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Prefacio

s vertiginosas mudang¢as que estamos vivenciando e que se

devem, em grande parte, a transformacao digital estdo gerando

impactos em todas as areas. A escola e a educacdo ndo escapam
a regra. Essas mudancas estdo transformando o processo de aprendiza-
gem e de ensino em sala de aula e modificando o papel dos professores
de maneira fundamental.

Nos ultimos anos, o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) conduziu uma linha de pesquisa sobre a qualidade docente, traba-
Ihando com os governos da regido para identificar politicas e programas
que visam a aprimorar a eficacia dos professores na América Latina e
no Caribe. As pesquisas do BID analisaram uma ampla gama de temas
e intervencdes, entre os quais se destacam: esfor¢os para aumen-
tar o prestigio da docéncia, avaliagbes de caminhos alternativos para
se tornar professor, avaliacbes de intervencdes que buscam introdu-
zir métodos de ensino inovadores, analises de mecanismos de sele¢do
e alocacao de professores, além de um estudo experimental em larga
escala sobre a eficacia do docente, o qual indica que o professor é o
fator mais importante no desempenho dos alunos e pode ajudar a eli-
minar as persistentes desigualdades socioeconémicas de aprendizagem
na regiao.

Em 2017, a principal publicagdo do Banco, “Desarrollo en las
Ameéricas”, tratou da educacdo como a chave para o desenvolvimento
da regido. O livro dessa publicacdao Aprender mejor: politicas publicas
para el desarrollo de habilidades, discute como politicas publicas podem
promover o desenvolvimento de habilidades ao longo da vida, reitera a
importancia de ter professores eficazes em sala de aula e identifica pro-
gramas de baixo custo para apoiar o trabalho docente.

Infelizmente, a América Latina e o Caribe enfrentam hoje um pro-
blema sistematico de baixos niveis de aprendizagem: nossas criancas
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e jovens nado estdo adquirindo as habilidades necessdrias para atingir
seu potencial pleno. Apenas um em cada trés alunos na regido possui
as habilidades matematicas basicas esperadas no ensino fundamental e
médio, ao passo que, praticamente todos os alunos nos paises desenvol-
vidos alcancam esse patamar basico.

Os professores da nossa regidao precisam se transformar para
desenvolver essas aprendizagens e habilidades em seus alunos. O livro
“Profissdo professor na América Latina: Por que a docéncia perdeu pres-
tigio e como recupera-lo?” mostra que isso se deve, em parte, ao fato de
que hoje a profissdo perdeu prestigio e muitos dagueles que a escolhem
nao o fazem por mérito ou vocacdo, mas porqgue é relativamente facil
ingressar na area da educacao.

Nesta publicacdo, uma andlise original é feita com dados histéricos
sobre a profissao docente, comparando sete paises da América Latina.
Para isso, os autores examinaram documentos e dados e entrevista-
ram especialistas de toda a regido. As principais constatacdes sdo as
seguintes:

e Com o rapido aumento no numero de alunos que ingressaram
na vida escolar entre os anos 1960 e 1980, a qualidade da forma-
cdo pedagdgica inicial foi deixada de lado e deterioraram-se as
condicdes de trabalho dos professores, o que contribuiu para a
perda do prestigio da profissao.

e Como as mulheres passaram a ter acesso a um nivel educacio-
nal mais elevado e novas oportunidades de trabalho, a docéncia
nado conseguiu manter-se atrativa para as candidatas de maior
talento.

Com base nessas conclusdes, os autores argumentam que é neces-
sario transformar as caracteristicas e a formacao dos professores do
futuro se quisermos que nossas crianc¢as e jovens atinjam seu pleno
potencial. Para que cada aluno tenha acesso a um professor eficaz, faz-
se imperativo atrair, formar e selecionar pessoas motivadas e com bom
desempenho académico; os programas de treinamento inicial devem
equipar os professores com as ferramentas de que precisam, e aque-
les que ingressam na profissdo devem estar preparados e prontos para
promover as aprendizagens necessarias para o sucesso no século XXI.

A boa noticia é que varios paises da América Latina e do Caribe
estdo realizando reformas para reverter a situacdo. O livro analisa
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cuidadosamente as politicas adotadas por cinco paises que estdo con-
duzindo reformas sistémicas para transformar a carreira docente e
recuperar o prestigio da profissdo. O caminho percorrido e as licdes
aprendidas com essas experiéncias podem servir de norte para outros
paises que enfrentam desafios semelhantes. Segundo os autores, as
experiéncias mostram o seguinte:

e Para atrair professores mais eficazes: O prestigio da docéncia
pode ser resgatado através da elaboracdo de politicas que tor-
nem a profissdo mais atraente, com maiores salarios e um plano
de carreira baseado em mérito.

e Para formar professores mais eficazes: Com programas educa-
cionais mais seletivos e com niveis de qualidade mais elevados,
serd possivel formar melhor os futuros professores.

e Para selecionar professores mais eficazes: Deve-se fomentar
uma selecdo pautada no mérito e é preciso apoiar os profissio-
nais ao ingressarem na carreira.

A transformacao digital que ja chegou as salas de aula da nossa
regido torna ainda mais urgente a necessidade de professores eficazes.
Convidamos a ler este livro os responsaveis pela tomada de decisdes
sobre politicas educacionais e todos os interessados em contribuir para
um melhor desenvolvimento de nossa regido.

Santiago Levy
Vice-presidente de Setores e Conhecimento
Banco Interamericano de Desenvolvimento
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epois de um ciclo de crescimento sustentado e de melhoras signi-

ficativas nos seus indicadores sociais, a América Latina e o Caribe

padecem novamente de um desempenho econdmico muito
abaixo do seu potencial e, a medida que a economia global se recupera,
as limitacdes estruturais da regido para crescer e acelerar sua convergén-
cia com os paises mais desenvolvidos ficam mais evidentes. E inegavel
que tais limitadores sdo complexos e que muitos deles tém suas raizes
nos processos histéricos e de construcdo institucional de cada um dos
nossos paises. Contudo, é igualmente fato que existem obstaculos que
sdo comuns a toda a regido, como o baixo nivel de investimento, e sua
baixa qualidade, bem como o limitado crescimento da produtividade.

Dentre os fatores que limitam nossa produtividade, a educacao
surge como elemento central. Seja porque a regido apresenta hiatos
significativos em seus resultados mesmo quando comparados com
outras regides em desenvolvimento, seja porgue as novas demandas do
mercado de trabalho aceleram a obsolescéncia de competéncias e curri-
culos, assim a qualidade das politicas educacionais e de trabalho devem
ganhar papel preponderante na agenda econdmica de nossos paises,
extrapolando seu rétulo tradicional de politica social. Ndo é por acaso
que no nosso didlogo com os paises da regido, a melhora na qualidade
da educacéo aparece invariavelmente como uma area prioritaria de tra-
balho conjunto.

Na busca de melhor qualidade na educacao, o papel do professor é
crucial. A América Latina e o Caribe avancaram nas politicas docentes,
como demonstra o caso do Brasil, mas ainda tem um longo caminho a
percorrer, particularmente em politicas salariais, na formacado e na ava-
liacdo dos nossos professores.

Nas ultimas décadas, o Brasil implementou medidas importantes
para aumentar a valorizacdo do magistério. O Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais
da Educacao (FUNDEB), o principal programa brasileiro de redistribui-
cao de fundos para a educacdo basica, destina 60% dos seus recursos
ao financiamento de saldrios dos professores. Em 2008, o governo fede-
ral estabeleceu o saldrio minimo para professores das escolas publicas
e, desde entdo, este piso cresceu em termos reais em ritmo superior ao
salario minimo nacional.

Além disso, o pais tem investido em politicas para melhorar a for-
macado docente, uma das metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE).
Estes esforcos incluem o Programa de Consolidacdo das Licenciaturas
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(Prodocéncia) que financia projetos cujos objetivos sejam melhorar e
modernizar o ensino na licenciatura das instituicdes publicas de ensino
superior. Uma outra iniciativa inovadora é a criagcdo do Programa Insti-
tucional de Bolsas de Iniciacdo em Docéncia (PIBID), que oferece bolsas
de estudo para estudantes de licenciatura estagiarem em escolas publi-
cas onde sao supervisionados por um professor mais experiente.

Finalmente, o pais tem exemplos bem-sucedidos de politicas para
apoiar docentes no inicio de carreira. Por exemplo, o municipio de
Sobral, no estado do Ceard, oferece desde 2005 um programa de ini-
ciacdo para professores durante o periodo probatério. Os professores
iniciantes devem frequentar semanalmente aulas de formacédo e rece-
bem para isso um incentivo monetario de 25% do seu salario base,
condicionado ao comparecimento a pelo menos 80% das aulas.

Apesar destes progressos, o Brasil ainda é um dos paises em desen-
volvimento com pior desempenho em avaliacdes internacionais e a
literatura traz farta evidéncia de que a qualidade dos docentes afeta for-
temente estes resultados.

Embora o pais tenha tomado medidas para aumentar o salario dos
docentes, os professores ainda recebem consideravelmente menos do
qgue outros profissionais com formacdo académica semelhante. Esta
diferenca salarial no Brasil € bem maior do que em outros paises latino
americanos. Além disso, os critérios para a selecdo de professores sdo
Mmenos rigorosos e a ascensao na carreira docente ndo estd necessaria-
mente condicionada ao desempenho dos professores.

Este livro analisa os fatores histéricos que levaram a perda de inte-
resse pela carreira docente durante o ultimo século e faz uma revisao
das reformas educacionais conduzidas em sete paises latino americanos
(Argentina, Brasil, Chile, Coldmbia, Equador, México e Peru) para recu-
perar o prestigio da profissdo na América Latina e no Caribe.

A analise detalhada e as licdes aprendidas podem servir como fer-
ramenta para outros paises que experimentam problemas semelhantes,
assim como para gestores de politicas educacionais que buscam ini-
ciativas e programas bem-sucedidos para atrair, treinar e selecionar
professores de qualidade.

Alexandre Meira da Rosa
Vice-presidente de Paises
Banco Interamericano de Desenvolvimento
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Introducao

A situacao atual
da educacao e
dos professores na
América Latina

situacdo atual da educacdo na América Latina e no Caribe (ALC)

oferece inuUmeros motivos para celebrar. Desde meados do

século XIX, quando se iniciaram os primeiros esfor¢cos de alfabe-
tizacdo da populagdo latino-americana, até os dias atuais, foram enormes
0S avancos na escolarizacdo e formacao das novas geracdes de criancas
e jovens. A partir de meados do século XX, os governos de diversos pai-
ses da regido se concentraram em expandir os anos de escolaridade, o
que permitiu trazer cada vez mais jovens ao ensino fundamental e médio:
atualmente, a maioria dos paises da América Latina e do Caribe (ALC)
possui uma abrangéncia universal no ensino fundamental, ao passo que
a abrangéncia do ensino médio aumentou mais de 13 vezes entre 1950 e
2010 (Barro e Lee, 2013). Além disso, na ultima década, registraram-se
importantes melhorias na cobertura do ensino médio. Entre 2006 e 2014,
por exemplo, a taxa de escolarizacdo liquida do ensino médio aumentou
em mais de 12 pontos percentuais no Brasil, na Costa Rica e no Equador.
Nesse mesmo periodo, outros paises da regido, como El Salvador, Hondu-
ras, México, Panama e Peru, tiveram incrementos de 8 pontos percentuais
ou mais na cobertura do ensino médio (grafico 1).

Gracas as politicas redistributivas que comecaram a ser imple-
mentadas nos ultimos 20 anos, grande parte dessa expansado
educacional concentrou-se nos quintis socioecondémicos menos favo-
recidos. Durante a Ultima década, a incorporacdo desses setores sociais
foi proporcionalmente maior do que a de criancas e jovens nos quin-
tis socioecondmicos de alta renda que, historicamente, tiveram uma
participacdo mais significativa no ensino médio. Entre 2006 e 2014, a
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Grafico 1 Taxa de escolarizagao liquida no ensino médio em paises da ALC
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Fonte: Elaboracdo propria com base em dados do Centro de Informacbes para a Melhoria de
Aprendizagem (CIMA) da Divisdo de Educac¢do do BID.

Observagdes: Os paises foram classificados de acordo com a taxa de escolarizagdo liquida no
ensino médio em 2014, da maior para a menor. No caso do Chile, os dados correspondem a 2013.
A taxa de escolarizacdo liquida no ensino médio é calculada dividindo-se o nimero de alunos que
frequentam o ensino médio e que se encontram na faixa etdria oficial para frequentar essa etapa
pela populagcdo da mesma faixa etaria.

* Na Argentina, a pesquisa domiciliar foi aplicada apenas na area urbana.

participacdo no ensino médio dos quintis socioecondmicos mais vul-
nerdveis (1 e 2) aumentou, em média, 8 pontos percentuais, ao passo
que a participacdo dos quintis mais ricos (4 e 5) cresceu menos de 1
ponto percentual (grafico 2). Esses dados sugerem que tal progresso
tende a promover uma maior igualdade educacional na regido, pelo
menos em termos de acesso.

O lado negativo é que o aumento da abrangéncia educacional ndo
foi necessariamente acompanhado por suficientes melhorias no nivel
de aprendizagem dos estudantes. Isso se reflete, por exemplo, no fraco
desempenho dos alunos latino-americanos nos exames do Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA, na sigla em inglés) da Orga-
nizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que
avaliam as habilidades e o conhecimento de alunos de 15 anos em lei-
tura, matematica e ciéncias: a regido encontra-se dentro dos 40% com
pior desempenho entre todos os paises participantes. A porcentagem
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Grafico 2 Mudangas na taxa de escolarizagao liquida no ensino médio entre
2006 e 2014 para os quintis 1 e 2 (mais pobres) e 4 e 5 (mais ricos)
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Fonte: Elaboracéo prépria com base em dados do CIMA, Divisdo de Educacao do BID.
Observacbes: Os paises foram ordenados de acordo com a mudanc¢a na taxa de escolarizacdo
liguida no ensino médio, da maior para a menor, entre 2006 e 2014 para os quintis mais pobres. No
caso do Chile, a mudanca se refere ao periodo entre 2006 e 2013. A taxa de escolariza¢do liquida no
ensino médio é calculada dividindo-se o nimero de alunos que frequentam o ensino médio e que se
encontram na faixa etaria oficial para frequentar essa etapa pela populacdo da mesma faixa etaria.
* Na Argentina, a pesquisa domiciliar foi aplicada apenas na area urbana.

de alunos com baixo desempenho (ou seja, aqueles que ndo atingem o
nivel basico de competéncias) € mais que o dobro da média da OCDE.
Além disso, esse percentual é ainda maior do que a média dos paises de
renda média baixa, embora os paises da regido sejam de renda alta e
média alta (painel A do grafico 3).

As avaliagdes do PISA sao Uteis porque permitem comparar os pai-
ses da América Latina e do Caribe com paises de outras regides. No
entanto, muitos dos paises latino-americanos nao participam delas. Para
avaliar de forma mais ampla a qualidade educacional da regido, é utili-
zado o Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (TERCE) de
2013, gue mensura o desempenho de alunos do 42 e do 72ano em 15 pai-
ses da América Latina. O estudo mostra a baixa qualidade educacional e
as disparidades encontradas na regido. Em nove dos 15 paises avaliados
pelo TERCE, mais de 40% dos alunos do 42 ano apresentam um desem-
penho insuficiente em matematica (painel B do grafico 3).
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Grafico 3 Desempenho académico dos alunos da regiao

Painel A: Alunos com baixo nivel de desempenho na avaliagédo de ciéncias do PISA, 2015
100%
90%
80%-
70%
60%
50%
40%-
30%-
20%-
10%-
0%

Percentual de estudantes

Rep. Dominicana
Peru

Brasil

Média ALC
Colémbia

Média outros paises
renda média baixa
México

Costa Rica

Trinidad e Tobago
Média outros paises
renda média alta
Uruguai

Chile

Média outros paises
renda média alta
Média OCDE

Painel B: Alunos com baixo nivel de desempenho na avaliagido de matematica do
TERCE do 4° ano, 2013
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Fonte: Elaboracdo prépria com base em dados do PISA 2015 e do TERCE 2013.

Observagodes: Painel A: Considera-se que um aluno possui um baixo desempenho se a sua pontua-
¢do for inferior ao que o PISA considera como o nivel basico. Nesse nivel, os alunos sdo capazes
de utilizar seus conhecimentos para identificar explicacdes e interpretacdes adequadas (PISA 2015,
Volume 1). A avaliacdo do PISA examina alunos de 15 anos. Foi utilizada a pontuacdo de Ciéncias,
pois esta foi a disciplina avaliada no PISA de 2015. Foram considerados todos os paises que parti-
ciparam do PISA 2015. Os paises foram incluidos apenas uma vez nas médias dos grupos de paises
na seguinte ordem de prioridade: paises da ALC, paises da OCDE e paises de acordo com seu nivel
de renda (segundo a classificacdo do Banco Mundial). Por exemplo, o Chile, que € um pais da ALC
pertencente a OCDE e de alto nivel de renda, foi incluido apenas no grupo de paises da ALC. Pai-
nel B: A avaliacdo do TERCE examina os alunos do 42 ano do ensino fundamental.
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Grafico 4 Lacuna de aprendizagem da regido de acordo com o PIB
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Fonte: Busso et al. (2017: 171).

Observacgbes: A lacuna média de aprendizagem é calculada por uma analise de regressdo em que
a varidvel dependente € a pontuacdo padronizada alcancada nas avaliacdes de aprendizagem do
TIMSS 2011 e do TERCE 2013, e a varidvel independente é o PIB per capita de acordo com o PPA
do ano de avaliagcdo por pais. Assim, a lacuna representa a diferenca entre a pontuacdo média es-
perada com base no desenvolvimento econdmico e a pontuacdo média observada. As pontuagdes
da ALC sé&o calculadas como médias simples das pontuacdes dos paises da regido. As pontua-
¢bes foram padronizadas utilizando inicialmente o desempenho do Chile em cada avaliagcéo para
combinar as pontuacdes de todos os paises e, em seguida, usando todos os paises da ALC que
participaram do TERCE 2013. Cada ponto de aprendizagem corresponde a 0,01 desvio padrdo da
pontuacdo de 2013.

Os niveis de aprendizagem nos paises da América Latina estdo abaixo
do esperado para o seu desenvolvimento econdmico. Utilizando-se como
referéncia a aprendizagem esperada de acordo com o produto interno
bruto (PIB) per capita, observa-se que a regido possui um desempenho
inferior ao esperado para seu nivel de desenvolvimento (grafico 4). Em
outras palavras, pelo PIB per capita dos paises da regido, eles deveriam
ter um desempenho académico melhor do que o alcancado hoje.

Entdo, qual é a razdo para essa defasagem? As explicacdes sdo
diversas e muitas delas, conhecidas. Hd um solido consenso entre os
especialistas de que o fator mais relevante para a aprendizagem escolar
€ a qualidade dos professores. Os professores mais eficazes sdo aqueles
capazes de motivar a aprendizagem em seus alunos (quadro 1.

De acordo com evidéncias rigorosas, a eficdcia dos professo-
res varia substancialmente e isso tem implicacdes importantes para

' Ao longo dolivro, os vocabulos “docente” e “professor” sdo utilizados indistintamente.
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QUADRO 1 COMO MENSURAR A EFICACIA DO PROFESSOR?

Professores eficazes sdo aqueles que conseguem promover a aprendizagem
entre seus alunos. Mensurar com precisdo a eficacia do professor representa
um desafio. Ndo seria adequado utilizar simplesmente o nivel de desempenho
dos alunos de um professor. Afinal, o desempenho dos alunos ndo é apenas
um indicativo da eficacia do professor, mas também reflete em grande parte
o histérico dos alunos e fatores contextuais. Para lidar com esse problema,
estabeleceu-se na literatura um método para avaliar se um professor é eficaz,
o chamado método do “valor agregado”. Esse método mede a contribuicdo
do professor sobre a aprendizagem de seus alunos em um periodo determi-
nado, comparando o nivel de desempenho dos alunos naquele periodo com o
nivel de desempenho desses mesmos alunos no periodo anterior.

Em geral, o método do valor agregado é tido como o mais confidvel para
mensurar a eficacia dos professores. Embora os erros de mensuracao nos tes-
tes de desempenho possam influenciar as estimativas de valor agregado, ha
uma variedade de técnicas que atenuam essa questao (Hanushek e Rivkin,
2012). Outra preocupacao reside no fato de que as medidas de valor agrega-
do sado influenciadas pelo processo de alocacdo de professores para certos
tipos de alunos. Por exemplo, esse problema ocorreria se 0s alunos com maior
potencial de aprendizagem fossem designados a professores com um maior
valor agregado. As evidéncias mostram que esse viés é muito pequeno e que
desaparece quando controlado pelo nivel de desempenho dos alunos no ano
anterior (Chetty et al., 2014a; Kane et al., 2013; Kane e Staiger, 2008).

a aprendizagem dos alunos (Araujo et al., 2016; Cherry et al.,, 20143;
Hanushek e Rivkin, 2012; Rivkin et al., 2005; Rockoff, 2004). Por exemplo,
um aluno gque frequenta aulas lecionadas por um professor localizado
no quartil superior de qualidade docente apresenta uma aprendiza-
gem 0,2 desvio padrdo maior que um aluno de um professor localizado
no quartil inferior de qualidade docente (Hanushek e Rivkin, 2012). Por
exemplo, nos Estados Unidos, as criancas evoluem em 0,4 desvio padrao
de aprendizagem durante o quinto ano (Hill et al. 2008), o que signi-
fica que o efeito de ter um professor eficaz equivale a aproximadamente
meio ano de aprendizagem. Outra maneira de quantificar a importancia
da qualidade do ensino é através de simulagdes do efeito de substituir
professores menos eficazes por professores de eficidcia média. Hanushek
(2011) conclui que, se 5% a 10% dos professores menos eficazes forem
substituidos por professores com eficacia média, o nivel de aprendiza-
gem dos alunos aumentard em 0,04 desvio padrao. Estima-se que isso
possa aumentar a renda anual de cada aluno em US$ 10.000 a US$
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20.000 (em valor presente liquido)? De forma semelhante, ha outros
efeitos positivos de longo prazo relacionados a exposicado a professores
eficazes, por exemplo: menor probabilidade de ter filhos na adolescéncia
e maior probabilidade de concluir o ensino médio e obter formacéao supe-
rior (Jackson, 2013; Chetty et al., 2014b). Em suma, as escolas da América
Latina precisam ter professores eficazes para promover o desenvolvi-
mento de habilidades e conhecimentos em criancas e jovens.

Os estudos documentam a baixa eficacia que os professores na
América Latina e no Caribe costumam ter (Bruns e Luque, 2015). Um
problema evidente é o alto nivel de absenteismo dos professores na
regido. Entre 2004 e 2011, a taxa de absenteismo dos professores foi
de cerca de 15% no Equador e em Honduras, 13% no Peru e 8% no Bra-
sil (Transparéncia Internacional, 2013). Da mesma forma, estima-se que
em 2013, na cidade de Buenos Aires, Argentina, foram registrados mais
de 2 milhdes de casos de auséncia de professores (Cumsille e Fiszbein,
2015). E claro que, se o professor ndo estiver presente em sala de aula,
os alunos ndo poderdo aprender. As evidéncias também sugerem que
a baixa eficacia do professor esta relacionada a praticas pedagdgicas
fracas que o professor utiliza em sala de aula e a um nivel limitado de
conhecimento (quadro 2).

Diversos estudos documentam que os professores da América
Latina ndo possuem boas praticas na sala de aula. O estudo de Bruns
e Lugue (2015) mostra que os professores da regido ndo aproveitam
de maneira eficaz o tempo de aula para o ensino. Tomando como refe-
réncia as boas praticas do método Stallings, os autores constatam que
cerca de 20% do tempo que o professor dedica ao ensino é perdido,
uma vez que o professor destina muito tempo as atividades de gestao
da sala de aula (como controlar a participacdo, apagar o quadro negro
etc.) ou mesmo a tarefas ndo relacionadas a aula. Além disso, os autores
constatam que os professores latino-americanos fazem uso limitado de
tecnologias de informacdo e comunicacado e tém grande dificuldade em
manter o interesse e a participacdo dos alunos na aprendizagem.

Araujo et al. (2016) usam o método CLASS para avaliar as praticas
dos professores em sala no Equador. Esse método considera trés aspec-
tos gerais para construir um indicador da qualidade das praticas em sala

2 Chetty et al. (2014b) e Gordon, Kane e Staiger (2008) chegam a conclusdes
semelhantes.
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QUADRO 2 INDICADORES DA EFICACIA DOS PROFESSORES

Quais caracteristicas dos professores estdo correlacionadas com sua eficacia
em sala de aula? As caracteristicas facilmente observaveis, como o nivel de
formacado ou o tipo de treinamento recebido, ndo parecem ser fatores pre-
ditivos da eficacia dos professores. A excecdo sdo 0s anos de experiéncia
profissional, mas somente nos primeiros anos (Clotfelter, Ladd e Vigdor, 2010;
Harris e Sass, 2011; Rivkin, Hanushek e Kain, 2005; para uma revisdo da lite-
ratura, consultar Glewwe et al., 2013). No entanto, a literatura especializada
assinala dois fatores que estdo ligados a eficacia do ensino de forma mais
consistente.

Em primeiro lugar, as evidéncias indicam que a pratica docente em sala de
aula estd substancialmente associada a aprendizagem dos alunos (Araujo et
al., 2016; Kane et al., 2011; Kane e Staiger, 2012; Milanowski, 2004; Taut et al.,
2014). Além disso, o outro fator associado a eficacia do professor é seu nivel
de conhecimento. Hanushek (1971) e Clotfelter et al. (2006) mostram que a
pontuacdo obtida pelos professores em avaliacdes de conhecimento esta re-
lacionada a aprendizagem do aluno. Outros estudos destacam a importancia
do nivel de conhecimento dos professores, particularmente na disciplina que
ensinam (Bietenbeck et al., 2017; Clotfelter et al., 2007; Hanushek et al., 2017;
Metzler e Woessmann, 2012). No entanto, Cruz-Aguayo et al. (2017) conclui
que o conhecimento dos professores sobre o conteldo ndo estd associado
a aprendizagem do aluno. Por outro lado, em uma revisdo de 41 estudos,
Hanushek et al. (2006) determinam que as habilidades cognitivas dos profes-
sores estao positivamente associadas ao desempenho dos alunos em 37% dos
estudos e negativamente em 10% dos casos. Ja nos 53% restantes, ndo foi es-
tabelecida uma associacao significativa. As discrepancias entre os diferentes
estudos podem ser devidas a qualidade da mensuracdo dos conhecimentos
dos professores. Ainda assim, o nivel de conhecimento dos professores é as-
sociado a aprendizagem dos alunos de forma mais consistente do que outros
indicadores (Glewwe et al., 2013).

de aula: organizacado da aula, apoio na aprendizagem e apoio emocional.
A pontuacdo CLASS utiliza uma escalade 1a 7, em que 1-2 indicam baixa
qualidade, 3-5 correspondem a qualidade intermediaria e 6-7 apontam
para alta qualidade. Os autores descobriram que mais de 80% dos pro-
fessores equatorianos obtém pontuacdes entre 3 e 4 e quase nenhum
obtém pontuacdes acima de 4,5.

Além das praticas inadequadas em sala de aula, o nivel insatisfato-
rio de conhecimento dos professores na regido também pode levar a
baixa eficdcia (quadro 2). As evidéncias indicam que o nivel de conheci-
mento dos professores pode ser relevante em aulas de matematica. Em
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2004, foi realizada uma prova para mensurar o nivel de conhecimento
matematico de professores do ultimo ano do ensino fundamental no
Peru. Mais de 80% dos professores obtiveram uma pontuacdo menor do
que a considerada adequada para esse ano (Bruns e Luque, 2015). Além
disso, constatou-se que o baixo nivel de conhecimento dos professores
tem um efeito prejudicial na aprendizagem dos alunos (Metzler e Woes-
smann, 2012).

