a interdependência global na terceira série, 
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estudando o processo de fabricação do chocolate em oito unidades: 1. Pre-
parando o cenário para a vida de um chocolate; 2. A vida de um chocolate 
e sua história; 3. Vamos fazer nosso próprio chocolate; 4. Compreendendo 
a cultura do meu mercado; 5. Comercializando meu chocolate na escola; 
6. Trabalho infantil; 7. Levando meu chocolate ao mercado; 8. Além do 
chocolate. Essas unidades os envolvem em múltiplas oportunidades de 
deliberação moral, por exemplo, quando se trata de trabalho infantil e 
comércio justo.

Um dos propósitos de um currículo educacional abrangente é ajudar os 
alunos a valorizar as diferenças em várias linhas de identidade, como raça, 
etnia, cultura, religião e nacionalidade, e comunicar-se ao longo dessas 
linhas de diferença. Existe um corpo sólido de conhecimentos oriundos 
da pesquisa sociopsicológica que pode servir de base para um desenho 
criterioso do currículo e das atividades alinhadas com esses objetivos. A 
pesquisa sobre relações entre grupos é baseada em três abordagens. Primei-
ro, a teoria da identidade social postula que as pessoas são classificadas em 
categorias de “nós” e “eles”, e que esse processo pode gerar preconceito à 
medida que as pessoas estendem suas preferências a seus grupos internos. 
A competição por recursos escassos e ameaças percebidas transforma o 
favoritismo dos próprios grupos em um prejuízo para outros grupos. Em 
segundo lugar, a categorização social é quando o uso de categorias sociais 
ativa estereótipos e preconceitos que levam à discriminação. Finalmente, a 
teoria da dominação social é quando o arranjo hierárquico das categorias 
raciais é mantido por meio de várias instituições (Richeson e Sommers, 
2016, pp. 445-447).

Uma implicação dessa pesquisa sociopsicológica que mostra que o uso de 
categorias sociais leva à discriminação é que o currículo pode ajudar os 
alunos a problematizar categorias, por exemplo, questionando as noções 
de “uma história única”, que reduzem os membros dos “grupos externos” 
a uma identidade singular, e desenvolvendo uma curiosidade sobre todos 
os grupos que podem ajudar a compreender a natureza multidimensional 
da identidade e a encontrar uma humanidade comum através dos grupos 
de identidade. A popular palestra TED da escritora Chimamanda Ngozi, 
“O perigo de uma história única”, é um exemplo de um recurso que pode 
ajudar os alunos a refletir e iniciar uma conversa sobre identidade e sobre 
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como pensar com mais nuances acerca daqueles que eles percebem como 
diferentes (Ngozi, 2009). Da mesma forma, o programa pode ajudar os alu-
nos a refletir sobre como as múltiplas dimensões definem a identidade e a 
compreender o conceito de interseccionalidade (Gold e Grant, 1977). Por 
fim, o currículo pode ajudar os alunos a identificar e desafiar as hierarquias 
raciais e os mecanismos pelos quais elas são perpetuadas. Por exemplo, o 
currículo do Curso Mundial da quints série enfoca a mudança social para 
promover os direitos das pessoas, examinando as revoluções americana, 
francesa e haitiana, a abolição do apartheid na África do Sul, bem como 
o movimento global pelos direitos humanos universais. O currículo da 
sétima série examina o movimento pelos direitos civis nos Estados Unidos, 
o movimento das mulheres e o movimento ambiental.

A pesquisa também mostra que as relações intergrupais têm benefícios 
positivos na redução do preconceito e da discriminação (Brown e Hews-
tone, 2005; Pettigrew e Trop, 2006). O trabalho fundamental do psicólogo 
Allport (1954), sobre o contato entre grupos, identificou as condições ideais 
para aquelas interações que se caracterizam pela igualdade de condições, 
cooperação, objetivos comuns e apoio das autoridades, mas pesquisas 
subsequentes documentam os benefícios mesmo na ausência dessas con-
dições ideais (Hewstone et al., 2014).

Existem muitas maneiras dos programas de estudo promoverem esses tipos 
de intercâmbio. A primeira é estruturar escolas e salas de aula diversas, 
nas quais os alunos vivenciam a diversidade como uma questão do dia 
a dia. Também é possível expor os alunos à diversidade de conteúdos 
curriculares, por exemplo, na seleção de leituras disponíveis nas aulas 
de línguas e literatura, incluindo leituras de diversos autores, bem como 
leituras que examinam explicitamente diferentes experiências e perspec-
tivas dos diferentes grupos. Os cursos de estudos sociais também podem 
envolver os alunos diretamente na investigação de relações inter-raciais 
ou entre grupos e podem ajudar a aumentar sua alfabetização entre as 
culturas. Por exemplo, os alunos podem estudar várias tradições religio-
sas, percepções essenciais em um mundo no qual muitas pessoas dão 
sentido à existência por meio de lentes religiosas. Os resultados da Pew 
Research mostram que existe uma significativa ignorância religiosa entre 
os americanos, embora a maioria dos americanos diga que a religião é 
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muito importante em suas vidas. Em média, os adultos podem responder 
a cerca de metade das perguntas em uma pesquisa destinada a avaliar o 
conhecimento básico de várias tradições religiosas. Embora a maioria dos 
americanos esteja familiarizada com os fundamentos do cristianismo e 
conheçam alguns fatos sobre o islamismo, poucos conhecem o judaísmo, 
o hinduísmo ou o budismo. Quem conhece pessoas de outras religiões tem 
mais conhecimento e quem tem mais conhecimento tem opiniões mais 
favoráveis ​​de outros grupos religiosos (Alper, 2019). 

O programa de estudos também pode organizar atividades que expandam 
as interações dos alunos com seus colegas de diferentes países e culturas, 
por exemplo, por meio do uso de tecnologia e por meio de viagens e in-
tercâmbios de alunos.

Uma vez que o currículo ofereça aos alunos a oportunidade de estudar 
diretamente a questão da raça, as diversas experiências de diferentes 
grupos raciais ao longo do tempo em diferentes sociedades e as relações 
inter-raciais, é útil que tal estudo seja baseado em pesquisas sociopsicoló-
gicas atuais que enfatizam, principalmente, a raça como o produto de uma 
construção social dinâmica e não como um fato biológico predeterminado 
(Richeson e Sommers, 2016, p. 441). A condição social percebida, a saúde 
e os fatores psicossociais, como preconceito, identificação de grupo, es-
tereótipos, ideologia política e crenças sobre raça, constituem a categoria 
racial à qual os indivíduos são enquadrados (Ibid., 443).

Outra área em que a ciência da aprendizagem pode apoiar a educação 
global diz respeito à pesquisa sobre como os adultos aprendem, uma vez 
que pode ajudar a projetar oportunidades para professores, líderes esco-
lares e outros administradores desenvolverem as habilidades necessárias 
para promover a educação global. Ao estudar como os adultos aprendem, 
Robert Kegan e Lisa Lahey descobriram que hábitos e mentalidades pré-
-existentes costumam impedir a ação com base em novos conhecimentos. 
Eles descobriram que se os adultos podem se tornar cientes de como essas 
crenças e suposições pré-existentes estão atrapalhando, eles podem mu-
dar mais facilmente e abraçar a mudança em suas organizações (Kegan 
& Lahey, 2009).
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Qualquer esforço para introduzir a educação global em uma escola terá que 
encontrar os adultos onde eles estão. Professores e líderes não são folhas 
em branco, eles vêm com suas crenças e preconceitos, e alguns podem não 
abraçar imediatamente a educação global. Um estudo com professores 
de estudos sociais em Indiana destaca a necessidade de os professores 
terem o conhecimento necessário para incorporar a educação global em 
seus currículos (Rapoport, 2010). Esses professores relataram que nunca 
usaram o termo “cidadania global”. Um estudo com professores na Ingla-
terra descobriu que, mesmo entre aqueles que achavam que a educação 
global era importante, poucos estavam confiantes em sua capacidade de 
ensiná-la (Davies et al. In Yamashita, 2006). Em um estudo comparativo 
da prática educacional em quatro países, descobriu-se que os professores 
precisavam de muito mais tempo para concordar e desenvolver estratégias 
para a educação global (Osler e Vincent, 2002). Um estudo sobre a aplica-
ção da educação global em várias províncias canadenses descobriu que as 
crenças dos administradores colidiram com a inclusão da educação global 
no currículo da escola primária, resultando na falta de apoio para escolas 
para desenvolver o currículo e a capacidade profissional:

Apesar da inclusão cada vez mais forte da educação global nos currícu-
los oficiais, a maioria dos funcionários que entrevistamos no ministério 
da educação e conselhos escolares em todo o Canadá via as atividades 
de educação global como uma atividade eletiva e não obrigatória. Na 
verdade, um número significativo de administradores de educação em 
nossa amostra expressou ceticismo sobre a conveniência de introduzir 
questões de educação global no nível do ensino fundamental (Mundy e 
Manion 2008, p. 956).

Muitas vezes, definições contraditórias ou pouco claras do que é compe-
tência global ou como alcançá-la são a razão para a inação pedagógica. 
Uma vez que grande parte do debate sobre a educação global permanece 
acadêmico e abstrato, uma conversa entre iniciados e desconectados da 
prática não inclui os não iniciados nem envolve o novato de maneira pro-
dutiva. Uma maneira produtiva de envolver os professores nessas conversas 
é no contexto de uma prática de educação global, usando a prática como 
uma oportunidade para testar entendimentos emergentes, por exemplo, 
de visões alternativas de educação global, e para refiná-los à medida que 
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se envolvem em uma prática de ensino de currículo global. Em meu traba-
lho com professores e líderes, descobri que é produtivo envolvê-los como 
equipes em um processo de treze etapas em toda a escola para desenvolver 
e implementar um programa educacional abrangente. O processo começa 
com uma discussão sobre o que um aluno do ensino médio precisa saber, 
se preocupar e ser capaz de fazer para alcançar uma meta ambiciosa, 
como eliminar a pobreza, por exemplo. A partir dessa discussão, as equi-
pes passam a uma conversa mais específica sobre os tipos de sequências 
pedagógicas que podem ajudar os alunos a desenvolver essas habilidades. 
Esses processos de trabalho colaborativo nas escolas fornecem um contexto 
no qual algumas das barreiras criadas por divergências conceituais podem 
emergir e ser abordadas, proporcionando oportunidades de esclarecimen-
to, aprendizagem e negociação (Reimers, 2018 e 2019).

Há alguns anos, trabalhando com todo o corpo docente de uma escola 
independente em um workshop que seguia esse processo, o diretor do 
departamento de ciências veio me ver após o término do workshop para 
me agradecer. Ele vinha resistindo aos esforços do diretor da escola para 
desenvolver um programa educacional abrangente para toda a escola e 
explicou que o workshop, e em particular a colaboração com seus colegas 
na elaboração de planos de aula, o ajudou a entender, pela primeira vez, 
por que a educação global não era uma alternativa às disciplinas tradi-
cionais, mas uma forma de integrar as disciplinas tradicionais existentes 
e ajudar os alunos a trabalhar em problemas do mundo real. “Agora que 
vejo que há muito espaço para o ensino de ciências neste programa, estou 
mais preparado para adotá-lo.” Em minha prática, descobri que definições 
concorrentes do que é e acarreta a educação global são barreiras comuns 
a um programa escolar coerente de educação global quando a discussão 
é muito abstrata e não relacionada à prática educacional real.

Uma vez que os professores não são uma lousa em branco quando se en-
gajam na educação global, as opiniões pré-existentes podem ser mais ou 
menos favoráveis ​​a ela. Uma pesquisa com professores em uma rede de 
escolas secundárias que trabalham para promover a cidadania global na 
Dinamarca encontrou diferenças na medida em que professores de dife-
rentes disciplinas acreditavam que entendiam o conceito de cidadania 
global. Os professores de ciências e matemática estavam, em média, menos 
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confiantes de que entendiam o conceito do que os professores de artes da 
linguagem ou de estudos sociais. Observou-se também que os professores 
de ciências estavam menos interessados ​​na educação global, 30% deles 
não viam a relevância da educação global para suas disciplinas, contra 
8% dos professores de ciências sociais e 11% dos professores de artes da 
linguagem. Essas citações dos professores entrevistados naquele estudo 
são ilustrativas desses preconceitos:

Acho que alguns acham um pouco difícil de desenvolver, costuma-se 
dizer que as disciplinas de ciências têm mais dificuldade para descobrir 
onde se encaixa a dimensão global. Mas acho que, especialmente em 
cooperação com outras pessoas, é possível (Nilsson, 2015, 25).

Acho que talvez, sem apontar ninguém, um professor de matemática aqui 
na escola, ou um professor de física da minha idade diria ‘que tipo de 
bobagem é essa, eles precisam aprender algumas fórmulas e equações 
quadráticas’ (Nilsson, 2015, 34).

A mentalidade de que a educação global “pertence” aos estudos sociais é 
generalizada e pode dificultar os esforços de colaboração interdisciplinar. 
Um estudo da aplicação da educação mundial em sete províncias cana-
denses encontrou uma concentração semelhante da educação mundial 
nos estudos sociais. A noção de infundir educação global por meio do 
currículo não foi refletida nos padrões (Mundy e Manion, 2008, p. 953).
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CAPÍTULO 5: 

Uma perspectiva professional sobre a 
educação global

Conforme descrito anteriormente, uma perspectiva profissional reconhece 
a importância de se usar conhecimento técnico para orientar a prática 
educacional. Há duas implicações dessa perspectiva para o desenvolvi-
mento de um programa de educação global. A primeira é a necessidade de 
fornecer aos professores acesso a esse conhecimento para que possam se 
desenvolver profissionalmente. Uma maneira de se fazer isso, por exemplo, 
é engajá-los no estudo das várias tradições intelectuais que dão embasa-
mento à educação global, ou enriquecer os seus conhecimentos sobre as 
mudanças climáticas, de modo que possam examinar as implicações desse 
conhecimento para a prática docente. A segunda implicação é que os pró-
prios professores devem contribuir para desenvolver esse conhecimento 
técnico, o que poderia se dar ao passo em que se engajam na prática da 
educação global.

Currículo não é autoaplicável. Um programa de educação global de qua-
lidade exigirá professores capacitados para ensinar esse currículo. Uma 
pesquisa recente, a partir de uma amostra nacionalmente representativa 
de professores de ciências nos Estados Unidos, conduzida pelo National 
Center for Science Education, revelou que, enquanto três quartos dos pro-
fessores abordam as mudanças climáticas em suas aulas, apenas metade 
deles o faz de maneira alinhada com o consenso científico atual. Quando 
solicitados a avaliar o seu próprio conhecimento sobre mudanças climá-
ticas, ecologia, genética moderna, previsão do tempo e saúde e nutrição, 
17% dos professores relatam que sabem menos sobre mudanças climáticas 
do que a maioria dos outros professores do ensino médio, enquanto 31% 
afirmam o mesmo para modelos de previsão do tempo. Além disso, ape-
nas 28% dos professores relatam que seu conhecimento sobre mudanças 
climáticas é muito bom ou excepcional, em comparação com 45% que 
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associam esse nível de conhecimento para ecologia, 44% para genética e 
48% para saúde e nutrição (Plutzer et al 2016, 190).

Quando questionados sobre possíveis tópicos a serem abordado no ensino 
de um conteúdo sobre gases de efeito estufa e aquecimento global, o que 
a maioria dos professores relatou já ter ensinado, além de que o pensa-
mento científico sobre como esse tema há um século e é incontroverso, 
apenas alguns dos professores escolheram como tópicos de alta priori-
dade aqueles essenciais para a compreensão dos gases de efeito estufa: 
74% selecionaram captura de dióxido de carbono; 59%, uso de carvão e 
óleo por empresas de serviços públicos; 56%, emissões da indústria; e 
55%, destruição de florestas. Em contraste, vários docentes recorreram a 
questões que não são relevantes para a compreensão dos gases de efeito 
estufa como tópicos de alta prioridade: 42% apontaram a destruição do 
ozônio na alta atmosfera, 24%, entrada de energia de onda curta e saída 
de energia de onda longa; 23%, uso de produtos químicos como pesticidas; 
21%, aquecimento e cozinha em casa; 14%, uso de latas de spray aerossol; 
e 4%, lançamento de foguetes no espaço (Ibid, 21). 

A mesma pesquisa mostra que muitos professores desconhecem o consenso 
científico que atribui o aquecimento global às atividades humanas. Apenas 
39% identificam corretamente que mais de 80% dos cientistas do clima 
acreditam que o aquecimento global é causado principalmente pelas ativi-
dades humanas, e embora somente 21% dos professores admitam não saber 
a resposta, os demais 40% escolheram uma resposta incorreta (Ibid, 22). 
Por fim, os professores relatam que receberam treinamento muito limitado 
sobre mudanças climáticas, de modo que só 43% tiveram alguma instru-
ção formal sobre o assunto em nível universitário, enquanto apenas 10% 
concluíram um curso sobre o tema (Ibid, 23). Entre os que não receberam 
educação sobre mudanças climáticas durante a formação inicial, apenas 
18% passaram por algum desenvolvimento profissional posterior sobre o 
assunto. Esse tópico, porém, é entendido pelos profissionais pesquisados 
como algo importante para a sua formação, tendo em vista que 67% in-
formam que estariam interessados ​​em oportunidades de desenvolvimento 
profissional sobre o assunto (Ibid, 24).
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5.1 Ajudando professores a desenvolver 
conhecimentos e habilidades em educação global

Estudos sobre aprendizagem profunda e habilidades do século XXI en-
fatizam a importância de que o professor esteja capacitado para traduzir 
o currículo deste século em instruções efetivas, o que é tão desafiador 
quanto prioritário. Sobre isso, o National Research Council Report solicita 
mudanças significativas na formação do professor:

Os sistemas atuais de formação de professores e desenvolvimento profis-
sional precisarão passar por grandes mudanças se quiserem apoiar um 
ensino que incentive uma aprendizagem mais profunda e o desenvolvi-
mento de competências transferíveis. Serão necessárias mudanças não 
apenas nas concepções em torno de uma prática profissional eficaz, mas 
também nos propósitos, na estrutura e na organização de oportunidades 
de formação inicial e desenvolvimento profissional (Pellegrino e Hilton 
2012, p. 186).

Nesse sentido, a Comissão Nacional dos Estados Unidos sobre desenvol-
vimento social, emocional e acadêmico ressalta a urgência do desafio do 
desenvolvimento profissional, que demanda o replanejamento dos pro-
gramas de formação de educadores; o trabalho colaborativo em escolas e 
distritos; a priorização de habilidades e competências sociais, emocionais 
e cognitivas no processo de recrutamento, contratação, orientação e desen-
volvimento profissional; o incentivo à inovação em programas de formação 
de professores; o redesenho do licenciamento e do credenciamento; e a 
garantia de que os programas de iniciação para novos professores apoiem 
esses domínios e contem com sistemas reestruturados de força de trabalho 
(Aspen Institute, 2019, p. 50-53).

Professores precisam não apenas desenvolver conhecimentos e habilidades 
relacionados à educação global, mas também compartilhar compreensões 
com seus colegas na escola, para que possam atuar colaborativamente na 
concepção e na implementação de um currículo coerente e rigoroso, que 
se estenda por todas as etapas e disciplinas, bem como o desenvolvimento 
de aulas sobre assuntos globais. Um estudo com professores em uma rede 
de escolas na Dinamarca, que estavam comprometidas em avançar com 
a prática da educação global, identificou uma relevante diversidade de 
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compreensões sobre o que seria a educação global e como ela se relaciona 
com os professores dessas escolas por meio de suas disciplinas (Nilsson, 
2015). Essa variedade de conceitos inclui a ideia de uma educação que é 
global no sentido de ser dotada de interconectividade e interdependência, 
que está relacionada ao processo de globalização e a temas como mudança 
climática e migração. Um segundo conceito de educação global abrange 
a compreensão e o respeito por outras culturas e indivíduos e a aquisição 
de competências para viver em uma sociedade global. Finalmente, um 
terceiro conceito identificado descreve a educação global como professor 
e trabalho escolar, com ênfase à necessidade de uma abordagem coorde-
nada e ao compartilhamento de recursos na escola, bem como os diferen-
tes desafios de integrar esse tipo de educação nas diferentes disciplinas 
(Nilsson, 2015, p. 31).

Em um estudo sobre reformas curriculares no Chile, na Índia, no México, 
em Singapura e nos Estados Unidos, verificamos que quanto mais objetivos 
ambiciosos eram abraçados pelos países na educação, mais o tema da for-
mação e do desenvolvimento profissional de professores era encarado como 
maior prioridade (Reimers and Chung, 2016). Um outro estudo comparativo 
de programas com foco no suporte a professores para que desenvolvam 
a capacidade de educar plenamente suas crianças, que englobou Chile, 
China, Colômbia, Índia, México, Singapura e Estados Unidos, identificou 
que todos eles compartilhavam as seguintes características:

1.	 Esses programas de desenvolvimento profissional trazem uma 
concepção da aprendizagem de adultos socialmente contextua-
lizada e correspondente às necessidades atuais de formação dos 
professores.

2.	 Essa forma de desenvolvimento profissional agrega oportunida-
des sustentáveis e extensas para os professores desenvolverem 
suas capacidades, que muitas vezes se estende por um ano letivo 
inteiro ou abrange vários anos, o que contrasta com os cursos 
mais comuns de curta duração fora da escola.

3.	 As modalidades de desenvolvimento profissional examinadas 
são diversas. Elas incluem estudos que independem de novos 
materiais, discussões com colegas e outros pares, suporte indi-
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vidual ou em grupo, demonstrações de novas práticas, projetos 
de pesquisa independentes e oportunidades de reflexão.

4.	 O currículo dos programas examinados cobre uma diversa de 
competências, desde um foco mais amplo em ajudar os estudan-
tes a desenvolverem suas habilidades, até formas de recorrer a 
práticas pedagógicas mais específicas que visam o desenvolvi-
mento das habilidades esperadas.

5.	 O currículo desses programas reflete uma visão de aprendizagem 
que inclui habilidades cognitivas em interação com competências 
socioemocionais.

6.	 O desenvolvimento profissional inclui o contato com rotinas, 
protocolos e práticas pedagógicas acessíveis, em que professores 
veem na prática novas formas de ensino ou avaliação.

7.	 Esses programas contam com uma combinação de oportunidades 
de aprendizagem que envolvem o contexto das escolas onde os 
professores trabalham.

8.	 Para apoiar as atividades intensivas e sustentáveis de desenvol-
vimento profissional que esses vários programas promovem, os 
órgãos responsáveis ​​constroem uma série de parcerias com ins-
tituições fora das escolas, que contribuem com diferentes tipos 
de recursos.

9.	 Esses programas consideram a prática docente como parte de 
situações e contextos sociais específicos e, em geral, adotam uma 
abordagem que envolve toda a escola, em vez de focar em pro-
fessores individualmente.

10.	 A questão da avaliação. Todos esses programas desenvolvem ca-
pacidades para que professores promovam práticas pedagógicas 
que vão além daquilo que é formalmente avaliado dentro da es-
cola ou na rede de ensino. Nesse sentido, os programas desafiam 
a noção de que somente “o que é avaliado é feito” e sugerem que 
professores podem tomar decisões sobre o que e como ensinar 
com base em questões que transcendem as estruturas formais 
de avaliação.
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11.	 Todos os órgãos e instituições que apoiam esses vários progra-
mas convergem em um modelo de aprendizagem, que traz uma 
concepção investigativa para abordar os problemas escolares, 
buscam o diálogo com professores a partir de seus objetivos de 
aprendizagem, desenvolvem diferentes formas de devolutiva para 
avaliar se o trabalho está atingindo os resultados esperados e 
implementam medidas para corrigir rotas e gerar melhorias con-
tínuas (Reimers, 2018).

Esses exemplos de programas de desenvolvimento profissional de alta qua-
lidade podem ser replicados para aperfeiçoar competências de professores 
em torno da educação global. Alguns desses princípios foram abordados 
em um livro que escrevi, junto com meus estudantes de graduação, com 
o intuito de ajudar a disseminar a abordagem do currículo da educação 
global que seguimos para a elaboração do Curso Global. Quando o livro 
Empoderando Cidadãos Globais foi publicado em 2016, passei a receber um 
retorno que reforçava a necessidade de suporte para o desenvolvimento da 
capacidade dos professores de organizar e ensinar esse tipo de currículo, 
que envolve um conjunto ambicioso de competências, de forma a alinhar-se 
às Metas de Desenvolvimento Sustentável da ONU.

Tendo isso em vista, desenvolvi, em parceria com 36 estudantes de gra-
duação, um livro sobre o tema que inclui um protocolo para estabelecer o 
processo de educação global dentro das escolas, que orienta sobre como 
desenvolver um currículo alinhado às metas da ONU e descreve, a partir 
de algumas lições, como esse currículo se organiza na prática (Reimers et 
al., 2017). Os treze passos propostos reconheciam a importância de se criar 
um processo dentro da escola que ajudasse equipes a atuarem de forma 
colaborativa no desenvolvimento de uma visão compartilhada sobre a edu-
cação global, elaborarem um protótipo de currículo e aprenderem com essa 
experiencia. O protocolo também sugere que escolas tentem criar parcerias 
com outras unidades que sigam um caminho similar, de forma a buscar 
novas aprendizagens e oportunidades por meio do compartilhamento de 
experiências em torno dos mesmos objetivos. Os passos propostos nesse 
processo foram os seguintes:
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1.	 Estabeleça uma equipe de liderança. Essa equipe formará uma 
frente que irá projetar e gerenciar a implementação de toda a 
estratégia de educação para a cidadania global da escola.

2.	 Desenvolva uma visão de longo prazo. Quais são os resultados 
esperados a longo prazo para os estudantes, para a escola e para 
as comunidades que esses futuros graduados irão influenciar e 
que inspiram esse esforço?

3.	 Estabeleça um conjunto de conhecimentos, habilidades e com-
petências para a formação dos estudantes que esteja alinhada à 
visão de longo prazo.

4.	 Analise o currículo da escola à luz da visão de longo prazo e do 
conjunto de conhecimentos, habilidades e competências de edu-
cação global propostos.

5.	 Desenvolva uma proposta para alinhar o currículo existente com 
o conjunto de conhecimentos, habilidades e competências de 
educação global da etapa 3 (as sessenta lições apresentadas neste 
livro podem servir como ponto de partida).

6.	 Apresente a visão, a estrutura e a proposta à comunidade escolar, 
busque críticas e sugestões e repita o processo.

7.	 Estabeleça uma versão final da proposta de educação global após 
as críticas e revisões e desenvolva em plano de implementação 
para que seja colocada em prática.

8.	 Identifique os recursos necessários e disponíveis para implemen-
tar a proposta de educação global.

9.	 Desenvolva uma estrutura para monitorar a implementação da 
proposta e obter retornos que ajudem a aperfeiçoar o processo.

10.	 Desenvolva uma estratégia de comunicação para construir e man-
ter o apoio das principais partes interessadas.

11.	 Desenvolva uma estratégia de desenvolvimento profissional.

12.	 Execute a proposta com supervisão e apoio da equipe de liderança.
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13.	 Avalie o andamento da proposta, ajuste o que for necessário e 
volte para a etapa 4.

Esse processo encara a tarefa de criar um currículo de educação global 
como uma oportunidade de desenvolvimento profissional, baseado na 
escola, e de colaboração entre professores, no que diz respeito à elabo-
ração, ao ensino e à avaliação desse currículo como um meio de adqui-
rir experiência. Sendo assim, o processo é projetado para desenvolver as 
capacidades dos professores para promover a educação global à medida 
que eles embarcam na concepção e implementação de um programa de 
educação global para toda a escola. A abordagem parte da premissa de 
que toda aprendizagem requer uma oportunidade de prática, de modo que 
a reflexão sobre essa prática ajuda a desenvolver novos conhecimentos e 
habilidades. Essencialmente, o ensino de qualquer currículo é baseado em 
duas hipóteses: se ensinarmos A, os alunos aprenderão B, e se os alunos 
aprenderem B, os resultados C, D e E serão alcançados para eles e para suas 
comunidades. A maioria dos professores, porém, não testa formalmente 
suas hipóteses, tampouco o faz publicamente. O processo que planejei 
permite que os professores trabalhem dentro de uma estrutura transparente 
que os ajuda a tornar visíveis as hipóteses que estão testando e a aprender 
com esse processo. E à medida que realizam esse trabalho em colaboração 
com seus colegas em um processo que abrange toda a escola, professores 
tornam-se mais aptos a construir um conhecimento compartilhado sobre 
aquilo que funciona. Em outras palavras, cria-se uma experiência profis-
sional compartilhada.

Ao passo em que as escolas se unem a outras em redes de melhoria, es-
sas redes tornam-se um meio de ampliar a capacidade de ação coletiva 
das escolas participantes, bem como facilitar o acesso das unidades aos 
conhecimentos da rede. O que, por sua vez, aumenta a capacidade das 
escolas de testar as hipóteses subjacentes a qualquer currículo. Isso é o 
que Tony Bryk e seus colegas chamam de “redes de melhoria”, ao adap-
tar para o campo da educação os princípios consolidados do campo da 
ciência da melhoria (Bryk et al., 2015).

Descobri que envolver professores em trabalho colaborativo, discutindo a 
relação entre currículo, pedagogia e grandes desafios globais – como, por 
exemplo, construir um mundo que seja inclusivo e sustentável – agrega 
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valores profundos para muitos deles. Isto, pois a maioria desses profissio-
nais ingressou na carreira a fim de contribuir para a sociedade e promover 
impactos duradouros no desenvolvimento de seus estudantes. É disso que 
trata a Tabela 2, ao apresentar dados de uma pesquisa da OCDE que abor-
da as razões pelas quais professores ingressaram na profissão. A maioria 
deles, em todo o mundo, responde que seus motivos incluem influenciar 
o desenvolvimento das crianças, beneficiar os desfavorecidos e contribuir 
para a sociedade. Deste modo, envolver os professores na concepção do 
currículo para “melhorar o mundo” resgata essa poderosa motivação in-
trínseca de muitos educadores.

Tabela 2. Motivação para ingressar na profissão, a partir da experiência 
de professores. Resultados com base em respostas de professores dos anos 
finais do ensino fundamental

Ensinar me per-
mitiu influenciar 
o desenvolvi-
mento de crian-
ças e jovens

Ensinar me 
permitiu ajudar 
os socialmente 
desfavorecidos  

Ensinar me 
ajudou a con-
tribuir para a 
sociedade

Total Total Total

% S.E. % S.E. % S.E.

Alberta (Canadá) 99 (0.4) 78 (2.2) 94 (1.1)
Austrália 96 (0.4) 80 (0.7) 93 (0.5)
Áustria 96 (0.3) 75 (0.7) 87 (0.6)
Bélgica 95 (0.3) 70 (0.8) 86 (0.6)
 - Comunidade Flamenga. 
(Bélgica)

967 (0.3) 77 (1.0) 92 (0.5)

Brasil 95 (0.5) 94 (0.6) 97 (0.3)
Bulgária 94 (0.6) 64 (1.0) 92 (0.6)
CABA (Argentina) 86 (1.0) 75 (1.1) 91 (0.8)
Chile 97 (0.4) 94 (0.7) 98 (0.4)
Colômbia 98 (0.4) 96 (0.7) 99 (0.3)
Croácia 95 (0.4) 80 (0.7) 91 (0.5)
Chipre 95 (0.6) 86 (1.1) 95 (0.7)
República Tcheca 93 (0.5) 68 (0.9) 89 (0.6)
Dinamarca 94 (0.6) 64 (1.2) 76 (1.1)
Inglaterra (Reino Unido) 97 (0.4) 81 (1.2) 93 (0.6)
Estônia 88 (0.8) 62 (1.2) 82 (0.8)
Finlândia 83 (0.8) 59 (1.0) 66 (0.9)
França 92 (0.5) 70 (0.9) 83 (0.7)
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Ensinar me per-
mitiu influenciar 
o desenvolvi-
mento de crian-
ças e jovens

Ensinar me 
permitiu ajudar 
os socialmente 
desfavorecidos  

Ensinar me 
ajudou a con-
tribuir para a 
sociedade

Total Total Total

% S.E. % S.E. % S.E.

Geórgia 97 (0.4) 85 (1.0) 96 (0.4)
Hungria 93 (0.5) 69 (1.3) 84 (0.9)
Islândia 79 (1.2) 57 (1.4) 80 (1.2)
Israel 97 (0.4) 91 (0.8) 96 (0.4)
Itália 78 (0.7) 86 (0.6) 94 (0.4)
Japão 89 (0.6) 66 (0.9) 82 (0.7)
Cazaquistão 94 (0.4) 78 (0.7) 93 (0.5)
Coréia do Sul 88 (0.6) 73 (0.8) 80 (0.9)
Letônia 93 (0.6) 80 (1.0) 93 (0.5)
Lituânia 91 (0.4) 71 (0.9) 85 (0.6)
Malta 96 (0.5) 84 (0.9) 93 (0.8)
México 99 (0.2) 94 (0.5) 98 (0.3)
Holanda 86 (1.4) 42 (2.3) 80 (1.5)
Nova Zelândia 96 (0.5) 80 (1.2) 92 (0.6)
Noruega 89 (0.5) 61 (1.0) 79 (0.7)
Portugal 94 (0.4) 90 (0.4) 93 (0.4)
Romênia 98 (0.2) 89 (0.7) 96 (0.4)
Rússia 88 (0.7) 81 (0.9) 91 (0.7)
Arábia Saudita 94 (0.6) 91 (0.7) 93 (0.6)
Xangai (China) 93 (0.4) 81 (0.8) 93 (0.5)
Singapura 98 (0.3) 88 (0.7) 95 (0.4)
Eslováquia 93 (0.5) 62 (1.0) 92 (0.5)
Eslovênia 89 (0.8) 61 (1.4) 87 (0.8)
África do Sul 98 (0.4) 89 (1.1) 97 (0.5)
Espanha 89 (0.6) 79 (0.7) 91 (0.5)
Suécia 93 (0.6) 78 (0.9) 87 (0.7)
Taiwan 94 (0.4) 88 (0.6) 94 (0.4)
Turquia 98 (0.3) 91 (0.4) 98 (0.2)
Emirados Árabes Unidos 97 (0.2) 90 (0.4) 97 (0.2)
Estados Unidos 99 (0.3) 84 (1.0) 96 (0.6)
Vietnã 99 (0.2) 95 (0.5) 99 (0.2)
Média da OCDE-31 92 (0.1) 75 (0.2) 88 (0.1)
União Europeia-23 901 (0.2) 76 (0.3) 89 (0.2)
Média no TALIS-48 93 (0.1) 78 (0.1) 90 (0.1)

Fonte: OCDE 2019a Tabela I.4.1
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5.2 Mobilizando professores na construção de 
conhecimento especializado em educação global

O processo descrito acima, de inovação com base no cotidiano da unida-
de escolar e no apoio de uma rede de escolas, é aquele que reconhece os 
professores como especialistas do processo de inovação curricular. Ao 
mesmo tempo em que envolve esses profissionais em uma comunidade 
de aprendizagem, que busca aperfeiçoar ainda mais essa experiência e 
permite a construção de conhecimento a partir da prática profissional.

Em The Reflective Practitioner, um livro clássico sobre prática profissional 
e educação, Donald Schon argumenta que a capacidade de refletir sobre 
o conhecimento que orienta a prática é essencial para o aprimoramento 
do trabalho realizado (Schon, 1983). Um praticante reflexivo “volta o 
pensamento para a ação e para o conhecimento que está implícito na 
ação”. Ao tentar dar sentido a uma ação, um praticante reflexivo “reflete 
sobre os entendimentos explícitos em sua ação, os quais ele apresenta, 
critica, reestrutura e incorpora em ações posteriores” (Schon, 1983). Os 
praticantes geralmente orientam sua prática com conhecimento de reso-
lução de problemas que vai além da aplicação mecânica de princípios ou 
conclusões extraídas da ciência básica. Schon também argumenta que a 
falha em compreender isso muitas vezes leva as instituições envolvidas 
na educação profissional a basear o currículo em um paradigma que 
pressupõe que a prática profissional é nada mais do que a aplicação dos 
princípios gerais extraídos da pesquisa básica do seu campo aos proble-
mas da prática. Compartilho da visão de Schon, de que tal paradigma 
é limitado e insuficiente para apoiar uma atividade profissional eficaz, 
especialmente quando os profissionais têm problemas mais complexos 
diante de si.

Essa postura epistemológica reconhece que quando profissionais resolvem 
problemas, tendem a aprender com as consequências de suas ações, de 
modo que o conhecimento adquirido os torna melhores na resolução de 
problemas no futuro – portanto, melhores profissionais. Resolver proble-
mas, especialmente complexos, confusos, adaptativos ou divergentes, 
requer muito mais do que aplicar mecanicamente lições extraídas de uma 
pesquisa a novas situações. Envolve, também, diferentes formas de cria-
ção, desenho de soluções e experimentação. Embora bons profissionais 



123

Uma perspectiva professional sobre a educação global

aprendam com esses experimentos pessoais que constituem a sua prática, 
esse conhecimento muitas vezes é acessível apenas ao praticante, já que 
não é processado de uma forma que permita que outros aprendam junto. 
Isso é chamado de conhecimento ‘tácito’.

Construir oportunidades para aprender com esse conhecimento, como no 
processo de treze etapas descrito anteriormente, é uma forma de transfor-
mar o conhecimento tácito em conhecimento público, o que é fundamental 
para o desenvolvimento da educação global como prática profissional.

Algumas das principais críticas à educação profissional na universidade 
questionam se o currículo fornece acesso suficiente ao conhecimento es-
sencial para uma prática eficaz e se a mesma não se encontra excessiva-
mente teórica e desconectada das situações para as quais busca preparar 
os indivíduos. Essas críticas estão atreladas à dicotomia que descrevi no 
início deste livro entre a literatura acadêmica sobre educação global e a 
literatura baseada na prática.

Donald Schon, em The Reflective Practitioner, argumenta que o modelo 
clássico que pressupõe que a prática é a mera aplicação de princípios fun-
damentais em contextos aplicados é responsável por essa incongruência. 
Não é incomum vozes de diferentes campos de prática afirmarem que as 
deficiências da preparação profissional exigem que indivíduos iniciantes 
aprendam o que é essencial nos primeiros anos de prática profissional. Esse 
desafio se agrava na medida em que mudanças tecnológicas intensificam 
demandas pela prática profissional na maioria das áreas, de tal maneira 
que a formação inicial se torna apenas uma etapa de uma longa trajetória 
de desenvolvimento, que deve se estender por toda a carreira da maioria 
dos profissionais. A capacitação ao longo da vida é reconhecida, portanto, 
como essencial para apoiar as pessoas em suas carreiras, especialmente 
quando assumem novas funções para as quais sua formação e experiência 
anteriores não as prepararam de maneira suficiente.

Usando o livro Empoderando Alunos para Melhorar o Mundo em Sessenta 
Lições como ponto de partida, trabalhei com redes de professores no desen-
volvimento de currículos de educação global, como a Rete Dialogue, uma 
rede de professores na Itália comprometida com educação democrática, 
na tradução e adaptação do livro para o contexto italiano. Ao longo de 
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um ano, essa rede de professores traduziu o livro original, ministrou suas 
lições e depois as modificou, como parte das ações de uma comunidade 
de aprendizagem situada em diferentes regiões do país. O resultado desse 
processo foi um currículo revisado, que passou a refletir o aprendizado 
que esses professores extraíram da experiência com a prática e as lições 
originais (Reimers, Barzano, Fisichella e Lissoni, 2018).

Da mesma forma, trabalhando com um grupo de 50 professores líderes, 
apoiados pela National Education Association Foundation nos Estados 
Unidos, desenvolvemos um currículo inspirado nesse meu livro, em que 
equipes de professores de todos os estados dos EUA elaboraram aulas 
específicas, para cada série, alinhadas aos Objetivos de Desenvolvimento 
Sustentável da ONU. Essas aulas foram conduzidas em suas respectivas 
escolas para, em seguida, serem aprimoradas com base nas experiências 
de ensino. Esse projeto colaborativo de um ano contou com o uso de tec-
nologias de comunicação e resultou em duas publicações desenvolvidas 
com dois grupos diferentes de professores, que as utilizaram para promover 
ainda mais a educação global em suas escolas (Reimers, Adams e Shannon, 
2018, Reimers, Adams e Berka 2019).

Embora essa abordagem de desenvolvimento profissional baseada na 
aprendizagem entre pares e redes seja valorizada por professores, sua 
implementação é relativamente rara – apenas 44% dos professores relata-
ram ter participado de alguma em um estudo da OCDE. O que é baixo em 
comparação aos 70% dos professores que afirmaram participar de formas 
tradicionais de desenvolvimento profissional, como cursos ou seminários 
(OCDE, 2019a, p. 152).