Ademais, estudos internacionais indicam que o conhecimento dos
professores de matematica no Chile e no México é insatisfatoério.® Sch-
midt et al. (2007) aplicaram avaliagdes de conhecimento matematico
a estudantes de uma amostra de instituicdoes de formacao de profes-
sores no México e outros cinco paises: Alemanha, Bulgaria, Coreia do
Sul, Estados Unidos e Taiwan. Esses estudantes estavam se preparando
para serem professores de matematica no ensino médio. Na maioria
das areas de matematica avaliadas, o México obteve pontuacdes bem
abaixo das obtidas pelos outros paises, incluindo a Bulgaria, onde o
nivel de desenvolvimento econdmico é consideravelmente menor.

Por sua vez, o Chile foi o Unico pais da América Latina que partici-
pou do Estudo Internacional sobre a Formacao Inicial de Professores
de Matematica (TEDS-M, na sigla em inglés) realizado em 2008. Nesse
estudo, foi mensurado o conhecimento relevante para o ensino de mate-
matica em estudantes de cursos superiores de magistério* em 17 paises.
Os resultados mostraram o baixo nivel de preparo dos futuros profes-
sores chilenos de matematica. Os aspirantes a professores do ensino
fundamental ocuparam o penultimo lugar e os futuros professores do
ensino médio, o ultimo. Eles obtiveram resultados inferiores aos de pai-
ses com desenvolvimento econdmico muito menor, como Botsuana e
Filipinas.

Sem duvida, hd muito a ser feito para melhorar a qualidade da edu-
cacdo na regido. Porém, é essencial reconhecer que as ultimas décadas
trouxeram consideraveis avancos. Por exemplo, os paises da América
Latina e do Caribe mostraram melhorias na aprendizagem. Os paises
da regido que participaram das avaliacdes do PISA melhoraram seu

3 O Chile e 0 México também aplicam avaliagdes nacionais de desempenho docente,
mas, de acordo com os autores deste livro, as comparag¢des internacionais fornecem
mais informacdes sobre o nivel de desempenho alcancado pelos professores desses
paises.

40 termo curso superior de magistério inclui ambos os cursos de pedagogia e
licenciatura.
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Grafico 5 Taxa de crescimento anual da pontuagao média no PISA entre 2000

e 2015
Ciéncias Matematica
Brasil Brasil
Chile Chile
Colémbia Colémbia
Costa Rica Costa Rica
México México
Peru 46 Peru
Trinidad e Trinidad e
Tobago 24 Tobago
Uruguai Uruguai
Mudanga em pontos por ano Mudanga em pontos por ano
Leitura
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Colémbia 36
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México | =
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=Permanece amesma M Melhora a cada ano Piora a cada ano

Fonte: Bos et al. (2016).

desempenho entre 2000 e 2015 (grafico 5), com excecao da Costa Rica.
Também se veem melhorias na aprendizagem se as avaliacdes do SERCE
2006 e do TERCE 2013 forem tomadas como referéncia, das quais par-
ticipou um maior nimero de paises latino-americanos.

Para elevar a qualidade da educacdao, é crucial aumentar a efica-
cia dos professores. Nesse sentido, deve-se perguntar se algumas das
melhorias de aprendizagem na regido estao relacionadas aos esforcos
para aprimorar a eficacia dos professores. Coldbmbia e Peru foram os
paises da regidao que apresentaram os maiores avanc¢os nas trés disci-
plinas das avaliagdes do PISA. No Peru, um melhor desempenho dos
alunos em leitura significou um crescimento médio de 5,1 pontos por
ano; enquanto o avang¢o nas avaliagdes de ciéncias e matematica equi-
vale a 4,6 e 3,5 pontos por ano, respectivamente. A Coldmbia, por outro
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lado, aumentou 3,6 pontos por ano em leitura; 2,7 pontos por ano em
ciéncias e 1,8 pontos por ano em matematica. Da mesma forma, o Chile
alcancou um aumento significativo em leitura, apesar de j& apresentar
niveis mais elevados de desempenho em anos anteriores (grafico 5).
Segundo a OCDE, 30 pontos nas avaliacdes do PISA equivalem a um
ano de escolaridade. Portanto, esses avancos médios por ano sdo impor-
tantes. As melhorias de desempenho desses trés paises sdo notaveis
mesmo quando comparadas ao universo de paises que participam das
avaliacbes do PISA. O Peru estd entre os seis primeiros paises com a
maior taxa de melhoria nas trés disciplinas avaliadas. A Colémbia, por
sua vez, destaca-se com uma alta taxa de melhoria em leitura e ciéncias
e o Chile, em leitura. Esses trés paises implementaram reformas pedago-
gicas sistematicas nas ultimas duas décadas.

Além do Chile, Coldbmbia e Peru, os outros dois paises que imple-
mentaram amplas reformas educacionais, Equador e México, também
fizeram importantes progressos na aprendizagem. Em geral, utilizando
dados do SERCE 2006 e do TERCE 2013, é possivel comparar a melho-
ria no desempenho dos cinco paises mencionados com outros nove
paises da regido. Os cinco paises mencionados estao entre os que mais
avancaram nessas avaliacdes durante o periodo®, ainda que, no geral,
a melhora relativa em termos de PIB per capita ndo tenha sido tao
expressiva.? Embora esses cinco paises estejam em um nivel diferente
de desenvolvimento econdmico em comparacdo a muitos outros pai-
ses da regido (ou seja, com um PIB mais alto), essas evidéncias sugerem
que seus notaveis progressos na aprendizagem podem estar relaciona-
dos aos esforcos significativos que fizeram para reformar suas politicas
de ensino.

Este livro examina em profundidade as reformas educacionais imple-
mentadas pelo Chile, Coldbmbia, Equador, México e Peru. Esses paises
foram selecionados porque sdo os Unicos na regido que introduziram
reformas educacionais sistémicas nas duas ultimas décadas e nos quais
a meritocracia € um componente essencial. De acordo com um estudo
recente da Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), as carreiras docentes na América Latina podem
ser classificadas em duas gerac¢des regulatoérias. Na primeira geracao, os

5 0 célculo é baseado na melhoria média em matemaética e linguagem para alunos
do 42 e 72 ano.
6 Com base nos dados do Banco Mundial sobre o PIB per capita em délares.
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professores sdo reconhecidos como trabalhadores com direitos trabalhis-
tas protegidos pelo Estado. As carreiras docentes caracterizam-se pela
estabilidade no emprego, estruturas salariais baseadas em salarios-base,
promocdes verticais e promocdes fundamentadas em uma abordagem
credencialista que recompensa o tempo de servico e o acumulo de certi-
ficacdes. Na segunda geracdo, reconhece-se que 0s cargos na educacao
devem ser preenchidos pelos profissionais mais capacitados. As carreiras
docentes caracterizam-se pela perda de estabilidade, promocdes e sala-
rios estabelecidos de acordo com o nivel de desempenho e promog¢des
horizontais. Este livro se concentra nos cinco paises que realizaram refor-
mas de segunda geracao ou reformas parciais. Além disso, sdo incluidos
exemplos de outros paises da regido, como Argentina e Brasil, que pos-
suem uma legislacdo de primeira geracdo, mas implementaram algumas
politicas com critérios meritocraticos.

O livro apresenta as politicas incluidas nas reformas educacionais
desses paises que podem ter um impacto principalmente sobre os futu-
ros e novos professores.” As politicas voltadas para professores em
atividade, como a formacao profissional continuada, encontram-se além
do escopo deste estudo. Embora se reconheca que essas politicas sejam
importantes para aumentar a eficdcia do professor, pois, em qualquer
dado momento, a maior parte do corpo docente é formada por profis-
sionais que estdo no sistema hd varios anos e ndo professores novos,
outros estudos ja discutem amplamente esse tipo de politica para os
paises da regido.8 Este livro contribui para a literatura sobre politicas
pedagdgicas, concentrando-se naquelas que podem ter um impacto em
guem tem interesse em lecionar, em sua formacao inicial, nagqueles que
ingressam na profissdo docente e no apoio que os novos professores
recebem.

As politicas de ensino que buscam ter impacto nos futuros e nos
novos professores sdo cruciais para reverter a baixa eficacia docente
na regidao. Como detalhado adiante, essa baixa eficacia comeca com
o baixo prestigio da profissdo docente, o que faz com que a maioria
dos melhores candidatos escolha outras profissdes e o preparo for-
necido na formacédo inicial de professores seja insuficiente. Somente
atraindo e preparando melhores candidatos, a profissdo docente sera

7 Politica é entendida como qualquer acdo tomada pelo governo, incluindo novas
leis, decretos, normas ou programas, ou modificacdes nos ja existentes.
8 Consultar, por exemplo, Bruns e Luque (2015).
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verdadeiramente transformada no médio e longo prazo, aumentando
de modo permanente a eficacia dos profissionais da regido. Este livro
apresenta uma revisao sistematica das politicas que podem afetar
futuros e novos professores, sendo muitas delas bem recentes, para ofe-
recer um panorama atualizado do estado dessas politicas nos paises
latino-americanos que mais avancaram nessa direcdo. E feita uma anéa-
lise comparada e sdo discutidos desafios comuns de implementacao.
O objetivo final é contribuir para a formulacdo de politicas efetivas que
levem a uma qualidade superior da educacdo na nossa regiao.

De uma maneira inovadora, o livro também analisa os fatores his-
téricos que levaram a perda de prestigio da docéncia na América
Latina durante o ultimo século. Essa andlise € necessaria para enten-
dermos como chegamos a situacao atual. Ela concentra-se nos cinco
paises mencionados acima e inclui, novamente, a Argentina e o Brasil.
E interessante entender como tem se dado a evolucdo da docéncia na
Argentina, que foi o pais mais avan¢ado da regidao no ultimo século, e
no Brasil, que é o pais com a maior populacdo da regido. Sdo examina-
dos dois importantes fatores histdoricos que contribuiram para a perda
do prestigio do professor. O primeiro abrange a expansao da cobertura
escolar e mudancas na profissdo docente. E o segundo fator origina-se
nas transformacdes no mercado de trabalho para as mulheres. Essa é
primeira analise dessa natureza na Ameérica Latina.

A metodologia utilizada para realizar a andlise de politicas e a ana-
lise histdrica baseia-se em trés componentes. O primeiro inicia-se com
uma revisao exaustiva de fontes primarias, como leis ou decretos, e
fontes secundarias, incluindo diferentes tipos de estudos. Através de
uma analise cuidadosa, sdo identificados fendbmenos comuns entre os
paises selecionados, bem como as diferencas entre eles. O segundo
componente é uma analise dos dados de acordo com o que estd docu-
mentado nas fontes de informacao. Vale ressaltar que a disponibilidade
de dados histdricos dos paises da América Latina é escassa, mas gran-
des esforcos foram feitos para coletar o maximo de dados possivel.
Para as tendéncias mais recentes, sdo utilizadas pesquisas domiciliares
e varios bancos de dados administrativos. O terceiro e ultimo compo-
nente inclui entrevistas semiestruturadas com o objetivo de ampliar e
enriquecer a analise. Elas foram realizadas com especialistas de cada
pais, responsaveis pela formulacdo de politicas publicas, académicos,
especialistas e membros da sociedade civil envolvidos em tematicas
educacionais.
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O livro estd organizado em duas partes. A primeira descreve a
atratividade da carreira docente e apresenta duas hipdteses histéricas
relativas aos motivos da perda de prestigio da profissao. O primeiro capi-
tulo mostra o pouco interesse que os alunos com melhor desempenho
no ensino médio tém em se tornar professores e o preparo insuficiente
que os futuros docentes recebem na regido. Os dois capitulos seguintes
analisam os fatores histdricos que contribuiram para a perda de prestigio
da docéncia. A segunda parte do livro analisa as politicas que os cinco
paises estao desenvolvendo para reverter a situacéo atual de baixo pres-
tigio docente e transformar a profissdo. Sdo apresentadas as reformas
educacionais desses paises, e as politicas que estdo sendo realizadas
para atrair, preparar e selecionar professores eficazes sdo examinadas
em detalhe. O livro se encerra com uma discussao sobre os desafios que
a regiao enfrentara no futuro.
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Capitulo

A profissao docente
nao atrai os melhores
candidatos

carreira docente é uma profissdo atraente hoje em dia? Uma radio-

grafia do estado atual mostra que os jovens da América Latina estdo

pouco interessados em ser professores. Agrega-se a isto o fato de
ser uma carreira de pouco prestigio. Em geral, entende-se que uma profissdo
ndo é prestigiada ou é de baixo status se ela é pouco valorizada pela popu-
lacdo. Essa avaliacdo depende da percepcgao publica de como uma profissdo
se compara a outras em varios aspectos, como sua relevancia para a socie-
dade, o respeito pelo conhecimento adquirido por quem a exerce, bem
como o nivel salarial. Apesar da grande relevancia social da carreira docente,
a avaliacdo publica da profissdo é baixa devido, entre outras razdes, a pre-
paracdo insuficiente dos professores na regido e por ser uma ocupacao que,
tradicionalmente, é mal remunerada. Além disso, os saldrios dos professores
ndo sao apenas baixos, mas a estrutura salarial costuma ser bastante rigida
e oferece pouco espaco para crescimento. Apesar do pouco interesse dos
jovens em seguir a carreira docente, muitos deles acabam estudando para
lecionar. Isso sugere que os jovens que dedicam seus estudos a educacdo
ndo necessariamente o fazem por vocagdo ou por se tratar de uma carreira
atraente, mas por ser uma carreira acessivel. Isso se reflete, por exemplo, nos
requisitos, que, em geral, s§o menos rigorosos que os de outras carreiras.
Aqueles que ingressam na universidade em cursos superiores de magisté-
rio sdo estudantes que, em média, tém um desempenho académico inferior.

Os jovens tém pouco interesse na carreira docente

Os dados disponiveis mostram que, na América Latina, os jovens estdo
pouco interessados em se tornar professores da educacdo basica. Na
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avaliacdo do PISA 2015, perguntou-se aos alunos de 15 anos de idade
sobre qual carreira profissional planejavam seguir no futuro. Mesmo que
as preferéncias profissionais dos jovens dessa idade sejam incipientes,
suas respostas sdo, no entanto, informativas. Em muitos paises com alto
desempenho académico na avaliacdo, a porcentagem de estudantes
que planejam se tornar professores é alta e as vezes até excede a por-
centagem daqueles que querem se tornar engenheiros (grafico 1.1). Esse
€ o caso da Coreia do Sul, Finlandia, Hong Kong e Japdo. Em outros
paises com alto desempenho académico, como Alemanha e Holanda,
a diferenca entre os dois percentuais ndo é grande. Na América Latina,
contudo, a situacdo € oposta. Em geral, poucos jovens estdo interes-
sados em ser professores; e esse numero é muito inferior ao dagueles
interessados em ser engenheiros. O caso do Peru é o mais extremo.
Naqguele pais, menos de 3% dos alunos disseram que queriam ser profes-
sores, em comparacao com mais de 32% que indicaram sua preferéncia
pela engenharia. Em outros paises da regido, com excecao do Uruguai,
a situacdo nao é muito diferente. Por exemplo, no Brasil, 5% dos jovens

Grafico 1.1 Alunos de 15 anos que querem ser professores ou engenheiros
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Fonte: Elaboragéo propria com base nos dados do PISA 2015.

Observacdes: As informacdes foram obtidas a partir das respostas dos alunos a seguinte pergunta
incluida no questionario do PISA 2015: “Que tipo de trabalho vocé espera ter quando tiver 30 anos
de idade?”. Os paises foram ordenados de acordo com a diferenga entre o interesse em ser professor
e ser engenheiro. Os paises selecionados sao todos os paises da América Latina que participaram do
PISA 2015, os paises de alto desempenho académico nessa avaliagdo de acordo com o Centro Nacional
de Educacédo e Economia (NCEE), além da Espanha e dos Estados Unidos como paises de referéncia
adicionais.
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de 15 anos querem ser professores da educacao basica, em comparacao
com 21% que pensam em se tornar engenheiros no futuro.

Um dos elementos que contribuem para a pouca atratividade da car-
reira docente para as geracdes atuais € a baixa remunera¢cdo. Embora a
profissao tenha vantagens que ndo ocorrem em outras areas de trabalho,
como maior estabilidade e periodos de descanso que excedem a média
dos trabalhadores, o nivel salarial é claramente um obstaculo para atrair
os melhores candidatos. Incentivos econdmicos sdo importantes em todas
as profissdes. Paises com bom desempenho educacional, como Coreia do
Sul e Cingapura, oferecem aos seus professores saldrios mais altos que
a média dos paises da OCDE. Nesse sentido, pesquisas realizadas com
professores e conduzidas pela McKinsey revelam que, embora um salario
atraente ndo seja o principal fator para terem se tornado professores, sem
um saldrio semelhante ao dos graduados de outras profissdes, muitos ndo
teriam escolhido a carreira docente (Barber e Mourshed, 2007).

Os dados das pesquisas domiciliares nos cinco paises selecionados da
América Latina sdo utilizados para comparar os saldrios dos professores
aos de outros profissionais. Mesmo nos ultimos anos, apds uma década de
incrementos nos saldrios dos professores, eles continuam a ganhar conside-
ravelmente menos do que outros profissionais. Isso ocorre mesmo aplicando
controles referentes a género, idade e nivel de formacao (grafico 1.2). Os
professores do Brasil, Chile e Peru ganham cerca de metade do salario de
outros profissionais, enquanto os do Equador e do México ganham 77% e
83%, respectivamente. De modo geral, a desvantagem econdmica dos pro-
fessores é mantida mesmo considerando-se o fato de que eles costumam
trabalhar menos horas em média do que outros profissionais.!

1sso também pode ser verificado a partir dos dados de pesquisas domiciliares.
Verifica-se que os professores trabalham quatro horas por semana a menos do que
outros profissionais no Brasil e no Chile e 10 e 12 horas por semana a menos no México
e no Peru, respectivamente. A excecdo é o Equador, onde os professores traba-
lham aproximadamente o mesmo numero de horas que os outros profissionais. No
entanto, mesmo levando isso em conta, a desvantagem econémica para os professo-
res persiste (exceto no México). A renda por hora dos professores comparada a outros
profissionais representa 51% no Brasil, 66% no Chile, 69% no Peru, 75% no Equador e,
com uma ligeira vantagem, 113% no México. Em geral, os professores procuram com-
pensar os baixos saldrios com um segundo emprego. Isso acontece especialmente
em paises onde os professores ganham menos. No Peru, 34% dos professores tém
um segundo emprego e no Brasil isso acontece com 13% dos professores. Apesar do
menor nimero de horas trabalhadas e da possibilidade de ter um segundo emprego,
é necessario considerar que o nivel salarial absoluto de uma profissdo é crucial.
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Grafico 1.2 Salarios médios dos professores em relagdo a outros
profissionais, 2014-15
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Fonte: Calculos préprios baseados em pesquisas domiciliares. As pesquisas domiciliares utilizadas
sdo a PNAD 2015 no Brasil, ENAHO 2015 no Peru, CASEN 2015 no Chile, ENEMDU 2015 no Equador
e ENIGH 2014 no México.

Observacdes: Seguindo a metodologia de Mizala e Nopo (2016) os salarios dos professores sdo
comparados com os de outros profissionais comparaveis em termos de género, idade e escola-
ridade. A Colombia nédo foi incluida, uma vez que a pesquisa domiciliar daquele pais (GEIH) ndo
permite diferenciar entre profissionais e técnicos. Como referéncia, utilizando a mesma metodo-
logia, verifica-se que em 2016 os professores colombianos receberam 109% daquilo que outros
profissionais e técnicos ganham. Essa vantagem em favor dos professores pode ocorrer, em parte,
devido a inclusdo de técnicos no grupo de comparacgéo.

O fato de a remuneracdo ndao aumentar muito durante a vida profis-
sional de um professor torna a situacdo pior. Normalmente, a exceléncia
pedagdgica de um bom professor ndo se reflete na renda que recom-
pensa esse desempenho. Essa pode ser uma das razdes pelas quais
muitos jovens talentosos que pretendem buscar o ensino superior ndo
tém entre suas preferéncias a carreira educacional?.

Usando os dados salariais das pesquisas domiciliares realizadas nos
cinco paises selecionados, pode-se observar que os saldrios dos pro-
fessores sdo significativamente mais concentrados do que os de outros
profissionais (grafico 1.3). Isso sugere que, no ensino, é mais dificil para
os individuos com melhor desempenho obterem saldrios mais altos, o

2 Apesar de os professores de alguns paises de alto desempenho, como o Canad3,
também terem uma estrutura salarial comprimida, é importante considerar outros
fatores. Por exemplo, no Canada, os programas educacionais sdo altamente seleti-
VOs, e a maioria dos estudantes de cursos superiores de magistério pertence ao terco
superior de sua classe. Além disso, os docentes recebem um salario alto em com-
paracdo ao de pessoas com niveis de formacdo semelhantes desde o ingresso na
profissdo e podem alcancar os niveis maximos da escala muito mais rapidamente do
que em outros paises (em geral, de 12 a 15 anos) (NCEE, 2018).
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Grafico 1.3 Distribuicao de salarios dos professores e de outros
profissionais, 2014-15
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Fonte: Calculos préprios baseados em pesquisas domiciliares. As pesquisas domiciliares utilizadas
sdo a PNAD 2015 no Brasil, CASEN 2015 no Chile, ENEMDU 2015 no Equador, ENIGH 2014 no México

e ENAHO 2015 no Peru.
Observagdes: Mostra-se a distribuicdo incondicional do logaritmo dos saldrios mensais.

que pode desestimular aqueles que sdo mais ambiciosos ou motivados
e mais propensos a se destacarem na docéncia.
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Além de ter saldrios baixos e pressionados, em geral, as condi-
cOes de trabalho ndo sdo atrativas para os professores. Muitas vezes a
infraestrutura das escolas latino-americanas é deficiente em relacdo a
equipamentos e laboratdérios e até mesmo em termos de servigcos basi-
cos. A avaliacdo do TERCE de 2013 constatou que, em média, 20% das
escolas dos 15 paises latino-americanos que participaram da avaliacdo
nao possuem banheiros em bom estado, 16% ndo tém um escritério para
o diretor, 54% ndo contam com uma sala para os professores e alarman-
tes 74% ndo tém um laboratdrio de ciéncias. Outro fator importante é a
localizagao das escolas. Muitas estdo localizadas em areas rurais remo-
tas ou violentas® e as gratificacbes que os professores recebem para
trabalhar nessas areas ndo parecem ser suficientes para atrai-los®.

Quem estuda Educacdo?

Embora tenha sido apontado que poucos jovens da regido estdo inte-
ressados em se tornar professores, vale a pena perguntar quantos
terminarao estudando algum curso superior de magistério. Ao comparar
0 que acontece nos paises da regido com o que ocorre em paises com
alto desempenho académico, observa-se que, ao contrario da América
Latina, em geral, em paises de alto desempenho hd uma porcentagem
significativa de jovens interessados em ser professores (painel A do
grafico 1.4). No entanto, a situacdo se inverte quando se observa aque-
les efetivamente matriculados em cursos de carreira docente® (painel B
do grafico 1.4).

3 Usando pesquisas domiciliares, é possivel ver que os professores tendem a tra-
balhar em dreas rurais mais do que outros profissionais. Este é o caso em todos os
paises estudados, exceto no México. Esse dado mostra-se especialmente verdadeiro
no Equador, onde 24% dos professores trabalham em areas rurais, enquanto 9% dos
outros profissionais trabalham em areas rurais. No Peru, esses percentuais sao 14% e
4%, respectivamente, e no Brasil, 10% e 3%, respectivamente.

41sso pode ser observado nas diferencas entre professores de dreas rurais e de areas
urbanas. A porcentagem de novos professores em cada area € um indicador. Esses
docentes possuem uma capacidade menor de escolher onde querem lecionar, entédo
uma porcentagem mais elevada desses professores em uma determinada regido
sugere que ela é menos desejavel. O percentual de novos professores é maior nas
areas rurais do que nas urbanas no Chile (26% e 22%, respectivamente), na Colémbia
(23% contra 12%) e no Peru (42% em compara¢cdo com 23%).

5 Ao longo do livro, cursos de carreira docente e cursos superiores de magistério
(pedagogia e licenciatura) sdo usados de forma intercambidvel.
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Grafico 1.4 Interesse e matriculas em cursos superiores de magistério

Painel A. Interessados em ser professores
(como porcentagem do total de interessados em formagao profissional)
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Painel B. Matriculados em cursos superiores de magistério
(porcentagem do total de alunos matriculados no ensino superior)
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Fonte: Elaboracdo propria com base em dados do PISA 2015 e do UNESCO UIS.Stat. 2013, 2014 e 2015.
Observacgbes: O percentual de interessados em lecionar é calculado como a razdo entre o nimero
de jovens que, no PISA 2015, relataram interesse em ser professores e aqueles que relataram inte-
resse em formacao profissional. A porcentagem de estudantes matriculados em cursos superiores
de magistério vem da base UNESCO UIS.Stat. e é a razdo entre o numero de jovens matriculados
em algum curso de carreira docente e o nimero de jovens matriculados no ensino superior. Entre os
paises sobre os quais ha informacdes no UNESCO UIS.Stat para 2013, 2014 ou 2015 e que participa-
ram do PISA 2015, foram selecionados os paises da América Latina, os paises de alto desempenho
académico no PISA 2015 segundo o Centro Nacional de Educacédo e Economia (NCEE), e também
a Espanha e os Estados Unidos como paises de referéncia adicionais.

Nos paises de alto desempenho, os que se matriculam nesses cur-
sos constituem uma baixa porcentagem de todos os matriculados no
ensino superior. Isso é um reflexo da alta seletividade dos programas
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de formacao de professores de varios desses paises. Por exemplo, na
Finlandia e em Cingapura menos de 13% dos candidatos conseguem
ingressar nesses cursos e todos eles faziam parte do terco superior da
turma durante o ensino médio (Auguste et al., 2010). Por outro lado,
nos paises latino-americanos, a propor¢cdo de alunos do ensino supe-
rior matriculados em cursos superiores de magistério € alta. Isso ocorre
apesar do menor interesse manifestado pelos jovens da regido em se
tornarem professores.®

Portanto, a carreira educacional parece ser uma opc¢ao de refugio
para muitos jovens da regido. Certamente, ha jovens que ingressam nela
por vocacdo, mas também hd muitos que se inscrevem por ser uma car-
reira relativamente mais acessivel. Ao contrario do que acontece nos
paises de alto desempenho, os dados confirmam que, de fato, a car-
reira educacional € uma das mais acessiveis na regido. Em 2016, 36% dos
estudantes em cursos superiores de magistério do Chile estavam matri-
culados em programas que nao exigem participacao na Prova de Selecao
Universitaria (PSU) para serem admitidos (painel A do grafico 1.5). Em
contraste, o mesmo ocorreu em apenas 23% dos alunos matriculados em
outros cursos. Além disso, no Peru, a taxa de aprovacdo é muito maior
Nos cursos superiores de magistério do que em outros cursos: em 2016,
69% dos candidatos universitarios foram admitidos, enquanto em outros
cursos universitarios esse numero foi de cerca de 40% (painel B do gra-
fico 1.5). Dados do Brasil sugerem que muitos jovens optam pela carreira
docente por eliminacdo, ndo por vocacdo. Em 2008, perguntou-se aos
estudantes de cursos superiores de magistério prestes a se formar sobre
a principal razdo pela qual eles escolheram essa carreira. Vinte por cento
responderam que haviam feito a escolha para ter uma alternativa caso
nao tivessem a possibilidade de conseguir outro emprego e 9% respon-
deram que era a Unica opcdo de estudo perto de sua casa®.

6 1sso pode ser visto nas diferencas entre professores de areas rurais e de areas urba-
nas. Um indicador é a porcentagem de novos professores em cada area. Como esses
professores tém menor capacidade de escolher onde querem lecionar, uma porcen-
tagem mais elevada desse tipo de profissional em uma determinada regido sugere
que ela é menos desejavel. O percentual de novos professores € maior nas areas
rurais do que nas areas urbanas do Chile (26% e 22%, respectivamente), na Coldmbia
(23% versus 12%) e no Peru (42% ante 23%).