125

Uma perspectiva professional sobre a educação global

Redes colaborativas de prática de pesquisa semelhantes foram recomen-
dadas para integrar a aprendizagem cognitiva e socioemocional:

Crie parcerias de pesquisa prática para fornecer informações úteis e apli-
cáveis ao campo. Desenvolva parcerias significativas de pesquisa prática 
que envolvam pesquisadores, líderes de escolas e programas, professores 
e demais profissionais, formuladores de políticas, famílias e os próprios 
estudantes em pesquisa e aprendizagem colaborativas. Essas equipes 
multidisciplinares devem incluir pessoas de diferentes níveis do sistema 
e com perspectivas diversas; deve também focar em problemas críticos e 
imediatos de prática que são importantes no nível local e têm implicações 
maiores para o campo; e fazer uso de ciclos de investigação iterativos e 
análise de dados colaborativos para aprender em conjunto e testar as 
mudanças propostas. Tais descobertas devem ser indicadas internacio-
nalmente, de modo que sejam relevantes e acessíveis a educadores e 
formuladores de políticas, como, por exemplo, por meio de resumos de 
campo e vídeos (Aspen Institute 2019, 63).
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CAPÍTULO 6: 

Uma perspectiva institucional sobre a 
educação global

A adoção de uma perspectiva institucional para o avanço de um programa 
de educação global perpassa pela identificação de normas, estruturas, 
organização e elementos do sistema que podem apoiar a proposta. Esses 
elementos incluem currículo e parâmetros educacionais, recursos instru-
cionais, avaliações, equipe e desenvolvimento, organização escolar, gover-
nança e financiamento. A chave nessa perspectiva é buscar o alinhamento 
e a coerência entre esses vários elementos do sistema.

Aplicar a ideia de um conhecimento mais profundo e transferível para 
todos os estudantes exigirá mudanças complementares em todos os 
elementos que constituem as redes de ensino público. Esses elementos 
incluem currículo, instrução, avaliação e preparação de professores e 
desenvolvimento profissional (Pellegrino e Hilton, 2012, 186).

Um estudo sobre a implementação da educação global em escolas primá-
rias em cinco províncias do Canadá revela o que acontece quando esses 
elementos não estão bem alinhados. Os autores encontraram, entre as 
províncias, discrepâncias relacionadas ao foco na educação global dentro 
dos parâmetros educacionais. Mesmo quando os parâmetros incluíam a 
educação global como uma meta curricular, o apoio oferecido pelos go-
vernos e secretarias locais era muito limitado, de modo que as escolas 
eram deixadas por conta própria para projetar o currículo. Isso porque as 
administrações das províncias encaravam a educação global como algo 
não essencial, especialmente quando se tratava dos anos finais do ensino 
fundamental e médio. E embora as escolas tenham estabelecido parcerias 
com ONGs para receber apoio no projeto, a qualidade desse suporte variou 
bastante, estando muitas vezes limitado a atividades pontuais que envol-
viam a arrecadação de fundos por parte dos estudantes. Como resultado, 
houve uma grande variação entre escolas e professores sobre como a educa-
ção global era entendida, além de um desalinhamento entre os parâmetros 
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educacionais e as atividades realizadas nas unidades. A maioria delas 
enfatizou apenas o conhecimento dos fatos, em vez de aspectos práticos ​​
dos desafios globais (Mundy e Manion, 2008).

A pesquisa da UNESCO, voltada a governos, para avaliar a extensão da 
adoção da recomendação de 1974, discutida anteriormente, revelou que, 
embora os objetivos da recomendação tenham sido em grande parte in-
cluídos no currículo, o mesmo não vale para os programas de formação 
de professores.

6.1 Parâmetros educacionais

A educação é um processo intencional e orientado para um objetivo. Pro-
fessores trabalham em instituições que são regulamentadas por um com-
promisso compartilhado que visa atingir certos objetivos e parâmetros. 
Usar parâmetros educacionais como ponto de partida para a melhoria do 
ensino e da aprendizagem é uma estratégia comum e eficaz para reformar 
os sistemas educacionais. Portanto, se quisermos que professores ensinem 
seus estudantes a serem globalmente competentes, isso deve ser incluído 
nos parâmetros, o que muitas vezes não acontece. Como os parâmetros 
educacionais incorporam a educação global, escolhas precisam ser feitas 
sobre o que contemplar e como. Tendo em vista que a educação para o 
desenvolvimento sustentável e a cidadania global é uma das metas dos 
Objetivos de Desenvolvimento Sustentável da ONU voltados à educação, 
essa meta e os seus indicadores propostos são um ponto de partida útil 
para qualquer sistema educacional:

Meta 4.7. Desenvolvimento sustentável e cidadania global. Até 2030, ga-
rantir que todos os alunos adquiram o conhecimento e as habilidades 
necessários para promover o desenvolvimento sustentável, por meio, 
dentre outros percursos, da educação para o desenvolvimento sustentável 
e estilos de vida sustentáveis, direitos humanos, igualdade de gênero, 
promoção de uma cultura de paz e não violência, cidadania global e 
valorização da diversidade cultural e da contribuição da cultura para o 
desenvolvimento sustentável.
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Indicador Global 4.71 - Extensão em que (i) a educação para a cidadania 
global e (ii) a educação para o desenvolvimento sustentável, incluindo 
igualdade de gênero e direitos humanos, são integrados em todos os níveis 
em (a) políticas nacionais de educação, (b) currículos, (c) formação de 
professores e (d) avaliação dos alunos.

Indicador temático 26 - Percentual de estudantes por faixa etária (ou 
nível de escolaridade) que apresentam um entendimento adequado das 
questões relacionadas à cidadania global e à sustentabilidade.

Indicador temático 27 ​​- Percentual de estudantes de 15 anos com profi-
ciência em conhecimentos de ciências ambientais e geociências.

Indicador temático 28 - Porcentagem de escolas que oferecem educação 
sexual e sobre HIV baseada em habilidades importantes para a vida.

Indicador temático 29 – Informações sobre em que medida é implementa-
do nacionalmente o marco do Programa Mundial de Educação em Direitos 
Humanos (conforme Resolução da AGNU 59/113) (ONU 2020).

De modo a ressaltar a importância de abordar a educação global em parâ-
metros educacionais nos Estados Unidos, uma pesquisa com professores 
de estudos sociais em Indiana relatou que eles prestariam mais atenção à 
educação para a cidadania global se fosse incluída nos Parâmetros Educa-
cionais de Estudos Sociais Acadêmicos de Indiana (Rapoport, 2010, p. 185).

Vários países que possuem um currículo nacional e parâmetros nacionais 
incluem a educação global. A Austrália, por exemplo, adotou um currí-
culo nacional apenas em 2009, que dá atenção proeminente à educação 
global, assunto que foi tratado com alta prioridade na Declaração Minis-
terial de Melbourne sobre Metas Educacionais para Jovens Australianos, 
a qual “estabeleceu a Educação para a Cidadania Global como uma meta 
fundamental para o ensino australiano [...]. O objetivo é que os jovens 
australianos não apenas entendam as questões globais, mas passem a se 
ver como cidadãos participantes em suas comunidades locais, nacionais 
e globais” (Peterson, Milligan e Wood, 2018, p. 7). Sendo assim, o currí-
culo australiano inclui três prioridades curriculares cruzadas, com foco 
em culturas aborígines, Ásia e engajamento com a Ásia e sustentabilida-
de (Currículo Australiano, 2019). O Departamento de Educação vê todo o 
Currículo Australiano como um Currículo de Educação Global, de modo 
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que desenvolveu uma série de recursos para inserir a educação global no 
currículo (Comunidade da Austrália, 2012). Apesar de o currículo tonar a 
educação para a cidadania global uma prioridade, ele não a define, caben-
do às escolas o desenvolvimento de um currículo específico. Graças a isso, 
há uma grande heterogeneidade entre as escolas em termos da prática da 
educação global (Peterson, Milligan e Wood, 2018).

Uma vez que os parâmetros educacionais incorporem a educação global, 
eles podem contemplar diferentes temas e refletir as diversas definições 
e tradições intelectuais mencionadas anteriormente. Por exemplo, uma 
comparação de currículos de estudos sociais entre países desenvolvidos e 
em desenvolvimento encontrou diferenças na forma como o tema da glo-
balização foi abordado. Enquanto os parâmetros educacionais nos cursos 
de estudos sociais dos Estados Unidos enfatizam a globalização princi-
palmente como um processo econômico, nos países em desenvolvimento 
esse processo foi abordado de forma mais multidimensional (Beltramo e 
Duncheon, 2013). Uma pesquisa com dois programas de educação global 
nos Estados Unidos também concluiu que os parâmetros educacionais de 
estudos sociais não incluem adequadamente o processo de globalização 
ou os direitos humanos. Em 2000, apenas vinte estados dos EUA incluíam 
a educação em direitos humanos em seu currículo (Myers, 2006).

Como um esforço para fornecer aos estados diretrizes que pudessem ser 
incluídas em seus parâmetros educacionais, o Conselho de Diretores Esco-
lares do Estado dos EUA, em parceria com a Asia Society, desenvolveu uma 
matriz que orienta sobre o que os estudantes devem ser capazes de fazer 
para demonstrar competência global. Essa matriz define Competência Glo-
bal como “capacidade e disposição para compreender e agir em questões 
de importância global” (Boix Mansilla e Jackson, 2011). Essa capacidade 
engloba quatro habilidades: analisar o mundo, reconhecer perspectivas, 
comunicar ideias e agir. Para cada uma delas, são estabelecidas quatro defi-
nições específicas sobre o que os alunos devem ser capazes de demonstrar. 
Tendo isso em vista, a Asia Society desenvolveu resultados esperados de 
desempenho e rubricas para a competência global no contexto das disci-
plinas de Matemática, Ciências, Linguagem, História e Estudos Sociais e 
Artes (Asia Society, 2019).
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Nos Estados Unidos, vários estados incluíram a educação global em seus 
parâmetros educacionais. Por exemplo, na Carolina do Norte, o Conselho 
Estadual nomeou uma força-tarefa de educação global que desenvolveu 
uma estratégia, incluindo programas de imersão em dois idiomas, a de-
signação de escolas globais modelos e um distintivo de educação global 
para estudantes (Conselho Estadual de Educação da Carolina do Norte, 
2013 ) O Conselho Estadual também desenvolveu uma rubrica de educação 
global, projetada para apoiar as escolas no desenvolvimento de seu próprio 
currículo de educação global e recomendou que os distritos “forneçam 
conteúdo para incorporar temas globais e aprendizagens baseadas em 
problemas que se concentram em questões globais, incluindo História, 
Estudos Sociais e Geografia, em todo o currículo do ensino médio consis-
tente com os Parâmetros Educacionais Estaduais de Núcleo Comum, os 
Parâmetros Educacionais Essenciais da Carolina do Norte e os Parâmetros 
de Ensino Profissional CN, incluindo diretrizes específicas para um Projeto 
de graduação modelo para o mundo” (Departamento de Instrução Pública 
da Carolina do Norte, 2017).

Por sua vez, o Departamento de Educação dos Estados Unidos produziu 
uma diretriz para “Desenvolvimento de competências globais e culturais 
para promover equidade, excelência e competitividade econômica”, que 
propõe parâmetros para o aprendizado inicial, fundamental, médio e supe-
rior, bem como para colaboração e comunicação, idiomas internacionais, 
perspectiva diversa e engajamento cívico e global.

Os objetivos gerais consistem em educar indivíduos global e culturalmente, 
para que sejam:

Proficientes em pelo menos dois idiomas; Conscientes das diferenças que 
existem entre as culturas, abertos a diversas perspectivas e apreciadores 
do conhecimento alcançado a partir de intercâmbio cultural aberto; Pen-
sadores críticos e criativos, que podem utilizar a compreensão de diversas 
culturas, crenças, economias, tecnologia e formas de governo para traba-
lhar com eficácia em ambientes interculturais e enfrentar desafios sociais, 
ambientais ou empresariais; Capaz de operar em nível profissional e em 
contextos interculturais e internacionais, de modo a continuar a desen-
volver novas habilidades e aproveitar a tecnologia para o crescimento 
contínuo (Departamento de Educação dos EUA, 2017). 
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Obviamente, os parâmetros educacionais e o currículo nacionais não pre-
cisam usar explicitamente o termo “educação global” para incluir metas 
de natureza global. Por exemplo, idiomas globais, geografia ou história 
mundial, ou ciência, ou componentes que contemplem conceitos como 
direitos humanos universais, valorização da diversidade, paz ou mudança 
climática, são todos caminhos para abordar temas globais.

Por exemplo, nos Estados Unidos, os novos parâmetros educacionais de 
ciências, que são um conjunto de padrões para adoção voluntária por esta-
dos desenvolvido pelo Conselho Nacional de Pesquisa, além da Fundação 
Nacional de Ciência, a Associação Americana para o Avanço da Ciência 
e a Associação Nacional de Professores de Ciências, introduziram o tema 
das mudanças climáticas na educação básica, com espaço para um estudo 
mais aprofundado no ensino fundamental e médio (Chen 2017).

Os parâmetros educacionais também podem contemplar a formação do-
cente. Por exemplo, vários estados norte-americanos incluíram dimensões 
relacionadas à educação global em seus parâmetros de formação de pro-
fessores. A Carolina do Norte, por exemplo, incluiu a “consciência global”.

6.2 Currículo e pedagogia 

Estudantes podem ter oportunidades para desenvolver competências 
globais de diferentes formas: integradas nas disciplinas existentes em 
um currículo, em um curso separado do currículo, ou como parte de 
viagens ao exterior e em atividades extracurriculares. Alguns assuntos 
estão diretamente concentrados na competência global, como línguas 
estrangeiras, geografia e história mundial. Cursos especializados tam-
bém podem ser disponibilizados com foco explícito em temas globais, 
como Economia do Desenvolvimento. Estudantes também podem par-
ticipar de programas que lhes proporcionem a possibilidade de estu-
dar temas globais, como projetos de pesquisa em diferentes cursos. 
Clubes estudantis ou viagens ao exterior também podem fornecer 
oportunidades de desenvolvimento de competência global. Por exem-
plo, o Curso Mundial propôs, em seu currículo, um espaço dedicado 
exclusivamente ao desenvolvimento de competências globais, pois foi 
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pensado como uma estrutura de apoio à integração de conhecimentos 
de diferentes disciplinas em prol de aprender a pensar e agir sobre 
temas e desafios globais. Essas duas opções - integração da educa-
ção global no currículo versus oportunidades personalizadas - não 
são mutuamente excludentes, mas complementares. Uma questão 
importante na elaboração do currículo é como equilibrar a oferta de 
oportunidades aos estudantes interessados ​​em educação global, com 
a garantia de que todos adquiram uma base mínima de conhecimento. 
Deve-se ter em mente que as habilidades e os conhecimentos exigidos 
em um currículo tradicional - linguagens, matemática, ciências - não 
são opcionais, mas requisitos essenciais para participar na sociedade. 
O mesmo se aplica, portanto, à competência global. Afinal, por que a 
compreensão da religião, o entendimento da dinâmica do clima ou a 
consciência intercultural deveriam ser opcionais em um mundo cada 
vez mais interdependente?

O falecido professor Hans Rosling procurou medir o conhecimento básico 
acerca de fatos sobre o mundo entre pessoas de diferentes países. Os níveis 
de conhecimento que ele encontrou eram tão baixos que apelidou seu 
projeto de “pesquisa da ignorância”. Nos Estados Unidos, por exemplo, 
pessoas adultas tinham níveis extremamente baixos de conhecimento 
sobre a população mundial. Em uma pergunta de resposta de três itens, 
apenas 7% responderam corretamente às previsões sobre o número total 
esperado de pessoas no ano de 2100; 29% sabiam em que continente a 
maioria das pessoas viviam; 53% tinham conhecimentos sobre a expecta-
tiva de vida atual da população mundial; 22% conheciam os níveis atuais 
de alfabetização; 25% sabiam informações a respeito da distribuição de 
renda mundial; 24% tinham noção do nível médio de escolaridade da po-
pulação; 17% conheciam a porcentagem da população vacinada contra o 
sarampo; 5% tinham conhecimentos sobre mudanças nas taxas de pobreza 
na última década; 46% sabiam qual porcentagem da energia mundial vem 
das fontes solar e eólica; e 45% conheciam as taxas globais de fertilidade 
(Gapminder, 2013).

Embora existam diversos recursos curriculares disponíveis, ainda há 
muito a ser feito para incluir o conteúdo da educação global nos cur-
rículos nacionais em todo o mundo. O Programa Mundial de Educação 
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em Direitos Humanos do Alto Comissariado das Nações Unidas para 
os Direitos Humanos desenvolveu currículos para ensinar direitos hu-
manos, no qual foi proposto incluir a educação desse tema nas escolas 
primárias e secundárias. Uma avaliação realizada em 2010 revelou que 
a maioria dos entrevistados havia integrado a educação em direitos 
humanos aos currículos e parâmetros nacionais, principalmente de 
forma transcurricular, geralmente em aulas de educação cívica ou 
estudos sociais. (UNESCO, 2017b, p. 290). Um estudo realizado pela 
UNESCO e pelo Instituto Georg Eckert para a Pesquisa Internacional 
de Livros Didáticos revelou que o ensino do Holocausto foi incluído no 
currículo em cerca da metade dos 135 países pesquisados, geralmente 
relacionando-o com histórias locais de violações de direitos humanos 
(UNESCO, 2017b, p. 290). Já a cobertura de questões de saúde sexual 
e reprodutiva é tratada de maneira desigual nos currículos em todo 
o mundo (Ibid).

Um recente relatório da UNESCO examinou estruturas curriculares de 78 
países entre 2005-2015 em termos da meta 4.7 dos Objetivos de Desenvol-
vimento Sustentável da ONU. Os tópicos mais abordados incluem direitos 
(88%) e democracia (79%). Três quartos dos países também deram ênfase 
ao desenvolvimento sustentável. Menos comumente tratados são os termos 
relacionados à cidadania global: apenas metade menciona multiculturalis-
mo e interculturalismo, enquanto 10% menciona desigualdade global. Por 
fim, menos de 15% dos países abordam a igualdade de gênero (UNESCO, 
2017b, p. 292).

Várias organizações propuseram pedagogias para apoiar a educação global. 
Por exemplo, a OCDE e a Asia Society desenvolveram um guia de recursos 
que discute o valor de várias abordagens instrucionais para desenvolver 
competência global, incluindo debates estruturados, discussões organi-
zadas, discussões de eventos atuais, jogos, aprendizagem baseada em 
projetos e aprendizagem de serviço, além de fornecer vários exemplos de 
como são as práticas de educação global eficazes (OECD and Asia Society, 
2018, p. 6).

Com base em pesquisas empíricas e análises de boas práticas, o Conselho 
de Educação Ambiental de Alberta (2017) identifica seis princípios-chave 
para excelência em educação sobre mudança climática:
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(I)	 Aborde a educação para as mudanças climáticas de uma forma que 
o foco seja soluções, em vez de problemas, de modo a construir uma 
narrativa positiva em torno da identidade compartilhada. Por exem-
plo, focar em energia, conservação e educação ao ar livre. Procure 
também contar com pedagogias que se engajam em discussões de-
liberativas, promovem intercâmbios com cientistas, abordam equí-
vocos e implementam projetos escolares e comunitários. 

(II)	 Mantenha o público em mente. Elabore um currículo adequado à 
idade do estudante e apoie os professores.

(III)	 Elabore programas orientados para a ação. Construa grupos de ação 
com alunos.

(IV)	 Desenvolva atividades que vão além da ciência do clima, como a 
imaginação em torno de um futuro positivo e desejado. Enfoque o 
conteúdo local e ensine os estudantes a pensar, não o que pensar. 
Tente não assustar os estudantes.

(V)	 Estabeleça conexões com o currículo e identifique competências. 
Enfatize abordagens transcurriculares, cultive o pensamento sis-
têmico e ajude os estudantes a compreender as interdependências 
entre a mitigação, adaptação e resiliência às mudanças climáticas. 

(VI)	 Aplique avaliações para a melhoria do programa.

Um estudo empírico sobre práticas de ensino para ações globais iden-
tificou quatro fatores importantes: 1) Prática situada, de modo que a 
aprendizagem seja contextual e relevante para os estudantes; 2) apren-
dizagem global integrada, na qual professores demonstram conexões 
entre eventos locais e globais; 3) alfabetização crítica, a partir da qual 
professores fornecem textos sobre eventos internacionais passados e 
presentes por meio de múltiplas perspectivas; 4) e experiências transa-
cionais, em que os estudantes se envolvem em um diálogo intercultural 
(Kerkhoff, 2017, p. 102-103). Esses quatro fatores incluem os seguintes 
itens:
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Prática Situada

Eu faço um inventário das culturas representadas por meus estudantes

Eu cultivo um ambiente em sala de aula que valoriza a diversidade

Eu cultivo um ambiente em sala de aula que promove a igualdade

Eu ofereço um espaço que permite que os estudantes corram riscos

Eu ofereço um espaço que permite que os estudantes tenham voz

Eu busco descontruir os estereótipos dos estudantes

Aprendizagem Global Integrada

Eu integro a aprendizagem global ao currículo existente

Eu construo um repertório de recursos relacionados à educação global

Eu promovo aulas baseadas em pesquisas sobre o mundo

Eu avalio o aprendizado global dos estudantes

Instrução sobre Conhecimento Crítico

Eu peço aos estudantes que se envolvam em discussões sobre eventos 
internacionais atuais

Eu peço aos estudantes que analisem a confiabilidade de uma fonte

Eu peço aos estudantes que analisem um conteúdo de diferentes pers-
pectivas

Eu peço aos estudantes que analisem a agenda por trás dos discursos 
da mídia

Eu peço aos estudantes que construam afirmações com base em fontes 
primárias
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Experiências transacionais

Eu trago palestrantes de diversos contextos para que os estudantes pos-
sam ouvir experiências diferentes

Eu peço aos estudantes que utilizem tecnologia síncrona para colabora-
ções internacionais

Eu peço aos estudantes que utilizem tecnologia assíncrona para colabo-
ração internacional

Eu peço aos estudantes que utilizem a tecnologia para realizar entrevistas 
virtuais (Kerkhoff, 2017, p. 103)

Uma pesquisa com três grupos de professores de estudos sociais, com 
diversos níveis de especialização, identificou uma série de práticas peda-
gógicas compartilhadas. Os três grupos articularam o conteúdo global à 
vida dos estudantes, incluíram as origens culturais dos alunos no currículo 
e estabeleceram conexões entre geografias e períodos históricos. Além 
disso, professores exemplares examinaram explicitamente a relação entre 
a desigualdade local e global, criaram oportunidades para a construção 
da aprendizagem intercultural e de um currículo global organizado em 
torno de temas, questões ou problemas, enfatizaram o desenvolvimento 
de raciocínios mais complexos e habilidades de pesquisa e implantaram 
diferentes estratégias pedagógicas (Merryfield , 1998).