7 APSU é uma prova padronizada utilizada no processo de admissdo a educacao uni-
versitaria no Chile. Nem todos os programas requerem a PSU.

8 Calculos proprios baseados no ENADE (2008).
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Grafico 1.5 Seletividade na educagao superior

Painel A. Alunos matriculados em programas que nao exigem a PSU no Chile, 2016
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Painel B. Taxa de admisséo nas universidades do Peru, 2016
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Fonte: Para o Chile, INDICES do Conselho Nacional de Educacdo (CNED); para o Peru, Ministério da
Educacado do Peru (Minedu).

Observagdes: Painel A: Estdo incluidos os estudantes universitarios do primeiro ano. Painel B: A
taxa de aprovacao é a razdo entre o numero de jovens que foram aprovados em um curso universi-
tario e o nuUmero de jovens tentaram uma vaga.

Diante dessa situacao, ndo é surpreendente que, em geral, os estu-
dantes do ensino médio da América Latina e do Caribe interessados
em ser professores tenham um desempenho académico inferior ao
de outros estudantes do ensino médio na avaliagdo do PISA. O caso
mais extremo é o do Peru, onde os jovens interessados em ser pro-
fessores obtém uma pontuacdo 12% menor do que os outros jovens.
Em contraste, em quase todos os paises com alto desempenho, os
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Grafico 1.6 Diferenca na pontuagao da avaliagao do PISA entre jovens
interessados em ser professores e outros estudantes, 2015
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Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados do PISA 2015.

Observacdes: A lacuna é calculada como a diferenca na pontuagdo média obtida na avaliacdo de
Ciéncias do PISA 2015 entre os jovens interessados na docéncia e os outros estudantes, como
porcentagem da pontuagcdo obtida pelos primeiros. Os paises selecionados sdo todos os paises
da América Latina que participaram do PISA 2015, paises de alto desempenho académico nessa
avaliacdo de acordo com o Centro Nacional de Educa¢do e Economia (NCEE), além da Espanha e
dos Estados Unidos como paises de referéncia adicionais.

interessados em se tornar professores obtém uma pontuacdo mais
alta, e nos poucos paises onde isso ndo acontece, a diferenca é
pequena (grafico 1.6).°

A vantagem dos dados da avalicdo do PISA é que eles propor-
cionam a possibilidade de comparar diversos paises. Entretanto, ndo
permitem analisar a diferenca significativa que existe entre aqueles que
afirmam querer estudar uma determinada profissdo e aqueles que de
fato a estudam. Para comparar o desempenho académico dos estu-
dantes dos cursos superiores de magistério com os de outras carreiras
profissionais, recorremos a dados das avaliacdes nacionais do Chile e
da Colébmbia. As avaliacdes padronizadas de ambos os paises indicam
que os jovens que sdo aprovados nesses cursos tém um desempenho
académico bastante inferior ao de seus pares que estudam direito ou
engenharia (grafico 1.7). No Chile, foram usados dados dos alunos que

% Um padrao semelhante se revela se o grupo de comparac¢do for restringido aos
interessados em outras profissées.



A PROFISSAO DOCENTE NAO ATRAI OS MELHORES CANDIDATOS 27

Grafico 1.7 Desempenho académico dos estudantes do ensino superior

Painel A. Pontuagdo média na avaliagdo PSU no Chile, 2016
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Painel B. Estudantes com desempenho alto ou médio na prova Saber 11 da Colombia, 2016
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Fonte: No Chile, INDICES do Conselho Nacional de Educacado (CNED); na Colémbia, Sistema para
Prevencdo de Desisténcia nas Instituicdes de Ensino Superior (SPADIES) do Ministério da Educacéo.
Observacgodes: Painel A: A Prova de Selecdo Universitéria (PSU) é uma prova padronizada para o
processo de admissdo ao ensino universitario. Inclui somente os programas que exigem a PSU. A
PSU € expressa em uma escala média de 500 pontos e um desvio padrdo de 110, com pontua¢cdo
minima de 150 e méxima de 850 pontos.

Painel B: A SABER 11 é uma prova que os estudantes do ultimo ano do ensino médio devem prestar
para ter acesso ao ensino superior. Inclui Matematica, Leitura Critica, Ciéncias Naturais, Ciéncias
Sociais e Cidadas e Inglés.

prestaram a PSU. Em média, os estudantes que se matricularam em
cursos superiores de magistério obtiveram as pontuacdes mais baixas
de aprovacado na universidade. No caso da Colémbia, foram utilizadas
informacdes da prova Saber 71, uma avaliacdo padronizada dirigida a
estudantes do ultimo ano do ensino médio e obrigatdria para o ingresso
no ensino superior. Enquanto 41% dos estudantes nos cursos de carreira
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docente obtiveram uma pontuacdo alta ou média nessa prova, isso
ocorreu com 49% dos estudantes de economia, com 60% dos estudan-
tes de engenharia e com 75% dos estudantes de matematica e ciéncias
naturais. De fato, os cursos de magistério possuem a menor proporcao
de estudantes que obtém uma pontuacado alta ou média entre todos os
Cursos universitarios.

Os fatos acima deveriam ser motivo de alarme, pois sdo um sinal do
baixo prestigio da profissdo docente na regido. Ser professor na América
Latina ndo é uma carreira atraente para jovens talentosos do ponto de
vista académico. N&o se pode ignorar o fato de que muitos futuros profes-
sores decidem frequentar um curso de carreira docente exatamente por
ser uma carreira mais acessivel no aspecto académico, e ndo necessaria-
mente por terem uma vocac¢do pedagdgica. Embora haja outros fatores
em jogo, é dificil contar com docentes eficazes quando somente indi-
viduos com menor rendimento académico se interessam pela profissao
docente. Como indicado acima, os paises de alto desempenho estudantil
conseguem fazer com que jovens talentosos do ponto de vista acadé-
mico se dediquem a docéncia. Os elevados padrdes de aprovacao desses
cursos sao um fator que contribui para isso. No entanto, é necessario
ressaltar que o aumento na seletividade dos interessados em lecionar é
um processo que demanda tempo. Além disso, € de se esperar que, para
alcancar os efeitos desejados, a medida deva ser acompanhada de outros
fatores-chave. E importante contar com programas de formacéo inicial
docente de qualidade, nos quais os futuros professores possam desen-
volver seu potencial e adquirir as habilidades necessarias, bem como com
programas de apoio e estimulos adequados nas escolas™.

A formacéo inicial docente ndo prepara os futuros professores
Além do fato de que os jovens mais talentosos tém pouco interesse

em seguir a carreira docente, a formacao inicial ou anterior a profis-
sao ndo melhora a situacédo. Salvo algumas exce¢des, a atual formacao

19 A relevancia do contexto pode ajudar a explicar o contraste entre o que ocorre nos
paises com alto desempenho académico e o que as evidéncias dos Estados Unidos
mostram. Estudos relativos a esse pais indicam que ter pontua¢cdes maiores nos exa-
mes de admissao universitarios ou ter estudado em universidades mais seletivas ndo
sdo fatores preditivos de maior eficacia docente ou predizem somente uma pequena
parte dela (Clotfelter et al., 2010; Harris e Sass, 2011; Jacob, 2017; Kane et al., 2008;
Murnane e Steele, 2007).
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Tabela 1.1 Instituigdes que podem formar professores

Instituigdes que oferecem a Formagao Inicial Docente (FID)

Escolas Normais Institutos Superiores Universidades
Argentina v v (7° a0 12° ano)
4 anos 4 anos
Brasil® v v
4 anos
Chile® v
4 a5 anos
Coldmbia v (até 0 5° ano) v
2a3anos 4abanos
Equador® v v
4 anos
México v (até 0 9° ano) v
4 anos 4 anos
Peru v v
5 anos 5 anos

Fonte: OREALC-UNESCO (2017) e Rivas (2015).

Observacoes:

a No Brasil, todas as instituicdes de ensino superior sdo consideradas de nivel universitario: uni-
versidades, faculdades, centros universitarios, institutos federais (IF) e CEFETs. Os dois ultimos
concentram somente 3% das matriculas de FID.

® No Chile, ha 15 Institutos Profissionais (IP) e 2 Centros de Formac&o Técnica com FID. Em 2014,
estabeleceu-se que os IPs deixariam de oferecer FID, e atualmente estdo concluindo a formacdo
das ultimas turmas.

¢No Equador, ha cinco Institutos Superiores Interculturais Bilingues e um Instituto Superior Pedagdgico.

inicial docente (FID) na regidao ocorre no nivel superior, como se dad em
outras carreiras profissionais (Vaillant, 2013). Entretanto, existe uma
diversidade na oferta de formacdo de professores em diferentes pai-
ses da regido. A tabela 1.1 apresenta tais diferencas. Atualmente no Chile
e Equador, os cursos superiores de magistério sdo ministrados quase
totalmente em universidades”. Nos outros paises, a FID pode ocorrer
tanto em escolas normais ou institutos pedagdgicos de nivel superior
quanto em universidades.

Ha evidéncias de que o desempenho académico dos jovens ao
concluir a formag¢do docente € menor do que de outros graduados do
ensino superior (grafico 1.8). No entanto, isso pode decorrer do fato

" 14 ainda no Brasil as Escolas Normais, onde oferta-se o curso de Magistério de nivel
médio. Esta formacdo ainda habilita o docente para ensinar na educacéo infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental. Todavia, umas das metas do Plano Nacional
de Educacdo (PNE), estabelece que todos os docentes que lecionam na Educacéo
Bésica tenham formagcdo em um curso superior de magistério até 2020.
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Grafico 1.8 Desempenho académico dos formandos em cursos superiores de
magistério e outros formandos do ensino superior

Painel A. Estudantes com alto nivel de desempenho na Prova Saber Pro na Colombia, 2017
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Fonte: Na Colémbia, ICFES; no Brasil, INEP; no Chile, OCDE.

Observagoes: Painel A: A Saber Pro é o exame realizado pelo egresso do ensino superior na Colém-
bia. Neste exame, as avaliagcdes de raciocinio quantitativo e leitura critica sdo comuns para todos
o0s cursos. Os dois niveis mais altos (entre quatro) sdo considerados alto nivel de desempenho.
Os cursos foram ordenados de acordo com a porcentagem de estudantes com alto desempenho
em raciocinio quantitativo, do menor para o maior. Painel B: ENADE é o exame realizado pelo
egresso do ensino superior no Brasil. No grafico, considerou-se somente o componente geral do
exame, comum para todos os cursos. O ano de 2014 é o ano mais recente que oferece informacgdes
disponiveis sobre os estudantes de cursos superiores de magistério. Painel C: PIAAC é uma prova
internacional que mede as habilidades dos adultos. Os dois niveis mais altos (entre seis) s&o consi-
derados alto nivel de desempenho.
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de que, conforme indicado anteriormente, os jovens que ingressam no
estudo da docéncia ja apresentam desempenho académico inferior ao
dos demais. Ou seja, é dificil distinguir quanto da preparacéo dos estu-
dantes ao terminar o curso se deve as suas habilidades iniciais e quanto
se deve a formacédo recebida. Portanto, essa evidéncia ndo é conclusiva
sobre a qualidade da formacdo docente. Também ndo é um bom indi-
cador, porgue nao fica claro se essas avaliacdes estdo mensurando as
habilidades relevantes para ser um professor eficaz.

Para avaliar as aptiddes especificas dos formandos nos cursos de
carreira docente, foram usados os exames de fim de curso criados exclu-
sivamente para eles. O Chile, o México e o Peru contam com esse tipo de
exame. Deve-se ressaltar que as pontuagdes desses exames ndo necessaria-
mente traduzem a eficacia docente?. Ndo obstante, vale a pena analisar se
a formacédo docente estd produzindo os resultados que os governos esta-
belecem como esperados. No Chile, até 2015, os estudantes de programas
de formacéo inicial tinham a opcéao de fazer voluntariamente a prova /nicia,
realizada ao final do curso®®. O nivel de participacdo dos formandos ficou
em torno de 40% nos primeiros anos de implementacao e, em seguida, caiu
para quase 10% em 2014. Provavelmente, os estudantes que optavam por
fazer a prova eram os que esperavam ter resultados melhores. No entanto,
os resultados sdo muito decepcionantes. Em 2014, somente 25% obtiveram
mais de dois tercos dos conhecimentos esperados, tanto nos ambitos disci-
plinares quanto nos pedagdgicos (Mineduc, 2013 e 2015).

Da mesma forma, no México, os resultados dos exames gerais de
conhecimento das escolas normais de 2013 mostram que uma grande
proporcdo dos estudantes de cursos superiores de magistério que estdo
perto de se formar tem um nivel de conhecimento considerado insu-
ficiente. As proporcdes vao de 31% para professores do ensino médio
com especializacdo em matematica até 67% para os de ensino funda-
mental intercultural bilingue (entre os de ensino fundamental, o numero
fica em 43%) (INEE, 2015a).

2 por exemplo, Alfonso et al. (2015) constataram que a prova chilena /nicia ndo é um
fator preditivo consistente da eficacia docente, embora o componente pedagdgico
dessa prova mostre maior robustez em associacdo com a aprendizagem dos estu-
dantes de matematica.

13 Na nova lei da carreira docente de 2016, a prova /nicia foi substituida por duas ava-
liagdes obrigatodrias: uma no inicio da formacgéao inicial docente e outra pelo menos
um ano antes da formagédo. Os estudantes prestaram essas avaliagdes pela primeira
vez em 2017.
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Grafico 1.9 Resultados da avaliagao nacional apés a formagao nos Institutos
Superiores Pedagégicos no Peru, 2014
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Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados do Minedu.

Enguanto isso, no Peru, realizou-se em 2014 uma avaliacdo dos for-
mandos dos Institutos Superiores Pedagdgicos (ISP) que revelou que
somente 7% deles atingiram o nivel esperado em raciocinio matema-
tico, ao passo que para compreensado de textos o numero chegou a 15%
(gréfico 1.9). A situacdo dos formandos em cursos de carreira docente
nas universidades é melhor, mas ndo em niveis significativos. No con-
curso para ingresso na carreira docente de 2015, a porcentagem de
candidatos que foram reprovados nos exames foi de 90% entre os for-
mados em ISPs e 80% entre os formados em universidades.

Como mencionado anteriormente (quadro 2 da introducdo), é dificil
obter indicadores da eficacia docente e, portanto, é dificil avaliar a capa-
cidade da formacao inicial docente de preparar professores eficazes.
Entretanto, um dos fatores indicados que incide de maneira mais con-
sistente na eficacia docente é o conhecimento do professor a respeito
da matéria que ensina. O estudo de Balcazar e Nopo (2015) em rela-
cdo a Colébmbia pode explicar como a formacéo inicial docente prepara
professores nesse aspecto. Os autores estimam o quanto os estudantes
que aspiram ser professores desenvolvem suas aptiddes quantitativas
durante a formacdo em comparacdo com estudantes de outros cursos.
Para tal, utilizam dados de dois exames padronizados: um realizado no
fim do ensino médio (Saber 11) e outro prestado ao concluir o ensino
superior (Saber Pro). Os autores constataram que, ao longo do curso,
as capacidades quantitativas dos estudantes nos cursos de carreira
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docente pioram (ou ndo melhoram tanto) em comparacdo com o que
ocorre com estudantes de outros cursos. Isso acontece até mesmo com
os estudantes na drea de licenciatura em matematica, o que sugere que
eles talvez ndo estejam aprendendo o suficiente.

Parte da explicacdo pode estar na preparacdo que esses estudan-
tes obtém para lecionar matematica. Schmidt et al. (2007) encontraram
evidéncias nesse sentido com relacdo ao México. Com base em uma
amostra de instituicdes formadoras de docentes em seis paises, os auto-
res compararam os conhecimentos e curriculos dos estudantes que se
preparam para serem professores do ensino médio com especializacdo
em matematica e constataram que o desempenho dos futuros professo-
res de matematica mexicanos é inferior ao dos demais paises (Alemanha,
Bulgaria, Coreia do Sul, Estados Unidos e Taiwan) na maioria das areas
da matematica que foram avaliadas. Além disso, estabeleceram que os
curriculos das instituicdes mexicanas dedicam poucos cursos ao domi-
nio da disciplina: enquanto na Bulgaria, na Coreia do Sul e em Taiwan os
futuros professores fazem entre 70% e 80% dos cursos avancados de
matematica, os futuros professores mexicanos fazem menos da metade.

O fator mais robusto associado a eficacia docente é a experién-
cia durante os primeiros anos de exercicio docente (Araujo et al., 2016;
Chingos e Peterson, 2011; Hanushek et al., 2005; Kane et al., 2006; Rivkin
et al,, 2005). A partir disso, pode-se deduzir a grande relevancia da pra-
tica em escolas durante a formacdo inicial docente. Infelizmente, isso
ndo parece ocorrer de forma satisfatéria na América Latina. Por exem-
plo, um estudo recente da OREALC-UNESCO critica a fragmentacao
e a insuficiéncia dos conteldos, a desconexdo entre a teoria e a pra-
tica e a presenca limitada de praticas nas escolas (OREALC-UNESCO,
2013; Vaillant, 2012). Aspectos semelhantes também sdo mencionados
nos estudos de Gatti e Sa Barreto (2009) com relacdo ao Brasil, Seckel
(2016) com relacdo ao Chile, INEE (2015b) com relacdo ao México e
Diaz (2015) com relacdo ao Peru.

No Brasil, ha uma preocupacédo particular com o crescimento da for-
macao docente a distancia. Apesar de a lei estabelecer que a FID deve
ser preferencialmente presencial, a modalidade a distancia tem se expan-
dido de forma notdvel nos ultimos anos e atualmente quase 40% dos

* Deve-se ressaltar que esse diagnodstico se baseia em como a formacédo inicial
docente a distancia é realizada hoje. Provavelmente, ela pode se tornar mais eficaz
caso se incorporem técnicas e estruturas inovadoras com o uso de novas tecnologias.
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Grafico 1.10 Matriculados em programas de educacao a distancia no Brasil,
como porcentagem do total de matriculados
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2016 do INEP.

jovens que estudam cursos superiores de magistério estdo matriculados
em programas de educac¢do a distancia (grafico 1.10). A andlise de Barreto
(2015) relacionada a FID no Brasil conclui que a expansao da formacao
docente por meio desse tipo de programa € preocupante, visto que os
cursos a distancia apresentam improvisacdo no conteudo pedagdgico,
na infraestrutura de apoio e no acompanhamento dos estudantes. Outro
estudo também adverte sobre menores exigéncias académicas e o fraco
preparo para a interacdo pessoal (Gatti et al., 2011). Além disso, como
indicado anteriormente, a pouca importancia que esses programas dao
ao componente pratico é especialmente preocupante (Almeida et al.,
2012). Isso ndo significa, todavia, que a educacédo a distancia seja neces-
sariamente de baixa qualidade. Na realidade, a educacdo a distancia
pode ser uma ferramenta muito poderosa para a formac¢do de professo-
res. Para isso, é necessario aumentar as exigéncias académicas, articular
adequadamente o conteudo, explorar as novas tecnologias de forma a
minimizar as limitacdes impostas pela distancia e incluir um componente
presencial, no minimo, para a pratica em sala de aula.

Em geral, os especialistas concordam que os curriculos das insti-
tuicdes formadoras de professores da regido costumam ser de baixa
qualidade (OREALC-UNESCO, 2013; Vaillant, 2012). Além disso, os for-
madores de professores ndo parecem ter preparacdo adequada. No
Chile, muitos dos formadores sé tém cinco anos de experiéncia prévia
na docéncia (Vaillant, 2013). De forma semelhante, os formadores no
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Peru ndo contam com uma experiéncia significativamente superior a de
outros professores e, com frequéncia, a preparacdo na sua area de espe-
cializagdo é muito pobre (Diaz, 2015). No caso mexicano, destaca-se a
baixa quantidade de pesquisas realizadas por formadores de professo-
res, motivo pelo qual ndo tém capacidade para transmitir habilidades de
pesquisa a seus alunos. Uma das causas ¢é a falta de recursos. As esco-
las normais mexicanas nao tém os recursos necessarios para atrair um
corpo docente de maior qualidade. Além disso, ndo é possivel estabele-
cer um processo de nomeacdo competitivo devido a forte oposicdo do
sindicato (Santibafez, 2007).

Em resumo, observa-se que, na regido, a profissdo docente ndo con-
segue atrair bons candidatos e, em muitos casos, constitui uma opc¢ao de
refugio, e que a formacao inicial docente ndo prepara adequadamente
os futuros professores. Nesse sentido, pode-se concluir que a profissao
docente sofre atualmente de baixo prestigio, pelo menos se comparada
com a maioria das outras profissdes. Tal fato estd em descompasso com
a extraordinaria relevancia social do trabalho docente.

Como chegamos a esta situagcdo?

O estado atual da profissdo docente vai de encontro com o prestigio de
que os professores desfrutavam ha cerca de 60 anos.

Até a metade do século XX, ser professor da educacdo basica era
uma profissdo que conferia prestigio social. Em muitas comunidades,
tanto urbanas quanto rurais, o docente era uma figura de autoridade
que contava com conhecimento superior ao da maioria da populagao.
As instituicdes tradicionais formadoras de docentes eram as escolas
normais. A formac¢do que ministravam era de nivel médio (excecéo feita
ao Peru, onde era de nivel superior). Esse nivel de formacdo era muito
valorizado em uma época em que a cobertura do ensino médio era
muito limitada (Acosta, 2012; Helg, 1987). Sabe-se até que em alguns
paises a formacao normal era muito seletiva e prestigiosa. Esse fato ndo
se relacionava ao nivel socioecondémico dos alunos, pois muitos eram
de niveis socioecondmicos baixos e médios que tinham acesso a educa-
cdo normal gracas aos sistemas de bolsas de estudo existentes (Arnaut,
1996; Avalos, 2004; Contreras, 2014; Gonzalez, 2009; Robles, 2004).
Em alguns lugares, a reputacdo dos docentes era tdo elevada que um
professor podia atuar como juiz de paz ou tabelido (Contreras, 2014;
Helg, 1987).
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Entdo como chegamos a situacdo atual? Por que muitos dos novos
professores tém um desempenho académico inferior ao serem com-
parados com outros jovens profissionais? Por que os saldrios sdo tdo
baixos? Fica claro que o elevado prestigio da docéncia ndo foi mantido
apos as profundas transformacdes que as sociedades latino-americanas
vivenciaram no século passado. Nos primérdios da profissdo docente,
no final do século XIX, os sistemas educacionais estavam em processo
de formacao e as sociedades latino-americanas eram muito menos com-
plexas do que sao agora. Embora ndo haja respostas definitivas, existem
duas tendéncias que, ao longo da histdria recente, contribuiram para o
estado atual da docéncia na América Latina e para a deterioracdo do
prestigio da profissao.

A primeira é que a rapida expansao da cobertura escolar produziu
transtornos importantes na profissdo docente. Para lidar com a incor-
poracdo de milhares de novos alunos, os paises da regido também
precisaram incorporar, em pouquissimo tempo, milhares de professores
novos para atender a essa enorme demanda. Para gerar tal massa critica
de novos docentes, houve um aumento nos programas de formacao ini-
cial, mas muitas vezes sem preocupacao com a qualidade da instrucao
devido a urgéncia de posicionar rapidamente esses novos professores
nas escolas. E enquanto a “fabrica de formacdo” de novos docentes
comecou a operar a todo vapor, os saldrios dos professores sofreram
uma reducao ainda maior, em parte como consequéncia das crises eco-
némicas sofridas pela América Latina nos anos 1980.

A segunda tendéncia que afetou o prestigio da profissdo docente
estd relacionada as profundas alteragcdes sociais e culturais vivencia-
das pelo mercado de trabalho feminino nas ultimas décadas. Desde os
primordios da profissdo até os dias atuais, a docéncia tem sido uma ocu-
pacdo predominantemente feminina. H4 um século, ser professora era
uma das poucas ocupacdes profissionais abertas as mulheres e, sem
duvida, muitas mulheres talentosas se tornaram professoras. Porém, a
situacdo hoje é bastante diferente, visto que as transformacdes sociais
das ultimas décadas fizeram com que, atualmente, muitas das mulheres
mais preparadas busguem carreiras profissionais mais lucrativas e pres-
tigiosas do que a docéncia, o que teve impacto na qualidade.

Com o objetivo de entender como chegamos a situacdo atual de
baixo prestigio, os proximos capitulos examinam de que forma essas
duas tendéncias historicas contribuiram para o desprestigio docente.



Capitulo

O impacto da

rapida expansao da
cobertura escolar na
profissao docente

A rapida expansdo da cobertura escolar ocorreu sem preocupacdo com a
qualidade da formacdo docente nem com a remuneragcdo dos professores.

Expanséao escolar

Durante o século XX, os paises latino-americanos passaram por uma
forte expansdo da cobertura escolar. O acesso a educacdo basica
tem sido uma politica publica constante que a maioria dos paises da
regidao comegou a implementar de forma sustentada desde o final do
século XIX (grafico 2.1). Mas foi em meados do século XX que a expan-
sdo educacional se acelerou de maneira acentuada. Como se observa
no grafico 2.2, durante esse periodo, o niumero de alunos matriculados
no ensino fundamental e médio comecou a aumentar de forma vertigi-
nosa. No fundamental, o aumento nas matriculas acompanhou de perto
o da populag¢ao da faixa etaria correspondente. Essa conquista € impres-
sionante, especialmente porque a expansdo populacional na América
Latina foi explosiva na época: entre 1950 e 1980, a taxa de crescimento
demografico foi quase o dobro daquela observada na segunda metade
do século XIX. Tal fato se deveu, principalmente, a reducdo da morta-
lidade infantil gracas aos avancos da medicina no combate as doencas
infecciosas e parasitarias que dizimavam a populagao infantil. Além
disso, as taxas de fecundidade da regido continuaram altas até meados
da década de 1960 (Brea, 2003). Isso levou a um numero crescente de
criangas e jovens que deveriam se escolarizar.
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Grafico 2.1 Taxa de cobertura do ensino fundamental e médio
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Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados de Barro e Lee (2013).

Observacgoes: A taxa de cobertura utilizada é a taxa bruta de matriculas ajustada pela repeténcia
de anos. A taxa bruta de matriculas é definida como o nimero de pessoas matriculadas em uma
etapa educacional dividida pelo niumero de pessoas na faixa etdria correspondente a ela de acordo
com a regulamentacdo nacional.

No ensino médio, o crescimento nas matriculas foi ainda mais rapido
que o da populagdo correspondente durante a segunda metade do
século XX (grafico 2.2), o que se refletiu no aumento acelerado da taxa de
cobertura escolar para essa etapa educacional durante o periodo visto no
grafico 2.1. Enquanto em 1950 somente 6% dos jovens latino-americanos
frequentavam o ensino médio, 40 anos depois a cobertura ja alcancava
43% da populacdo desse nivel escolar.

Ha dois fatores que contribuiram de maneira decisiva para essa
extraordindria expansdo educacional. O primeiro tem origem nas ondas
de migracdo do campo para a cidade que transformaram as socieda-
des latino-americanas a partir do comeco do século XX. No inicio desse
século, somente 10% dos habitantes da América Latina residiam em
areas urbanas. Entretanto, até 1950, tal porcentagem havia aumentado
para 41% e, desde entdo, o processo se acelerou ainda mais. Em 2000,
75% da populacao latino-americana ja vivia em cidades. A concentrada
urbanizacdo da regido contribuiu para que a educacdo se tornasse
mais acessivel para toda a populacdo e também a um custo mais baixo
(Astorga, Berges e Fitzgerald, 2005). Construir dezenas ou centenas de
escolas para comunidades rurais remotas ndo era 0 mesmo que erguer

algumas escolas em bairros urbanos que concentravam um nimero bem
maior de habitantes.
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Grafico 2.2 Alunos matriculados no ensino fundamental e médio e populagao
com idade para frequentar tais etapas
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Observacobes: Os dados do México encontram-se no eixo vertical secundario. Os dos demais paises
encontram-se no eixo principal.

Embora a expansdo da educacdo tenha se beneficiado de tal
processo de urbanizacdo, houve um segundo fator que provavel-
mente tenha sido ainda mais determinante: o papel preponderante do
Estado no aumento da cobertura escolar. Nao se pode esquecer do
enorme e consciente esforco que os governos de quase todos os pai-
ses latino-americanos realizaram para impulsionar a inclusdo escolar
a partir da década de 1950. Essas politicas publicas se enquadravam
no paradigma do “desenvolvimentismo” e na “teoria da dependéncia”
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associada a ele que predominava na América Latina nessa época. Esse
paradigma postula uma dualidade na qual os paises desenvolvidos se
especializam na producao industrial de alto valor agregado e os paises
em desenvolvimento se especializam na producdo de matérias-primas
e ficam subordinados aos primeiros. Com base nesse diagndstico,
recomenda-se que os governos dos paises em desenvolvimento promo-
vam a industrializacdo a partir da substituicdo de importacdes (Cardoso
e Faletto, 1969; Prebisch, 1951). Atingir esse objetivo exigia mao de obra
qualificada e um mercado interno mais amplo, para o qual a educacao
era crucial. Esses postulados fomentaram em grande parte o esforco
estatal de educar mais jovens latino-americanos. Tanto foi assim que
a participacdo estatal na educacdo publica era muito alta: no inicio da
década de 1970, concentrava entre 77% e 92% de todas as matriculas
nos sete paises analisados'.

Em quase todos os paises da regido, a expansao da cobertura foi
uma politica deliberada imposta “de cima para baixo”. Decisdes poli-
ticas, como a obrigatoriedade do ensino fundamental, a eliminacao
dos exames de admissdo no ensino médio, o fornecimento gratuito de
materiais didaticos e a implementacdo de programas de alimentacao
nas escolas para a populacdo mais vulneravel, contribuiram de maneira
decisiva para o aumento da escolarizacdo na América Latina (Jiménez,
2006; Luna, 2014; Portela de Oliveira e Cardoso de Araujo, 2005).

Por exemplo, no Brasil, em 1934, somente os primeiros quatro anos
do ensino fundamental eram gratuitos e obrigatdrios. Entretanto, nos
anos seguintes a gratuidade comecou a ser estendida para os demais
anos. Em 1967, determinou-se que todas as criancas entre sete e 14 anos
deveriam frequentar a escola gratuita e obrigatoriamente (OEl e MEC/
INEP, 2002). No inicio da década de 1940, o Peru contava com acesso
universal aos primeiros seis anos de educac¢do, mas em 1968 o pais o
ampliou para nove anos de escolaridade (Cubas, 2011). No Equador, os
anos de educacao obrigatdria aumentaram de seis anos em 1966 para
nove em 1977; ja no Chile, passou de quatro anos em 1920 para seis em
1929 e para oito anos em 1965 (Ossenbach, 1999; Miwa, 2007).

Para financiar esse aumento explosivo da cobertura, os governos
elevaram de forma considerdvel os gastos publicos com educacdo. Nos

' De acordo com os dados da EdStats do Banco Mundial para Argentina, Brasil,
Colémbia, Equador, México e Peru e dados do Programa Interdisciplinar de Pesqui-
sas em Educacédo (PIIE) (1984) para o Chile.
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Grafico 2.3 Gastos publicos com educacgao
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Fonte: Para o Brasil, Rodrigues (2007); para a Colédmbia, Duarte (2003); para o Equador, Luna
(2014); para o México, Solana (2002); para o Peru, Contreras (2014).

Observacoes: Os graficos apresentam a média por década (de forma aproximada, j& que nem sempre
ha informacdes referentes a década toda). No painel B, os indicadores do Equador e do México sado
apresentados como porcentagem do or¢camento (isto €, ndo necessariamente o que foi executado).

anos 1940, o Brasil e a Colédmbia, por exemplo, investiam o equivalente a
pouco mais de 1% do PIB em educacdo. Até o final da década de 1950, o
governo colombiano havia triplicado a contribui¢do, em porcentagem do
PIB, chegando a 3,3%, ao passo que o Brasil a havia duplicado, chegando
a 2,4% (grafico 2.3). O Equador, o México e o Peru, por sua vez, passa-
ram de cerca de 15% de seus gastos publicos destinados a educac¢do nos
anos 1940 para uma média de 20% no inicio dos anos 1970. Na década de
1960, o Peru chegou a investir 25% de seu orcamento fiscal para financiar
a educacdo publica, niumero que constitui seu recorde histdrico.

Os governos também tiveram que adotar algumas medidas mais
heterodoxas para integrar dezenas de milhares de novos estudantes ao
sistema educacional. Uma delas foi aproveitar ao maximo a infraestrutura
existente, adicionando-se turnos nas escolas para que elas pudessem
atender mais alunos. Assim, em 1965, o Chile implementou uma reforma
que estabelecia uma jornada dupla nas escolas: um grupo de alunos as
frequentava no periodo da manhé e outro, no periodo da tarde (Simon-
sen, 2009). A Colébmbia fez o mesmo naguele ano, embora inicialmente
sé tenha instaurado jornada dupla em escolas de ensino médio nas cinco
maiores cidades do pais. Um ano depois, em 1966, a medida se tor-
nou universal, abrangendo todas as escolas do pais (Bonilla, 2011). O
Brasil e o México também lancaram mé&o de jornadas duplas para con-
seguir integrar o maior numero possivel de alunos com a infraestrutura
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existente. No caso do Brasil, muitas escolas funcionavam com trés ou até
quatro turnos (Navarrete-Cazales, 2015; Pereira, 2001).

Entretanto, essas mudangas ndo foram suficientes para atender a
enorme demanda criada pelas novas politicas de expansdo educacional,
e 0s governos também precisaram investir fortemente na construcao
de novas escolas (grafico 2.4). Na Coldbmbia, por exemplo, o numero de
escolas de ensino fundamental triplicou entre 1945 e 1975, passando de
pouco menos de 11.000 escolas para mais de 31.000. O México mais que
dobrou a quantidade de estabelecimentos de ensino fundamental, sal-
tando de cerca de 23.000 colégios em 1950 para mais de 55.000 em

Grafico 2.4 Investimento em infraestrutura educacional
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Fonte: Para a Colémbia, Ramirez e Téllez (2006); para o Equador, Luna (2014), OEIl e Ministério de
Educacao e Cultura do Equador (1994); para o México, Secretaria de Educac¢do Publica; para o Peru,
Contreras (2014).

Observagodes: Para a Colémbia, Equador e México, considera-se o total de escolas de ensino fun-
damental e médio (publicas e privadas). No caso do Peru, foram consideradas somente escolas
publicas de ensino fundamental e médio até o ano de 1953; depois desse ano, foram consideradas
escolas publicas e privadas de ensino médio.
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1975. No caso das escolas de nivel médio, a criacdo de uma nova infraes-
trutura foi ainda mais pronunciada. No México, o nimero de novas
escolas de ensino médio cresceu 16 vezes, passando de 411 estabeleci-
mentos em 1950 para quase 6.800 em 1975.

Durante muito tempo, os investimentos e os ajustes nao levaram em
consideracdo o elemento-chave para elevar a qualidade da educacéao
dos jovens: os professores. As jornadas multiplas nas quais muitos pro-
fessores tiveram que trabalhar sédo um exemplo, bem como o fato de
que a construcdo de muitas das escolas durante tal periodo se deu com
materiais precarios. Tudo isso fez com que as condicdes em que 0s pro-
fessores educavam os jovens se deteriorassem rapidamente (CVR, 2003;
Jiménez, 2006; Luna, 2014; Nufnez, 2007; Pereira, 200T1; Tovar et al., 1989).

A necessidade de formar novos docentes

Como a quantidade existente de professores ndo atendia o numero cres-
cente de novos alunos, os governos tiveram que incorporar milhares de
professores para dar conta do aumento da cobertura. Assim, a vontade
manifesta dos paises de garantir que um numero cada vez maior de crian-
¢as e jovens ingressassem no sistema escolar tornou necessaria uma grande
expansao no numero de professores que os educariam. E essa expansao foi
tdo importante quanto a ampliacdo nas matriculas (grafico 2.5).

Grafico 2.5 Alunos e professores na educagao basica
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Fonte: Para a Colémbia, Ramirez e Téllez (2006); para o Equador, Luna (2014), OEI| e Ministério da
Educacdo e Cultura (1994); para o México, Secretaria de Educagdo Publica; para o Peru, Minedu.

Observacdes: Foram reportadas as médias por década. No caso do Equador e Peru, faltam informagdes
referentes a alguns anos. Nesses casos, as informagdes foram preenchidas com interpolagéo linear.
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O aumento mais acentuado nas matriculas ocorreu durante os anos
1960. Em geral, até o fim daquela década, o ritmo do crescimento do
numero de estudantes e de docentes foi semelhante. No entanto, pos-
teriormente, a oferta de professores no ensino fundamental aumentou
mais rapido que as matriculas em todos os paises analisados. Um dos
efeitos causados foi que, entre as décadas de 1950 e 1990, o nimero
de alunos por professor foi reduzido em quase 30%, chegando a cerca
de 27 alunos por professor na década de 1990. Abaixo estdo os fatores
que contribuiram para que o crescimento no niumero de docentes se tor-
nasse ainda maior que o aumento nas matriculas.

Como foi possivel recrutar tantos professores novos com tama-
nha rapidez? A resposta dos paises latino-americanos consistiu, por um
lado, em flexibilizar os requisitos para o acesso a docéncia e, por outro,
em expandir a formacédo dos futuros professores, muitas vezes de forma
pouco regulamentada. A combinacdo dessas solucdes gerou um grande
numero de graduados em cursos de carreira docente, mas com uma for-
macdo que nem sempre era de qualidade. Nem mesmo a elevacao da
educacao normalista ao nivel de ensino superior em alguns paises foi
suficiente para reverter os efeitos qualitativos dessa rapida expansao.

A ampliacdo da escolarizacdo provocou uma pressao para gue se
flexibilizassem os requisitos de acesso a docéncia desde o inicio dos sis-
temas de educacgao basica da América Latina (Tenti Fanfani e Steinberg,
2011). Essa pressdo provavelmente foi ainda maior no periodo de rapida
expansao educacional, em meados do século XX. Por exemplo, na
metade dos anos 1960, foi aprovada no Peru uma lei com o objetivo de
permitir que professores sem formacao pedagdgica tivessem acesso a
cargos permanentes na carreira docente (Diaz e Saavedra, 2000). No
Chile, a maior oferta de educac¢do basica for¢ou a criagdo de 4.200
postos novos para professores em 1971, sendo que mais 70% foram
preenchidos por graduados no ensino médio sem titulo de docente.
Além disso, para enfrentar o crescimento do ensino médio, foram fei-
tos convénios com as faculdades de pedagogia de varias universidades
para que os alunos dos ultimos anos dos cursos pudessem ocupar
cargos docentes em provincias sem abandonar seus estudos (Nufez,
1990). Enquanto isso, no Brasil, individuos que ainda nao tinham licen-
ciatura receberam permissdo para exercer a profissdo (Gatti, 2009;
Pereira, 2001).

No entanto, esses requisitos menores para exercer a docéncia
ndo resultaram necessariamente em um aumento na proporg¢do de
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professores sem titulo de docente ja que, em paralelo, os governos rea-
lizaram um grande esforgo para facilitar a titulacdo. Assim, entre 1957 e
1965, a proporg¢do de professores do ensino fundamental com formacéo
aumentou de 29% para 36% na Coldmbia, de 35% para 49% no Equador
e de 41% para 68% no México (Lorenzo, 1969). Nao obstante, como vere-
mos a seguir, possuir o titulo de docente ndo representava uma garantia
de formacao pedagdgica de qualidade.

O México conseguiu ampliar a porcentagem de docentes formados
por meio do Instituto Federal de Capacitacdo do Magistério (IFCM), cujo
principal objetivo era regularizar a situacdo trabalhista do grande con-
tingente de professores em exercicio que ndo tinha titulo de docente.
Embora esses professores nao tivessem formalmente um emprego
definitivo, isso ocorria na pratica, pois eram imprescindiveis para a
prestacdo dos servicos educacionais?. O IFCM ministrava cursos que
levavam a obtencdo do titulo de docente para esses professores. O ins-
tituto foi fundado em 1944, mas seu auge de matriculas ocorreu durante
o periodo de 1958 a 1964, durante a acelerada expansdo educacio-
nal. Nessa época, graduados do ensino médio eram contratados como
professores, os quais em seguida se graduavam no IFCM enquanto exer-
ciam a docéncia. Como o objetivo principal era regularizar a situacao
dos professores, a qualidade da formacao ficava em segundo plano. Por
conveniéncia, também se determinou que fossem ministrados cursos
por correspondéncia, que foram os primeiros cursos a distancia do pais
(Arnaut, 1996; Cetina, 2016).

Em 1957, na Coldmbia, determinou-se que os graduados no ensino
médio poderiam obter o titulo de docente somente por meio de cursos
intensivos nas escolas normais durante um ano letivo adicional (Zuluaga,
2011). Por sua vez, no Equador, uma declaracdo oficial de 1969 criticava
o fato de que se estavam outorgando o titulo de docente a jovens que
haviam realizado cursos de apenas seis meses. O caso chileno talvez
seja o mais ilustrativo: os docentes que receberam seu diploma em pro-
gramas acelerados de seis meses foram apelidados pela sociedade, em
tom jocoso, de “professores Marmicoc”, em referéncia a uma marca de
panelas de pressdo para cozimento radpido. Talvez esse tenha sido o pri-
meiro grande abalo no prestigio da profissdo docente (Nunez, 1990;
Simonsen, 2009).

2 sua importancia era tal que sem eles a cobertura educacional no ensino fun-
damental teria sido 50% menor (Arnaut, 1996).
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Além dessas medidas ad hoc, a principal politica publica para ele-
var o numero de novos professores foi a multiplicacdo de programas de
formacao docente, muitas vezes a custa da qualidade formativa. Tam-
bém houve uma proliferacdo de escolas normais privadas. Por exemplo,
no Peru, o numero de escolas normais aumentou 58% nos quatro anos
transcorridos entre 1959 e 1963 (Diaz Suarez, 2011). A Coldmbia passou
de 43 escolas normais em 1943 para 356 em 1967 (Ochoa, 1977). No
México, na década de 1970, as matriculas em escolas normais aumenta-
ram mais de quatro vezes, ao passo que, no mesmo periodo, o total de
matriculas em todas as modalidades de ensino médio sequer chegou a
triplicar (Arnaut, 2004).

Com o aumento acelerado, e muitas vezes desregulado, no niumero de
escolas normais, desde o fim da década de 1960, houve uma deterioracédo
na qualidade da formacdo docente. Em relacdo ao México, menciona-se
gue os niveis académicos cairam (Arnaut, 2004; Cetina, 2016). No Bra-
sil, relatam-se o empobrecimento e a desarticulacdo dos conteldos,
bem como a menor durag¢do da formagdo em cursos de carreira docente
(Tanuri, 2000). No Equador, em 1969, aparece pela primeira vez uma cri-
tica a qualidade das escolas normais em uma declaracdo do Ministério
da Educacao (Luna, 2014). Isso também ocorreu em uma declaracédo do
governo argentino no mesmo ano (Campoli, 2014). A proliferacdo de
escolas normais de baixa qualidade representava um problema de tal
gravidade que na Argentina, no Equador e no Peru houve tentativas de
fechar diversas dessas escolas (Diaz, 2011; Donaire, 2009; Luna, 2014). No
Peru, o governo militar fechou muitas escolas normais devido a sua baixa
qualidade, o que provocou uma reducao notavel no nimero de estabe-
lecimentos: passou-se de 130 escolas normais em 1968 para 30 em 1976.
No entanto, elas foram reabertas na década seguinte (Diaz, 2011).

Devido ao excesso de escolas normais de baixa qualidade, a ele-
vacado da formacao normal ao nivel superior parecia ser uma medida
na direcdo correta para reverter tanto a oferta desproporcional quanto
a qualidade insuficiente. Os paises analisados passaram a forma-
cdo normal para o nivel superior em diferentes momentos. O Chile o
fez em 1967, e a Argentina, dois anos depois (Diker e Terigi, 1997; Fis-
chman, 2007a; Nufez, 1990; Nufez, 2007). O Equador o fez em etapas:
em 1974, as escolas normais se tornaram institutos que ministravam
somente dois anos de especializacdo em formacado docente e, em 1991,
transformaram-se nos Institutos Superiores Pedagdgicos (ISP), que ofe-
reciam cursos de formacdo docente de trés anos (Abendafo, 2004;
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Luna, 2014; Pareja, 1986; Puruncajas, 2011). No caso do México, a eleva-
cdo para o nivel superior ocorreu em 1984; no Brasil, sé se deu em 1996,
e na Coldbmbia, apenas em 2008 (Arnaut, 2004; IIESA, 2012; MEN, 2015;
Tanuri, 2000). No Peru, entretanto, a formacdo normal é de nivel supe-
rior desde seu inicio.

A ascensdo da educacdo normal ao ensino superior ndo atingiu o
objetivo de elevar a qualidade da formacdo dos professores por nao
ter sido acompanhada por melhorias fundamentais na formacao, tanto
no que diz respeito a uma transformacédo real nos recursos e conteu-
dos, quanto a uma mudanca substancial nos formadores dos docentes
(Arnaut, 2004; Campoli, 2004; IIESA, 2012). No México, houve uma ten-
tativa de transformacao significativa por meio da implementacdo de um
exame de admissdo para aumentar a seletividade das escolas normais.
Entretanto, rapidamente ocorreu um recuo devido a pressdes do sin-
dicato de professores (Barrera e Myers, 2011). Por outro lado, no Chile,
apos sua elevacdo para nivel superior em 1967 e mesmo depois de ter
sido completamente transferida para as universidades em 1973, a for-
macdo docente encontrou percal¢cos em 1981, quando a ditadura militar
decretou que ela ndo precisava ser um curso de nivel universitario e per-
mitiu que os institutos técnicos formassem professores. Essa situacdo
foi revertida uma década depois, com as universidades recuperando sua
participacdo na formacéo inicial docente, porém o dano ao prestigio da
profissdo ja havia se concretizado (Avalos, 2004; Nufez, 2002).

Este livro se concentra na formacdo normal destinada aos profes-
sores do ensino fundamental, pois era a majoritaria na época. Porém,
0 que ocorreu com a formacdo dos docentes de ensino médio nao foi
muito diferente. Ela comecou no nivel superior, em institutos ou mesmo
em universidades, mas, assim como ocorreu com a formag¢ao normal,
o prestigio de seus graduados era inferior ao de outros profissionais
formados em nivel universitario (Alban Gémez, 1990; Nufez, 1990). Da
mesma forma, a expansao da formagado de professores do ensino médio
também ocorreu sem preocupacdes com a qualidade (Arnaut, 1996;
Junapla, 1979).

A expansdo desmedida da formag¢do docente, tanto para o ensino
fundamental quanto para o médio, deu-se em um contexto de baixa
seletividade. Como indicado anteriormente, o crescimento no nimero
de professores chegou a ser maior que o aumento nas matriculas (gra-
fico 2.5). Os poucos requisitos para o acesso a formacao docente fizeram
com gue essa fosse uma opc¢do acessivel para setores da populacdo cuja
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aspiracao era obter maior formag¢cdo, mas que contavam com poucas
oportunidades de seguir outras carreiras. No Peru, menciona-se que a
expansao das escolas normais em cidades localizadas fora da capital
era, na pratica, uma forma de satisfazer a populacdo, proporcionando
uma ocupacao (Contreras, 2014). Da mesma forma, Guadalupe (2009)
argumenta que as politicas peruanas de contratacdo de professores
correspondiam, em grande parte, a politicas sociais de emprego. Na
Colémbia, entretanto, a maior parte do recrutamento das escolas nor-
mais ocorria entre as jovens rurais, que nado tinham alternativas (Ochoa,
1977). Ha dados que confirmam que 0s cursos superiores de magistério
eram, em geral, mais acessivel na Colébmbia e no Peru. Em 1975, a taxa
de aprovacao universitaria nos cursos de carreira docente no Peru era
de 44%. Porém, no restante dos cursos, chegava a 28% (Arregui, 1990).
Em 1988, praticamente todos que pretendiam se dedicar a docéncia na
Coldmbia conseguiam uma vaga: havia uma taxa de aprovacdo de 98%,
a mais alta entre todos os cursos (Lucio e Serrano, 1982).

Em um contexto de escassa regulamentacdo do ensino superior,
proliferaram-se os programas de formacdo docente de baixa quali-
dade3. Dois dos fatores que contribuiram para esse processo foram o
forte surgimento da modalidade a distancia e o rdpido aumento da par-
ticipacao do setor privado no ensino superior.

Em trés dos paises analisados, Brasil, Chile e Colébmbia, é possivel
documentar como a modalidade a distancia afetou os cursos superiores
de magistério. Na Coldbmbia, a politica publica mais clara de expansao
do ensino superior foi a promocao da modalidade a distancia no ini-
cio da década de 1980. Em 1988, ja representava 16% das matriculas
no ensino superior. O fendmeno afetou particularmente os cursos supe-
riores de magistério, ja que cerca de 60% das matriculas a distancia
eram compostas por estudantes desses cursos. Posteriormente, quando
0 governo colombiano se deu conta de que os resultados esperados
nao foram obtidos, passou a desestimular esse tipo de formacao (Lucio
e Serrano, 1982). No Chile, a modalidade a distancia também cresceu
de modo exponencial, o que foi motivo de preocupacado para as auto-
ridades chilenas, mas s6 em 2005 foram adotadas medidas para fechar
os programas a distancia (Avalos, 2014; UNESCO, 2012). A modali-
dade a distancia ganhou forca no Brasil a partir de 1996, quando foi

3 Nos paises da América Latina em estudo, os sistemas de garantia de qualidade do
ensino superior sé surgiram nas décadas de 1990 e 2000 (DIA, 2017).
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reconhecida por lei como valida e equivalente as outras (Lupion et al.,
2010). Atualmente, de acordo com numeros do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), quase 40% dos interessados
em lecionar estdo matriculados em programas a distancia, enquanto a
porcentagem para outros cursos é de 13%.

Além disso, o aumento da participacdo privada prejudicou a for-
macao docente. O Chile e o Peru apresentam casos extremos. No Chile,
em 1981, o regime militar autorizou a criacdo de universidades priva-
das sem dependéncia estatal e instituicdes ndo universitdrias chamadas
de institutos profissionais (IP) e centros de formacao técnica (CFT).
Era permitido que essas novas instituicdes ndo universitarias tivessem
fins lucrativos (Bernasconi e Rojas, 2003). No Peru, no inicio dos anos
1990, foram aprovadas normas que facilitaram a criacdo de institui-
cdes ndo universitarias e, em meados daquela década, foi promulgado
um decreto que permitiu a criacdo de universidades privadas com fins
lucrativos (Diaz, 2008; Ugarte e Martinez, 2009). Essa grande expansao
foi acompanhada por baixa seletividade, o que sugeria menores padrdes
de qualidade para as novas instituicdes. Dados recentes confirmam isso.

Grafico 2.6 Participacao do setor privado nas matriculas no ensino superior
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Fonte: Para o Chile, Ministério da Educacdo do Chile (Mineduc); para o Peru, Diaz (2008),
Instituto Nacional de Estatistica e Informéatica (INEI), INEI (1992, 2013), Minedu (2004), Webb e
Ferndndez-Baca (1991).

Observacgobes: A participacéo privada no Chile é definida como as matriculas em universidades pri-
vadas sem contribuicdo estatal e em institutos profissionais (todos privados) em relagcéo ao total de
matriculas universitarias, o que também inclui as chamadas universidades tradicionais. As universi-
dades tradicionais sdo aquelas que compdem o Conselho de Reitores das Universidades Chilenas
(CRUCH). Trata-se de 27 universidades (18 estatais e nove privadas reconhecidas pelo Estado antes
de 1981 ou derivadas destas). A participacdo privada no Peru é definida como as matriculas em
universidades privadas e institutos superiores pedagdgicos (ISP) privados em relacdo ao total de
matriculas de universidades e ISPs.
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Nas novas universidades privadas chilenas, 47% dos estudantes entraram
em 2016 sem necessidade de prestar a Prova de Selecdo Universitaria
(PSU), engquanto o mesmo ocorreu com 28% dos estudantes nas univer-
sidades tradicionais. Dos estudantes que prestaram a PSU, a pontuacao
média foi de 560 pontos nas novas universidades privadas e de 597 pon-
tos nas universidades tradicionais. Em 2013, a taxa de aprovacdo no Peru
foi de 79% nas universidades privadas e 18% nas publicas.*

O gréfico 2.6 mostra um grande aumento da participacdo privada
nas matriculas do ensino superior nesses dois paises. No Chile, foram
incluidas as matriculas em novas universidades privadas e nos institutos
profissionais privados® e no Peru, as matriculas em universidades priva-
das e institutos superiores pedagdgicos privadost. Em ambos os paises,
as matriculas nessas instituicdes privadas passou de menos de 30% do
total das matriculas no ensino superior no inicio dos anos 1980 para
cerca de 70% em 2013.

Esse aumento da participacao privada produziu alteracdes na com-
posicdo das matriculas em cursos superiores de magistério nesses paises
(grafico 2.7). Como mencionado anteriormente, no Chile, o decreto de
1981 ndo sdé permitiu a criacdo de novas instituicdes de ensino supe-
rior, mas também estabeleceu que a formac¢do docente ndo era de nivel
universitario. Portanto, a formacdo docente foi amplamente transferida
para os institutos profissionais, que em 1985 absorviam quase metade
das matriculas em formacao docente, ao passo que para outros cursos,
tais institutos concentravam somente 13% das matriculas (painel A do
grafico 2.7). O gréfico 2.7 também mostra que essa diferenca desapa-
rece até 1990, porque, naquele ano, o regime militar reverteu sua medida
de 1981 e permitiu que as universidades voltassem a oferecer formacao
docente (Avalos, 2004; Nufiez, 2002). Desde aquele ano e até os dias
atuais, a porcentagem das matriculas em formacao docente e em outros

4 Os institutos superiores tecnoldgicos e as escolas de formagédo artistica foram
excluidos.

5 0s dados sobre a seletividade do Chile sdo estimativas proprias elaboradas com
base no banco de dados INDICES do Conselho Nacional de Educacdo (CNED), e os
dados do Peru sdo provenientes do Ministério da Educag¢édo peruano (Minedu).

6 Os centros de formacdo docente foram excluidos porque sé podem outorgar titulo
de técnico de nivel superior. Os institutos profissionais e as universidades podem
oferecer titulos profissionais. Os institutos profissionais podiam conceder titulo de
docente até 2014 (atualmente estdo terminando de formar as ultimas turmas). Ao
contrario das universidades, os institutos profissionais ndo podem conceder graus
académicos.
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Grafico 2.7 Matriculados no ensino superior por tipo de instituicao
educacional
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Fonte: Para o Chile, Mineduc; para o Peru, Diaz (2008), Instituto Nacional de Estatistica e Informati-
ca (INEI), INEI (1992, 2013), Minedu (2004) e Webb e Fernandez-Baca (1991).

Observacdes: Para o Chile, as universidades tradicionais sdo aquelas que compdem o Conselho
de Reitores das Universidades Chilenas (CRUCH). Trata-se de 27 universidades (18 estatais e nove
privadas reconhecidas pelo Estado antes de 1981 ou derivadas destas). Para o Peru, o ISP se refere
a Instituto Superior Pedagdgico.

cursos em universidades tradicionais é semelhante. Entretanto, o dano
ao prestigio docente ja havia sido causado, como sugere o fato de que
a formacdo em cursos de carreira docente € menos seletiva, mesmo nas
universidades tradicionais’.