Em outro exemplo, um estudo de caso sobre práticas pedagógicas usadas 
por um professor do ensino fundamental identificou as seguintes “assi-
naturas” da pedagogia para a educação global: objetivo global claro, base 
disciplinar, unidades integradas, presença repetida em espiral no currícu-
lo, atendimento às necessidades do estudante e abertura à investigação 
do professor (Boix Mansilla, 2013).

Com base nessas descobertas, outro estudo examinou as pedagogias de 
educação global usadas por dez professores na Carolina do Norte em várias 
disciplinas. “As três pedagogias marcantes nas áreas foram: 1) integra-
ção intencional nos tópicos globais e múltiplas perspectivas no currículo 
padrão; 2) envolvimento autêntico e contínuo com questões globais; e 3) 
conexão entre as experiências globais dos professores, as experiências 
globais dos alunos e o currículo” (Tichnor-Wagner et al., 2016, p. 12).
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O ensino de línguas estrangeiras é parte integrante da educação global e 
há um conhecimento bem estabelecido sobre quais abordagens são mais 
eficazes. Por exemplo, a imersão em duas línguas é uma abordagem muito 
produtiva para ensinar falantes coordenados de duas línguas. Um dos prin-
cípios bem estabelecidos é que a proficiência em um idioma estrangeiro 
requer tempo, estudo e acesso a cursos em vários níveis de proficiência. 
Porém, muitas escolas oferecem apenas cursos de nível introdutório e 
dedicam um tempo bastante limitado para permitir que os estudantes 
adquiram proficiência em um idioma estrangeiro. A Modern Language 
Association é um excelente recurso para fornecer acesso a currículo, pe-
dagogias e ferramentas de avaliação em línguas estrangeiras (Modern 
Language Association, 2019). É possível adotar esses princípios na concep-
ção de programas eficazes e rigorosos de línguas estrangeiras nas escolas 
públicas. O estado de Utah, por exemplo, adotou um ambicioso programa 
de imersão em dois idiomas, oferecendo cinco idiomas modernos (chinês, 
francês, alemão, português ou espanhol) por meio de um programa que 
traz para Utah professores que são falantes nativos dessas línguas (Utah 
State Board of Education, 2019).

Outras práticas pedagógicas para a educação global trabalham o envol-
vimento dos alunos em estudos no exterior. Os programas de educação 
global podem engajar os estudantes em projetos de serviço ou focados em 
problemas específicos, como os que foram incluídos no Curso Mundial. É 
bastante comum que práticas pedagógicas para a educação global bus-
quem cultivar a capacidade de ação dos estudantes, envolvendo-os com 
problemas reais e em processos em que exigem a elaboração de soluções. 
Tais atividades geralmente envolvem trabalhos em grupo e desafios que 
podem ter uma solução pouco óbvia, em que parte da oportunidade de 
aprendizado é descobrir como abordar um determinado problema. O 
valor dessas habilidades para a vida e o trabalho mostra-se evidente, 
pois os desafios que os adultos costumam enfrentar dificilmente vêm 
estruturados de uma forma cuja solução seja óbvia, tampouco exigem 
uma sequência de ações simples para serem resolvidos. Essas são preo-
cupações centrais na concepção do Curso Mundial:
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Além disso, em vez de impor aos estudantes uma lista de habilidades, co-
nhecimentos e atitudes distintas que desejávamos transmitir a eles, nós 
queríamos que encontrassem e dessem sentido à sua aprendizagem. Sendo 
assim, o currículo do Curso Mundial concentra-se na aprendizagem integrada 
e fundamentada nas atuais preocupações sociais, políticas, econômicas, 
dentre outras, e, especificamente, em questões complexas e sem respostas 
ou soluções fáceis. Acreditamos que os estudantes encontrariam valor - e 
desejariam envolver-se - em questões que são “reais” e autênticas; da mes-
ma forma, acreditamos que, ao serem solicitados a se envolver com ques-
tões da vida real, os estudantes se sentiriam mais motivados a aprender as 
habilidades e os conhecimentos necessários para compreender e resolver 
essas questões. Por exemplo, o currículo concentra-se em questões como 
imigração e o impacto da migração humana no meio ambiente e nos tipos 
de conhecimento, habilidades e atitudes que são necessários para lidar com 
essas questões. Tal abordagem nos levou a áreas como a demografia, que não 
é um tema ensinado em muitas escolas, mas que consideramos essencial 
para aprender a abordar questões sobre o crescimento populacional e seu 
impacto na sustentabilidade (Reimers et al., 2016).

Estudos recentes mostram que existem oportunidades de aprimorar as 
pedagogias em todo o mundo para alinhá-las com as evidências científicas 
atuais sobre como apoiar uma aprendizagem mais profunda e com foco em 
habilidades do século XXI. Em uma pesquisa sobre práticas e ensino de 
práticas conduzida pela OCDE, foi revelado que pedagogias que requerem 
ativação cognitiva ou que dependam de atividades aprimoradas são usadas 
com menos frequência do que aquelas voltadas à gestão da sala de aula 
ou ao ensino dirigido pelo professor, como visto na Tabela 3.
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Tabela 3. Ensinando práticas I

  Média da OCDE - 31

Porcentagem de professores 
dos anos finais do ensino 
fundamental que “frequente-
mente” ou “sempre” usam as 
seguintes práticas em suas 
aulas

    %

Gestão da 
sala de aula

Peço aos estudantes que sigam as 
regras da turma

70.7

Peço aos estudantes que escutam o 
que eu digo

70.2

Acalmo estudantes que são agitados 65.0

Quando a aula começa, peço aos estu-
dantes que fiquem quietos rapidamente

61.1

Clareza das 
instruções

Explico o que eu espero que os estu-
dantes aprendam

89.9

Explico como assuntos novos e antigos 
estão relacionados

83.9

Estabeleço objetivos no início da aula 80.5

Faço referências a problemas cotidia-
nos ou do trabalho para demonstrar a 
utilidade de um conhecimento

73.7

Apresento o resumo de um conteúdo 
recém ensinado

73.5

Incentivo estudantes a praticarem tare-
fas semelhantes até verificar que todos 
aprenderem o mesmo conteúdo

67.9

Ativação 
cognitiva

Promovo tarefas que exigem que estu-
dantes raciocinem de forma crítica

58.1

Faço estudantes trabalharem em pe-
quenos grupos para chegarem, em 
conjunto, a soluções para pequenos 
problemas ou tarefas

50.1

Permito que estudantes estabeleçam 
seus próprios procedimentos para 
resolver tarefas complexas

44.5

Apresento tarefas para as quais não há 
uma solução óbvia

33.9

Atividades 
sofisticadas

Permito que estudantes utilizem tecno-
logias de informação e comunicação 
em trabalhos e projetos

52.7

Promovo projetos que exigem dos es-
tudantes pelo menos uma semana para 
serem concluídos

28.6

Fonte: OCDE 2019a Figura I.2.1
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O mesmo estudo mostra que, em média, entre os 48 países participantes, 
apenas dois em cada cinco professores dos anos finais do ensino funda-
mental relataram que apresentam aos estudantes tarefas para as quais 
não há solução óbvia; somente três em cinco dão tarefas que exigem que 
os estudantes pensem criticamente; apenas metade pede aos alunos que 
decidam por conta própria como resolver tarefas complexas; somente 
metade dos estudantes trabalham em pequenos grupos para resolver um 
problema; e menos de um terço dos professores pedem aos estudantes 
para trabalhar em projetos que exigem pelo menos uma semana para se-
rem concluídos. Além disso, apenas metade dos docentes permite que 
os estudantes utilizem tecnologias de informação e comunicação para 
projetos ou trabalhos de classe. Tudo isso são oportunidades de práticas 
que ajudariam os estudantes a desenvolverem habilidades importantes 
do século XXI e que poderiam ser prontamente implantadas em projetos 
de educação global. Por exemplo, todas essas atividades são comumente 
usadas em todo o Curso Mundial (OCDE, 2019a).
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Tabela 4. Ensinando práticas II. Resultados baseados em respostas de professores dos 
anos finais do ensino fundamental
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  % % % % % % %

           

Alberta (Canadá) 32 76 57 55 75 44 66

Austrália 29 70 51 44 72 46 78

Áustria 12 47 43 36 75 17 33

Bélgica 31 44 34 25 68 22 29

    Comum. Fla-
menga (Bélgica)

25 40 42 27 74 22 38

Brasil 49 84 56 40 91 43 42

Bulgária 20 61 49 53 82 37 44

CABA (Argen-
tina)

60 81 71 58 74 52 64

Chile 58 70 71 67 88 51 63

Colômbia 62 88 85 65 92 55 71

Croácia 34 60 31 22 90 13 46

Chipre 32 75 52 47 83 26 54

República Tche-
ca

11 40 27 32 69 9 35

Dinamarca 51 61 80 52 61 25 90

Inglaterra (Reino 
Unido)

34 68 51 43 65 31 41

Estônia 16 46 40 29 68 14 46

Finlândia 35 37 42 26 68 22 51

França 26 50 49 26 58 27 36

Geórgia 48 77 62 68 74 26 53
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  % % % % % % %

Hungria 28 56 36 36 85 10 48

Islândia 19 50 45 53 41 31 54

Israel 34 49 35 35 71 28 52

Itália 44 68 46 43 83 20 47

Japão 16 13 44 25 54 11 18

Cazaquistão 61 79 79 75 82 34 66

Coreia do Sul 38 45 59 51 82 31 30

Letônia 57 73 47 46 89 21 48

Lituânia 13 77 52 69 87 26 62

Malta 31 60 43 41 77 35 48

México 38 67 71 68 89 54 69

Holanda 39 54 48 40 64 28 51

Nova Zelândia 29 69 60 51 73 42 80

Noruega 53 51 63 52 67 29 M

Portugal 67 68 50 45 93 32 57

Romênia 22 68 53 44 83 34 56

Rússia 58 60 43 45 80 26 69

Arábia Saudita 44 62 72 56 78 42 49

Xangai (China) 44 53 70 67 92 21 24

Singapura 35 54 45 36 71 34 43

Eslováquia 30 59 40 49 72 16 47

Eslovênia 30 58 28 28 80 12 37

África do Sul 52 83 54 54 84 56 38
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  % % % % % % %

Espanha 44 65 46 41 81 33 51

Suécia 25 49 52 45 59 35 63

Taiwan 36 49 40 39 84 20 15

Turquia 22 55 44 57 87 30 67

Emirados Ára-
bes Unidos

47 82 84 70 85 55 77

Estados Unidos 28 79 60 46 71 33 60

Vietnã 73 41 74 60 87 25 43

Média da OCDE 
- 31

34 58 50 45 74 29 53

União Europeia 
– 23

34 60 47 39 73 26 46

Média do TALIS 
- 48

38 61 53 47 77 31 51

Fonte: OCDE 2019a Tabela I.2.1.

Aprender é uma atividade social, de forma que os estudantes aprendem 
não apenas com seus professores, mas com seus colegas, à medida que 
interagem com eles. Essa é uma razão pela qual a promoção da interação 
e da colaboração entre alunos de diferentes origens e identidades pode 
não só ajudar a reduzir preconceitos e estereótipos, mas também favorecer 
o desenvolvimento de habilidades essenciais para colaborar com outros 
indivíduos de origens e contextos diversos. Uma implicação óbvia disso é 
poder contar com uma estrutura de salas de aula e escolas que seja tão in-
clusiva e diversificada quanto possível, de modo que os estudantes tenham 
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oportunidades de interagir e aprender com colegas diferentes de si. Sendo 
assim, uma sala de aula e uma escola diversificadas ajudarão crianças e 
jovens não apenas a experimentar os benefícios de aprender com colegas 
de origens e contextos diversos, mas também ajudará a articular essa expe-
riência com o estudo de temas como, por exemplo, direitos humanos. Essa 
ideia está presente na Declaração de Salamanca de 1994 da UNESCO sobre 
Princípios, Políticas e Práticas em Educação com Necessidades Especiais, 
a qual recomenda a inclusão de todos os tipos de estudantes no mesmo 
ambiente educacional, o que seria eficaz no “combate a atitudes discri-
minatórias, criando ambientes acolhedores, construindo uma sociedade 
inclusiva e alcançando educação para todos” (UNESCO, 1994, p. 2). Escolas 
que sistematicamente excluem ou discriminam estudantes com identida-
des específicas, como crianças e jovens com necessidades especiais de 
aprendizagem ou identidades de gênero não binárias, ensinam uma lição 
perigosa para seus alunos sobre o que é aceitável. Essa política pode minar 
qualquer abordagem acadêmica no estudo dos direitos humanos univer-
sais que faça parte do currículo. Um relatório recente do Banco Mundial 
documenta que crianças e jovens com deficiência, identidades indígenas 
e minorias sexuais e de gênero são os mais excluídos e discriminados nas 
escolas em todo o mundo (Banco Mundial, 2019).

Outra maneira de proporcionar aos estudantes oportunidades de lidar com 
diversidade de pessoas é oferecer oportunidades de viajar para o exterior ou 
de colaborar com colegas em outros países por meio de tecnologia, como 
forma de expandir as possibilidades de colaboração pares além da diver-
sidade presente em suas próprias unidades escolares. Construir parcerias 
de escola para escola requer um design cuidadoso, de forma que ofereça 
aos estudantes a oportunidade de aprender e não simplesmente reforçar 
preconceitos. Por exemplo, a mentalidade de que alguns estudantes seriam 
“salvadores” de outros, isto é, que podem fazer por outras comunidades 
o que elas não podem fazer por si próprias (Klein, 2017).

Ainda assim, estruturar escolas que são racialmente, religiosamente ou 
socioeconomicamente diversificadas, ou envolver os estudantes em cola-
borações com colegas de outros países, não é suficiente para promover 
oportunidades formativas e benéficas a todos. Como citado anteriormente, 
Allport, em seu trabalho pioneiro sobre preconceito racial, delineou con-



147

Uma perspectiva institucional sobre a educação global

dições para interações inter-raciais positivas, incluindo status igualitário, 
cooperação, objetivos comuns e apoio das autoridades. Os resultados do 
estudo da OCDE com professores mostram o potencial de salas de aula 
diversificadas para apoiar o desenvolvimento do currículo de educação 
global, já que muitos professores trabalham em turmas etnicamente di-
versas, apoiam atividades ou organizações que incentivam a expressão de 
tal diversidade, organizam eventos multiculturais, ensinam os estudantes 
a lidar com discriminação étnica e cultural, e adotam práticas de ensino 
e aprendizagem que integrem a educação global, conforme pode ser visto 
na tabela 5. Ao mesmo tempo, a tabela mostra que nem todo professor ou 
professora adota essas práticas, ressaltando a importância do desenvol-
vimento profissional para implementar, de maneira intencional, a diver-
sidade da sala de aula à serviço da educação global. Em média, entre os 
47 países participantes do estudo, 63% dos professores apoiam atividades 
ou organizações que incentivam manifestações de estudantes de diversas 
identidades étnicas e culturais; 54% organizam eventos multiculturais; 
73% ensinam alunos a lidar com a discriminação cultural e étnica; e 83% 
adotam práticas de ensino e aprendizagem que integram questões globais 
ao currículo.
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Tabela 5. Práticas escolares relacionadas a diversidade. Resultados com 
base em respostas de professores dos anos finais do ensino fundamental e 
gestores escolares

 
Porcentagem de professores que trabalham em uma escola com es-
tudantes de diferentes origens étnicas e culturais1, onde as seguintes 
práticas relacionadas à diversidade são implementadas 

 

Suporte a 
atividades ou 
organizações 
que encorajam 
estudantes a 
manifestarem 
suas diferentes 
identidades étni-
cas e culturais

Organização de 
eventos multicul-
turais

Promoção de 
ensino sobre 
como lidar com 
discriminação 
étnica e cultural

Adoção de prá-
ticas de ensino 
e aprendizagem 
que integram 
questões globais 
ao currículo
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  % % % % % % % %

Alberta 
(Canadá)

75 84 58 59 78 82 88 90

Áustria 51 65 39 51 76 84 88 95

Bélgica 52 59 52 58 76 86 61 78

    - Co-
munidade 
Flamenga 
(Bélgica)

48 49 57 62 75 87 64 78

Brasil 77 86 82 90 81 92 86 99

Bulgária 73 81 63 73 63 71 69 80

CABA (Ar-
gentina)

73 73 67 68 90 95 81 95

Chile 77 88 68 82 85 91 76 90

Colômbia 82 89 79 87 88 81 85 89

Croácia 49 59 36 46 69 77 62 71

Chipre 74 85 61 78 67 79 64 82

República 
Tcheca

38 50 30 41 70 82 76 87

Dinamarca 23 24 17 17 26 27 54 70

Inglaterra 
(Reino Uni-
do)

69 90 51 69 84 95 80 91

Estônia 70 73 59 68 65 72 74 68
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Porcentagem de professores que trabalham em uma escola com es-
tudantes de diferentes origens étnicas e culturais1, onde as seguintes 
práticas relacionadas à diversidade são implementadas 

 

Suporte a 
atividades ou 
organizações 
que encorajam 
estudantes a 
manifestarem 
suas diferentes 
identidades étni-
cas e culturais

Organização de 
eventos multicul-
turais

Promoção de 
ensino sobre 
como lidar com 
discriminação 
étnica e cultural

Adoção de prá-
ticas de ensino 
e aprendizagem 
que integram 
questões globais 
ao currículo
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  % % % % % % % %

Finlândia 30 36 39 51 73 84 77 94

França 53 55 32 46 80 86 72 79

Geórgia 73 82 67 80 82 94 81 83

Hungria 51 54 41 47 64 75 61 61

Islândia 50 48 36 44 55 77 27 38

Israel 60 67 74 85 66 80 55 65

Itália 58 68 34 50 67 67 76 86

Japão 29 25 30 32 52 74 38 52

Cazaquistão 87 93 93 94 83 88 69 78

Coreia do 
Sul

48 61 43 54 73 90 43 71

Letônia 59 49 58 68 74 83 77 90

Lituânia 66 80 73 91 76 90 70 78

Malta 74 93 59 88 70 98 71 91

México 66 66 46 51 84 83 75 87

Holanda 43 40 29 32 68 84 51 72

Nova Zelân-
dia

98 100 83 89 67 73 85 94

Noruega 23 16 20 22 57 61 78 88

Portugal 52 67 43 51 78 92 74 93

Romênia 77 96 69 88 83 93 76 84

Rússia 68 81 64 82 76 84 57 50

Arábia Sau-
dita

66 63 50 47 64 64 48 46
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Porcentagem de professores que trabalham em uma escola com es-
tudantes de diferentes origens étnicas e culturais1, onde as seguintes 
práticas relacionadas à diversidade são implementadas 

 

Suporte a 
atividades ou 
organizações 
que encorajam 
estudantes a 
manifestarem 
suas diferentes 
identidades étni-
cas e culturais

Organização de 
eventos multicul-
turais

Promoção de 
ensino sobre 
como lidar com 
discriminação 
étnica e cultural

Adoção de prá-
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e aprendizagem 
que integram 
questões globais 
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  % % % % % % % %

Xangai 
(China)

91 95 88 98 80 95 74 72

Singapura 93 98 95 99 87 95 88 94

Eslováquia 59 70 40 59 72 85 71 80

Eslovênia 44 70 42 49 87 93 66 76

África do 
Sul

84 84 74 75 81 83 83 85

Espanha 64 76 46 56 78 86 72 91

Suécia 27 32 25 36 70 81 78 93

Taiwan 78 92 54 74 80 94 67 83

Turquia 41 49 26 42 55 74 50 68

Emirados 
Árabes 
Unidos

88 94 90 96 84 95 88 95

Estados 
Unidos

73 90 52 73 63 80 67 84

Vietnã 95 94 71 70 92 89 92 89

Média da 
OECD - 30

54 61 45 55 70 80 68 80

União Eu-
ropeia total 
- 23

57 67 42 55 75 83 73 84

Média do 
TALIS - 47

63 70 54 64 73 83 70 80

Austráliaa 81 85 75 89 69 76 83 88
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Um número considerável de professores relata que enfrenta desafios ao 
ensinar em turmas culturalmente diversas. Em média, para todos os paí-
ses da OCDE, 67% dos professores afirmam que conseguem enfrentar os 
desafios de uma sala de aula multicultural; 59% disseram que conseguem 
adaptar seu ensino à diversidade cultural dos estudantes; 69% informaram 
que podem fazer com que estudantes imigrantes trabalhem com outros 
estudantes de origem diversa; 68% dizem que podem aumentar a cons-
cientização sobre diferenças culturais; e 73% afirmam que podem reduzir 
os estereótipos étnicos entre os estudantes (OCDE, 2019a, tabela I.3.38).

O relatório da OCDE identifica como prioridade a capacitação profissional 
para trabalhar com a crescente diversidade das salas de aula:

Poucos professores são capacitados para ensinar em turmas com muita 
diversidade cultural ou linguística. Trinta e cinco por cento relatam que 
o ensino em ambientes multiculturais e multilíngues fez parte de sua 
formação ou capacitação formal de docente, enquanto 22% disseram 
que o tema foi incluído em suas atividades de desenvolvimento profis-
sional nos 12 meses anteriores à pesquisa. Além disso, professores que 
já lecionaram a estudantes de diferentes culturas relatam que nem todos 
se sentem confiantes para atender às necessidades de turmas cultural-
mente diversificadas. Ao concluírem sua formação docente, apenas 26% 
sentiram-se bem ou muito bem preparados para ensinar em um ambiente 
multicultural ou multilíngue. No momento da conclusão da pesquisa, 33% 
ainda não se sentiam capazes de lidar com os desafios de uma sala de 
aula multicultural, em toda a OCDE. Cabe destacar que a prática de ensino 
em um ambiente multicultural ou multilíngue é uma das atividades de 
desenvolvimento profissional sobre a qual a maior proporção de profes-
sores relata tratar-se de uma importante necessidade (15%). Por outro 
lado, uma grande parcela dos professores (quase 70%) afirma alcançar 
níveis elevados de autoeficácia no que diz respeito à promoção de intera-
ções positivas entre estudantes de diferentes origens; ao mesmo tempo, 
menos professores (59%) sentem-se capazes de adaptar suas práticas 
pedagógicas à diversidade cultural de seus estudantes (OCDE, 2019a, 31).
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Tabela 6. Práticas de Ensino em contextos de multiculturalismo e multi-
linguismo
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Alberta (Canadá) 45 63 38 41 10 67

Austrália 27 59 27 23 7 70

Áustria 42 31 15 18 14 74

Bélgica 35 31 16 13 9 81

    - Comunidade 
Flamenga (Bélgica) 39 34 17 18 8 77

Brasil 4 42 44 27 44 81

Bulgária 40 27 26 31 21 82

CABA (Argentina) 9 35 34 19 25 70

Chile 5 42 37 21 34 57

Colômbia 5 47 30 29 45 90

Croácia 8 25 20 19 14 81

República Tcheca 3 16 10 14 6 65

Dinamarca 21 37 26 14 11 85

Inglaterra (Reino 
Unido) 27 68 43 19 5 72

Estônia 13 28 16 25 11 70

Finlândia 15 29 14 20 7 69

França 16 12 8 6 17 66

Geórgia 9 30 33 35 12 71
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Hungria 2 19 28 15 13 84

Islândia 24 27 13 23 19 62

Israel* 17 34 33 21 17 63

Itália 17 26 19 28 14 80

Japão 2 27 11 13 15 17

Cazaquistão 33 48 43 37 13 68

Coréia do Sul 4 29 24 31 14 31

Letônia 23 33 32 28 11 89

Lituânia 6 23 35 18 10 67

Malta 29 38 23 27 20 65

México 4 27 26 16 46 59

Holanda 15 30 17 10 4 68

Nova Zelândia 27 78 45 46 7 74

Norguega 23 29 15 15 13 59

Portugal 8 21 19 14 22 94

Romênia 8 37 43 22 27 72

Rússia 12 31 32 24 13 83

Arábia Saudita 11 36 43 40 26 77

Xangai (China) 3 63 52 43 22 45

Cingapura 58 72 61 25 5 65

Eslováquia 11 26 21 14 9 64

Eslovênia 16 12 27 18 14 58

África do Sul 62 75 67 54 20 81
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Espanha 22 29 26 32 18 52

Suécia 41 41 32 24 15 68

Turquia 18 33 39 27 22 55

Emirados Árabes 
Unidos 50 76 80 65 10 90

Estados Unidos 25 70 48 42 6 66

Vietnã 20 44 31 41 19 46

Média da OECD 
– 31 18 35 26 22 15 67

Informação de dados sobre Israel: https://oe.cd/israel-disclaimer

OCDE 2019a Figura I.1.2

A Tabela 7 apresenta o percentual de professores que destacam a neces-
sidade de desenvolvimento profissional na atuação em contextos multi-
culturais, no ensino de habilidades transcurriculares ou no trabalho com 
pessoas de diferentes culturas.
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Tabela 7. Demandas de professores para o desenvolvimento profissio-
nal. Resultados com base nas respostas de professores dos anos finais 
do ensino fundamental.

 

Práticas de 
Ensino em 
contextos 
multiculturais 
e multilinguís-
ticos

Práticas de 
ensino de ha-
bilidades trans-
curriculares3 

Comunicação 
com pessoas 
de diferentes 
culturas ou 
países

  % S.E. % S.E. % S.E.

Alberta (Canadá) 9.6 (1.8) 5.8 (0.8) 4.4 (0.7)

Austrália 7.2 (0.5) 8.9 (0.7) 3.7 (0.5)

Áustria 13.8 (0.7) 11.3 (0.6) 9.4 (0.6)

Bélgica 9.3 (0.5) 7.1 (0.5) 5.5 (0.4)

    - Comunidade Flamenga. (Bél-
gica)

8.4 (0.8) 5.1 (0.5) 3.8 (0.5)

Brasil 44.0 (1.3) 17.4 (0.9) 40.9 (1.3)

Bulgária 21.2 (1.0) 12.2 (0.8) 18.5 (0.9)

CABA (Argentina) 24.9 (1.3) 8.9 (0.8) 14.8 (0.8)

Chile 33.8 (1.2) 21.2 (1.0) 26.4 (1.0)

Colômbia 45.4 (1.5) 26.3 (1.4) 40.1 (1.3)

Croácia 14.3 (1.0) 23.4 (0.8) 15.1 (0.8)

Chipre 19.6 (1.2) 11.9 (1.1) 13.5 (0.9)

República Tcheca 6.5 (0.5) 9.3 (0.6) 6.1 (0.4)

Dinamarca 10.7 (0.9) 9.0 (0.7) 5.2 (0.6)

Inglaterra (Reino Unido) 4.9 (0.5) 3.4 (0.4) 2.9 (0.4)

Estônia 10.5 (0.8) 17.2 (0.7) 8.4 (0.6)

Finlândia 6.9 (0.6) 6.0 (0.5) 4.4 (0.5)

França 16.7 (0.8) 13.6 (0.7) 12.0 (0.8)

Geórgia 12.4 (0.8) 20.1 (0.9) 17.3 (0.9)

Hungria 12.6 (0.7) 13.6 (0.8) 9.8 (0.6)

Islândia 19.4 (1.1) 10.1 (0.8) 9.5 (0.9)

Israel 16.5 (1.0) 25.3 (1.1) 15.2 (0.9)

Itália 14.4 (0.6) 12.9 (0.7) 11.9 (0.7)

Japão 14.9 (0.8) 31.8 (0.9) 15.9 (0.8)

Cazaquistão 12.7 (0.5) 18.4 (0.7) 11.8 (0.6)

Coréia do Sul 14.5 (0.9) 26.2 (1.0) 13.8 (0.8)

Letônia 11.1 (1.1) 17.4 (1.2) 10.6 (0.8)

Lituânia 9.5 (0.5) 18.7 (0.8) 10.1 (0.5)
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Práticas de 
Ensino em 
contextos 
multiculturais 
e multilinguís-
ticos

Práticas de 
ensino de ha-
bilidades trans-
curriculares3 

Comunicação 
com pessoas 
de diferentes 
culturas ou 
países

  % S.E. % S.E. % S.E.

Malta 20.4 (1.2) 15.2 (0.8) 12.2 (0.7)

México 45.9 (1.3) 13.6 (0.8) 31.9 (1.0)

Holanda 3.6 (0.5) 12.4 (1.1) 2.6 (0.4)

Nova Zelândia 7.3 (0.8) 11.7 (0.8) 4.0 (0.6)

Noruega 12.6 (0.8) 12.8 (0.6) 6.4 (0.5)

Portugal 21.6 (0.8) 11.3 (0.6) 11.5 (0.6)

Romênia 27.1 (1.0) 22.8 (0.8) 27.4 (1.0)

Rússia 12.7 (0.8) 15.1 (0.8) 13.7 (0.9)

Arábia Saudita 26.0 (1.2) 25.7 (1.2) 30.3 (1.3)

Xangai (China) 22.0 (0.9) 30.0 (1.0) 19.2 (0.7)

Cingapura 5.4 (0.4) 15.2 (0.7) 4.1 (0.4)

Eslováquia 9.3 (0.6) 16.3 (0.7) 8.2 (0.6)

Eslovênia 14.3 (1.0) 10.6 (0.7) 7.8 (0.6)

África do Sul 19.9 (1.2) 15.2 (1.1) 21.2 (1.3)

Espanha 17.6 (0.6) 15.6 (0.6) 11.2 (0.5)

Suécia 14.8 (0.7) 8.0 (0.7) 7.1 (0.6)

Taiwan 12.4 (0.7) 26.1 (0.8) 9.9 (0.6)

Turquia 22.2 (0.8) 7.4 (0.6) 24.6 (0.9)

Emirados Árabes Unidos 10.1 (0.4) 9.5 (0.3) 9.8 (0.3)

Estados Unidos 6.1 (1.1) 6.2 (0.6) 4.7 (0.9)

Vietnã 19.1 (1.5) 66.2 (1.2) 19.0 (1.1)

Média da OCDE - 31 15.0 (0.2) 13.6 (0.1) 11.1 (0.1)

União Europeia - 23 13.4 (0.2) 12.1 (0.2) 9.9 (0.2)

Média do TALIS - 48 16.4 (0.1) 16.1 (0.1) 13.4 (0.1)

Fonte OCDE 2019a Tabela I.5.21
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É importante garantir que a crescente diversidade de escolas e turmas 
se traduza em oportunidades positivas a todos os estudantes. Afinal, há 
algumas evidências de que minorias sofrem discriminação e bullying nas 
escolas. O estudo da OCDE destaca que, em média, entre os países partici-
pantes, 13% dos diretores relatam incidentes de bullying em suas escolas, 
conforme mostra na Tabela 8 a seguir. Nos Estados Unidos, o Southern 
Poverty Law Center documentou uma prevalência de ações de discrimi-
nação e ódio nas escolas. Em uma pesquisa realizada em 2018, mais de 
dois terços dos professores e diretores pesquisados ​​testemunharam um 
incidente de ódio ou preconceito no semestre anterior, porém menos de 
5% deles foram informados pela mídia. A maioria desses eventos não foi 
tratada pelos líderes escolares: em 57% dos casos, ninguém foi punido e, 
como resposta, apenas 10% dos gestores denunciaram o preconceito ou 
reafirmaram os valores da escola (Southern Poverty Law Center, 2019).
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Tabela 8. Segurança na escola. Resultados com base em respostas de 
gestores escolares de unidades dos anos finais do ensino fundamental

 

 

Intimidação ou 
bullying entre 
os estudantes1  

Agressão física 
entre estudan-
tes 

Pai ou res-
ponsável de 
estudante 
que tenha 
denunciado 
mensagens 
de conteúdo 
agressivo na 
internet envol-
vendo estudan-
tes²

% S.E. % S.E. % S.E.

Alberta (Canadá) 12.5 (3.4) 0.7 (0.7) 3.9 (1.8)

Áustria 15.0 (3.0) 0.7 (0.4) 3.2 (1.3)

Bélgica 35.6 (3.4) 1.2 (0.7) 9.2 (1.7)

    - Comunidade Flamenga (Bél-
gica)

40.3 (4.3) 0.4 (0.4) 9.2 (2.3)

Brasil 28.3 (3.6) 8.8 (2.4) 2.4 (1.2)

Bulgária 25.6 (3.6) 5.4 (1.9) 0.2 (0.2)

CABA (Argentina) 4.6 (1.5) 0.8 (0.8) 3.1 (1.8)

Chile 3.7 (1.5) 1.9 (1.1) 0.0 (0.0)

Colômbia 15.2 (3.6) 4.3 (2.3) 1.8 (1.4)

Croácia 3.8 (1.2) 0.0 (0.0) 0.8 (0.6)

Chipre 16.2 (3.2) 5.1 (2.3) 1.0 (1.0)

República Tcheca 2.9 (1.2) 0.0 (0.0) 0.2 (0.2)

Dinamarca 4.6 (1.8) 0.9 (0.6) 0.0 (0.0)

Inglaterra (Reino Unido) 20.7 (3.4) 2.6 (1.2) 13.9 (2.8)

Estônia 12.0 (2.3) 0.0 (0.0) 1.6 (0.9)

Finlândia 29.4 (4.0) 2.3 (1.2) 0.0 (0.0)

França 26.8 (3.4) 2.4 (1.1) 4.2 (1.4)

Geórgia 1.5 (0.9) 0.0 (0.0) 0.3 (0.3)

Hungria 10.2 (2.7) 2.0 (1.0) 1.9 (1.2)

Islândia 2.2 (1.5) 0.0 (0.0) 1.1 (1.1)

Israel 26.2 (3.4) 13.1 (2.5) 1.6 (1.1)

Itália 3.2 (1.1) 0.2 (0.2) 0.8 (0.5)

Japão 0.4 (0.4) 0.4 (0.4) 0.5 (0.4)

Cazaquistão 0.6 (0.4) 0.0 (0.0) 0.0 (0.0)

Coréia do Sul 0.4 (0.4) 0.4 (0.4) 0.0 (0.0)

Letônia 9.0 (3.1) 0.4 (0.4) 0.3 (0.3)
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Intimidação ou 
bullying entre 
os estudantes1  

Agressão física 
entre estudan-
tes 

Pai ou res-
ponsável de 
estudante 
que tenha 
denunciado 
mensagens 
de conteúdo 
agressivo na 
internet envol-
vendo estudan-
tes²

% S.E. % S.E. % S.E.

Lituânia 18.2 (3.0) 0.0 (0.0) 0.0 (0.0)

Malta 30.0 (7.3) 7.7 (3.9) 6.2 (3.6)

México 16.9 (2.6) 5.9 (1.4) 2.5 (1.0)

Holanda 12.9 (2.8) 0.0 (0.0) 5.2 (2.1)

Nova Zelândia 34.6 (8.7) 4.2 (1.9) 4.3 (1.1)

Noruega 14.8 (3.2) 0.0 (0.0) 0.9 (0.6)

Portugal 7.3 (1.9) 3.1 (1.2) 0.0 (0.0)

Romênia 13.5 (3.3) 1.8 (0.9) 1.5 (1.2)

Rússia 2.0 (1.7) 0.0 (0.0) 0.0 (0.0)

Arábia Saudita 10.1 (2.7) 3.5 (1.8) 0.4 (0.4)

Xangai (China) 0.0 (0.0) 0.0 (0.0) 0.0 (0.0)

Cingapura 4.3 (1.5) 0.0 (0.0) 3.3 (1.5)

Eslováquia 9.0 (2.2) 0.6 (0.6) 0.0 (0.0)

Eslovênia 13.7 (3.1) 1.1 (1.1) 0.7 (0.7)

África 34.4 (4.3) 6.2 (1.6) 1.9 (1.0)

Espanha 5.0 (1.2) 0.5 (0.3) 1.2 (0.7)

Suíça 26.0 (9.2) 1.7 (1.0) 4.6 (2.0)

Taiwan 0.3 (0.3) 0.0 (0.0) 0.0 (0.0)

Turquia 13.3 (2.6) 7.5 (2.8) 0.2 (0.2)

Emirados Árabes Unidos 8.0 (1.3) 1.1 (0.5) 0.7 (0.4)

Estados Unidos 27.3 (9.9) 0.8 (0.4) 10.2 (2.9)

Vietnã 1.8 (1.0) 0.0 (0.0) 0.0 (0.0)

Média da OECD - 30 14.3 (0.7) 2.0 (0.2) 2.5 (0.2)

União Europeia - 23 13.8 (0.8) 1.4 (0.2) 2.9 (0.4)

Média do TALIS - 47 13.1 (0.5) 2.1 (0.2) 2.0 (0.2)

Austrália 37.2 (6.2) 7.2 (2.5) 10.6 (2.5)

1. Ou outra forma de violência 
verbal.

2. Por exemplo, via textos, e-mails ou men-
sagens on-line. 

Fonte: OCDE 2019a Tabela I.3.42
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Práticas pedagógicas e curriculares inovadoras para a educação global não 
devem ser apenas um “complemento” ao currículo já existente, mas um 
caminho para transformar o currículo e a pedagogia, de modo que estejam 
a serviço do apoio às aprendizagens mais profundas e às habilidades do 
século XXI. Deve-se destacar que práticas pedagógicas cuja aprendizagem 
é centrada no estudante, de forma ativa, colaborativa e baseada em pro-
jetos, podem ser usadas em diferentes disciplinas e não precisam de uma 
ênfase explícita na educação global para serem promovidas ou apoiadas. 
A introdução dessas práticas no contexto de um currículo de educação 
global, no entanto, permite que esse processo de mudança pedagógica 
não implique em confronto direto com normas e visões já estabelecidas 
com relação ao ensino das disciplinas existentes no currículo. Pode-se, 
por outro lado, dar início a essa conversa lateralmente, usando uma nova 
concepção sobre o processo de ensino e aprendizagem capaz de promover 
aos estudantes o domínio de habilidades para alcançar os Objetivos de 
Desenvolvimento Sustentável. Os dados do estudo da OCDE sugerem que 
a maioria dos professores está aberta à inovação educacional, conforme 
mostra a seguir a Tabela 9. Em média, entre todos os países participantes 
do estudo, quatro em cada cinco professores estão em busca de novas 
ideias para o ensino e a aprendizagem; além disso, três quartos dos pro-
fessores relatam que estão abertos a mudanças; ao mesmo tempo em que 
quatro em cada cinco professores estão em busca de novas maneiras de 
resolver problemas.
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Tabela 9. Visões de professores sobre o comportamento de seus cole-
gas diante da inovação. Resultados com base em respostas de professores 
dos anos finais do ensino fundamental

 

 

 

Percentual de professores que “concordam” ou “concordam 
bastante” com as seguintes afirmações

Maioria dos 
professores 
na escola se 
esforça para 
desenvolver 
novas ideias 
para o ensino 
e a aprendi-
zagem

Maioria dos 
professores 
na escola 
estão abertos 
a mudanças

Maioria dos 
professores 
na escola 
buscam por 
novas formas 
para resolver 
problemas

Maioria dos 
professores 
na escola for-
necem apoio 
e suporte 
prático ao 
colega para a 
implementa-
ção de novas 
ideias

% % % %

Alberta (Canadá) 86.1 79.0 81.9 85.9

Austrália 83.2 74.4 74.8 84.2

Áustria 82.0 71.1 71.2 77.4

Bélgica 68.1 61.1 65.9 64.7

    - Comunidade Flamen-
ga (Bélgica)

69.8 63.7 71.4 76.5

Brasil 84.4 80.0 83.7 80.0

Bulgária 86.2 88.0 83.7 86.3

CABA (Argentina) 83.3 75.4 82.5 80.0

Chile 79.7 71.9 75.1 72.0

Colômbia 83.3 76.1 80.9 77.7

Croácia 73.7 70.8 71.4 72.4

Chipre 64.0 65.6 69.9 73.0

República Tcheca 67.6 68.3 71.7 76.7

Dinamarca 82.0 77.6 77.3 86.5

Inglaterra (Reino Unido) 82.1 76.0 76.6 84.2

Estônia 74.0 82.1 79.3 78.1

Finlândia 79.1 68.7 74.4 74.9

França 76.7 69.1 67.7 73.5

Geórgia 91.6 91.9 92.0 93.2

Hungria 86.0 80.4 82.5 81.0

Islândia 81.1 78.2 82.4 82.9

Israel 72.7 69.9 73.0 78.4

Itália 73.4 69.9 72.6 74.4

Japão 81.7 70.1 77.5 70.6
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Percentual de professores que “concordam” ou “concordam 
bastante” com as seguintes afirmações