7 De acordo com dados do Departamento de Avaliagdo, Medi¢do e Registro Educacio-
nal (DEMRE) da Universidad de Chile, a pontuacao média na PSU de estudantes em
universidades tradicionais (ou CRUCH) é de 591 para estudantes de cursos superiores de
magistérioe 632 pontos paraestudantesde outroscursos. Emuniversidades privadassem
contribuicdo estatal, as pontuacdes sdo de 558 pontos e 598 pontos, respectivamente.
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No Peru, a flexibilizacdo da criacdo dos institutos superiores peda-
gdgicos (ISP) no inicio dos anos 1990 provocou um aumento exorbitante
no numero de ISPs privados: passou-se de nove ISPs privados em 1990
para 226 em 2005. Essa situagdo transformou a taxa de matricula, por-
que enqguanto em 1985 as matriculas em ISPs privados representava
3% do total de matriculas em formacao docente, em 1997 ja represen-
tava 26% e em 2003, 37% (painel B do grafico 2.7). A qualidade dessas
instituicdes era inferior a dos ISPs publicos. Em 2004, 38% deles funcio-
navam em locais inadequados. Além disso, em geral, tinham ambientes
muito pequenos para oficinas e atividades culturais, bem como material
pedagdgico escasso (Diaz, 2015). Ademais, sua seletividade era muito
menor: a taxa de aprovacdo em ISPs privados em 2005 era de 76%.
J& em ISPs publicos, era de 54% (Diaz, 2008). Depois que o governo
peruano limitou a admissdo nos ISPs devido a sua baixa qualidade, as
matriculas nesses institutos sofreram uma redugao drastica, e as matri-
culas em universidades, particularmente nas publicas, aumentou, como
se pode observar no painel B do grafico 2.7. A participacdo do setor pri-
vado na formacdo docente diminuiu de forma consideravel. Segundo
dados do Ministério da Educacdo do Peru (Minedu) de 2015, 41% das
matriculas universitarias em formacao docente se ddo em instituicdes
privadas, ao passo que tal porcentagem é de 70% para o restante dos
cursos. No entanto, assim como no Chile, a formag&o docente é menos
seletiva de modo geral, tanto nas universidades publicas quanto nas
privadass.

Em geral, os programas de formacao docente se expandiram como
uma alternativa de educacao superior mais acessivel para todos os estu-
dantes (CVR, 2003; Diker e Terigi, 1997; Fischman, 2007a; Tovar et al.,,
1989). Embora algumas situacdes tenham sido revertidas posterior-
mente, como o crescimento da modalidade a distancia no Chile e na
Colébmbia e a explosdo dos ISPs privados no Peru, o dano ao prestigio
da profissdo ja havia sido causado. E assim que chegamos ao cenario
atual, no qual a docéncia é uma opc¢ao de refugio para muitos jovens,
e os estudantes com menor desempenho académico sdo aqueles que
seguem a carreira educacional.

8 Dados do Minedu de 2015 mostram que a taxa de aprovacdo em universidades
publicas é de 61% para os estudantes de cursos superiores de magistério, ao passo
que é de 18% para os de outros cursos. As taxas de aprovacdo em universidades pri-
vadas sdo de 85% e 70%, respectivamente.
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A queda dos saldrios

O afrouxamento das exigéncias da formacao docente foi um dos fatores
gue contribuiram notavelmente ndo apenas para a perda de prestigio da
profissdo, mas também para o menor interesse de jovens mais talentosos
em escolher a carreira. O outro elemento que favoreceu essa situacao é
a queda nas remuneracdes vivenciada pela docéncia desde o final dos
anos 1970 e durante a década de 1980. Como consequéncia, o professor
deixou de pertencer a classe média e passou a integrar os setores popu-
lares, com baixa capacidade econdmica (Contreras, 2014). A queda nas
remuneracdes também foi decorrente, pelo menos em parte, da expan-
sdo da cobertura escolar. Devido ao crescente numero de professores, a
pressao que os saldrios dos docentes exerciam sobre o tesouro publico
se tornava cada vez maior, sobretudo em épocas de crises econdémicas.

No inicio dos anos 1980, muitos paises da América Latina estavam
submersos em uma depressdo econdmica que ficou conhecida como “a
crise da divida externa”. Apds varias décadas de uma expansao fiscal
que incluiu justamente o aumento da cobertura educacional, diversos
paises da regido jd ndo conseguiam pagar as dividas contraidas com
credores estrangeiros (Bulmer-Thomas, 2014). Dada a contracdo eco-
ndmica desses anos, muitos governos optaram por reduzir os gastos
sociais, e a educacao foi uma das dreas que mais sofreram com a auste-
ridade dos anos 1980 (Bulmer-Thomas, 2014; Duarte, 2003; Rivas, 2010;
Rodriguez, 1992). Embora a remuneracao dos docentes nunca tenha
sido alta, nessa década, o professorado latino-americano vivenciou uma
reducdo drastica de seus saladrios em termos reais (grafico 2.8)°.

Isso fez com que a situacdo econdmica dos docentes se tornasse
ainda pior do que antes em comparacdo com a de outros trabalhado-
res. No Chile, os saldrios reais dos professores cairam 38% entre 1981
e 1990, ao passo que as remuneracdes de todos os trabalhadores em
geral diminuiram 4% (Rojas, 1998). No Equador, o saldrio real dos docen-
tes deteriorou-se 67% entre 1980 e 1990, ao passo que, para o restante
dos servidores publicos, a queda foi de 21%. Apds essa reducao dras-
tica, o saldrio basico dos professores se tornou o mais baixo entre os

° Entretanto, esse ndo parece ter sido o caso em todos os paises. Por exemplo, no
México, a queda nos saldrios foi contrabalancada pelo pagamento de um “cargo
duplo”, o que essencialmente significava o pagamento de um salario duplo pela jor-
nada dupla.
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Grafico 2.8 Evolugao dos salarios dos professores na segunda metade do

século XX
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Fonte: Para a Argentina, Rivas (2004); para o Chile, Rojas (1998); para o Equador, Luna (2014); para
o Peru, Saavedra (2004).

servidores publicos (Carrera, 1990; Luma, 2014). Na Argentina, a remu-
neracdao de uma professora com 24 anos de experiéncia passou de
68% da remuneracdo de uma secretaria e 51% da remuneracdo de um
contador-chefe em 1975 para 50% e 17% da remuneracado desses traba-
lhadores, respectivamente, em 1988 (Montero e Maraviglia, 1989). No
Peru, entretanto, a remunerag¢ao dos docentes em relagdo a dos traba-
lhadores do setor privado em 1990 alcancava a metade do que era na
década de 1960 (Saavedra, 2004).

Dois casos mostram que o interesse pela carreira docente diminuiu,
pelo menos por um periodo, como consequéncia da deterioracdo do
prestigio da profissdo. O primeiro caso é o da cidade de Buenos Aires,
onde as matriculas em cursos superiores de magistério cairam 40%
entre 1982 e 1994 (Fischman, 2007a). O segundo exemplo vem do Chile.
Dados do Ministério da Educacao desse pais (Mineduc) mostram que,
em 1983, a porcentagem dos matriculados no ensino superior que opta-
ram por lecionar alcancou 22% e, sete anos depois, caiu para 11%. Embora
seja necessario esclarecer que, no caso desse pais, a década de 1980 foi
marcada ndo so pela queda dos saldrios dos professores, mas também
pelo decreto do ano de 1981 do governo militar, que determinou que a
formacao docente deixaria de ser um curso de nivel universitario (Ava-
los, 2004; Nunez, 2002).

Dessa maneira, dois fatores que afetaram o prestigio e a atrativi-
dade da profissdo docente foram combinados: a perda de renda e a
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baixa qualidade percebida de sua formacado. Entretanto, com excecao
de alguns periodos, o nimero de professores continuava a aumentar de
forma sustentada'®. Como é possivel explicar esse aumento constante
no numero de docentes mesmo com uma crescente perda de prestigio
relacionada ao seu nivel salarial e a qualidade de sua formacado? Embora
existam caracteristicas da profissdo docente que possam torna-la uma
opcao atraente, como maior estabilidade e jornada de trabalho mais
curta, ndo se pode descartar que essas duas tendéncias sejam decor-
rentes das mudancas nas caracteristicas daqueles que optam pela
docéncia. Como mencionado, a profissdo docente surgiu como uma
opcdo acessivel para os que tinham poucas oportunidades de seguir
outras carreiras. E de se esperar que 0s jovens mais talentosos ndo se
interessem mais pela carreira docente.

Assim, o prestigio social de que os professores desfrutavam se esvaiu
em menos de um século. Os beneficios trabalhistas dos quais os professo-
res desfrutam até hoje — como a estabilidade e os periodos de descanso
superiores aos de outras profissdes — ndo foram suficientes para frear a
deterioracdo. Assim, a expansao da escolarizacao, que foi um dos grandes
sucessos da América Latina nas ultimas décadas, também trouxe consigo
menor interesse dos jovens mais talentosos pela docéncia.

Como afirmaram os especialistas Emilio Tenti Fanfani e Cora
Steinberg em um estudo, “os sistemas educacionais, ao privilegiarem a
expansao da escolarizagdo sem investir o necessario na formagéo dos
docentes, nem em salarios e condi¢cbes de trabalho, contribuiram pri-
meiro para a decadéncia do oficio para depois denunciar sua ‘baixa
qualidade’. Talvez uma compreensdo adequada do processo que desen-
cadeou esta situacdo permitiria ver que, em muitos casos, os professores
também foram vitimas de um processo que em grande parte os trans-
cende” (Tenti Fanfani e Steinberg, 2011).

'° e acordo com as informacdes disponiveis para o México e Peru, esse aumento foi
consideravelmente maior do que o aumento da populacdo economicamente ativa
(PEA) empregada. Entre 1950 e 1987, o niumero de professores da rede publica no
Peru cresceu a uma taxa anual média de 5,2%, ao passo que a PEA empregada do
pais cresceu a uma taxa anual média de 2,6%, no mesmo periodo (Saavedra, 2004).
Dados da Secretaria de Educacao Publica (SEP) e do Instituto Nacional de Estatistica
e Geografia (INEGI) do México mostram uma situacdo semelhante: entre 1950 e 1990,
a taxa anual média de crescimento do numero de docentes mexicanos foi de 5,8% e
a da PEA empregada foi de 2,6%.






Capitulo

Como as mudanc¢as no
mercado de trabalho
feminino afastaram

da docéncia as
melhores candidatas

Devido as oportunidades educacionais e de emprego, a maioria das
melhores candidatas ndo quer mais ser professora.

m segundo fator que poderia explicar a deterioracdo da profissao

docente encontra-se nas mudancas vivenciadas pelo mercado de

trabalho feminino na América Latina. Do ponto de vista historico,
a docéncia tem sido uma profissdo predominantemente feminina. Porém,
a medida que as opc¢des de emprego para as mulheres se expandiram,
é provavel que muitas das mais talentosas ou mais motivadas tenham
se afastado da carreira. E inegavel que os avancos em direcdo a igual-
dade de género sdo muito positivos, mas trouxeram importantes desafios
para a profissdo docente. Estudos realizados nos Estados Unidos forne-
cem evidéncias da relevancia das oportunidades de emprego para as
mulheres sobre a atratividade da docéncia para aquelas de mais talento
(Bacolod, 2007;. Corcoran et al, 2004; Hoxby e Leigh, 2004).

No inicio do século XX, os sistemas escolares atraiam boas candi-
datas para a profissdo docente, pois essa era quase a Unica opcao para
uma profissional mulher. Atualmente, o ensino compete com outras pro-
fissdes de altos saldrios — direito, engenharia, medicina — em que as
mulheres mais talentosas optam por trabalhar em uma combinacéo de
lucro financeiro, beneficios ndo monetarios e prestigio profissional. Esse
processo de envolvimento mais ativo das mulheres no mercado de tra-
balho na América Latina levou tempo e, na maioria dos paises da regido,
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a segmentacao das mulheres para diferentes carreiras ocorreu apenas
nas ultimas trés décadas.

A situacao das mulheres no inicio da profissdo docente:
estigma social do trabalho feminino e acesso limitado das
mulheres a educacao

No inicio do século XX, a maioria das mulheres permanecia no lar, e
aquelas que participavam do mundo do trabalho carregavam um certo
estigma. Muitas das trabalhadoras foram inseridas no mercado de traba-
Iho mais por necessidade do que escolha, em funcdes mal remuneradas,
como servico doméstico ou empregos industriais, realizando trabalhos
repetitivos, perigosos e em condicdes precarias (Bosch, 2012; Lobato,
2013). Como exemplo, o grafico 3.1 mostra a distribuicdo da forca de
trabalho feminina na cidade de Buenos Aires, na Argentina, e na cidade
de Concepcion, no Chile, no inicio do século XX. Nas duas cidades, elas
trabalhavam principalmente na equipe de servico (empregadas domés-
ticas, cozinheiras etc.) ou como funcionarias industriais (costureiras,
lavadeiras, calandradoras etc.). Da mesma forma, no México, no final do
século XIX, 70% da forca de trabalho feminina estava concentrada nas
industrias téxtil e de tabaco (Porter, 2016).

Devido ao contexto social e a natureza do trabalho das mulheres,
havia um forte estigma social em relacdo ao trabalho feminino, especial-
mente paraas mulheres casadas. A maioriadas mulheres que trabalhavam
naguela época era solteira, jovem ou de baixo nivel socioecondmico. O
trabalho feminino era considerado um meio de sobrevivéncia em vez de
uma opc¢ao para construir uma carreira (Porter, 2016; Zarate e Godoy,
2005). As poucas areas em que era permitida uma maior participacao
feminina eram as artes plasticas e os conservatodrios no caso da elite; ou
tarefas relacionadas ao ensino e a saude, como enfermeiras e assisten-
tes, para mulheres da classe média (Mauro et al., 2009; Gonzalez, 2009).

O sistema educacional no século XIX e no inicio do século XX n&o esti-
mulou o desenvolvimento académico e profissional das mulheres. Desde
o surgimento do sistema publico de ensino na América Latina, a educa-
cdo das mulheres tem recebido uma prioridade inferior a dos homens.
Por exemplo, na Coldmbia, menciona-se explicitamente que, por volta
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Grafico 3.1 Distribuicdo da forga de trabalho feminina
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Fonte: Para a Argentina, Gil (1970); para o Chile, Brito e Vivallos (2011).
Observacgobes: As funcdes industriais da época incluiam costureiras e lavadeiras. No caso do painel
B, as porcentagens ndo somam 100%, porque 16% correspondem a ocupac¢des ndo classificadas.

de 1830, para cada oito escolas de ensino fundamental para meni-
nos, apenas uma era para meninas (Ahern, 1991). Em 1810, o influente
e conhecido argentino Manuel Belgrano destacou em um artigo que o
objetivo da instrucdo das mulheres era desenvolver as virtudes morais e
sociais de seus filhos (Solari, 1991).

A participacado feminina no ensino médio era muito limitada. As
meninas das classes mais altas tinham acesso a professores particulares
e a algumas escolas de elite, mas as meninas e jovens mulheres das clas-
ses médias e baixas eram excluidas do sistema educacional (Goestchel,
2007, Solari, 1991). Essa situacdo condiz com o contexto social da época,
jd que em seus primodrdios o ensino médio destinava-se principalmente



60 PROFISSAO PROFESSOR NA AMERICA LATINA

agueles que pretendiam buscar o nivel superior, que era originalmente
proibido para as mulheres e depois passou a ter uma baixa participa-
cado feminina. Por exemplo, no Brasil, embora as mulheres pudessem ter
acesso ao ensino fundamental desde 1827, somente em 1858 foi fundada
a primeira escola de ensino médio para mulheres, enquanto a educacao
superior continuou exclusiva para homens até 1879 (Demartini e Antu-
nes, 1993; Gvirtz e Beech, 2008). De maneira geral, na América Latina, o
ensino superior permaneceu proibido para as mulheres durante a maior
parte do século XIX, e apenas cinco paises latino-americanos passa-
ram a oferecé-las acesso a universidade no final daquele século: Brasil,
Argentina, Chile, Cuba e México (Palermo, 2006).

O grafico 3.2 mostra as diferencas de género em anos de escolari-
dade em cinco dos paises estudados. No final do século XIX, as mulheres
tinham menos da metade dos anos de escolaridade que os homens
(com excecao do Chile, onde possuiam cerca de metade). Nos 40 anos
seguintes, enquanto a lacuna se fechava nesses cinco paises, a parti-
cipacdo das mulheres na educacao continuou muito mais limitada em
comparacao com a dos homens. Por exemplo, no Brasil e no México, em
1930, as mulheres ainda tinham cerca de 30% menos anos de escolari-
dade que os homens. No Peru, tinham metade.

Nesse contexto, a formacdo de professores no ensino médio da
época (exceto no Peru, onde era de nivel superior) era uma das pou-
cas opgdes para as mulheres que queriam continuar estudando depois
do ensino fundamental. Por exemplo, no México, no inicio do século

Grafico 3.2 Média dos anos de escolaridade das mulheres em relagdo aos
homens
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Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados de Barro e Lee (2013).
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Tabela 3.1 Participagao feminina em carreiras selecionadas no inicio do

século XX
Painel A Painel B
Porcentagem de trabalhadores mulheres Percentual de mulheres matriculadas
em carreiras selecionadas, em cursos selecionados,
Chile México D.F.

Ano 1907 1920 Ano 1900
Pedagogia 50,1% 65,0% Pedagogia 91,0%
Enfermagem 0,0% 61,2% Belas Artes e Conservatorio 31,9%
Quimica e Farméacia 0,0% 10,3% Administragdo 17,2%
Medicina e Odontologia 1,2% 6,3% Medicina 5,0%
Direito 0,2% 0,7% Engenharia 0,0%
Arquitetura e Engenharia 0,0% 0,0% Agricultura 0,0%
Agronomia e Veterinaria 0,0% 0,0%

Fonte: Para o Chile, Mauro et al. (2009); para o México, Gonzalez (2009).

Observacgbes: O painel A apresenta a participacdo feminina no mercado de trabalho nas carreiras
selecionadas. O Painel B mostra a participacao feminina nas matriculas dos cursos superiores sele-
cionados (exceto pedagogia, que era de nivel médio).

XX, a participagcdo feminina na maioria das carreiras era muito baixa,
com excecdo das artes plasticas, dos conservatorios (ambos associa-
dos a elite) e da docéncia. Quase nenhuma mulher estava matriculada
em cursos de engenharia, agronomia e medicina. No Chile, no inicio do
século XX, a pedagogia era praticamente o Unico curso frequentado
por mulheres. Por volta de 1920, a participacdo feminina era acentuada
na pedagogia e também aumentou nos cursos relacionados as ciéncias
da saude, especialmente enfermagem (com uma presenca feminina de
61%), quimica e farmacia (10%) e medicina e odontologia (6%). As car-
reiras de engenharia, agronomia, medicina e direito continuaram a ser
guase exclusivamente masculinas (Tabela 3.1).

A medida que o século XX avancou, a docéncia continuou sendo
a opcado predominante para as mulheres. Na Argentina, em 1940, as
mulheres constituiam apenas 17% das matriculas na modalidade geral
do ensino médio (que se destinava a preparar jovens para o ensino
superior) e no Brasil, Chile e Coldbmbia representavam entre 37% e 45%.
Contudo, elas eram maioria na modalidade normal do ensino médio
(gréfico 3.3)".

! Conforme mencionado anteriormente, no inicio da profissdo docente, a formacéao
dos futuros professores ocorria no ensino médio. A modalidade normal do ensino
médio correspondia a formac¢do docente nas escolas normais da época.
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Grafico 3.3 Mulheres matriculadas no ensino médio, 1940
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Fontes: Para a Argentina, o Chile e a Coldmbia, UNESCO (1971a); para o Brasil, Barroso e Mello (1975).

No inicio do século XX, a for¢ca de trabalho feminina concentrava-se
no trabalho manual, e a docéncia foi, durante décadas, uma das pou-
cas opc¢des para as mulheres que queriam continuar estudando apds o
ensino fundamental e se tornar profissionais. Para citar um caso famoso
do Chile, a poeta Gabriela Mistral (1889-1957) foi professora do ensino
fundamental em povoados rurais durante boa parte de sua vida profis-
sional e em 1945 recebeu o Prémio Nobel de Literatura.

Lecionar em escolas era uma funcdo socialmente aceita para as
mulheres, em parte porgque poderia ser entendida como uma extensao
do espaco doméstico e da criacdo dos filhos. Devido a visdo predo-
minante no inicio do século XX, segundo a qual o papel principal das
mulheres era cuidar das criancas, a docéncia era vista como uma car-
reira “natural” para as mulheres (Demartini e Antunes, 1993). Tinha-se
a ideia de que a professora deveria ser como uma segunda mae que,
com bondade e afeto, estimulava a aprendizagem de seus alunos (Yea-
ger, 2005).

Essa visdo se fez presente nos discursos das autoridades da época.
No final do século XIX, Domingo Faustino Sarmiento (1811-1888), um
influente educador e presidente da Argentina, argumentou: “A mis-
sdo da mulher como educadora |lhe foi dada por natureza, porque ela
tem mais corac¢do, porque, virgem ou madura, traz dentro de si o ins-
tinto materno” (Solari, 1991). Da mesma forma, em 1881 o inspetor geral
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do Ensino Fundamental do Chile, José Abelardo Nunez (1840-1910),
fundamentou nos seguintes termos a criacdo de escolas de ensino fun-
damental mistas com professoras mulheres: “Tentou-se, em primeiro
lugar, favorecer o trabalho da mulher no ensino fundamental, como se
faz nos paises mais avancados da Europa e da América, porqgue ficou
constatado que as mulheres tém condi¢cdes mais vantajosas do que os
homens, moral e socialmente, para nortear a educacdo e a formacao
basica das criancas” (Egafa et al., 2000).

A tendéncia para a feminizacdo da carreira docente também foi incen-
tivada pela legislacdo, pois, como as mulheres estavam dispostas a
aceitar saldrios mais baixos do que os homens, seu recrutamento em
massa para a educacédo publica era economicamente mais lucrativo para
0s governos. Como as op¢des profissionais para as mulheres eram limi-
tadas e naquela época sua renda era considerada como complemento a
renda familiar, as professoras aceitavam saldrios mais baixos do que os
professores. Da mesma forma, pensava-se que as mulheres aceitariam
ser professoras apesar dos saldrios mais baixos devido a sua suposta
“vocac¢do” natural para a profissdo. Enquanto isso, para os homens que
tiveram oportunidades de trabalho mais diversificadas e lucrativas, ser
professor ndo era tdo atraente (Demartini e Antunes, 1993; Fischman,
2007b; Rabelo e Martins, 2010; Solari, 1991).

No Chile, em meados do século XIX, nas memodrias do Ministério da
Justica, Cultura e Educagao Publica, observou-se que o salario dos pro-
fessores era percebido como um dos mais baixos qgue um homem poderia
ganhar: “Trinta pesos por més, menos do que um pedreiro ganha; muito
menos do que um carpinteiro ganha; € menos do que geralmente ganha
um trabalhador doméstico, que recebe comida e moradia”. Por outro
lado, para as mulheres, os mesmos 30 pesos mais a moradia conce-
dida representavam a maxima remuneracdo a que podiam aspirar: “E o
mais alto saldrio que uma mulher pode ganhar no Chile. Ndo ha indus-
tria que ofereg¢a as mulheres esses rendimentos mensais” (Pefia, 2000).
Na Argentina, em 1858, o educador Sarmiento apoiava as escolas nor-
mais para as mulheres, porque elas permanecem no exercicio de sua
profissdo por mais tempo, pois “diferentemente dos homens, ndo tém
ocupacdes mais produtivas do que aquelas proporcionadas pela educa-
cao” (Birgin, 1999).
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Em face dessas circunstancias, havia razdes politicas para feminizar
0 ensino com o objetivo de reduzir os custos da expansdo da educa-
¢do publica. No Chile, o Boletim de Educa¢do Publica de 1873 dizia:
“Confiando as mulheres a docéncia nas escolas de ensino fundamen-
tal, poderiamos passar ainda alguns anos sem a necessidade de impor
um &nus novamente ao tesouro”. Na Argentina, em 1858, Sarmiento
declarou que “a politica educacional serd mais barata com a ajuda das
mulheres” (Birgin, 1999).

Naquela época, diferentes leis foram aprovadas em apoio a femini-
zacdo do ensino. Na Argentina, a Lei de Educacdo Comum 1420 de 1884
determinou que as professoras deveriam ser designadas para o ensino de
criancas nos primeiros anos e, em 1892, foram suspensas as bolsas para
homens que queriam frequentar escolas normais (Diker e Terigi, 1997;
Fischman, 2007a). No Chile, a partir de 1881, apenas mulheres podiam
lecionar em escolas de ensino fundamental mistas e para meninas. Além
disso, na Colédmbia, a instru¢do das meninas era confiada exclusivamente
as mulheres desde 1904, enquanto a dos meninos também podia ficar a
cargo de professoras até os 12 anos de idade (Helg, 1987; Monsalve, 1998).
Em 1943, no Rio de Janeiro, Brasil, foi proibida a admissdo de homens no
Curso Normal do Instituto de Educag¢ao (Rabelo e Martins, 2010).

Assim, na primeira metade do século XX, o ensino rapidamente
se tornou uma profissdo com um componente feminino majoritario. Na
Argentina, entre 1921 e 1961, a participacdo das mulheres no nimero total
de professores do ensino médio aumentou de 34% para 64% (Donaire,
2009). Da mesma forma, na provincia de Concepcidén, no Chile, a porcen-
tagem de professoras passou de 39% em 1895 para 72% em 1930 (Brito
e Vivallos, 2001). E em 1925, no Peru, dois ter¢cos do corpo docente das
escolas eram mulheres (Contreras, 2014). Em meados do século XX, a par-
ticipacdo das mulheres em cursos de carreira docente ultrapassou 80% em
paises como Argentina e Brasil e ficou entre 60% e 70% em paises como
Chile, Coldbmbia, Equador e México (Barroso e Mello, 1975, UNESCO, 1971).

Expansao de oportunidades de trabalho para mulheres e
maior acesso a educacao

A partir dos anos 1960 e 1970, quando a América Latina comecou a se
industrializar, novas oportunidades de trabalho para as mulheres foram
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surgindo. Na Argentina, por exemplo, o rapido crescimento das finan-
cas, servicos e comércio permitiu que as mulheres instruidas tivessem
acesso a oportunidades de trabalho administrativo com melhor remune-
racdo a partir de meados do século XX (Saitu, 1980). Paralelamente, as
mulheres comeg¢aram a conquistar maiores direitos, incluindo o sufragio.
Além disso, uma das mudancas mais importantes foi que cada vez mais
mulheres passaram a ter acesso ao ensino superior €, com isso, a empre-
gos mais bem remunerados.

Em meados do século XX, houve uma expansdo da participacado
feminina no trabalho ndo manual, o que sugere uma melhoria nas opor-
tunidades de trabalho para as mulheres. Segundo Goldin (2006), esses
empregos eram desprovidos do estigma social do trabalho feminino e,
portanto, facilitavam a incorporacdo das mulheres no mercado de tra-
balho. Por exemplo, na Argentina, houve um aumento substancial no
numero de mulheres em cargos como fun¢cdes administrativas, profis-
sionais e técnicas, e até de geréncia. A participacdo feminina nessas
ocupacdes aumentou de 25% em 1960 para 35% em 1982 e 54% em
2016 (grafico 3.4) (Muioz, 1988). No Chile, o mesmo fendmeno também
é observado: hoje, mais da metade das funcdes ndo manuais sdo ocu-
padas por mulheres; em 1940 esse nUmero era pouco mais de um terco.

Larrafiaga (2006) analisa os fatores que influenciam o aumento da
participacdo de mulheres jovens no mercado de trabalho chileno. Ele
constata que essa participacdo aumentou fortemente entre 1958 e 2003
e que esse aumento é muito diferente para as mulheres que tém filhos e

Grafico 3.4 Participacdo feminina em ocupag¢ées ndo manuais
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para aquelas que ndo tém. As mulheres sem filhos ja tinham uma parti-
cipacao bastante alta no inicio do periodo e ela sé aumentou 11 pontos
percentuais até o final do periodo. Isso pode se dever ao fato de que
essas mulheres tinham uma probabilidade menor de serem casadas e,
portanto, trabalhar era mais uma necessidade. Por outro lado, as mulhe-
res com filhos tinham uma menor participacdo no mercado de trabalho
no inicio do periodo. Como essas mulheres provavelmente eram casa-
das, sua menor participacao pode ser em parte devida ao estigma social
do trabalho das mulheres casadas em virtude do papel tradicional do
marido como provedor (Goldin, 2006)?. No entanto, sua participacao
aumenta substancialmente durante o periodo em andlise (em torno de
25 pontos percentuais), 0 que sugere uma diminuicdo progressiva do
estigma social.

Essa transformacdo do mercado de trabalho feminino ndo é exclu-
siva da Argentina ou do Chile, mas é um fendbmeno generalizado na
Ameérica Latina e no Caribe. Chioda (2016) utiliza informag¢des de 10
paises da regido e constata que, em média, a participacdo feminina no
mercado de trabalho aumentou de 21% no inicio da década para 67%
no inicio de 2000. Para colocar essa informacdo em perspectiva, é inte-
ressante notar que esse aumento que ocorreu na regido ao longo de 40
anos é comparavel aquele vivenciado pelos Estados Unidos ao longo
de 100 anos (entre 1890 e 1990). Tal como ocorreu nos Estados Uni-
dos quase 30 anos antes, o aumento foi muito maior para as mulheres
casadas. Essa transformacado da participacdo feminina no mercado de
trabalho latino-americano foi acompanhada por mudancas na percep-
cao social sobre o papel das mulheres. De acordo com varias edi¢cdes
da Pesquisa Mundial de Valores, a percepcao de homens e mulheres
latino-americanos se tornou mais igualitaria nas ultimas décadas, o que
condiz com a reducao do estigma social contra o trabalho feminino3.

2 Larranaga (2006) utiliza dados mais recentes de pesquisas domiciliares que con-
tam com informacdes sobre o estado civil para demonstrar que a relacdo entre a
participacdo no mercado de trabalho e a quantidade de filhos depende muito do
estado civil das mulheres.

5A regido também passou por uma queda consistente na taxa de fecundidade desde
o fim dos anos 1970. Sem duvida, tal fato também contribuiu para o aumento da par-
ticipacdo feminina no mercado de trabalho, mas ndo diminui o papel das mudancas
na percepcado social e do surgimento de empregos mais atrativos para as mulheres.
A gueda na taxa de fecundidade parece ter exercido um papel menor por diversos
motivos. Em primeiro lugar, antes de 1960, era o estado civil, e ndo a presenca de
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Como observado anteriormente, cresceu a participacdo feminina
em empregos ndo manuais, como gerentes, profissionais e técnicas, e
funcionarias administrativas. Da mesma forma, os dados das pesquisas
domiciliares indicam que a participacdo feminina aumentou rapida-
mente nas profissdes mais bem remuneradas (grafico 3.5). Isso ocorreu
em quatro dos cinco paises analisados. No Brasil, a propor¢do subiu de
um terco nos anos 1990 para quase metade nos dias atuais. A participa-
cao feminina melhorou em todas as fun¢cdes nessa categoria nos ultimos
25 anos (entre 6 e 34 pontos percentuais). Por exemplo, enquanto em
1990 apenas 24% dos profissionais brasileiros das dreas de administra-
cdo, economia e contabilidade eram mulheres, hoje elas representam
quase 60% desse mercado. Apesar de no Chile a participacdo feminina
em cargos de alta remuneracao ser consideravelmente menor quando
comparada a do Brasil, a tendéncia é semelhante, embora varie de uma
ocupacédo para a outra. Por exemplo, no mesmo periodo, o percentual
de mulheres em profissdes relacionadas a fisica, quimica, matematica e
engenharia quase duplicou (de 13% para 24%) e mais do que duplicou
em direito (de 22% a 49%). Além disso, a participacado feminina em ocu-
pacdes relativas a administracao, economia e contabilidade passou de
um terco em 1990 para metade nos dias atuais.

No México e no Peru, o aumento no nimero de mulheres em car-
gos com saldrios altos € menos acentuado do que nos demais paises: 9
pontos percentuais e 5 pontos percentuais, respectivamente. Em ambos
0s paises, a participacdo feminina em ocupacdes relacionadas a fisica,
guimica, matematica e engenharia diminuiu, mas subiu em cerca de 10
pontos percentuais em func¢des relacionadas a biologia e salde. Houve
também melhorias na participacdo feminina em carreiras juridicas (13
pontos percentuais no México e 4 pontos percentuais no Peru) e outras
relacionadas a administracdo, economia e contabilidade (5 e 6 pontos
percentuais, respectivamente). No Equador, ha dados disponiveis a par-
tir de 2000. Nesse periodo, a participacdo feminina aumentou em 10

filhos no lar, o maior fator preditivo da participacdo feminina no mercado de traba-
lho. Em segundo lugar, a expansao da participacdo das mulheres latino-americanas
no mercado de trabalho foi impulsionada pelas mulheres casadas. Nesse contexto, o
papel da queda da taxa de fecundidade na regido talvez tenha sido limitado, pois ela
ocorreu sem mudancas maiores nas dindmicas matrimoniais. Além disso, as mulhe-
res casadas alcancaram as maiores taxas de participacdo entre cinco e dez anos mais
tarde do que as mulheres solteiras, o que leva a deduzir que apenas adiaram sua par-
ticipacado para alguns anos depois de terem filhos (Chioda, 2016).
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Grafico 3.5 Percentual de profissionais mulheres com remuneracgées altas

70%
60% |
50% |
40% -
30% -
20% -
10% -

0,

70%
60% -
50% -
40%
30% -
20% -
10% -

0%

Brasil Chile
70%
o——% 60%
9 e
— o] R
. / —— :___s 0 /.
40%- @ o———g
‘/3 " o——°
- 0% ¢ o —e—
o g/
20% -
10%

T T T T 1 9 T T T T 1
1990’s Inicio dos Fim dos Inicio dos  Atual 1990’s Inicio dos Fim dos Inicio dos  Atual
2000 2000 2010 2000 2000 2010
Equador México

70%
o
—— o/ -|
/./ @ 60 A)
i ° 50% / \
———o—* %l o
3£o/./' 40% <o740
—_ ./ 30% - .>< 7
20% -
10%
T T T V T T T T 1
Inicio dos  Fimdos Inicio dos  Atual 1990s Inicio dos Fim dos Inicio dos  Atual
2000 2000 2010 2000 2000 2010
Peru
70%
60%
50% .
4% © — o __—8
———a— o
30% - Hae———— st
20% -
10% -
9 T T T 1
1990’s  Iniciodos Fimdos Inicio dos
2000 2000 2010

—e— Todas as profissées com alta remuneragéo
Em Fisica, Quimica, Matematica e Engenharia
—o— Em Administracéo, Economia e Contabilidade

—o— Em Biologia e Ciéncias da Saude
—e— Em Direito
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Observacdes: Os anos dos periodos estudados foram selecionados para chegar a um nimero ade-
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selecionadas de acordo com a renda média e incluem profissdes relacionadas a Ciéncias Naturais,

Engenharia, Direito, Administracdo, Economia e Contabilidade.
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pontos percentuais em funcdes relacionadas a fisica, quimica, mate-
matica e engenharia e em 7 pontos percentuais nas relacionadas com
direito, administracdo, economia e contabilidade.

Esse aumento na participacado feminina em profissdes com altos sala-
rios pode ter ocorrido gragcas ao crescente acesso das mulheres a
niveis mais elevados de formacdo. No inicio do século XXI, sua parti-
cipacdo nas matriculas do ensino superior é semelhante ou maior que
a dos homens nos sete paises estudados (grafico 3.6). No entanto, as
trajetdrias sdo bem diferentes entre os paises. Na Coldbmbia, em 1940,
apenas 3% do total de matriculados no ensino superior eram do sexo
feminino; esse nimero chegou a mais da metade em menos de 50 anos.
No Chile, o crescimento no numero de mulheres matriculadas foi mais
lento: em 1940, a cada quatro estudantes, uma era do sexo feminino,
sendo necessarios 70 anos para as mulheres representarem metade do
total de matriculas no ensino superior. Na Argentina e no Brasil, a partici-
pacado feminina passou a constituir metade das matriculas no inicio dos
anos 1980. Em contraste, no Equador, no México e no Peru, as mulheres
representavam apenas um terco das matriculas em 1980, e apenas na

Grafico 3.6 Participagdo feminina no ensino superior
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que conferem grau terciario.
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virada do milénio chegaram a metade. Hoje, na Argentina, no Brasil e no
Equador, as mulheres representam mais de 56% do total de matriculas.
Embora a distribuicdo das matriculas pelas diferentes areas de espe-
cializacdo ainda esteja longe de ser equitativa, a presenca de mulheres
matriculadas em cursos universitarios que antes eram consideradas de
dominio masculino também aumentou consideravelmente. Por exemplo,
hoje em varios paises da América Latina, hd mais mulheres matricula-
das em cursos de Direito do que homens. Na Argentina, a participacao
das mulheres nas matriculas em cursos de Direito passou de 29% em
1957 para 52% em 2010; no Brasil subiu de 12% em 1956 para 40% em
2000, e no Chile essa parcela cresceu de 3% em 1960 para 52% em
2014 (grafico 3.7). Mesmo em cursos superiores ainda considerados

Grafico 3.7 Percentual de mulheres matriculadas em cursos de prestigio
selecionados
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Fonte: Para a Argentina, Ministério da Educacdo, UNESCO (1971a e 1971b), Wilkie e Guadalupe
(1997) e UNESCO UIS.Stat; para o Brasil, Barroso e Mello (1975), Guedes (2008) e UNESCO UIS.
Stat; para o Chile, Meller (2010) e Ministério da Educacéo.

Observagoes: Devido a falta de informacdes para todos os anos nas areas selecionadas, os anos va-
riam de pais para pais. Para a Argentina, os dados correspondem a 1957, 1980 e 2010 (com excecdo
de Direito, que é 2004). Para o Brasil, a 1956, 1970 e 2014 (com excec¢do do Direito, que € 2000).
Para o Chile, os anos correspondentes sdo 1960, 1982 e 2014 (exceto para Engenharia, que € 1992).
* Indica que os dados ndo correspondem ao periodo indicado, mas sim a 1992,
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predominantemente masculinos, como engenharia, atualmente as
mulheres representam até 30% dos matriculados. Enquanto na década
de 1950 menos de 4% dos estudantes de engenharia na Argentina, Bra-
sil, Coldmbia, Equador, México e Peru eram mulheres, hoje a presenca
feminina atinge mais de um terco dos estudantes desses cursos (e cerca
de um quarto no Equador).

Mudanca nha composicdo do professorado feminino

E importante ressaltar que, apesar dessas tendéncias recentes, a docén-
cia continua sendo uma profissdo predominantemente feminina. As
mulheres representam mais de 60% dos professorado latino-americano,
proporcao que praticamente ndo mudou nas ultimas trés décadas. No
entanto, tem caido em importancia como carreira profissional para
mulheres graduadas no ensino superior, uma vez que o percentual dessas
profissionais que optou pela carreira docente tem diminuido em quase
todos os paises estudados. Ao mesmo tempo, a porcentagem de profis-
sionais mulheres que recebem altos saldrios aumentou (grafico 3.8).

Sendo a maioria do corpo docente composta por mulheres e com
uma porcentagem crescente de mulheres com altos saldrios, é possivel
inferir uma mudanca na composicao do professorado feminino? A evi-
déncia empirica disponivel sugere que sim. Se varias décadas atras a
maioria das profissionais mulheres ingressava na profissdo docente, hoje
a maioria das pessoas gque concluem o ensino superior opta por outras
profissdes. Como vimos no capitulo anterior, isso ocorre em um con-
texto em que a docéncia perdeu prestigio e a qualidade da formacao
dos professores ndo foi priorizada. E provavel, entdo, que as mulheres
mais talentosas tenham se afastado da docéncia e estejam buscando
carreiras profissionais mais lucrativas e atrativas.

De modo geral, as evidéncias apresentadas nesta primeira parte
do livro sugerem que o aumento acelerado da cobertura escolar e as
mudang¢as na profissdo docente produziram um impacto sobre o pres-
tigio e a atratividade dessa carreira. Além disso, a medida que novos
e melhores horizontes educacionais e profissionais se abriram para a
populacdo feminina, a profissdo docente perdeu o apelo para muitas
mulheres talentosas.

Os capitulos seguintes oferecem uma analise das politicas publicas
implementadas na regiao que buscam elevar a qualidade e o status dos
professores.
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Grafico 3.8 Mulheres professoras e mulheres com altos salarios, como
porcentagem do total de profissionais mulheres
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Observagdes: Os anos dos periodos estudados foram selecionados para chegar a um nimero ade-
quado de observacdes, que pode variar de pais para pais. A amostra inclui profissionais mulheres
e professoras (profissionais ou técnicas). As profissdes de alta remuneracdo foram selecionadas
de acordo com a renda média e incluem profissées relacionadas a Ciéncias Naturais, Engenharia,
Direito, Administracdo, Economia e Contabilidade.
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Capitulo

Reformas das
carreiras docentes
na América Latina

onforme analisado na primeira parte do livro, o ensino perdeu pres-

tigio no século passado e distanciou os jovens mais talentosos da

carreira docente. Isso contribui para a estagnacao da eficacia dos
professores ou até mesmo para sua reducdo. De forma geral, os governos
da regido chegaram a esse mesmo diagndstico e alguns comecaram a
implementar reformas na carreira docente, entendida como o regime juri-
dico que regulamenta o exercicio da profissdo e estabelece regras para
0 ingresso, permanéncia, mobilidade e aposentadoria de professores da
rede publica (Cuenca, 2015).

Segundo Cuenca (2015), existem duas geracdes de regulamen-
tacdes das carreiras docentes na Ameérica Latina. Entre 1950 e 1990,
iniciou-se a primeira geracdo de regulamentacdes, que tinham uma
abordagem credencialista, pois 0 ingresso e promocao na carreira eram
baseadas nos titulos obtidos pelos professores. Essa onda de normas
reconheceu os professores como trabalhadores com direitos trabalhis-
tas protegidos pelo Estado. As carreiras se caracterizavam, assim, pela
busca de uma maior estabilidade, promocdes verticais (para cargos de
direcdo dentro ou fora das escolas) e promog¢des que recompensavam a
antiguidade e o acumulo de certificacdes. Nesse grupo estdo as carrei-
ras profissionais da Argentina, Bolivia, Uruguai e dos paises da América
Central (Cuenca, 2015).

A segunda geracado de regulamentacdes, que teve inicio no ano de
2000 com reformas na carreira docente em varios paises da regido,
reconhece que os professores devem ser altamente capacitados e ter
um bom desempenho na sala de aula. Portanto, essas novas carrei-
ras docentes se caracterizam por salarios diferenciados por nivel de
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desempenho, mecanismos de promoc¢ao horizontal (até cargos que per-
mitem obter ganhos econdmicos mais elevados e continuar lecionando
em sala de aula) e promocgdes e incentivos com base nos resultados
de avaliacdes de desempenho. Nesse grupo estdo paises como Chile,
Equador, México e Peru. Na América Latina também ha carreiras docen-
tes que se encontram entre essas duas geracdes, pois a profissao foi
parcialmente modificada ou as modificacdes sé afetam os novos profes-
sores, como na Coldémbia.

Na segunda parte do livro, a analise concentra-se em cinco paises
que implementaram reformas docentes sistémicas em ambito nacio-
nal com uma abordagem meritocrdtica nas ultimas duas décadas:
Chile, Coldmbia, Equador, México e Peru. De acordo com a classifica-
cao realizada por Cuenca (2015), todos esses paises realizaram reformas
nacionais de segunda geracao ou, pelo menos, reformas parciais. No
que tange a promoc¢des e remuneracdes, por exemplo, essas refor-
mas privilegiam o desempenho demonstrado nas avaliacdes em vez de
dependerem dos anos de experiéncia ou do numero de certificacdes
acumuladas pelo professor. Além disso, esta secdo inclui exemplos de
outros paises latino-americanos que implementaram politicas especifi-
cas para atrair, formar, selecionar e apoiar professores talentosos. Entre
eles estdo a Argentina e o Brasil. Devido a descentralizacdo do sistema
educacional brasileiro, foram examinados exemplos de estados e muni-
cipios com politicas docentes inovadoras.

A andlise desta parte do livro concentra-se nos componentes
das reformas que buscam elevar a qualidade dos novos professores
(grafico 4.1). Existem varios fatores, monetarios ou ndo, que influenciam
a decisao de ser professor. O capitulo 5 analisa as politicas que visam a
tornar a profissdo docente mais atrativa. Assim, os jovens que decidem se
tornar professores devem receber formacdo de qualidade em instituicdes
de ensino superior. O capitulo 6 apresenta as politicas para melhorar a
formacao inicial dos futuros professores. Os interessados em ingressar na
carreira docente publica sdo selecionados por meio de concurso. O capi-
tulo 7 descreve as politicas de selecdo dos melhores candidatos e apoio
aos novos professores. A tabela 4.1 resume as principais politicas que
estdo sendo aplicadas nessas trés dreas nos cinco paises selecionados.

Deve-se notar que a analise das politicas de apoio aos professo-
res nas escolas se concentra naguelas que afetam exclusivamente os
novos professores, como programas de integracao e periodos probato-
rios. Existem outras politicas docentes, como a formacéo de professores
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Tabela 4.1 O que esta sendo feito para atrair, formar e selecionar os melhores
professores
Politicas vigentes na regiao

Chile Colombia Equador México Peru
Politicas para tornar a profissao docente mais atrativa
Aumento dos salarios e mudanga estruturais A A A A A

Oportunidades de crescimento profissional A A A A A
por meio de uma carreira meritocratica

Regulamentagao do tempo né&o letivo na A A A
jornada de trabalho

Incentivos para atrair professores para as A A A A A
escolas que mais necessitam

Politicas para melhorar a formagao inicial de futuros professores

Maiores requisitos para o ingresso em A

programas de formagao inicial docente

Incentivos econdmicos para candidatos A A A A
talentosos

Regulamentagéo do contetido e/ou A A

resultados dos programas

Sistemas de certificacdo A A A A
Financiamento de projetos de melhoria A A

Politicas de sele¢do dos melhores candidatos e apoio aos novos professores

Concursos de ingresso a carreira docente da A A A A
rede publica

Programas de integragéo A A A A
Periodos probatérios A

Ano da lei mais recente que regulamenta 2016 2002 201 2013 2012
a docéncia

A Politica implementada ou em processo de implementagéo
Aplica-se apenas a certas instituicdes de formag&o inicial de professores ou grupos de professores
Aimplementago varia de acordo com o estado ou municipio

Fonte: Elaboragdo propria com base em leis, regulamentos e normas referentes a carreira docente
em cada pais e consultas com especialistas.

Observagdes: A tabela inclui as politicas de ensino vigentes, provenientes das leis da carreira
docente e outras normas aprovadas anteriormente. Lei mais recente que regulamenta a carreira
docente: Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente no Chile, Estatuto de Profissionalizacao
Docente na Coldmbia, Lei Organica de Educagdo Intercultural no Equador, Lei Geral do Servigo
Profissional Docente no México, Lei de Reforma do Magistério no Peru.

em servico, que ndo serdo abordadas aqui, pois afetam principalmente
agueles que jad estdo na carreira ha varios anos. A formacao durante a
carreira docente é uma questao fundamental para o desenvolvimento
de professores, mas estd além do escopo desta publicacéo.

Antes de examinar essas politicas em detalhes, é necessaria uma
breve revisdo das reformas que foram realizadas nos marcos regulatérios
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da carreira docente nos cinco paises estudados. Especificamente,
descrevem-se as principais leis da carreira docente e as mudancas,
em comparacao com a legislacdo anterior, realizadas nas politicas que
visam a tornar a profissdo docente mais atrativa, as politicas de melho-
ria da formacdo inicial de futuros professores e as politicas de selecdo
dos melhores candidatos e de apoio aos novos professores. As tabelas
4.2 a 4.6 mostram as mudancas realizadas nas leis referentes a carreira
docente em cada pais. Cabe notar que as tabelas ndo incluem necessa-
riamente todas as politicas e programas vigentes. Alguns programas,
como a Bolsa Vocacion de Profesor do Chile, podem ter sido estabe-
lecidos antes da reforma docente e, portanto, ndo foram incluidos nas
tabelas comparativas.

Chile: Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente (2016)

O Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente (SDPD), aprovado
em 2016, visa “dignificar a docéncia, apoiar seu exercicio e elevar sua
valorizacdo para as novas geracdes”, segundo o Ministério da Educacao
do Chile. A lei modifica e complementa o Estatuto dos Profissionais da
Educacao, criado em 1991.

Tabela 4.2 Comparacao do Estatuto dos Profissionais da Educagao e do
Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente no Chile

Estatuto dos Profissionais da Sistema de Desenvolvimento
Educagao (1991) Profissional Docente (2016)
Politicas para tornar a profissao docente mais atrativa

Estrutura da carreirae ~ Remunerag@o composta pelo piso Criou-se o0 beneficio por estagio

salarios nacional, beneficio por local de de desenvolvimento profissional,
trabalho, beneficio especial de com cinco areas, sendo as trés
incentivo profissional, bonus de primeiras obrigatorias.
exceléncia académica, beneficio S3o eliminados os beneficios de
coletivo de desempenho, beneficio aperfeicoamento, a unidade de
de experiéncia, bonus de melhoria profissional, 0 AEP & 0

reconhecimento profissional, beneficio  AvpI.
de aperfeicoamento e unidade de Os outros beneficios que

melhoria profissional (1996). compGem a remunerago foram
Beneficios voluntarios: Beneficio de mantidos ou modificados.

Exceléncia Pedagdgica (Asignacion de
Excelencia Pedagdgica, AEP, 2002) e
Beneficio Variavel por Desempenho
Individual (Asignacion Variable por
Desempefio Individual, AVDI, 2006).

(continua na pagina seguinte)
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Tabela 4.2 Comparacao do Estatuto dos Profissionais da Educagao e do
Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente no Chile (continuagéo)

Estatuto dos Profissionais da
Educacao (1991)

Avaliagdo Docente Mas (2004),
obrigatdria a cada quatro anos para
professores de escolas publicas, com
possibilidade de exoneracéo.

Avaliacéo de
desempenho

Tempo néo letivo 25% do total de horas (1996).

Incentivos para
trabalhar em escolas
vulneraveis

Beneficio por desempenho em
condicdes dificeis, com abono de 4%
a 30% do salario.

Bénus adicional de 40% no AEP pelo
trabalho em estabelecimentos com
alunos prioritarios.

Sistema de Desenvolvimento
Profissional Docente (2016)

Avaliagéo Docente Mas,
obrigatéria a cada quatro anos
para professores de escolas que
recebem financiamento do Estado,
com possibilidade de exoneragéo.

Aumento gradual do tempo n&o
letivo de 25% para 35% de 2017
a2019.

Beneficio de Reconhecimento
pelo Ensino em Estabelecimentos
de Alta Concentragdo de Alunos
Prioritérios, com um acréscimo
diferenciado de acordo com a
proporcéo de alunos prioritarios

e 0 estagio de desenvolvimento
profissional do professor. De 10%
a 20% do beneficio pelo estagio de
desenvolvimento profissional mais
um montante fixo mensal.

Politicas para melhorar a formagéo inicial dos futuros professores

Requisitos de ingresso
a cursos superiores de
magistério

Requisitos determinados por cada
instituicao de ensino superior.

Certificagdo de cursos
superiores de magistério

Obrigatéria (2007).

Avaliacbes durante a
formagao inicial

Avaliagao voluntaria ao final do curso:
Prova Inicia (2008).

Aumento gradual da pontuagéo
na Prova de Selegao Universitéria
(PSU) entre 2017 e 2023.

Obrigatéria. Até 2019, todas devem
ser certificadas.

Avaliag6es obrigatérias no inicio do
curso e pelo menos um ano antes
da formatura.

Politicas de sele¢ao dos melhores candidatos e apoio aos novos professores

Programa de integragao

Opcional e com baixa implementag&o.

Obrigatorio, com duragéo de 10
meses, para professores com
menos de dois anos de experiéncia.

Fonte: Elaboracdo propria com base em leis, regulamentos e normas da profissdo docente, modifi-
cagbes realizadas no Estatuto dos Profissionais da Educacdo (1996) e consultas com especialistas.

Uma importante mudanca introduzida pelo SDPD, que alcancara
pleno funcionamento em 2026, consiste em incorporar todos os profes-
sores que trabalham em estabelecimentos que recebem financiamento
do Estado (escolas municipais e escolas privadas subsidiadas). Antes
dessa nova lei, apenas os professores das escolas municipais faziam
parte da carreira docente publica. Em 2016, havia 114.000 professores
trabalhando no setor privado subsidiado, o que representava 46% do
total de professores em sala de aula no Chile.
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O SDPD faz parte da reforma educacional que o Chile vem imple-
mentando desde 2011. A reforma inclui a Lei do Sistema Nacional de
Garantia da Qualidade da Educacdo Infantil, Basica e Secundaria e sua
fiscalizacao (2011), a Lei de Qualidade e Equidade da Educacao (2011), a
Lei de Inclusdo Escolar (2015) e a Lei do Sistema de Educagéo Publica
2017).

De forma geral, as mudanc¢as nas politicas docentes no Chile foram
construidas de maneira consensual entre o sindicato dos professores
(Colegio de Profesores) e o governo. Ambas as entidades vinham dia-
logando sobre reformas educacionais desde meados dos anos 1990.
Assim, em 2003, teve inicio a avaliagdo de desempenho dos professo-
res com base em um acordo tripartite entre o Ministério da Educacéo, os
municipios e o Colegio de Profesores, apesar de ainda ndo haver uma lei
gue exigisse a avaliacao.

Em 2014, no comeco do segundo mandato da presidente Michelle
Bachelet, deu-se inicio a um didlogo com varios atores, inclusive com o
Colegio de Profesores, para formular o SDPD. Durante as negociacdes, o
sindicato realizou alguns progressos em sua agenda, como a obtencao
de titularidade para um grupo de professores que foram contratados
temporariamente no sistema municipal e a extensao da gratificacdo de
incentivo a aposentadoria (Eyzaguirre, 2015).

Apesar do didlogo estabelecido com o sindicato, ndo houve con-
senso em alguns aspectos e, em junho de 2015, os professores iniciaram
uma greve que durou 57 dias (La Tercera, 27 de julho de 2015). O Colegio
de Profesores apontou que o projeto de lei “intensificou o exercicio da
profissdo com base na concorréncia entre os pares e no individualismo”
e que se fundava na desconfianca, uma vez que exigia constantes certi-
ficacOes dos professores. O sindicato rejeitava, entre outros aspectos, a
ideia de que os professores deveriam realizar uma prova para ingressar
na carreira docente e que deveriam ser certificados dois anos depois de
iniciar e, subsequentemente, a cada quatro anos. (Colegio de Profesores
de Chile, 2015). A greve dos professores coincidiu com manifestacdes de
alunos do ensino médio e estudantes universitarios.

Em julho de 2015, um comité tripartite foi formado entre o Execu-
tivo, os deputados da Comissdo de Educacao e o Colegio de Profesores.
A fim de incluir os acordos alcancados pelo comité tripartite, o governo
reformulou o projeto original. A nova versao introduziu mudancas, como
a eliminacdo da prova para ingressar na carreira docente e a avaliacao
apos dois anos de carreira, o aumento de horas ndo letivas nas escolas
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mais vulnerdveis e a incorporacao gradativa de professores de escolas
privadas subsidiadas. Por fim, a lei que criou o SDPD foi promulgada em
marco de 2016 (Veas, 2016).

Mizala e Schneider (2018) destacam trés aspectos que permiti-
ram uma negociacdo bem-sucedida para a reforma docente no Chile.
Primeiro, assim que a presidente Bachelet assumiu o governo, ela esta-
beleceu a reforma educacional como uma de suas prioridades. Em
segundo lugar, o Colegio de Profesores havia hegociado em anos ante-
riores politicas de avaliacdo de professores e de promocdes com base
nos resultados das avaliacdes. Por fim, o partido politico apoiado pelo
sindicato (Partido Comunista) fez parte da coalisdo Nueva Mayoria lide-
rada pela presidente Bachelet, o que contribuiu para o didlogo com os
lideres sindicais.