Maioria dos 
professores 
na escola se 
esforça para 
desenvolver 
novas ideias 
para o ensino 
e a aprendi-
zagem

Maioria dos 
professores 
na escola 
estão abertos 
a mudanças

Maioria dos 
professores 
na escola 
buscam por 
novas formas 
para resolver 
problemas

Maioria dos 
professores 
na escola for-
necem apoio 
e suporte 
prático ao 
colega para a 
implementa-
ção de novas 
ideias

% % % %

Cazaquistão 90.4 84.7 90.1 92.6

Coréia do Sul 86.6 69.8 79.4 70.9

Letônia 89.4 86.1 86.8 85.3

Lituânia 88.8 86.1 87.7 83.8

Malta 78.2 67.1 77.8 79.8

México 82.3 76.0 80.9 70.9

Holanda 64.0 67.4 64.6 71.4

Nova Zelândia 79.8 73.1 75.0 82.7

Noruega 72.1 80.7 92.6 84.9

Portugal 64.8 59.3 66.4 65.5

Romênia 86.9 85.5 85.7 83.2

Rússia 77.8 84.7 84.0 86.1

Arábia Saudita 85.1 85.0 85.6 84.4

Xangai (China) 91.7 89.2 90.6 91.6

Cingapura 78.9 74.5 73.8 84.1

Eslováquia 82.2 80.7 78.8 83.3

Eslovênia 85.2 79.8 80.6 81.2

África do Sul 70.1 78.7 78.7 76.2

Espanha 75.9 68.7 73.0 71.4

Suécia 74.5 74.9 75.8 78.5

Taiwan 74.7 73.5 80.7 77.3

Turquia 80.7 79.2 80.3 79.4

Emirados Árabes Unidos 89.2 87.2 88.5 88.7

Estados Unidos 83.5 70.5 75.4 83.8

Vietnã 94.2 89.5 93.9 93.9

Média da OCDE - 31 79.0 74.1 76.8 77.9

União Europeia - 23 77.0 72.2 73.6 76.4

Média do TALIS - 48 80.2 76.4 79.1 80.0

Fonte OCDE 2019a Tabela I.2.35
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6.4 Recursos instrucionais 

Assim como ocorre com qualquer disciplina, um ensino eficaz pode ser 
apoiado por recursos de alta qualidade, livros didáticos e ferramentas 
on-line que mobilizam os estudantes em oportunidades estruturadas para 
desenvolver habilidades. Recursos importantes incluem a infraestrutura 
da escola - o próprio prédio - e a infraestrutura de tecnologia disponível. 
Esses recursos fornecem suporte ao aprendizado de várias maneiras. Por 
exemplo, as escolas podem se transformar em “espaços verdes” e minimi-
zar a sua emissão de carbono, o que não é apenas uma forma de lidar com 
as mudanças climáticas, mas ensinar aos estudantes lições importantes 
sobre como minimizar nosso impacto no clima. Em 2008, a Austrália adotou 
uma iniciativa nacional de escolas de energia solar com um componente 
importante para combater as mudanças climáticas. A iniciativa disponibi-
liza bolsas com o objetivo de implementar medidas de eficiência energética 
e hídrica (UNESCO, 2012, p. 13). O Japão também tem um programa de 
escolas que cuidam do meio-ambiente desde 1997 (Ibid, 16).

O acesso à tecnologia, para professores e estudantes, é outro recurso im-
portante que pode apoiar a educação das crianças e dos jovens, bem como 
iniciativas de colaboração com colegas de outras escolas. Existem vários 
endereços e ferramentas on-line que permitem aos estudantes colaborar 
com colegas, como worldvuze, touchable earth, flatconnections, global read 
aloud ou write the world (Klein, 2017). A plataforma Global Citizen tem muitos 
recursos on-line para apoiar a aprendizagem e projetos alinhados aos Obje-
tivos de Desenvolvimento Sustentável da ONU. A ONU também tem recursos 
online para o mesmo propósito, assim como A Maior Lição do Mundo.

Uma das descobertas de um estudo transnacional de reformas que am-
pliaram o currículo em dez países diferentes, foi que muitos apostaram no 
uso de ferramentas, protocolos e livros didáticos para apoiar a adoção de 
novas práticas instrucionais (Reimers, 2020a). Uma conclusão semelhante 
foi alcançada em um estudo transnacional de seis programas nacionais 
de desenvolvimento profissional de professores, os quais se basearam em 
materiais de instrução para fornecer suporte diário a novas pedagogias 
(Reimers 2020b). O mesmo foi encontrado em um outro estudo, que envol-
veu a análise comparativa de programas de desenvolvimento profissional 
voltados para a educação da criança como um todo (Reimers, 2018).
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Existem vários recursos disponíveis online que podem apoiar a educação 
global, incluindo livros didáticos. Parte do processo de implementação da 
educação global exige a análise do apoio que livros didáticos são capazes 
de promover. Um estudo sobre os livros de história, ciências sociais e geo-
grafia do ensino fundamental e médio entre 1970 e 2008 revelou que as 
menções a eventos internacionais aumentaram de 30% para 40%, e que a 
globalização, quase não mencionada em 1970, foi abordada em 40% dos 
livros didáticos em 2005. Outra análise, conduzido pela UNESCO, de livros 
didáticos de história, cidadania, estudos sociais e geografia mostrou que 
aproximadamente 50% mencionam direitos humanos, contra cerca de 5% 
no início do século XX. Além disso, em torno de 28% dos livros didáticos 
citam documentos internacionais de direitos humanos. Por outro lado, a 
cobertura dos direitos das mulheres é bastante desigual, de apenas cerca 
de 10% no Norte da África e na Ásia Ocidental a 40% na Europa, América 
do Norte e África Subsaariana. Por fim, cerca de 50% dos livros didáticos 
mencionam questões ambientais (UNESCO, 2017b, p. 295).

Tendo em vista que encontrar ferramentas e conteúdos necessários consome 
tempo, algumas coleções organizadas de recursos podem ser especialmente 
úteis. Fazer uma curadoria alinhada aos parâmetros e currículos é uma forma 
de apoiar a educação global. Sendo assim, vários estados e países desen-
volveram páginas com listas de recursos selecionados que dizem respeito 
aos parâmetros educacionais e curriculares. A Education Services Australia 
criou um site desse tipo, com recursos condizentes ao currículo e a várias 
estratégias pedagógicas (Education Services Australia, 2019).

A organização High Resolves também fez a curadoria de uma série de re-
cursos educacionais, por meio de um aplicativo que permite a professores 
redefinir e reorganizar esses materiais para alinhá-los a objetivos curriculares 
específicos (High Resolves, 2019). Um trabalho semelhante foi realizado pela 
Facing History and Ourselves, que montou uma coleção de estratégias de en-
sino e recursos instrucionais para apoiar a promoção da tolerância, empatia, 
responsabilidade pessoal e história do ensino, incluindo a educação sobre 
o Holocausto (Facing History and Ourselves, 2019). A UNESCO também fez 
a curadoria de uma variedade de recursos para apoiar a educação global e 
o ensino para a sustentabilidade (UNESCO, 2019a e 2019b).
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Quando desenvolvemos o Curso Mundial, escolhemos deliberadamente 
não elaborar planos de aula específicos, mas sim construir um currículo 
com um detalhamento das suas “unidades”. Isso porque as 350 unida-
des curriculares do ensino médio podem ser desenvolvidas cada uma por 
meio de diversas lições. Embora sugeríssemos atividades e recursos para 
cada unidade, evitamos estruturar aulas específicas. Conseguimos, então, 
identificar milhares de recursos na internet que poderiam apoiar o desen-
volvimento das aulas para cada uma das unidades. Nossa hipótese era de 
que professores se beneficiariam e apreciariam a flexibilidade de projetar 
seus próprios planos de aula para atender às circunstâncias e necessida-
des específicas de seus estudantes. A devolutiva que recebi daqueles que 
usaram o livro do Curso Mundial indicou que elaborar planos de aula exige 
tempo e habilidade, e que as demandas conflitantes dos professores muitas 
vezes os impedem de fazer isso. Por esse motivo, o currículo subsequente 
ao projeto “Capacitando os estudantes a melhorar o mundo em sessenta 
lições” incluiu sessenta planos de aula. O feedback dos professores sobre 
a realização dessas aulas estruturadas, que podem ser modificar e adap-
tadas, tem sido extremamente positivo.

6.5 Avaliação 

Um equívoco bastante comum é afirmar que um dos obstáculos para o 
avanço da educação global reside no fato de que este não é um domínio 
normalmente avaliado ou cuja avaliação não é viável. Uma das descobertas 
a partir do estudo comparativo entre programas eficazes para desenvolver 
a capacidade dos professores de educar, conduzido pela Global Education 
Innovation Initiative (Reimers e Chung, 2018), é que esses programas nor-
malmente se concentram em uma gama mais ampla de habilidades do que 
aquelas normalmente contempladas em avaliações estaduais ou nacionais. 
No entanto, uma das características que esses programas tinham em co-
mum era o compromisso com o monitoramento e a avaliação como forma 
de aperfeiçoamento, o que muitas vezes exigia o uso de ferramentas de 
avaliação adicionais às utilizadas para fins de prestação de contas.
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Tendo em vista que a competência global é um construto que agrega uma 
combinação de conhecimentos e habilidades, uma forma de identificar 
avaliações relevantes para esse propósito é focar nos componentes da 
competência global, em vez de apenas buscar diretamente avaliações de 
educação global. Por exemplo, a proficiência em língua estrangeira é um 
dos componentes, e existem métricas estabelecidas para avaliar as habi-
lidades em língua estrangeira. Da mesma forma, vários componentes da 
competência global enquadram-se diretamente em disciplinas existentes, 
como história mundial, estudos sociais, geografia e ciências, para os quais 
há técnicas bem desenvolvidas de avaliação formativa e somativa.

Por exemplo, o conhecimento e a compreensão do clima e da sua ciência 
podem ser avaliados de forma confiável. O Programa Internacional de 
Avaliação de Alunos (PISA), realizado pela OCDE, mostra que, em mé-
dia, apenas um em cada cinco estudantes nos países da OCDE consegue 
identificar, explicar e aplicar de forma consistente conceitos científicos 
relacionados a tópicos ambientais (OCDE 2012). Por outro lado, 16% dos 
estudantes não têm conhecimento suficiente para responder a perguntas 
contendo informações científicas relacionadas a questões ambientais bási-
cas, enquanto 20% estão apenas no nível básico de proficiência científica. 
Esses baixos níveis de conhecimento e habilidades científicas ocorrem 
apesar do fato de todos os alunos da OCDE frequentarem escolas que en-
sinam ciências ambientais como parte do currículo de ciências. A última 
aplicação do estudo PISA também revelou que menos de 10% de todos os 
estudantes avaliados podiam distinguir fatos de opiniões (OCDE 2019b, 3).

Há um rico repositório de instrumentos de avaliação que podem ser usados 
para estimar o desenvolvimento em outras dimensões da educação para 
a cidadania global, como a competência intercultural ou a mentalidade 
global. O Inventário de Desenvolvimento Intercultural, por exemplo, avalia 
a capacidade de alterar a perspectiva de cultura e adaptar-se a diferenças 
e semelhanças culturais. Outro instrumento, a Escala de Eficácia Intercul-
tural, avalia habilidades críticas para interagir com eficácia entre outras 
culturas. A Pesquisa Geral de Etnocentrismo mede como os indivíduos 
interpretam situações “de dentro do grupo” versus “de fora do grupo”. A 
Global Citizenship Literacy Scale, por sua vez, mede a consciência global e 
a empatia intergrupal, de modo a valorizar a diversidade, a justiça social, 
a sustentabilidade ambiental e a responsabilidade de agir.
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Além disso, os instrumentos de avaliação utilizados para medir habilidades 
e valores cívicos podem fornecer informações sobre as competências que 
constituem parte da cidadania global. O World Values Survey, que apli-
cou pesquisas internacionais sobre valores culturais por décadas, contém 
métricas já bem aceitas para avaliar constructos como tolerância à diver-
sidade, atitudes em relação ao meio ambiente e vários tópicos cívicos e 
políticos. Da mesma forma, a Associação Internacional para a Avaliação 
do Desempenho Educacional tem, desde 1960, conduzido avaliações trans-
nacionais de conhecimentos e habilidades cívicas. Mais recentemente, a 
inclusão de uma avaliação de competência global pelo programa do PISA 
da OCDE trará um enfoque adicional aos aspectos dessas competências.

A avaliação também pode focar em conhecimentos, atitudes e práticas do 
professor. Por exemplo, Kerkhoff desenvolveu uma escala com o objetivo de 
avaliar o ensino para a prontidão global, que identifica quatro elementos 
pedagógicos extraídos de uma análise de autorrelatos dos professores so-
bre suas práticas, com base em uma revisão da literatura sobre educação 
global (Kerkhoff, 2017).

Um grupo de trabalho co-convocado pela UNESCO, The Center for Univer-
sal Education na Brookings Institution e o Grupo de Advocacia Juvenil da 
Iniciativa Global Education First, da ONU, montou um kit de ferramentas 
com cinquenta instrumentos de avaliação (Center for Universal Education, 
2017). Esses instrumentos enfocam três domínios distintos “(1) promover 
valores / atitudes para ser um agente de mudança positiva; (2) construir 
conhecimento sobre onde, por que e como agir para uma mudança posi-
tiva; e (3) desenvolver autoeficácia para ações eficazes em direção a uma 
mudança positiva” (Ibid, 11).

6.6 Equipe e desenvolvimento 

Uma das razões pelas quais a educação global é, muitas vezes, uma as-
piração dos professores e raramente uma realidade para os estudantes, 
é porque acaba-se gastando mais tempo examinando o que ela é do que 
realmente discutindo como ensiná-la. Como mencionado anteriormente 
neste livro, grande parte da literatura existente sobre o assunto resume-se 
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a discussões acadêmicas sobre visões conflitantes sobre o que significa 
competência global. Se estudos sobre como ensinar a partir de competên-
cias globais são poucos, faltam também pesquisas sobre como professores 
podem ser apoiados para educar com eficácia estudantes globalmente 
competentes. Dessa forma, uma pedagogia educacional global eficaz não 
será possível se professores e diretores não estiverem preparados para 
liderar um bom processo de ensino e aprendizagem.

O que é necessário revela-se, então, óbvio: formação inicial de alta qua-
lidade para professores e bom desenvolvimento profissional ao longo de 
suas carreiras. Esses são os requisitos frequentemente mencionados em 
qualquer estudo e proposta para o avanço da educação do século XXI e de 
aprendizagens mais profundas (Aspen Institute, 2019; Pellegrino e Hilton, 
2012; Reimers e Chung, 2016; Reimers e Chung, 2018).

Os programas atuais de formação de professores e desenvolvimento 
profissional exigirão grandes mudanças se quiserem apoiar um ensino 
que incentive uma aprendizagem mais profunda e o desenvolvimento de 
competências transferíveis. Mudanças precisarão ser feitas não apenas 
na concepção do que constitui uma prática profissional eficaz, mas tam-
bém nos propósitos, na estrutura e na organização das oportunidades de 
formação inicial e profissional (Pellegrino e Hilton, 2012, p. 186).

De acordo com as ideias de Schon, resumidas anteriormente, a formação 
efetiva de professores, bem como o seu desenvolvimento profissional, 
precisa incorporar oportunidades de prática e de aprendizagem com a 
prática. A base de conhecimento para educar estudantes globalmente de 
forma competente precisa ser construída, em parte, pelos próprios profes-
sores. Sendo assim, os programas de formação docente devem envolver os 
participantes na prática, na reflexão e na pesquisa a partir da atividade 
docente, de modo a preparar os professores a se envolverem em um sistema 
de aperfeiçoamento contínuo, conforme proposto por Bryk e seus colegas 
(Bryk et al., 2015). Uma união mais estreita entre a educação inicial e o 
suporte profissional, uma vez que os professores estão na escola, também 
apoiaria esse continuum de mão dupla da educação para a prática.

A formação inicial de professores também deve fornecer o conhecimento 
e as habilidades que abrangem a educação global, incluindo habilidades 
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para ensinar línguas estrangeiras, desenvolver a sensibilidade intercul-
tural de seus estudantes, promover o engajamento cívico, ensinar sobre 
clima, sustentabilidade, história mundial, geografia, globalização e outros 
temas globalmente relevantes. Um desafio enfrentado pelos programas de 
formação de professores ao abordar essas áreas é que, para fazê-lo com 
eficácia, seria necessário intensificar e ampliar os programas de formação 
de professores. Para programas inseridos em universidades, isso poderia 
ser feito por meio do desenvolvimento de colaborações mais robustas com 
outros departamentos acadêmicos, por exemplo, ciências, história, línguas 
modernas ou economia. Infelizmente, muitos programas de preparação 
de professores ocupam um lugar relativamente marginal nas faculdades 
de educação, de tal maneira que raramente ocorre o tipo de colaboração 
interdepartamental necessária.

Uma análise recente do papel da educação para o desenvolvimento sus-
tentável no currículo de instituições de formação de professores, realizada 
em 66 países, apontou que apenas 8% dos programas integravam o de-
senvolvimento sustentável no currículo (McKeown e Hopkins, 2014). Outra 
pesquisa, com professores-estudantes em um programa de preparação 
docente em Bangor, no País de Gales, descobriu que, embora a maioria 
dos professores participantes reconheça a importância da educação global, 
poucos deles se sentiram preparados para introduzi-la em seu ensino. Entre 
os entrevistados, 59% achavam que a cidadania global deveria ter uma 
prioridade mais alta no currículo do ensino fundamental; 76% achavam 
que ela deveria ser mais priorizada no currículo dos anos finais do ensino 
fundamental e do ensino médio; e 64% achavam que deveria ser priorizada 
no treinamento inicial de professores. No entanto, apenas 35% sentiram 
confiança em uma abordagem da escola inteira para a cidadania global, 
enquanto 31% sentiram-se confiantes em contribuir para um trabalho que 
envolvesse toda a escola em torno do desenvolvimento sustentável (Robbin, 
Francis, Ellliot 2003, p. 96). 

Um estudo sobre educação global em faculdades de licenciatura, em uma 
província da Holanda, também mostrou que o significado de cidadania glo-
bal era vago para o corpo docente, além de que havia uma grande variação 
na compreensão de uma série de subtemas relacionados como parte da 
cidadania global (van Werven, 2012). Sobre integração de conteúdo global 
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e experiências transculturais co-curriculares em programas de formação 
de professores em uma grande universidade pública na Flórida, um es-
tudo apontou que uma pequena porcentagem de candidatos a docentes 
participou de cursos e envolveram-se em experiências relacionadas a edu-
cação global, embora a participação aumentasse as perspectivas globais 
de cada um. Dois terços dos professores-estudantes não fizeram nenhum 
curso de língua estrangeira; dois em cada cinco fizeram um ou nenhum 
curso com foco em outros países e regiões; 69% não cursaram nenhum 
programa internacional ou comparativo; e 25% não realizaram aulas que 
proporcionassem oportunidades para o diálogo intercultural (Poole, 2014, 
p. 49-50). Por fim, um estudo sobre o papel da educação para os direitos 
humanos na Dinamarca descobriu que o tema foi mal implementado nas 
escolas e nos programas de formação de professores:

Esse estudo revela que a aprendizagem nas escolas primárias e secundá-
rias da Dinamarca sobre os direitos da criança é completamente arbitrária. 
O que mostra também que os direitos humanos não são incorporados de 
forma adequada ao currículo oficial das escolas e faculdades de licencia-
tura. Uma conclusão geral do estudo é que os professores têm estruturas 
e ferramentas insuficientes para criar qualidade na educação quando se 
trata de educação em direitos humanos [...] 87% dos professores afirmam 
que sua formação não os motivou de forma alguma, ou os motivou apenas 
em um nível baixo, a ensinar seus estudantes sobre direitos humanos 
(Instituto Dinamarquês para os Direitos Humanos, 2014, p. 1-2).