Colombia: Estatuto de Profissionalizacdo Docente (2002)

Em 2002, foi aprovado o Estatuto de Profissionalizacdo Docente
(Estatuto de Profesionalizacion Docente, EPD), cujo principal objetivo
€ que “a docéncia seja exercida por educadores qualificados, com base
no reconhecimento da sua formacao, experiéncia, desempenho e com-
peténcia como atributos essenciais que norteiam todos os aspectos
referentes ao ingresso, permanéncia, promocao e aposentadoria do ser-
vidor docente e buscando uma educacdo de qualidade, bem como o
desenvolvimento profissional e crescimento dos professores”, conforme
artigo 12 da referida lei.

Ao contrdrio do estatuto anterior, o EPD introduz uma carreira
docente mais meritocratica (tabela 4.3). Todos os novos professores
estao obrigatoriamente sujeitos ao EPD, mas para professores nomeados
antes de 2002 a participacao foi voluntaria. Em 2016, 43% dos professo-
res nomeados estavam sob o regime do EPD, enquanto o restante ainda
era regido pelo antigo Estatuto Docente, promulgado em 1979.

Devido a a existéncia simultanea de dois estatutos docentes, a cria-
cdo de um estatuto Unico para a profissdo docente é uma demanda
frequente do sindicato dos professores, a Federacdo Colombiana de
Educadores (Federacion Colombiana de Educadores, Fecode). Embora
tenha havido certos avanc¢os nos ultimos anos, ambos os estatutos per-
manecem. Em 2012, formou-se uma comissao de conciliacdo tripartite
para a elaboracdo de um uUnico estatuto formada pelo Ministério da
Educacédo, a Fecode e senadores e deputados da Camara. Em 2013, o
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Tabela 4.3 Comparagao do Decreto 2277 e Decreto 1278 na Colombia

Estatuto de Profissionalizagao
Docente — Decreto 1278 (2002)

Decreto 2277 (1979)

Politicas para tornar a profissao docente mais atrativa

Estrutura da carreira e Plano de carreira formado Plano de carreira formado por trés niveis

salarios por 14 niveis, de acordo com  relacionados a formag&do académica. Cada
titulo, anos de experiénciae  nivel &€ composto por quatro niveis salariais.
cursos de capacitagao.

Avaliagéo de Né&o existe. Avaliacdo obrigatdria anual realizada pelo
desempenho diretor da escola, com a possibilidade de
exoneragao.
Promogdes e Promogdes baseadas em Além de exigir o titulo e um determinado
ascensoes titulo, anos de experiénciae  numero de anos de experiéncia, a promogéo
cursos de capacitagao. de um professor depende dos resultados da

avaliagao diagndstico-formativa, que inclui
filmagens da pratica docente, autoavaliagéo,
pesquisas com estudantes, colegas e pais,
bem como resultados na avaliagao de
desempenho (2015).

Politicas de sele¢do dos melhores candidatos e apoio aos novos professores

Nivel de instrugéo Permite o ingresso com Exige-se formagéo superior.
formagao no ensino médio.
Ingresso de profissionais  N&o é permitido. Permitido, mas devem ter especializagdo ou
de outras disciplinas pos-graduagao em magistério.
Processo de selegao Nomeacdes por meio de Concurso publico nacional que inclui provas,
atos administrativos de entrevista e avaliagdo de antecedentes.

governadores ou prefeitos.

Periodo probatério Né&o existe. Periodo probatério de quatro meses a um
ano letivo. Avaliagao ao final do ano letivo,
com a possibilidade de exoneragao.

Fonte: Elaboragdo prépria com base em leis, regulamentos e normas referentes a carreira docente, mo-
dificacbes realizadas no Estatuto de Profissionalizacdo Docente (2015) e consultas com especialistas.

sindicato apresentou um projeto para o novo estatuto. Em 2017, apods
uma greve da Fecode de 37 dias, foi acordada, entre outras coisas, a
criacdo de uma nova comissdo tripartite para chegar a um consenso
sobre um projeto de lei referente a unificacdo do estatuto.

Além disso, durante aimplementacao do EPD, houve confrontos com
o sindicato dos professores. Em 2014 e 2015, a Fecode realizou paralisa-
coes e protestos exigindo salarios mais altos e a eliminacdo da avaliacao
de competéncias para promocédo. Essa avaliacdo, em vigor desde 2010,
consistia em um exame escrito. No entanto, poucos professores eram
aprovados na avaliacdo e apenas alguns deles eram promovidos, pois
o0 numero de promocdes estava sujeito a restricdes orcamentarias. Nas
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avaliacbes de competéncias realizadas entre 2011 e 2013, apenas 20%
dos candidatos atingiram a pontuacdo minima para aprovacao.

Depois de estabelecer negociacbes com a Fecode, em 2015 o
governo concordou em aumentar gradualmente os saldrios e substi-
tuir a avaliacdo de competéncias pela avaliacdo diagndstico-formativa.
Essa nova avaliacao inclui diferentes instrumentos: filmagens da pratica
docente avaliada por pares, autoavaliacdo, pesquisas com alunos, cole-
gas e pais e resultados na avaliacdo de desempenho docente. Em 2015,
71% dos professores que realizaram a avaliacdo diagndstico-formativa
foram aprovados (ICFES, 2016).

Equador: Lei Organica de Educacao Intercultural (2011)

Promulgada em 2011, a Lei Organica de Educacao Intercultural (Ley
Organica de Educacion Intercultural, LOEI) estabelece os direitos,
obrigacdes e normas basicas para a estrutura, os niveis, a gestdo, o finan-
ciamento e a participacdo dos atores do sistema de ensino, incluindo
professores. A LOEI revoga a Lei da Carreira Docente e Plano de Carreira
do Magistério Nacional, criada em 1990.

Com a LOEI, duas novas instituicbes foram criadas. A primeira é
o Instituto Nacional de Avaliacdo Educacional (/nstituto Nacional de
Evaluacion Educativa, Ineval), responsavel por avaliar o desempenho dos
alunos, professores e diretores do sistema escolar. A segunda é a Universi-
dade Nacional de Educacéo (Universidad Nacional de Educacion, UNAE),
responsavel por fornecer e apoiar a formacao inicial dos professores.

A LOEI faz parte da reforma educacional que o Equador vem imple-
mentando desde 2007. A reforma foi realizada em conformidade com
o Plano Decenal de Educag¢ao 2006-2015 e as emendas introduzidas a
Constituicdo em 2008 que destacam a educacdo como um direito dos
individuos e um dever intransferivel do Estado. Também em 2009, foram
feitas modificacdes na Lei da Carreira Docente e Plano de Carreira do
Magistério Nacional e, em 2010, foi sancionada a Lei Orgéanica da Educa-
cao Superior (Ley Organica de Educacion Superior, LOES).

As mudancgas realizadas na carreira docente no Equador comeca-
ram a ser implementadas em 2007, sob o governo de Rafael Correa. No
final daquele ano, foi introduzido um exame nacional para ingressar na
profissdo docente e foi criada uma avaliacdo voluntaria de desempenho
para professores da rede publica. No entanto, apenas 1% dos professo-
res participaram da avaliacdo voluntaria. Assim, em 2009, o governo
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Tabela 4.4 Comparacao entre a Lei da Carreira Docente e a Lei Organica de
Educacgao Intercultural no Equador

Lei da Carreira Docente e Plano
de Carreira do Magistério Nacional
(1990-2011)

Politicas para tornar a profissao docente mais atrativa

Cargos/areas de
desempenho

Estrutura da carreira
e salarios

Avaliagao de
desempenho

Tempo néo letivo

Incentivos para
trabalhar em escolas
vulneraveis

Cargos docentes, administrativos e de
supervisao.

Quatro categorias de acordo com o
titulo académico e, dentro de cada uma,
trés subcategorias de acordo com o
tempo de servigo.

Néo existe.

Né&o especificado.

Subsidios para professores em areas
rurais de fronteira.

Lei Organica de Educagao
Intercultural (2011)

Além de cargos de docéncia e
direg&o, novas fungdes foram
estabelecidas, como a de inspetor,
conselheiro, auditor e reitor.

Dez categorias de acordo com

o nivel de instrugéo e tempo de
servico (de 4 anos a 28 anos).
Outros requisitos incluem aprovagao
em cursos de formagao e publicagéo
de experiéncias bem-sucedidas.

Avaliagao obrigatéria a cada
dois anos, com possibilidade de
exoneragao (2009).

Duas das oito horas corridas de
trabalho diario devem ser distribuidas
em atividades néo letivas.

Pontuag&o adicional na carreira
docente para ser transferido se o
professor ja trabalhou em areas
rurais.

Nomeagé&o provisoria de
profissionais sem formagéo superior
em areas rurais de dificil acesso.

Ano de servigo rural obrigatério (ndo
implementado).

Politicas para melhorar a formagao inicial dos futuros professores

Instituicdo nacional
de FID

Néo existe.

Criagao da Universidade Nacional
de Pedagogia.

Politicas de selegdo dos melhores candidatos e apoio aos novos professores

Ingresso de
profissionais de
outras disciplinas

Processo de selegao

Programa de
integragéo

Né&o é permitido.

Comités locais aplicam provas de forma
arbitraria, e os cargos séo preenchidos,
de modo geral, em fungéo de afiliagdes
politicas ou sindicais.

Néo existe.

Permitido em &reas onde n&o ha
professores suficientes. Devem
ser aprovados na capacitagéo em
docéncia.

Concursos publicos nacionais desde
2007. Incluem exames nacionais,
qualificagéo de mérito, entrevista e
aula demonstrativa.

Obrigatério para todos o0s
professores durante os dois
primeiros anos. A conclusdo do
programa é um requisito para
promogé&o.

(continua na pagina seguinte)
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Tabela 4.4 Comparacao entre a Lei da Carreira Docente e a Lei Orgéanica de
Educacao Intercultural no Equador (continuagéo)

Lei da Carreira Docente e Plano
de Carreira do Magistério Nacional
(1990-2011)

Periodo probatorio Néo existe. Nomeagéo provisoria de dois
anos para professores com um
resultado de 70% a 79% nas provas
de conhecimentos especificos do
concurso. Os professores devem
alcangar 80%; caso contrario, seréo
exonerados.

Lei Organica de Educagao
Intercultural (2011)

Fonte: Elaboragado prépria com base em leis, regulamentos e normas referentes a carreira; Schnei-
der, Cevallos e Bruns (2017), e consultas com especialistas.
Observagéao: As politicas mostradas na tabela, que fazem parte da LOEI (2011), incluem politicas
meritocraticas que foram modificadas na lei da carreira docente anterior e ratificadas na LOEI,
como 0s concursos publicos e a avaliagdo de desempenho.

equatoriano tornou a avaliacdo obrigatdria (Schneider, Cevallos e Bruns,
2017). O plano era avaliar todos os professores em servi¢co ao longo de
quatro anos. A avaliacdo comecou a ser aplicada com resisténcia por
parte do sindicato dos professores, a Unido Nacional dos Educadores
(Union Nacional de Educadores, UNE), que organizou greves e promoveu
0 ndo comparecimento as avaliacdes. Apenas 65% dos professores con-
vocados realizaram os exames programados entre maio e julho de 2009.
A fim de limitar as fontes de poder do sindicato, o governo ado-
tou diversas medidas. Desde 2007, ndo é mais permitido que o sindicato
influencie a nomeacdo de cargos no Ministério da Educacdo. Em 2008,
foi determinado que a contribuicdo dos afiliados a UNE ndo poderia mais
ser descontada automaticamente da folha de pagamento (agora os pro-
fessores podem decidir se querem contribuir para o sindicato ou ndo).
Em 2009, a reforma da lei da carreira docente determinou a demissao
dos professores que ndo realizaram as avaliacdes e introduziu sancdes
para aqueles que paralisaram os servicos educacionais por estarem em
greve. Da mesma forma, o governo nacional publicou os resultados dos
primeiros professores avaliados em 2009, dos quais apenas 25% obtive-
ram uma pontuacdo excelente ou muito boa. Também foram formados
Governos Escolares Cidadaos, constituidos por representantes dos pais,
professores e alunos, responsaveis pelo acompanhamento das atividades
na escola, como medida de prestacdo de contas (Bruns e Lugque, 2015).
Nas palavras de Luna (2014: 256): “O governo vendeu a avaliacao
para o pais como uma medida fundamental para promover a mudanca
na educacado. Em face de tal oferta, a populacdo equatoriana preferiu
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apoiar essa resolucdo. Em vista dessa situacao, o sindicato ficou politi-
camente isolado...”. Desde 2009, o sindicato comec¢ou a perder poder
politico e, em 2014, quase se extinguiu. Em 2015, as autoridades equa-
torianas criaram um novo grupo de professores, a Rede de Professores
e Professoras pela Revolugdo Educacional, e em 2016 declararam a UNE
legalmente dissolvida (Schneider, Cevallos e Bruns, 2017).

México: Lei Geral do Servico Profissional Docente (2013)

A Lei Geral do Servico Profissional Docente (Ley General del Servicio
Profesional Docente, LGSPD), aprovada em 2013, estabelece os crité-
rios, termos e condi¢cdes para o ingresso, promo¢do, reconhecimento e
permanéncia no servico profissional docente. A modificacdo realizada
na Lei Geral de Educacdo de 2013 estabeleceu o Servico Profissional
Docente como parte do sistema nacional de educacéo.

No ambito da LGSPD em 2015, foi criado o Programa de Promog¢éao
na Funcao por Incentivos. Ele substitui o Programa Nacional da Carreira
Magisterial de 1992, que fornecia incentivos econdmicos aos professores
com base no desempenho académico dos alunos, no desempenho pro-
fissional e na educacédo continuada dos docentes.

A LGSPD faz parte da reforma educacional que vem sendo imple-
mentada desde 2012. A reforma constitucional de fevereiro de 2013
colocou a aprendizagem dos alunos no centro das politicas educa-
cionais (artigo 3), instituiu como 6rgdo constitucional autbnomo o
Instituto Nacional para a Avaliacdo da Educacao (/nstituto Nacional para
la Evaluacion de la Educacion, INEE) e introduziu o Sistema Nacional
de Avaliacdo Educacional (Sistema Nacional de Evaluacion Educativa,
SNEE). Como consequéncia da mudanca constitucional, também foram
alteradas a Lei Geral de Educacgao e a Lei de Coordenacgédo Fiscal.

Em 2012 o governo de Enrique Pefia Nieto aproveitou o grande
prestigio do principal sindicato de professores, o Sindicato Nacional dos
Trabalhadores da Educacdo (SNTE), para lancar a reforma educacio-
nal. Nos anos anteriores, os meios de comunicacdo e organizacdes civis
— por exemplo, a Mexicanos Primero — denunciaram com mais frequén-
cia as praticas corruptas do SNTE, como a venda ou heranca de cargos
docentes e o clientelismo do Programa da Carreira Magisterial, entre
outros. O SNTE determinava quais professores recebiam promocdes e
manipulava as avaliacdes dos professores para que os membros mais
leais do sindicato recebessem maiores aumentos salariais. Além disso,
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Tabela 4.5 Comparacao entre a Lei Geral de Educacao e a Lei Geral do

Servico Profissional Docente no México

Lei Geral de Educagao (1993)
Politicas para tornar a profissao docente mais atrativa

Estrutura da carreira e salarios ~ Programa Nacional da Carreira
Magisterial (1993-2014):

voluntério, com cinco niveis de
incentivos (de 25% a 200% do

salario-base).

Avaliagdo de desempenho Né&o existe.

Incentivos para trabalhar em
escolas vulneraveis

No Programa Nacional da Carreira
Magisterial, 0 tempo minimo de
permanéncia para ter acesso a
maiores incentivos € menor para
os professores de escolas de
baixo nivel de desenvolvimento.
Assim, um professor em uma area
de baixo desenvolvimento leva
oito anos para atingir o nivel mais
alto de incentivos (em comparagéo
com 0s 14 anos necessarios no
restante das regioes).

Lei Geral do Servigo
Profissional Docente (2013)

Programa de Promogao na
Fung&o por Incentivos (2015):
voluntério, com sete niveis de
incentivo (de 35% a 180% do
salario-base).

Avaliacéo obrigatdria a cada
quatro anos. Os professores
que ingressaram na

carreira depois de 2013 sdo
exonerados em caso de baixo
desempenho recorrente; ja 0s
que ingressaram antes de 2013
s&o alocados a outras tarefas
da funcéo publica.

Para participar e avangar no
Programa de Promogao na
Funcéo por Incentivos, 0s
requisitos das avaliagbes sao
inferiores para quem trabalha
em &reas de elevado indice
de pobreza e distantes das
areas urbanas. Além disso,

0 incentivo por nivel é maior
para quem trabalha nessas
areas (de 41% a 222% do
salario-base).

Politicas de sele¢ao dos melhores candidatos e apoio aos novos professores

Processo de selecéo Até 2008, as vagas eram
preenchidas por recomendagao
do Sindicato Nacional dos
Trabalhadores da Educagéo
(Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacion,
SNTE) ou as vagas eram
garantidas aos graduados de
escolas normais. Em 2008, no
&mbito da Alianga pela Qualidade
da Educagao, foi realizado o
primeiro concurso nacional
baseado em provas escritas.

Programa de integragao Né&o existe.

Concurso nacional que inclui
provas escritas.

Acompanhamento de um tutor
durante dois anos. Avaliagao
diagndstica no primeiro ano e
de desempenho no segundo
ano, com possibilidade de
exoneragao.

Fonte: Elaboracao prépria com base em leis, regulamentos e normas da carreira docente, INEE

(2015) e consultas com especialistas.
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o SNTE possuia controle direto sobre a nomeacdo de funcionarios do
setor de educacédo (Bruns e Luque, 2015; McEwan e Santibafez, 2005).

Além disso, o governo divulgou os baixos resultados do PISA do
México para destacar a urgéncia da reforma educacional e sua impor-
tancia para melhorar a competitividade. Enquanto isso, em fevereiro de
2013, a lider do SNTE, Elba Gordillo, conhecida como “La Maestra”, foi
presa por corrup¢do no uso das verbas do sindicato. Diante do despres-
tigio crescente do sindicato, o governo conseguiu contar com o apoio
da sociedade civil e do setor privado para realizar a reforma educacio-
nal. Nesse contexto, em fevereiro de 2013, foram feitas modificacdes
na Constituicdo e, em setembro, a LGSPD foi aprovada. Bruns e Lugque
(2015) destacam o fato de que o governo mexicano introduziu rapida-
mente grandes reformas em um momento em que contava com mais
capital politico e institucionalizou as reformas por meio de emendas a
Constituicdo.

Embora a LGSPD tenha sido aprovada em 2013, ha desafios politicos
no caminho de sua implementac¢do. Em 2015, o INEE, érgédo autbnomo
encarregado das avaliacdes educacionais, pretendia iniciar as avalia-
cOes de desempenho dos professores. No entanto, a Coordenadoria
Nacional dos Trabalhadores da Educacado (Coordinadora Nacional de
Trabajadores de la Educacion, CNTE), um grupo de professores com uma
forte presenca nos estados de Chiapas, Guerrero, Michoacan e Oaxaca,
expressou sua rejeicdo a tais avaliacdes por meio de protestos e amea-
cou boicotar as eleicdes de junho 2015 para deputados, governadores
e prefeitos. Como resultado, a Secretaria da Educacdo Publica (SEP)
anunciou a suspensao das avaliacdes por tempo indefinido. No entanto,
diante do clamor da sociedade civil e do INEE, a SEP voltou atras em
sua decisdo e as avaliagbes foram realizadas no mesmo ano (Backhoff
e Guevara, 2015). Desde entdo, a avaliacdo de desempenho docente
vem sendo implementada gradualmente. Até 2017, 160 mil professores e
diretores foram avaliados, representando cerca de 13% do total de pro-
fessores da educacdo basica em escolas publicas.

Peru: Carreira PUblica Magisterial (2007) e Lei de Reforma do
Magistério (2012)

A Carreira Publica Magisterial (Carrera Publica Magisterial, CPM), apro-
vada em 2007, foi a primeira tentativa de estabelecer uma carreira
profissional baseada em mérito (Cuenca, 2017). Entre seus objetivos
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estavam “promover a melhoria sustentada da qualidade profissional
e da qualificacdo do professor para a realizacdo da aprendizagem e
do desenvolvimento integral dos alunos” e “determinar os critérios e
processos de avaliacdo que garantam o ingresso e a permanéncia de
professores de qualidade”.

Desde 2008 todos os novos professores foram obrigados a entrar
para a CPM, sendo ela de carater voluntario para os professores mais
antigos. Em 2012, apenas 25% dos professores nomeados pertenciam
a CPM; a grande maioria permaneceu sujeita a Lei do Professorado de
1984. Diante dessa situagao, em 2012, a Lei de Reforma do Magisté-
rio (LRM) foi promulgada, estabelecendo um regime trabalhista Unico
para todos os professores da rede publica; ou seja, incorporou em um
Unico sistema os professores nomeados sob a Lei do Professorado e os
nomeados sob a CPM. Desde 2013, todos os professores devem obriga-
toriamente estar sujeitos a LRM.

A Lei de Reforma do Magistério “visa a estabelecer as condicdes
necessarias que permitam, entre outros aspectos fundamentais, a ade-
quada selecéo, progressao e desenvolvimento profissional do professor.
Também proporciona aos professores a oportunidade de seguir uma
carreira docente com oportunidades de melhoria salarial e desenvolvi-
mento profissional com base em mérito”, de acordo com o Ministério da
Educacéo do Peru em 2014. A LRM inclui varios aspectos ja incluidos na
CPM, como as avaliagbes para ingressar na carreira docente e receber
promocdes, as condicdes de permanéncia e os beneficios monetarios
para trabalhar em escolas com condicdes dificeis.

A nova lei faz parte da reforma educacional que o Peru vem rea-
lizando desde 2007. A reforma inclui a Lei do Sistema Nacional de
Avaliacdo, Credenciamento e Certificagcdo da Qualidade Educacional
(Ley del Sistema Nacional de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion de
la Calidad Educativa, Sineace) de 2007, a Lei Universitaria promulgada
em 2014 e a Lei dos Institutos e Escolas de Ensino Superior (2009 e 2016).

Quando, em 2006, o governo de Alan Garcia iniciou a reforma da
carreira docente, o Sindicato Unitdrio dos Trabalhadores da Educacao
do Peru (Sindicato Unitario de Trabajadores en la Educacion del Perd,
SUTEP) expressou sua desaprovacao por meio de greves e protestos. O
aspecto que gerou mais discordancia foi o desligamento de professores
com baixos resultados recorrentes na avaliacdo de desempenho.

Para poder aprovar a Lei da Carreira Magisterial Publica (CPM), em
2007, 0 governo buscou o apoio da opinido publica. Para esse fim, acusou
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o SUTEP de ndo querer melhorar a educacado dos alunos e divulgou os

baixos resultados obtidos pelos professores na avaliacdo censitaria de
2006, que mostrou que metade dos professores avaliados ndo com-
preende o que |é (Bruns e Luque, 2015). Ao direcionar a atencdo da
opinido publica para o baixo desempenho académico dos professores
e a posicdo do sindicato em defesa de sua estabilidade trabalhista, a
midia contribuiu para fortalecer a posicdo do governo de que o SUTEP

Tabela 4.6 Comparacgao entre a Lei do Professorado e a Lei de Reforma do

Magistério no Peru

Lei do Professorado
(1984-2012)

Politicas para tornar a profissao docente mais atrativa

Estrutura da carreirae  Duas areas de prética profissional

salarios e cinco niveis magisteriais (1990).

Avaliacdo de Néo existe.

desempenho

Promogdes e Aascensdo ao nivel 2 é automatica

ascensoes apds o tempo minimo de
permanéncia.

Para ascender a niveis mais
elevados, além dos anos de
experiéncia, s@o avaliados

a formagéo profissional, o
desempenho no trabalho e os

méritos (1990).
Jornada de trabalho 24 horas-aula (de 45 minutos).
semanal para 0s Méaximo de 30 horas-aula.
professores
Incentivos para Bonus de até 30% do salario para
trabalhar em escolas quem trabalha em areas rurais,
vulneraveis fronteiricas e outras areas dificeis
(1990).

Habitacéo para professores de
escolas em areas rurais e de
fronteira.

Ambos os incentivos tiveram uma
implementagao baixa.

Lei de Reforma do Magistério
(2012)

Quatro areas de atuagdo no trabalho e
oito escalas. Escala 8: 210% do salario
da escala 1 e leva 20 anos (2017).

Avaliacéo obrigatdria a cada
cinco anos, com possibilidade de
exoneragao (2017).

Além de contemplar um determinado
ndmero de anos de experiéncia € a
formag&o necessaria, as promogoes
sdo baseadas nos resultados de um
exame nacional e na avaliagdo da
carreira profissional do professor.

32, 35 ou 40 horas-aula, dependendo
do cargo e do nivel (2017).

Beneficios mensais por localizagéo
(rural, fronteira e outras areas
dificeis) e caracteristicas da escola
(unidocente, classes multisseriadas,
bilingue) de 70 a 500 nuevos soles
(US$ 20 a US$ 145). Os beneficios
nao sdo mutuamente exclusivos.
Para professores de areas rurais

ou de fronteira, a permanéncia para
ascender as escalas 4 a 8 é reduzida
em um ano.

Politicas para melhorar a formagéo inicial dos futuros professores

Caracteristicas da FID ~ Durag&o de pelo menos 10
semestres académicos.

Duracé&o de pelo menos 10 semestres
e em instituicoes credenciadas.

(continua na pagina seguinte)
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Tabela 4.6 Comparacgéao entre a Lei do Professorado e a Lei de Reforma do
Magistério no Peru (continuagéo)

Lei do Professorado Lei de Reforma do Magistério
(1984-2012) (2012)

Politicas de sele¢do dos melhores candidatos e apoio aos novos professores

Nivel de instrugéo Formagao superior para magistério  Formagao superior para magistério
Para preencher vagas, admitem-se
pessoas sem formagao docente
(nomeagao provisoéria), incluindo
profissionais de outras disciplinas,
pessoas com nivel superior
incompleto ou com ensino médio

completo.

Processo de selecéo Até 1990, os comités locais Concurso publico que inclui um
avaliavam os candidatos de acordo  exame nacional, entrevista, aula
com a antiguidade do titulo, a demonstrativa e avaliagao de trajetoria

residéncia e a origem do candidato,  profissional.
a antiguidade da candidatura e

a prova de aptidao caso fosse

considerada conveniente.

Desde 1991, é realizada uma
avaliagdo centralizada baseada em
uma prova nacional.

Programa de Né&o existe. Programa de seis meses com

integracéo mentores destinado a professores sem
experiéncia prévia ou com menos de
dois anos no ensino publico.

Fonte: Elaboracéo propria com base em leis, regulamentos e normas da carreira docente; modifi-
cagoes na Lei do Professorado (1990) e na Lei de Reforma do Magistério (2017); Saavedra e Diaz
(2000) e consultas com especialistas.

Observagéao: Entre 2007 e 2012, permaneceu em vigor a Lei da Carreira Magisterial Publica. Devido
as suas semelhangas com a lei atual, a tabela mostra as comparag¢des entre a Lei do Professorado
e a legislagdo atual.

impedia melhorias na educac¢do (Cuenca e Stojnic, 2008). Além disso, o
setor privado financiou uma campanha sobre a importancia de uma boa
educacao para o crescimento econdmico do pais (Bruns e Luque, 2015).

Como resultado das negociacdes com o SUTEP, ficou acordado
que a CPM seria obrigatdria para novos professores e voluntaria para
os docentes em exercicio. Assim, desde 2007, dois regimes de trabalho
paralelos coexistiram, a Lei do Professorado e a CPM, e, portanto, pro-
fessores com formacao e experiéncia semelhantes recebiam saldrios e
beneficios diferentes. Em 2012, Ollanta Humala assumiu a presidéncia e
estabeleceu uma nova reforma obrigatdria para todos os professores da
rede publica, a Lei de Reforma do Magistério (LRM), que foi aprovada
pelo Congresso em meio as manifestacdes do SUTEP. A LRM manteve
varios dos aspectos introduzidos pela CPM, inclusive as avaliacdes para
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a permanéncia no cargo e a demissao de professores que ndo forem
aprovados em avaliagdes consecutivas.