Os programas de formação de professores também devem auxiliar os futu-
ros profissionais a desenvolver suas próprias competências interculturais e 
globais. Por exemplo, estruturando grupos que são culturalmente diversos 
e envolvendo professores-estudantes em intercâmbios com colegas de ou-
tros países por meio de tecnologias ou estudos no exterior. Pesquisas sobre 
estudos semestrais no exterior, entretanto, mostram que isso não garante o 
desenvolvimento de conhecimentos globais ou de habilidades intercultu-
rais (Ibid, p. 203). Por sua vez, um estudo sobre o impacto de um semestre 
de ensino no exterior para futuros professores americanos mostrou que a 
competência intercultural aumentou, ao mesmo tempo em que não apren-
deram a enxergar o ensino como algo culturalmente estruturado (Ibid, p. 
209-210). Estudantes de licenciatura de Hong Kong, que participaram de 
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um programa de ensino de seis semanas na Nova Zelândia, relataram que 
essa experiência enriqueceu a compreensão cultural, o conhecimento e as 
habilidades pedagógicas e a consciência da linguagem e da sala de aula 
(Lee, 2011). Descobertas semelhantes são apontadas em um estudo com 
outros 40 estudantes de licenciatura de uma universidade no meio-oeste 
dos Estados Unidos, cujos futuros professores lecionaram no exterior e 
relataram a aquisição de maior consciência global e capacidade de abordar 
temas de múltiplas perspectivas. O ensino no exterior também aumentou 
a empregabilidade e a capacidade de incluir conteúdo transcultural em 
seus currículos (Doppen e An, 2014, p. 72).

Esses benefícios contrastam com a falta de experiências de estudos ou 
viagens ao exterior de professores ao redor do mundo, conforme docu-
mentado em um estudo da OCDE, que pode ser conferido na Tabela 10 a 
seguir. O resultado dessa falta de trânsito internacional é a carência de 
conhecimentos e experiências interculturais entre professores. Nos Es-
tados Unidos, “os estudantes de licenciatura tendem a ser inexperientes 
em diferentes culturas e globalmente inconscientes, o que torna difícil, 
para eles, trabalhar de forma eficaz as diferentes as demandas nas salas 
de aula de hoje”. (Boynton-Haueerwas, Skawinski e Ryan, 2017, p. 202).
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Tabela 10. Estudos de professores no exterior durante a formação. 
Resultados com base em resposta de professores dos anos finais do ensino 
fundamental

 

 

Percentual de profes-
sores que estiveram no 
exterior para estudar, 
como parte de sua for-
mação

Percentual de profes-
sores que estiveram 
no exterior apenas 
como estudante, 
como parte de sua 
formação

  % S.E. % S.E.

         

Alberta (Canadá) 10.1 (1.3) 5.2 (0.8)

Austrália A a a a

Áustria A a a a

Bélgica 26.9 (0.7) 14.7 (0.6)
    - Comunidade Flamenga (Bél-
gica)

27.1 (0.8) 15.1 (0.8)

Brasil A a a a

Bulgária 12.7 (0.8) 6.4 (0.5)

CABA (Argentina) A a a a

Chile 8.2 (0.8) 2.9 (0.4)

Colômbia 7.5 (0.9) 3.6 (0.4)

Croácia 16.7 (0.7) 6.7 (0.4)

Chipre 44.7 (1.4) 16.0 (1.0)

República Tcheca 21.5 (0.8) 7.3 (0.5)

Dinamarca 34.7 (1.2) 13.5 (0.9)

Inglaterra (Reino Unido) 10.2 (0.6) 3.6 (0.5)

Estônia 14.8 (0.8) 3.3 (0.4)

Finlândia 21.4 (0.8) 6.7 (0.6)

França 16.8 (0.8) 5.2 (0.5)

Geórgia 5.9 (0.5) 2.2 (0.3)

Hungria 18.0 (0.8) 7.8 (0.6)

Islândia 21.5 (1.3) 2.5 (0.4)

Israel A a a a

Itália 28.6 (0.7) 14.0 (0.6)

Japão A a a a

Cazaquistão 5.8 (0.3) 2.7 (0.2)

Coréia do Sul A a a a

Letônia 9.9 (1.2) 1.9 (0.7)

Lituânia A a a a

Malta 13.6 (0.9) 5.4 (0.6)
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Percentual de profes-
sores que estiveram no 
exterior para estudar, 
como parte de sua for-
mação

Percentual de profes-
sores que estiveram 
no exterior apenas 
como estudante, 
como parte de sua 
formação

  % S.E. % S.E.

México 6.6 (0.6) 2.9 (0.4)

Holanda 36.6 (1.4) 12.0 (0.8)

Nova Zelândia A a a a

Noruega A a a a

Portugal 8.9 (0.5) 2.7 (0.3)

Romênia 8.9 (0.8) 3.3 (0.3)

Rússia 2.6 (0.3) 1.1 (0.2)

Arábia Saudita 6.6 (0.6) 1.2 (0.3)

Xangai (China) 6.1 (0.4) 1.9 (0.2)

Cingapura A a a a

Eslováquia 16.7 (0.7) 7.9 (0.5)

Eslovênia 16.1 (0.9) 4.0 (0.5)

África do Sul 9.9 (1.1) 0.5 (0.2)

Espanha 28.8 (0.7) 9.1 (0.5)

Suécia 22.5 (1.0) 9.8 (0.7)

Taiwan 12.4 (0.7) 3.0 (0.3)

Turquia 2.8 (0.3) 0.9 (0.2)

Emirados Árabes Unidos 17.2 (0.5) 3.6 (0.3)

Estados Unidos A a a a

Vietnã 1.0 (0.2) 0.1 (0.0)

Fonte OCDE 2019a Tabela I.4.23

A participação de futuros professores em projetos colaborativos online foi 
apontada, em um estudo, como bastante positiva, no que diz respeito aos 
impactos no engajamento do estudante, no desenvolvimento das relações 
profissionais e na motivação para buscar novos projetos globais (Smith, 
2014).

Na mesma linha, um relatório sobre a preparação de professores para a 
educação global, produzido por um grupo de especialistas convocado 
pela Fundação Longview, apresenta a seguinte estrutura para aperfeiçoar 
a formação inicial de professores:
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Estrutura para a internacionalização da formação docente

1. 	 Revisão dos programas de formação de professores para garantir que:

a. 	 Ajudem cada futuro professor a desenvolver um conhecimento apro-
fundado de pelo menos uma região, cultura ou questão global, bem 
como facilidade em um idioma além do inglês.

b. 	 Permitam que professores se apropriem de habilidades pedagógicas 
cujas dimensões globais possam ser ensinadas em sala de aula.

c. 	 Contem com experiências de campo que apoiem o desenvolvimento 
das perspectivas globais dos professores em formação.

2. 	 Facilitar pelo menos uma experiência intercultural em profundidade 
para cada professor em formação:

a. 	 Promover o estudo ou o ensino em outro país, ou a aprendizagem 
em serviço ou o ensino em uma comunidade multicultural nos Es-
tados Unidos.

b. 	 Garantir apoio financeiro para tais experiências.

c. 	 Orientação, supervisão e suporte adequados para vincular essas 
experiências à prática de ensino de futuros professores

3. 	 Modernizar e expandir programas de línguas estrangeiras para fu-
turos professores:

a. 	 Capacitar mais profissionais para ensinar línguas menos difundidas.

b. 	 Atualizar a técnica de ensino de línguas com base em pesquisas 
atuais e boas práticas.

4. 	 Elaborar avaliações formativas e somativas para avaliar a eficá-
cia de novas estratégias no desenvolvimento da competência 
global de futuros professores (Longview Foundation, 2008, p. 6). 

Ao discutir as implicações políticas desse relatório, o professor Yong Zhao, 
membro do grupo de especialistas convocado pela Fundação Longview, 
explica como as políticas atuais para a formação de professores nos Es-
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tados Unidos são de fato barreiras para alcançar as recomendações do 
relatório (Zhao, 2010). 

No que diz respeito ao desenvolvimento profissional contínuo, os resulta-
dos de nosso recente estudo transnacional de programas eficazes com foco 
na educação de toda a criança fornecem a seguinte orientação (Reimers, 
2018):

1. 	 Desenhar programas que atendam às necessidades dos professores 
em seus contextos de ensino (por exemplo, o ciclo de melhoria es-
colar proposto em Sessenta Lições situa o desenvolvimento profis-
sional na própria escola e envolve os professores na definição das 
propostas de capacitação com base na abordagem de cada um para 
a educação global)

2. 	 Criar oportunidades múltiplas e intensivas para capacitação, ao 
longo de um ano letivo inteiro ou mais.

3. 	 Contar com diversas modalidades de desenvolvimento profissional: 
estudo independente, discussões em comunidades profissionais 
com colegas, coaching, demonstrações, projetos de pesquisa inde-
pendentes e reflexão sobre a ação. O acesso a casos de sucesso pode 
ser um importante recurso para que os professores desenvolvam 
seus próprios objetivos. Por exemplo, A Parceria para Habilidades 
do Século XXI, uma organização de defesa nos Estados Unidos, elen-
cou uma série de casos exemplares atuais de escolas que podem 
ser estudados por professores em serviço (Battelle for Kids, 2019). 
O Fórum Econômico Mundial também forneceu pequenos casos de 
programas de educação que exemplificam como cultivar as capacida-
des necessárias para a 4ª revolução industrial, incluindo habilidades 
de cidadania global (Fórum Econômico Mundial 2020). Além disso, 
os programas de estudo no exterior podem auxiliar professores a 
desenvolver suas próprias competências interculturais e seus conhe-
cimentos globais. Uma pesquisa de impacto de um projeto de estudos 
de curto prazo no exterior para professores em serviço elaborou um 
programa que integra os cinco elementos que a pesquisa destaca 
como críticos: o valor das experiências de imersão cultural e as opor-
tunidades de ensino, de aprender uma nova língua e de estabelecer 
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reflexões e colaborações. A pesquisa incluiu apenas 12 participantes 
e encontrou ganhos relativamente maiores no conhecimento sobre a 
cultura do que sobre atitudes e habilidades interculturais (He, Lun-
dgren e Pynes, 2017, p. 148).

4. 	 Ter como objetivo o desenvolvimento, por parte dos professores, 
de uma combinação de capacidades, incluindo técnicas de ensino 
específicas, abordagens e compreensão conceitual.

5. 	 Formar professores em domínios em competências cognitivas e so-
cioemocionais.

6. 	 Fornecer exemplos de ensino e avaliação em educação global.

7. 	 Criar múltiplas oportunidades de aprendizagem inseridas no con-
texto escolar.

8. 	 Construir parcerias com outras organizações, como universidades e 
ONGs, que podem prestar apoio à escola. Uma maneira simples e rápi-
da de se fazer isso é recorrendo aos pais e responsáveis dos estudantes. 
O Curso Mundial, por exemplo, promove diversas oportunidades para 
os pais apoiarem o currículo escolar. Existem, também, organizações 
que podem ajudar nesse sentido, por exemplo, oferecendo desen-
volvimento profissional e suporte técnico. Um exemplo é a i-Earn, 
uma organização que ajuda professores a se conectar com colegas 
interessados ​​em desenvolver projetos colaborativos envolvendo outros 
países. O i-Earn apoia os professores nessas colaborações, um projeto 
cuja própria experiência não deixa de ser uma forma de desenvol-
vimento profissional. Um estudo com 126 professores do programa 
International Baccalaureate, em mais de 30 países que participam de 
fóruns de discussão online, descobriu que docentes adquiriram novos 
entendimentos sobre mente aberta, interconexão e aprendizagem in-
tercultural a partir desses intercâmbios (Harshman e Augustine, 2013). 
O British Council Connecting Classrooms tem finalidades semelhantes, 
assim como o Empatico, que é uma organização que ajuda professores 
a se conectar com colegas de todo o mundo, com o intuito de firmar 
colaborações, embora de duração mais curta do que os projetos que 
o i-Earn apoia. O Projeto Global de Sala de Aula também ajuda edu-
cadores a encontrar parceiros para colaborar em práticas de ensino.
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9. 	 Existem muitas outras organizações que podem oferecer formas 
semelhantes de apoio. Por exemplo, Facing History and Ourselves 
é uma organização que promove desenvolvimento profissional de 
professores para ensinar história, estudos do Holocausto e educação 
cívica. O Programa Global Scholars da Bloomberg’s Philanthropies 
oferece aos professores currículo e desenvolvimento profissional para 
ensinar sobre temas globais, com parceiros em diferentes cidades 
ao redor do mundo. Já o Education First é uma organização que 
trabalha com escolas públicas organizando e promovendo estudos 
de curta duração no exterior para alunos, os quais costumam en-
volver também professores e outras formas de apoio para que esses 
intercâmbios curtos sejam integrados a períodos mais longos de 
estudo durante o ano letivo. O Envoys trabalha com professores para 
desenvolver currículos globais personalizados que incluam uma ex-
periência de estudo no exterior. Por fim, o World Savvy apoia também 
professores no desenvolvimento de um currículo global.

10. 	 Promover um desenvolvimento profissional que mobilize toda a 
escola, em vez de apenas focar individualmente em professores es-
pecíficos.

11. 	 Utilizar a avaliação para obter devolutivas formativas que podem ser 
usadas no desenvolvimento profissional. O papel da avaliação já foi 
discutido anteriormente.

12. 	 Estruturar o desenvolvimento profissional de tal forma que a escola 
se torne uma “organização de aprendizagem”. Esse é um tema que 
será desenvolvido nesta próxima seção.

6.7 Organização da escola 

O trabalho de professores e estudantes não ocorre em meio ao vazio, mas 
está aninhado a uma forma de organização cujas características e processos 
moldam as interações de cada um. Elementos importantes da organização 
das unidades é a governança e liderança, isto é, que tipo de decisões são 
tomadas no nível da escola e como a escola é dirigida. 
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Nos últimos anos, estabeleceu-se um consenso em prol de uma maior auto-
nomia escolar para decisões, que parte do princípio de que quem está mais 
próximo dos estudantes detém mais o conhecimento necessário para tomá-las. 
Junto a essa visão, também surgiram ideias que encaram a liderança como a 
distribuição de iniciativas entre esses profissionais que se encontram na ponta 
da prática educacional. Tais visões dizem respeito a uma tradição intelectual 
em evolução, que compreende as escolas como organizações de aprendizagem. 
A base intelectual dessa tradição está no campo dos estudos organizacionais. O 
próprio termo “organização que aprende” se origina na teoria do pensamento 
sistêmico desenvolvida por von Bertalanffy (1934). A teoria das organizações 
que aprendem foi elaborada por Argyris e Schon (1978), Senge et al. (1990), 
dentre outros autores, que estenderam o uso do conceito de organizações 
de aprendizagem para o estudo de escolas, de forma que hoje essas ideias 
se tornaram amplamente aceitas quando se pensa sobre a mudança escolar 
(Senge, 2000; Fullan, 1995; 2001; Hargreaves e Fullan, 2012; e Bryk e Scheider, 
2002). Para se ter uma ideia mais clara, uma análise recente sobre bolsas de 
estudos em escolas como formas de organização de aprendizagem (Kools e 
Stoll, 2016, p. 61-63) sintetiza essa literatura em sete dimensões:

Desenvolvimento de uma visão compartilhada centrada na aprendizagem 
de todos os estudantes.

Criação e apoio do/ao desenvolvimento profissional contínuo para todos 
os profissionais.

Promoção da aprendizagem em equipe e colaboração entre os profissionais.

Estabelecimento de uma cultura de investigação, exploração e inovação.

Incorporação de sistemas para absorver e compartilhar conhecimento e 
aprendizagem.

Aprendizagem com e a partir de um ambiente externo e de um sistema 
maior.

Desenvolvimento e aperfeiçoamento de uma aprendizagem sobre liderança.

Essas dimensões são facilmente aplicáveis à proposta de apoio à educação 
global, como observei em meu trabalho com escolas e redes usando a abor-
dagem da mudança, apresentada no livro Capacitando os estudantes para 
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melhorar o mundo em sessenta lições. O protocolo de treze etapas orienta 
as comunidades de profissionais na escola para um processo colaborativo 
que inclui: negociação de uma visão de longo prazo: tradução dessa visão 
em uma estrutura de competência específica; análise do trabalho em an-
damento na escola à luz dessa estrutura; decisão sobre uma próxima etapa 
de aperfeiçoamento; comunicação e diálogo com a comunidade escolar, 
a fim de tomar decisões e obter novos recursos; desenvolvimento de uma 
estratégia para monitorar a implementação das propostas; construção de 
uma estratégia de comunicação e desenvolvimento profissional. Tudo isso 
deve ser executado, avaliado e repetido (Reimers et al., 2017).

O desenvolvimento de uma visão compartilhada centrada na aprendizagem 
de todos os estudantes requer a criação de oportunidades de educação global 
não apenas para alguns, mas para todos. É comum que as escolas ofereçam 
algumas oportunidades de apoio à educação global para estudantes na forma 
de cursos de línguas estrangeiras, ou sobre história ou geografia mundial, ou 
programas de estudo no exterior e oportunidades de se envolver em projetos 
globais. Contudo, essas atividades são opcionais e podem, na prática, contem-
plar apenas por uma pequena parte do corpo discente. Um desafio relaciona-
do a uma proposta mais inclusiva de educação global é criar condições que 
garantam essas oportunidades para todos. Por exemplo, se um componente 
chave de um programa escolar de educação global envolve viagens ao exte-
rior para os estudantes, e essa viagem é financiada pelos pais, uma limitação 
óbvia dessa estratégia é que ela provavelmente excluirá jovens cujos pais não 
podem pagar o custo de viagem. Da mesma forma, as escolhas curriculares 
podem favorecer alguns alunos em detrimento de outros. Por exemplo, uma 
das abordagens utilizadas para promover a educação global são os certificados 
de competência global que reconhecem os estudantes por se envolverem em 
uma variedade dessas atividades ao longo de seus estudos. Nesse sentido, 
uma pesquisa em duas escolas secundárias em Massachusetts descobriu que 
duas abordagens foram utilizadas para promover um programa de educação 
global: uma delas apostava em proporcionar articulações globais no currículo 
de todas as disciplinas, enquanto a outra investia em certificados como forma 
de permitir que os estudantes construíssem um programa de educação global 
personalizado. Nesse caso, muitos professores expressaram preocupação 
com o fato de os certificados oferecerem oportunidades a um grupo de alunos 
elitizados, deixando muitos de fora:
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[Todos os participantes entrevistados] ressaltaram o desenvolvimento e a 
implementação de um Programa de Competência Global (GCP) que fosse 
autosselecionável e centrado no estudante. O objetivo do GCP é permitir 
que os alunos construam um portfólio de cursos, experiências de viagem 
e trabalhos comunitários voltados à aquisição de conhecimento e habili-
dades que, por sua vez, irão prepará-los para prosseguir com sucesso em 
uma sociedade global. Os estudantes submetem um portfólio completo 
e, se aceitos, recebem um certificado de competência global no momento 
da graduação (Kilpatrick, 2007, p. 99).

A proposta de criar e apoiar uma aprendizagem profissional contínua a 
todos os atores escolares é implementada por meio de um processo de 
mudança no nível da escola, capaz de incorporar o aprendizado ao longo 
da própria prática profissional. Na verdade, as treze etapas menciona-
das são um protocolo que busca fortalecer e apoiar uma comunidade de 
aprendizagem profissional de educação global, cujo aprimoramento se dá 
a partir da participação em uma rede de escolas que buscam aspirações 
semelhantes.

A promoção do aprendizado e da colaboração em equipe está rela-
cionada à própria concepção das treze etapas como uma atividade 
dependente de uma liderança distribuída. O processo delineado no 
protocolo implica uma cultura de investigação e exploração, pois o 
encara como um processo de experimentação que busca testar as duas 
hipóteses implícitas em todo o currículo: se ensinarmos A, então os 
estudantes aprenderão B, e se os estudantes aprenderem B, então, os 
resultados C, D e E serão alcançados. A concepção de um processo de 
melhoria contínua, apoiando-se em metodologias de design thinking 
para desenvolver e testar um protótipo de educação global, é pautado 
pela ideia de que a educação global é um processo de experimentação 
e aprendizagem contínuas.

A incorporação de sistemas para absorver e compartilhar conhecimento 
e aprendizagem baseia-se na ideia de que as teorias de ação sobre a edu-
cação global são avaliadas, assim como o impacto do desenvolvimento 
profissional.
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Por sua vez, a dimensão da aprendizagem com e a partir de um ambiente 
externo e de um sistema mais amplo implica no estabelecimento de parce-
rias com outras instituições, como universidades e comunidades, de forma 
a proporcionar acesso ao conhecimento e aumentar a potencialidade da 
escola. Muitas universidades construíram ferramentas que podem apoiar 
as unidades no desenvolvimento de currículos e na oferta de oportunidades 
para o desenvolvimento profissional dos professores. Nos Estados Unidos, 
por exemplo, doações do governo federal apoiam centros de estudos in-
ternacionais, a maioria dos quais exigem divulgação para colaborar com 
escolas ou outras instituições que atendam ao público (National Research 
Council, 2007).

Enfim, a dimensão do aperfeiçoamento e do desenvolvimento da apren-
dizagem sobre liderança é pautada na distribuição de lideranças para o 
andamento do processo e no envolvimento dos estudantes em posição de 
líderes na construção de projetos e de outras oportunidades que dizem 
respeito à educação global.
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CAPÍTULO 7: 

Uma perspectiva política sobre a 
educação global

Tendo em vista que as escolas e os sistemas educacionais são objeto de 
interesse de diferentes partes, tais interesses devem ser levados em conta 
na hora desenvolver e aplicar quaisquer esforços de mudança na educa-
ção. Há duas implicações óbvias nesse truísmo: a primeira, é que para 
projetar um programa de educação global, é necessário entender como os 
principais grupos de interesse estão posicionados em relação à proposta; a 
segunda implica no fato de que uma estratégia política de implementação 
de mudanças requer tanto uma forte mobilização para o apoio quanto uma 
desmobilização dos detratores. 

Estratégias de negociação colaborativa podem ajudar a ampliar o apoio 
a um programa. Em uma compilação recente de reflexões de ex-ministros 
da educação e outros líderes educacionais sobre esforços para produzir 
mudanças em grande escala, a maioria faz referência ao quão crucial era 
o processo de formulação e implementação de políticas para qualquer 
reforma na educação, (Reimers 2019).

Nos Estados Unidos, por exemplo, análises de livros didáticos de história 
revelam que as editoras distribuem versões diferentes dos mesmos livros, 
de maneira a atender às visões predominantes dos conselhos escolares 
em vários estados. Como resultado, a história é ensinada de forma a re-
fletir e reproduzir as divisões políticas existentes no país. Por exemplo, a 
regulamentação de armas é uma questão polêmica na política america-
na; enquanto livros didáticos na Califórnia incluem informações sobre as 
decisões da Segunda Emenda da Constituição dos EUA que permitiram 
alguma regulamentação sobre armas, livros do Texas omitem essa infor-
mação (Goldstein 2020).
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Da mesma forma, a politização das discussões sobre mudanças climáticas 
leva professores a ministrar conteúdos que fogem do consenso científi-
co. Um estudo recente do National Center for Science Education, sobre 
como os professores ensinam mudanças climáticas nos Estados Unidos, 
descobriu que três quartos dos docentes de ciências abordaram o tema 
no currículo, sendo que apenas 54% o fizeram de maneira alinhada ao 
consenso científico, enquanto 10% ensinaram conteúdos incorretos, como 
a ideia de que o aumento recente da temperatura seria devido a causas 
naturais e de que não haveria consenso de que o aquecimento global seja 
causado principalmente pela liberação humana de gases de efeito estufa de 
fósseis combustíveis. Nessa mesma pesquisa, outros 31% dos professores 
promoveram um ensino contraditório, afirmando corretamente de que 
há consenso científico sobre o aquecimento global e a liberação de gases 
de efeito estufa, mas, ao mesmo tempo, ensinando incorretamente que 
muitos cientistas acreditariam que o recente aumento da temperatura se 
daria provavelmente a causas naturais (Plutzer et al 2016,16).

Ferramentas de mapeamento político podem ser úteis na identificação 
e determinação dos interesses dos principais grupos interessados ​​e na 
orientação de um processo de construção de coalizões, de negociação 
e de mobilização em favor da mudança. A comunicação é um elemento 
indispensável nesse trabalho, assim como a visão do processo de elabora-
ção de um programa de educação global como uma negociação que tenta 
reconciliar o maior número possível de interesses das partes em questão. 
Por isso, é importante ter boas práticas e políticas exemplares como ponto 
de partida, além de utilizar abordagens colaborativas que permitam que 
diferentes grupos tragam seus interesses para o processo de desenvolvi-
mento da educação global. Às vezes, a oposição à mudança na educação 
global reflete falta de clareza ou má interpretação sobre o que é espera-
do. Portanto, promover oportunidades para as equipes colaborarem na 
concepção de currículos e planos de aula pode facilitar a comunicação, 
esclarecer equívocos e fornecer oportunidades produtivas de discussão e 
negociação sob diferentes perspectivas.

Uma pesquisa sobre dois programas distritais de educação global na Caro-
lina do Norte descobriu que ambos contavam com forte apoio da liderança 
do distrito, incluindo o superintendente, além de suporte em comunicação, 
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engajamento e mobilização de membros do conselho escolar, gestores 
escolares, professores e comunidade, incluindo grupos de interesse para 
o planejamento das iniciativas e construção de casos de sucesso (Tich-
nor-Wagner, 2019).

No entanto, a inclusão, a participação e a comunicação podem encontrar 
limites e obstáculos, pois é possível que surjam divergências sobre os in-
teresses de cada um em torno da educação global. O nacionalismo popu-
lista, que surgiu nos últimos tempos, com fortes conotações xenófobas, 
tem criado verdadeiras divisões em muitas sociedades, entre aqueles que 
se veem como parte de uma comunidade global, com responsabilidade 
compartilhada para enfrentar alguns desses desafios, e aqueles que não 
se consideram cidadãos globais. Uma pesquisa realizada em vários paí-
ses pela Globescan-BBC em 2016 mostra que, embora a porcentagem da 
população que se vê como cidadãos globais esteja crescendo ao longo do 
tempo, há fortes divisões nesse sentido na maioria dos países. Em média, 
29% da polução concorda de alguma forma e 22% concorda totalmente com 
a afirmação de que se vê mais como cidadão global do que como cidadão 
de seu próprio país. Por outro lado, 23% discorda de alguma forma e 20% 
discorda totalmente. O que se tem, no final das contas, é uma população 
dividida entre duas visões extremas (Globescan-BBC 2016).

Deve-se destacar que existem diferenças entre os países no que diz respeito 
aos percentuais da população que se vê como cidadãos globais. Indivíduos 
que concordam de alguma forma ou concordam totalmente com a afirma-
ção sobre serem mais cidadãos globais do que cidadãos de seu próprio 
país representam 45% na Espanha, 35% na Grécia, 39% na Nigéria e mais 
de 20% em países como Canadá, EUA, Reino Unido, Peru, Brasil, Quênia, 
Gana, China, Índia e Paquistão; em contraste, menos de 10% da população 
concorda com essa afirmação no México, no Chile, na Alemanha, na Rússia 
e na Indonésia (Globescan-BBC, 2016).
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Figura 3. Porcentagem da população de diferentes países que se vê mais 
como cidadão global do que como cidadão de seu próprio país em em 
2016 (Globescan-BBC, 2016).

Eu me enxergo mais como um cidadão global do que um Cidadão do 
meu próprio país

“Concordo” versus “Discordo”, por país, 2016

O espaço em branco, neste gráfico, representa “Depende, nem concordo 
e nem discordo” e “Não sei”.

Fonte: GlobeScan/BBC World Service Poll 2016.

A parcela da população que se vê mais como cidadão global aumentou 
consideravelmente nos países fora da OCDE, de 44% em 2001 para 56% 
em 2016, mas diminuiu ligeiramente nos países da OCDE, de 44% para 
42% no mesmo período (GlobeScan-BBC, 2016).

Figura 4. Porcentagem da população de países da OCDE e não membros 
da OCDE que se vê mais como cidadão global do que como cidadãos de 
seu próprio país, ao longo do tempo (GlobeScan-BBC 2016).

Eu me enxergo mais como um cidadão global do que um cidadão do 
meu próprio país
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“Concordo” *, Países da OCDE versus países não-membros da OCDE. Série 
Histórica 2001-2016.

* “Concordo totalmente” mais “Concordo de alguma forma”

** Países da OCDE incluem Canadá, Chile, Alemanha, México, Espanha, 
Reino Unido e EUA; Países não-membros da OCDE são Brasil, China, Índia, 
Indonésia, Quênia, Nigéria e Rússia.

Nem todos os países possuem dados de todos os anos

Fonte: GlobeScan/BBC World Service Poll 2016

Algumas propostas características da globalização, particularmente na 
área de tecnologia de comunicação, estão permitindo que os indivíduos 
se organizem de uma forma sem precedentes. Isso inclui a comunicação 
tanto entre indivíduos com opiniões intolerantes quanto entre grupos de 
ódio. Além disso, não se pode ignorar que várias organizações, ou estados, 
tornaram-se mais capazes de espalhar desinformação, criando “câmaras de 
eco” nas quais “fatos alternativos” recebem o mesmo crédito que a verdade. 
Por exemplo, há evidências emergentes de que grupos com laços com o 
governo russo estão usando redes sociais como ferramentas para viralizar 
informações que criam discórdia racial e sentimentos anti-imigração nos 
Estados Unidos (Becker, 2016). Dois relatórios independentes encomenda-
dos pelo Senado dos EUA demonstram que agentes russos usaram mídias 
sociais para exacerbar tensões raciais nos Estados Unidos e desencorajar 
os afro-americanos de participarem das eleições de 2016 (Howard et al., 
2019; DiResta et al., 2019). 
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O envolvimento com grupos extremistas e intolerantes (grupos de ódio ou su-
premacia branca) está aumentando em diversos países. Nos Estados Unidos, 
o FBI relatou um do número de relatos de crimes de ódio nos últimos anos 
(17% em 2017). As formas de preconceito mais comuns têm como foco raça, 
etnia e ancestralidade (60%), religião (21%) e orientação sexual (16%) (FBI, 
2017). Esse clima de intolerância e instabilidade pode influenciar claramente 
as comunidades locais e o seu apoio à educação global.

Restrições a respeito da educação global também decorrem de outras priori-
dades das escolas. Demandas e avaliações obrigatórias dos estados refletem 
visões hegemônicas dos grupos mais poderosos no que diz respeito ao que 
deve ser focado nas escolas. Tais parâmetros e avaliações são importantes, e 
devem ser encarados como um meio para alavancar a proposta da educação 
global. Quando não é implementada de forma explícita, a educação global 
precisa ser negociada dentro do contexto desses parâmetros. Um estudo 
da implementação de programas de educação global em duas escolas de 
segundo grau em Massachusetts descobriu que, em uma unidade de segundo 
grau urbana, a pressão para se concentrar em outras demandas estaduais 
competia com o desejo de implementar o programa de educação global:

Quatro professores, incluindo um que também é pai, notaram que, embo-
ra a riqueza do ensino médio urbano forneça aos alunos a oportunidade 
de serem confrontados com diferentes perspectivas e experiências, o 
foco no desempenho em habilidades básicas continua sendo a maior 
prioridade (Kilpatrick, 2007, p. 194).

Embora professores reconhecessem a pressão criada pelas avaliações, 
especialmente na escola urbana, eles as apoiavam porque acreditavam 
que ajudam a elevar os padrões de desempenho da escola. Os gestores 
entenderam que os professores deveriam encontrar uma maneira de in-
fundir a educação global dentro dos parâmetros e currículos existentes, 
embora as oportunidades de desenvolver a capacidade para fazer isso 
estivessem ausentes (Ibid, p. 200-201).

A política da educação global não precisa ser totalmente local. As organiza-
ções da sociedade civil podem desempenhar um papel importante a favor, 
bem como contra. Um estudo de programas de desenvolvimento profissio-
nal, que visam capacitar professores para a educação integral da criança, 
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constatou que as organizações da sociedade civil têm a capacidade de 
dar continuidade e suporte, superando os ciclos de apoio intermitente do 
governo (Reimers, 2018). Nos Estados Unidos, por exemplo, a Asia Society 
desempenhou um papel importante ao longo de muitos anos apoiando a 
educação global por meio de uma variedade de programas, o que inclui 
uma rede para apoiar escolas de ensino médio com temas internacionais, 
um programa para reconhecer práticas eficazes de educação global e um 
programa de publicações que produziram parâmetros, estruturas e exem-
plos de boas práticas.

Na Austrália, a Associação Australiana para a Educação Ambiental pres-
sionou o Governo Federal sobre o ensino efetivo das mudanças climáticas, 
o que resultou na criação de um programa de Educação para o Desenvolvi-
mento Sustentável, que incluiu currículo e subsídios em bloco para ajudar 
a reduzir a emissão de carbono das escolas (UNESCO, 2012, p. 13).

Da mesma forma, organizações profissionais podem fornecer suporte para 
a educação global. Um caso interessante é o da Associação de professores 
de estudos sociais nos Estados Unidos, que contribuiu para formar um 
entendimento dentro da profissão sobre a importância do ensino da his-
tória americana no contexto de eventos globais. Por outro lado, em 2009, 
a Associação de Superintendentes Escolares de Massachusetts pressionou 
o estado, com sucesso parcial, por mais atenção à educação global, de-
fendendo maior esforço e dedicação aos estudos globais no Departamento 
de Educação, por meio do financiando de um fundo de educação e língua 
estrangeira.

Organizações governamentais e não governamentais internacionais tam-
bém podem fornecer apoio a governos e grupos que promovem a educação 
global, de modo a destacar a natureza cosmopolita do movimento. As 
Nações Unidas e a UNESCO, por exemplo, foram criadas para promover os 
direitos humanos e fizeram da educação global uma de suas prioridades 
de longa data, desde que a Declaração Universal foi adotada em 1948 e 
a UNESCO criada em 1945. Uma pedra angular dessa defesa global é “A 
Recomendação Internacional sobre Educação para a Compreensão Inter-
nacional, Cooperação e Paz e Educação em Direitos Humanos e Liberdades 
Fundamentais”, adotada pelos estados membros na 18ª sessão da UNES-
CO, em 1974, que recomenda que o ensine a paz, os direitos humanos, a 
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compreensão internacional, a tolerância e outros valores humanísticos 
(UNESCO, 1974). No Reino Unido, a Oxfam desempenhou um papel crucial 
no avanço do currículo de cidadania global, no desenvolvimento do próprio 
currículo e na defesa de sua adoção.

Além disso, a Carta do Conselho da Europa sobre Educação para a Cida-
dania Democrática e a Educação para os Direitos Humanos foi adotada 
por 50 países em 2010. Dois anos depois, 90% dos países afirmaram estar 
promovendo a governança democrática por meio da participação de estu-
dantes e pais na tomada de decisões nas escolas (UNESCO, 2017b, p. 294).
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CAPÍTULO 8: 

Conclusões. Integrando as cinco 
perspectivas

Não há desafio maior do que educar a próxima geração para que ela tenha 
as competências necessária para construir o futuro que deseja. Isso inclui 
sermos capazes de superar os obstáculos problemas que passaremos a 
eles: destruição ambiental, exclusão social e as várias formas de violência, 
dentro e entre as nações, que minam a possibilidade de vivermos em paz.

Durante o longo século XVIII, um poderoso conjunto de ideias transformou 
a humanidade. O Iluminismo apresentou a audaciosa proposição de que as 
pessoas comuns poderiam governar a si mesmas e melhorar suas vidas indi-
vidual e coletivamente, por meio da capacidade de sermos racionais. A idade 
da razão nos deu três instituições articuladas entre si: democracia, educação 
pública e a moderna pesquisa universitária. Como o próprio Iluminismo, essas 
instituições refletem uma ambição cosmopolita, que é a de melhorar a condi-
ção humana por meio da colaboração que extrapola as fronteiras.

Desse projeto global de autoaperfeiçoamento coletivo nasceu a educa-
ção pública. Uma instituição projetada para desenvolver capacidades 
humanas de autogoverno e de melhoria social. Foi somente no século 
passado que grande parte das crianças do mundo passou a ter acesso à 
escola, como resultado da inclusão do direito à educação na Declaração 
Universal dos Direitos Humanos e de lideranças e colaborações possibi-
litadas pela criação das Nações Unidas e da UNESCO. Essas instituições 
fizeram da meta de educar todas as crianças do mundo um projeto ver-
dadeiramente cosmopolita, tanto nos processos que criaram e apoiaram 
para acelerar intercâmbios transnacionais para educar todas as crianças, 
quanto em sua defesa para fins de educação para formar cidadãos em 
um nível global.



O mundo à nossa volta muda com velocidade acelerada. Nos encontramos 
em situações marcadas por possibilidades extraordinárias, que nasceram 
por meio dos desenvolvimentos social, político e tecnológico do século 
passado. Ao mesmo tempo, também enfrentamos desafios que são assus-
tadores e que terão consequências profundas para a nossa própria sobre-
vivência como espécie. Estamos, portanto, em um momento de escolha 
sobre como devemos enfrentar esses desafios.

Devido ao sucesso de nossa empreitada de levar o acesso à educação para 
todos, estamos prontos, como nunca, a capacitar todas as crianças e jovens 
para que possam fazer as melhores escolhas possíveis. Com isso em vista, 
é essencial que as escolas – essa maravilhosa invenção cujo propósito é 
tornar o mundo melhor – assumam diretamente a tarefa de engajar os 
estudantes com os desafios que o mundo enfrenta.

Preparar os estudantes para entender esses desafios, cuidar deles e adquirir 
as habilidades para enfrentá-los é a tarefa de liderança mais importante que 
professores e gestores escolares enfrentam. Algo que exigirá o avanço da edu-
cação global em nossas escolas. A educação global não é uma nova moda, 
tampouco um pequeno ajuste ou um acréscimo no grande cardápio que o 
currículo se tornou em muitas escolas. A educação global é uma abordagem 
para reorientar toda instituição sobre como os estudantes aprendem e os pro-
fessores ensinam. Podem estar em jogo acréscimos ao currículo, mas primeiro 
deve-se examinar e revisar o próprio currículo, a pedagogia e a organização 
escolar como um todo, de modo que tenham uma maior chance de ajudar os 
estudantes a compreender o mundo e descobrir como torná-lo melhor.

Ideias sobre como implementar a educação global já existem há algum tem-
po. De muitas maneiras, a instituição de educação pública já é global, pois 
existe em todo o mundo e inclui a maioria das crianças, além de que há se-
melhanças notáveis ​​na forma como as escolas são estruturadas globalmente. 
Mas como o mundo em que vivemos muda rapidamente, nossas escolas 
ainda não atingiram seu potencial de preparar de fato todas as crianças 
para essas mudanças. Isso não foi por falta de tentativa, mas devido a uma 
forma limitada de pensar e planejar essa mudança. A educação global tem 
sido, por muito tempo, um domínio para os iniciados, uma conversa entre 
especialistas, principalmente acadêmicos, que gastam muita energia e tinta 



deliberando sobre esse conceito. Os debates, por mais valiosos que sejam, 
tiveram o infeliz efeito de trazer um pouco de confusão entre os atores e o 
público. Não porque professores e pais não possam se envolver e até mes-
mo desfrutar das discussões, mas porque essas conversas estiveram muito 
desconectadas do ambiente no qual a educação se faz todos os dias.

Para que a educação global aproveite seu potencial de tornar as escolas 
mais relevantes, ela deve incluir os seus profissionais na tarefa de inventá-
-la. Pois, tal invenção não se trata apenas de uma discussão teórica sobre 
o que é um cidadão global ou uma boa sociedade, mas principalmente 
sobre como podemos fazer esse trabalho com nossos estudantes, em nossa 
escola, na próxima segunda-feira de manhã. Ou seja, a implementação da 
educação global não pode ser uma reflexão tardia em debates teóricos, 
mas parte integrante dos debates.

Liderar um processo que possibilite mudanças tão profundas nas escolas 
pode ser auxiliado por meio de cinco perspectivas complementares, que 
devem ser discutidas e debatidas. Uma é a perspectiva cultural: o que a 
sociedade espera das escolas e quais são os imperativos sociais de nossa 
época? A segunda é uma perspectiva psicológica: o que sabemos sobre como 
crianças e adultos aprendem, e como reconciliamos os imperativos norma-
tivos que uma perspectiva cultural oferece, com o conhecimento científico 
sobre como estruturar as oportunidades de aprendizagem mais eficazes para 
os estudantes? A terceira é uma perspectiva profissional: como abordamos a 
tarefa de tornar as escolas mais relevantes, de uma forma que dependa do co-
nhecimento especializado e do melhor uso da razão para orientar a prática? 
Como uma reorientação da educação para torná-la mais global pode servir 
também como uma via que busca profissionalizar a educação, ao mesmo 
tempo em que depende do profissionalismo já existente nas instituições? A 
quarta é uma perspectiva institucional: como alinhar os vários elementos do 
sistema de educação para que, juntos, apoiem formas de ensino e aprendi-
zagem que realmente capacitem os estudantes a compreender e melhorar o 
mundo? A quinta é uma perspectiva política: como obter o melhor proveito 
da realidade de que as escolas abordam muitos interesses diferentes, para 
que possamos alinhá-los em nome de uma educação que avance o projeto 
global de autoaperfeiçoamento coletivo para o qual foi criado?



Cada um desses tópicos é complementar aos demais. Ou seja, não apenas 
lançam lança luz sobre elementos importantes que devem ser tratados em 
um processo de mudança, mas podem ser usados em combinação para 
ajudar a liderar a mudança de forma mais ampla. É na interação das ati-
vidades, promovidas pela dedicação simultânea aos cinco tópicos, que a 
educação global pode atingir níveis de impacto ainda não alcançados na 
maioria das escolas.

Espero que as ideias apresentadas neste livro inspirem esforços para tornar 
as escolas mais relevantes, de uma tal maneira que nossos estudantes 
possam construir um mundo melhor.
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