Embora a LRM tenha sido aprovada em 2012, ha desafios politicos
para sua implementacdo. As avaliacdes de desempenho dos professores
estavam planejadas para comecar em 2017. No entanto, alguns sindi-
catos regionais de professores expressaram sua reprova¢do quanto ao
desligamento dos professores que ndo fossem aprovados na avaliacdo
de desempenho. Em junho daguele ano, esses sindicatos iniciaram uma
greve gque durou mais de dois meses, visando principalmente ao aumento
dos saldrios e a permanéncia dos docentes que fossem reprovados nas
avaliacdes. Apods as negociacdes, o governo concordou em aumentar o
saldrio dos professores, mas manteve a avaliacdo de desempenho e suas
consequéncias.

E evidente que os cinco paises latino-americanos estudados rea-
lizaram esforcos para reformar a carreira docente com o objetivo de
recuperar o prestigio da profissdo e elevar a qualidade do ensino. Os trés
capitulos seguintes descrevem as politicas docentes e apresentam evi-
déncias de seu impacto sobre a eficacia docente. Embora as mudancas
na legislacdo sejam o primeiro passo, a chave estd na implementacao
e nas transformacdes que as novas politicas podem provocar com o
intuito de atrair e reter professores eficazes.

Como ja foi observado no inicio, serdo explicadas no capitulo 5 as
politicas voltadas para o aumento da atratividade da profissdo docente.
O capitulo 6 tratard daquelas dedicadas a melhorar a formacdo inicial
dos futuros professores e o capitulo 7, daquelas destinadas a selecionar
os melhores candidatos e apoiar os novos professores. Finalmente, no
capitulo 8, serdo apresentadas as conclusdes e diretrizes para a elabora-
¢do de politicas nessa area.






Capitulo

Politicas para tornar
a profissao docente
mais atrativa

m muitos paises da América Latina, a imagem do professor é a de

um profissional mal remunerado, que trabalha em condi¢des difi-

ceis e que, independentemente da sua qualidade, se aposentara
no mesmo cargo. Diante dessa deterioracdo do prestigio da profissao
docente na regido, uma parte importante dos esforcos dos governos se
concentra em fazer com que a profissdo volte a ser uma alternativa de
trabalho atraente para os jovens mais talentosos.

Diversos fatores podem influenciar na decisao de se tornar profes-
sor. Entre os fatores monetarios estdo os salarios, as bonificacdes e a
aposentadoria. Entre os fatores ndo monetarios, pode-se destacar a
motivacdo intrinseca para ser docente, o reconhecimento e o prestigio
da profissdo, as oportunidades de crescimento profissional e as condi-
coes de trabalho (Vegas e Umanski, 2005; OCDE, 2005).

Este capitulo concentra-se em quatro medidas que os paises estu-
dados desenvolveram no ambito das novas carreiras docentes e que tém
influéncia na atratividade da profissdo (grafico 5.1). A primeira delas esta
relacionada aos salarios, particularmente com o aumento das remune-
racdes e com a modificacdo de sua estrutura. A segunda secdo detalha
oportunidades de crescimento profissional através das novas carreiras
meritocraticas. Em seguida, sdo analisadas as condi¢des de trabalho,
com énfase nas melhorias introduzidas pelas novas leis do ensino, como
a regulamentacdo do tempo néo letivo. Por ultimo, sdo apresentados os
incentivos monetarios e profissionais para atrair docentes para escolas
onde hd maior necessidade. Deve-se ressaltar que todas essas medidas
contribuem para elevar o prestigio social da profissdo, uma tarefa de
médio a longo prazo.
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Grafico 5.1 Fatores das novas leis docentes que buscam influenciar na
atratividade da carreira

Oportunidades de

REENE " o
crescimento profissional

Incentivos especificos
Condigdes de trabalho para trabalhar em escolas
onde ha maior necessidade

Fonte: Elaboracdo propria.
Observacdo: Outros fatores também influenciam na atratividade da carreira docente. O grafico
mostra os aspectos principais desenvolvidos pelas novas leis docentes, foco deste capitulo.

Aumento salarial e modificacdes na estrutura das
remuneracdes

Como vimos na primeira parte do livro, os saladrios dos professores
nunca foram altos e, além disso, sofreram uma drastica reducdo durante
a crise dos anos 1980, o que influenciou o fato de a docéncia ter se tor-
nado uma profissdo pouco atraente para as novas geracdes. Para rever-
ter tal situacdo, os paises estudados aumentaram os salarios e imple-
mentaram mudancas na estrutura de remuneracdes nas ultimas duas
décadas.

Os aumentos nos saldrios dos professores elevam a atratividade rela-
tiva da profissdo docente em relacdo a outras ocupacdes, o que pode
fazer com que candidatos mais talentosos e potencialmente mais efica-
zes se interessem pela docéncia (Lazear, 2003). O modelo classico de
autosselecdo de Roy (1951) indica que os individuos escolhem trabalhar
em um setor que lhes proporcione os maiores rendimentos esperados,
com base na avaliagdo de suas habilidades e das habilidades necessa-
rias para o trabalho.

No Reino Unido, por exemplo, os salarios relativos dos professores
em comparacdo com os de outras profissdes influenciam na decisdo dos
estudantes graduados quanto a seguir a carreira docente ou néo (Che-
valier, Dolton e Mcintosh, 2007). Entretanto, no estado da Fldorida, nos
Estados Unidos, os profissionais que ingressam na profissdo docente
durante recessdes (pois esperam rendimentos menores em ocupacdes
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alternativas) sdo mais eficazes do que aqueles que entram em perio-
dos de crescimento econdmico (Nagler, Piopiunik e West, 2015)". Na
Inglaterra, um aumento na diferenca salarial entre docentes e outros
profissionais estd relacionado a resultados piores nas provas padroniza-
das (Britton e Propper, 2016)2.

Embora esta analise sobre saldrios se concentre no fato de que
remuneracdes maiores podem atrair candidatos potencialmente mais
eficazes, a literatura especializada também considera se salarios mais
altos podem levar a um melhor desempenho dos professores. Nesse
sentido, estudos recentes em paises em desenvolvimento sugerem que
mudancas salariais gerais ndo tém impacto na eficacia dos docentes
em exercicio. Na Indonésia, ao duplicar os salarios de maneira incon-
dicional, registrou-se maior satisfacdo dos docentes com sua renda e
houve uma reducdo na porcentagem de professores com ocupacdes
secundarias; porém, depois de trés anos, o esforco dos docentes e a
aprendizagem dos alunos ndo melhoraram (de Ree et al., a ser publi-
cado em breve). No Paquistdo, uma reducdo de 35% nos salarios ndo
teve efeito negativo na eficacia dos docentes, medida por meio do valor
agregado (Bau e Das, 2017).

As evidéncias sugerem que aumentos de saldrios que ndo estdo asso-
ciados ao desempenho geralmente ndo elevam a eficacia dos docentes
que ja trabalham nas escolas. No entanto, saldrios mais altos podem de
fato afetar o fluxo de novos professores, ao incentivar candidatos mais
talentosos a se tornarem professores e aumentar o prestigio da profis-
sdo. O aumento salarial tem maior importancia em paises onde ha uma
diferenca significativa entre os salarios do magistério e os de outros pro-
fissionais, como é o caso do Chile, Equador, México e Peru (consultar
o capitulo 1 para obter mais detalhes sobre as diferencas salariais). Ter
uma remunera¢cdo competitiva com relacdo a outras profissdes incenti-
varia jovens mais talentosos, e possivelmente mais eficazes, a considerar
a docéncia entre suas opgdes.

! Nagler, Piopiunik e West (2015) mensuram a eficédcia por meio do valor agregado.
2 Outros estudos realizados em paises desenvolvidos indicam que saldrios mais
altos atraem candidatos talentosos do ponto de vista académico. E o caso de Leight
(2012), na Australia, e Figlio (2002), nos Estados Unidos. Para mensurar a qualidade
dos candidatos, Leight (2012) leva em consideracdo a pontuacdo nos exames de
ingresso a universidade e Figlio (2002) considera se os professores se formaram em
universidades seletivas e se lecionam as disciplinas em que se graduaram.
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Aumentos salariais na América Latina

As mudancas ocorridas nos saldrios dos professores ¢ um reflexo das
reformas na carreira docente dos paises estudados. No Chile, entre
2000 e 2015, as remuneracdes dos professores das redes municipais
aumentaram 24% em termos reais €, em meados de 2017, sob o Sis-
tema de Desenvolvimento Profissional Docente, os salarios médios dos
docentes em exercicio aumentaram em 30%. Na Colémbia, o saldrio
basico mensal para os docentes no ambito do Estatuto de Profissionali-
zagcdo Docente subiu 20% em termos reais entre 2009 e 2017.

No Equador, a escala salarial do magistério era inferior a do restante
dos funcionarios publicos; porém, em 2011, a Lei Organica de Educacao
Intercultural estabeleceu a equiparacdo dos salarios dos docentes com a
escala salarial dos demais servidores publicos (Araujo e Bramwell, 2015).
Como resultado, o salario inicial dos docentes aumentou 160% em ter-
mos reais entre 2006 e 2014 (grafico 5.2).

No Peru, a renda média dos docentes da rede publica aumentou
28% em termos reais entre 2000 e 2015. Apesar das melhorias sala-
riais, no Equador e no Peru ainda ha disparidades salariais significativas
com relacdo a outras profissdes. Em 2015, o salario dos docentes repre-
sentava somente 55% e 77% do saldrio de outros profissionais com
caracteristicas semelhantes no Peru e no Equador, respectivamente
(gréfico 1.2, capitulo 1). Mizala e Nopo (2016) advertem que a diferenca
salarial no Peru € uma das mais altas da regido.

Grafico 5.2 Salarios dos professores de escolas publicas no Equador
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Fonte: Elaboracdo propria com base nos dados de saldrios do Ministério da Educacdo do Equador
(2014) e de inflagdo do FMI.
Observacéao: O saldrio inclui bonificagcdes.
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No Brasil, foram registrados esforcos na esfera federal para melho-
rar os saldrios dos docentes. Em 1996, o governo federal criou o Fundo
de Manutencado e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valo-
rizagcdo do Magistério (FUNDEF). Os estados e municipios deveriam
reservar 15% de suas receitas totais para o desenvolvimento do ensino
fundamental (12 ao 92 ano). Em 2007, o fundo ampliou sua cobertura
para toda a educacdo basica, incorporando o ensino infantil e médio
(102 ao 122 ano) e passou a ser chamado de FUNDEB. Desde entéo, a
quantidade de recursos que deve ser reservada aumentou para 20%
das receitas. Os recursos do fundo sao redistribuidos entre os estados e
municipios em fun¢do do nimero de matriculas, e 60% dos recursos sdo
destinados aos salarios dos professores (OCDE, 2014).

Diversos pesquisadores analisaram o impacto do FUNDEF e consta-
taram que ele contribuiu para o aumento dos salarios dos professores e
das matriculas, para a melhoria no desempenho dos estudantes e para a
reducado da distorcdo entre a faixa etdria e o ano frequentado pelos alu-
nos (De Mello e Hoppe, 2005; Gordon e Vegas, 2005; Menezes-Filho e
Pazello, 2007; Orellano et al., 2012).

Outra politica adotada no Brasil foi a de estabelecer, em 2008, um
piso salarial para os professores da educacao basica que atuam em esco-
las publicas®. O piso dos docentes é atualizado todos os anos e aumentou
52% em termos reais entre 2009 e 2018, em um ritmo superior ao do
aumento do salario minimo nacional. Em 2018, o piso dos docentes repre-
sentava 2,6 vezes o saldrio minimo da economia (grafico 5.3).

Silva Filho (2016) analisou a politica do piso salarial no Brasil e cons-
tatou que o aumento salarial dos professores ndo exerceu um impacto na
aprendizagem estudantil, mas gerou um efeito positivo, embora mode-
rado, na qualidade dos docentes e na atratividade da carreira docente?.
Também constatou que, na pratica, nem todos os estados e municipios
implementaram o piso salarial. Em 2009, somente 57% dos munici-
pios aplicaram o saldrio minimo dos professores, e, em 2013, cinco anos

3 Lei1.738 de 2008: Piso salarial profissional nacional para os profissionais do magis-
tério publico da educagdo basica.

4 Silva Filho (2016) mediu a qualidade docente por meio da pontuacdo no exame
de fim de curso do ensino superior (Enade: Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes). A atratividade da carreira docente considera a qualidade daqueles que
ingressam na carreira, medida por meio da pontuacdo no exame realizado ao final do
ensino médio (Enem: Exame Nacional do Ensino Médio).
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Grafico 5.3 Salario minimo dos professores de escolas publicas e da
economia no Brasil
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Fonte: Elaboragéo propria com base nos dados de saldrios do Ministério da Fazenda do Brasil e de
inflacdo do FMI.

depois do inicio da nova politica, somente 64% haviam cumprido tal
remuneracdo minima.

As estruturas salariais também podem influenciar na atratividade e na
retencdo de professores mais eficazes. Uma escala salarial mais flexivel
e sujeita ao desempenho pode ser atraente para candidatos talentosos
e dispostos a receber remuneracdo baseada em mérito. Por outro lado,
uma estrutura salarial relativamente plana e com progressao baseada
em anos de experiéncia pode desmotivar os professores e ndo fomenta a
busca pelainovacao e exceléncia na sala de aula (Banco Mundial, 2001)°.

Tradicionalmente, o nivel educacional e o tempo de experiéncia
como docente determinavam as escalas salariais, embora essas varidveis
nao estejam, em geral, correlacionadas com a eficdcia na sala de aula
(Hanushek, 1986; Ballou e Podgusky, 2002). Diversos estudos indicam
que a melhor experiéncia estd relacionada com melhoras na efetividade

5 Alguns estudos relacionam a estrutura salarial e as aptiddes académicas dos docen-
tes. Por exemplo, Hoxby e Leigh (2004) indicam que os saldrios comprimidos (que
ndo mudam de acordo com as aptiddes dos docentes) surgiram em decorréncia das
pressdes sindicais e tiveram um papel determinante na deterioracdo das aptiddes
dos professores nos Estados Unidos. A aptiddo é medida por meio dos resultados no
exame de ingresso a universidade.
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docente o0s trés primeiros anos e depois 0s resultados se estabilizam.
(Hanushek et al., 2005; Rivkin, Hanushek e Kain, 2005; Chingos e Peter-
son, 2011; Araujo et al., 2016). Diante disso, uma alternativa para atrair
e reter docentes mais eficazes consiste em estabelecer uma estrutura
salarial crescente e dissociada da experiéncia, de modo que os docen-
tes iniciantes recebam aumentos salariais maiores do que os professores
veteranos (Hendricks, 2015). Além disso, considerando a suposta incer-
teza com relacdo ao tempo de permanéncia na carreira docente, salarios
mais altos nos primeiros anos poderiam ter um impacto maior nas deci-
sdes profissionais do que aumentos equivalentes posteriores (Ballou e
Podgusky, 2002).

Por outro lado, uma dispersdo baixa dos saldrios pode dificultar a
retencdo de docentes eficazes. Os docentes mais eficazes podem estar
mais propensos a abandonar a profissdo se ndo ganharem mais que
seus colegas com baixo desempenho e se tiverem maior facilidade para
encontrar outros empregos, dado que em geral também sdo bons em
outras atividades (Lazear, 2003). No estado da Flérida, nos Estados Uni-
dos, os docentes eficazes que abandonam as escolas ganham mais em
outros setores, e a relacdo entre a eficacia e os salarios para esses pro-
fissionais € maior em outras areas do que na profissdo docente. Isso
sugere que as estruturas salariais ndo consideram gque docentes mais
eficazes poderiam obter remuneragcdes maiores em ocupac¢des alterna-
tivas (Chingos e West, 2012).

As evidéncias sugerem que estruturas salariais mais flexiveis e que
reconhecem o desempenho dos professores podem atrair e reter pro-
fissionais eficazes. Os professores mais eficazes costumam ter um custo
de oportunidade mais alto do que os menos eficazes. Sendo assim,
além do nivel de formacao e de experiéncia, as medidas de eficacia ou
desempenho dos professores devem determinar os saldrios ao longo da
carreira docente.

Modificagbes na estrutura de remuneracées na América Latina

Considerando que nao s6 os saldrios baixos influenciam na baixa atra-
tividade da profissdo, mas que a estrutura salarial também o faz, as
reformas docentes na América Latina tém como objetivo dinamizar a
forma como os professores sdo remunerados. Chile, Coldmbia, Equa-
dor, México e Peru estabeleceram novas estruturas salariais para seus
docentes, nas quais 0 acesso aos niveis superiores estd condicionado
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a0s anos de experiéncia e ao desempenho. Além disso, na Coldmbia, no
Equador e no Peru, o acesso aos niveis mais altos do plano de carreira
exige um mestrado ou doutorado. Cada nivel representa saldrios maio-
res e a possibilidade de assumir novas responsabilidades.

Entre 2001 e 2016, o Chile adotou remuneracdes monetarias asso-
ciadas ao desempenho profissional a partir de um processo voluntario
de certificacdo (Beneficio de Exceléncia Pedagdgica e Beneficio Varia-
vel por Desempenho Individual). Sob a legislacdo atual, a carreira é
composta por cinco etapas de desenvolvimento, e os professores devem
chegar obrigatoriamente até a terceira etapa. E importante destacar
que o Chile é o Unico dos paises estudados que exige que os docentes
avancem na carreira. Se ndo houver avang¢o nas etapas em seis anos, o
professor pode ser desvinculado®.

Estudos realizados no Chile indicam que escolas privadas subsidia-
das conseguem contratar docentes mais qualificados do que as escolas
publicas. Behrman et al. (2016) indicam que isso se deve ao fato de
que escolas privadas subsidiadas costumam pagar melhor os docentes
mais produtivos e que se o setor publico adotasse uma escala de remu-
neracdo que pagasse de acordo com a produtividade do professor, a
qualidade dos profissionais melhoraria. Na mesma linha, Tincani (2014)
sugere que as mudancas salariais referentes as habilidades dos docen-
tes sdo mais custo-efetivas do que os aumentos salariais associados ao
desempenho do aluno.

O Peru passou para uma estrutura salarial menos compacta, na qual
o saldrio pode aumentar significativamente a medida que se avanca na
carreira. Desde 2012, o plano de carreira é composto por oito escalas,
sendo que o saldrio do ultimo nivel equivale a 210% do salario inicial. Em
cada escala, hd um tempo de permanéncia minimo entre dois e quatro
anos, e € necessario ter doutorado para se candidatar a escala maxima.
Antes havia apenas cinco escalas, sendo que o salario do ultimo nivel
equivalia a 200% do salario inicial (tabela 5.1).

6 Depois de quatro anos na primeira etapa (chamada de Inicial), os docentes
sdo avaliados. Os instrumentos de avaliacdo sdo uma prova de conhecimentos
e um portfolio profissional. Um docente com resultados excelentes na ava-
liacdo passa diretamente para a terceira etapa (Avan¢ada), um docente com
resultados satisfatérios passa para a segunda etapa (Principiante) e, por fim,
um docente com resultados baixos permanece na primeira etapa e deve ser
reavaliado em um prazo de dois anos. Caso seja reprovado novamente, é des-
vinculado da carreira.
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De forma semelhante, o Equador conta, desde 2011, com uma
estrutura salarial composta por 10 categorias, sendo que o tempo de
permanéncia minimo em cada nivel é de quatro anos’. E necessario ter
mestrado para se candidatar as duas categorias mais altas. Antes havia
quatro categorias vinculadas a formacao académica e trés niveis sala-
riais dentro de cada categoria.

Por sua vez, na Coldmbia existem dois planos de carreira, um para
cada estatuto docente em vigor. A estrutura salarial que rege o marco do
Estatuto de Profissionalizagao Docente (EPD), criada em 2002, é com-
posta por trés graus determinados pela formacdo académica, sendo que
dentro de cada grau ha quatro niveis salariais. Para se obter uma pro-
moc¢ao, € necessario ser aprovado na avaliacdo diagnodstico-formativa,
e para chegar ao grau mais alto é preciso ter mestrado ou doutorado.
Por outro lado, o plano de carreira regido pelo estatuto promulgado em
1979, no qual se encontram os professores que ingressaram na carreira
antes de 2002, é composto por 14 niveis. Ao abrigo de tal estatuto, a
promoc¢édo se baseia principalmente nos titulos académicos e nos anos
de experiéncia, sem considerar o desempenho do docente.

No México, programas voluntdrios de incentivos salariais vém sendo
implementados desde 1993. Em 2015, estabeleceu-se o Programa de Promo-
¢do na Funcéo por Incentivos, que é composto por sete niveis de incentivos
econdémicos que oscilam entre 24% e 222% do salario-base do docente®.
Esse programa substituiu o Programa Nacional da Carreira Magisterial,
promulgado em 1993, que dava incentivos com base no desempenho aca-
démico dos alunos, no desempenho profissional e na formacdo continua dos
docentes. Esse programa contava com cinco niveis de incentivos, sendo que
0 maior incentivo representava 200% do salario-base (tabela 5.1).

No ambito das novas estruturas salariais, para duplicar a remunera-
cao base,umdocente de sala de aula em zonas urbanas deve permanecer

7 Existe uma categoria (categoria J) para os docentes que contam com ensino médio
completo, os quais tém um prazo maximo de seis anos para obter o diploma de pro-
fessor ou bacharel em areas da Educacdo. Somente docentes que tém diploma de
nivel superior podem ser promovidos.

80 Programa de Promoc¢ao na Fung¢do por Incentivos foi estabelecido em 2015
para o ensino fundamental (12 ao 92 ano) e, em 2016, para o ensino médio (102 ao
122 ano). O incentivo de 24% do saladrio-base corresponde ao primeiro nivel do
programa para docentes do ensino médio e o incentivo de 222% corresponde
ao sétimo e ultimo nivel para docentes do ensino fundamental que trabalham
em zonas de alta pobreza e afastadas de dreas urbanas.
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Tabela 5.1 Mudangas na estrutura salarial no Peru e no programa de
incentivos no México

Peru México
Carreira Programa Nacional
Publica Lei de Reforma  da Carreira Programa de
Magisterial  do Magistério Magisterial Promocao na Fungéo
(2007-2012)  (2012) (1992-2014) por Incentivos (2015)
Escalas/ Cinco escalas  Oito escalas Cinco niveis de Sete niveis de incentivos.
niveis salariais. salariais. incentivos.
Tempo de Detrésaseis Dedoisaquatro  De trés a quatro Quatro anos.
permanéncia  anos. anos. anos.
minimo em Em zonas rurais  Em zonas rurais,
cada escala ou de fronteira, dois anos em cada
haumareducdo  escala.
de umano a
partir da escala 3.
Salario ou Salério na Salario na Incentivo de 200% Docentes do 1° ao 9° ano:
incentivo escala 5: escala 8: 210% do salario-base. incentivo de 180% do
econdmico 200% do do salario da salario-base. Em zonas
maximo salario da escala 1. de alta pobreza, 222%.
escala 1.

Docentes do 10° ao
12° ano: 100% do
salario-base. Em zonas
de alta pobreza, 124%.

Fonte: Elaboragéo prépria com base em leis, modificagdes na lei e regulamentos da carreira docen-
te no Peru e diretrizes dos programas de incentivo econémico do México.

na carreira pelo menos 10 anos no México, 16 anos no Peru, 20 anos no
Chile e 24 anos no Equador (grafico 5.4). Esse tempo pode ser menor
se o professor assumir outros cargos além da docéncia ou se trabalhar
em escolas rurais ou com populacdo em condi¢cdes vulnerdveis, uma vez
que, nesses casos, conta com incentivos monetarios adicionais.

Oportunidades de crescimento profissional por meio de uma
carreira meritocratica

Uma forma de tornar a carreira docente mais atrativa é introduzir meca-
nismos que fomentem a meritocracia durante a jornada profissional do
professor, uma vez que praticas que premiam os méritos profissionais
podem incentivar individuos mais talentosos a ingressar e permanecer
nessa profissdo. Mas o que se entende por meritocracia? De acordo com
Cuenca (2015), “a meritocracia é uma abordagem organizacional em
instituicdes sociais em que a permanéncia em um nivel especifico da
estrutura, a queda dessa posicao ou a conquista de posicdes superiores
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Grafico 5.4 Numero minimo de anos de servigo para que um professor da
zona urbana possa duplicar seu salario, 2018
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Fonte: Elaboracdo prépria com base em informacdes do Programa de Promoc¢do na Fungdo por
Incentivos na Educacdo Basica no México, da Lei de Reforma do Magistério no Peru, das simulacdes
das trajetorias salariais do site da Politica Nacional Docente no Chile, da Lei Organica de Educacdo
Intercultural e da Resolugdo N2 MRL-2012-0021 no Equador.

Observacdes: Considera-se o tempo minimo de permanéncia que um professor de sala de
aula em zonas urbanas precisaria para chegar a escala ou ao nivel no qual o saldrio-base é
duplicado. Na prética, esse tempo pode ser maior dependendo do momento de realizacdo da
avaliacdo para subir de escala. Supde-se que o docente de sala de aula ndo assuma outros car-
gos que proporcionem aumentos salariais. No México, considera-se um docente de educacéo
basica que ndo trabalha em zonas de alta pobreza e afastadas de dreas urbanas e que alcanca
o terceiro nivel no Programa de Promoc¢do na Func¢do por Incentivos (195% do saldrio-base).
No Peru, considera-se um saldrio-base de S/2.000 por més para um professor que trabalha
30 horas semanais. O docente ndo recebe nenhuma bonificacdo por tipo de escola e localiza-
¢do. O saldrio-base é dobrado ao se alcancar a sétima escala do magistério (190%). No Chile,
considera-se um salario-base de $804.848 para um docente que trabalha 37 horas semanais. O
docente ndo trabalha em escolas com alunos prioritarios. O saldrio-base é dobrado quando se
alcanca o nivel Especialista Il e 20 anos de experiéncia (200%). No Equador, considera-se um
saldrio-base de $817 para um docente graduado em pedagogia ou profissional de outras disci-
plinas com diploma de pds-graduacdo em docéncia (categoria G). O saldrio-base é dobrado ao
se alcancar a categoria A (205%).

sdo produto do mérito, concebido como a capacidade individual que,
somada ao espirito competitivo, permite alcancar as realizacdes pro-
postas”. Dessa forma, uma carreira docente meritocratica pode ser
considerada como um instrumento de desenvolvimento profissional que
contribui para a revalorizagdo da profissao.

Provavelmente, a ferramenta mais importante que visa a vincular a car-
reira do magistério ao mérito é a avaliacdo dos docentes, cujo resultado
tem efeito no desenvolvimento profissional e nas remunerac¢des. As car-
reiras docentes incluem avaliacdes para ingressar na profissdo, obter um
cargo permanente apds um periodo probatdrio, permanecer na carreira
e obter promocdes ou acessar novas posicdes (tabela 5.2).
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Tabela 5.2 Avaliagdes na carreira docente publica

i Periodo probatério Desempenho Promogdes
Pais Ingresso i . o . . .
Periodo  Exoneragdo  Periodicidade Exoneragdo ©U incentivos
Chile 4 anos v v
Colombia v/ 4-12meses v 1ano v v
Equador v 2 anos v 4
México v 2 anos v 4 anos v v
Peru v 5 anos v v

Fonte: Elaboragéo prépria com base em leis e regulamentos referentes as carreiras docentes.
Observagdes: No México, a possibilidade de exoneracdo se aplica somente aos docentes nomeados
desde 2013.

Nos paises estudados, a permanéncia dos docentes no curso é deter-
minada através de avaliacdes periddicas de desempenho, as quais sdo
obrigatdrias. Os professores com desempenho elevado nessas avalia-
cdes recebem incentivos monetarios, acesso a melhores oportunidades
(por exemplo, promocdes e/ou cargos) ou reconhecimentos publicos;
ja professores com baixo desempenho devem passar por programas de
capacitacado para melhorar seu desempenho e eventualmente podem
ser desvinculados, caso tenham diversas avaliacdes consecutivas com
resultados insatisfatorios.

Além de constituir um mecanismo de prestacdo de contas, as avalia-
cdes podem ter um objetivo formativo, servindo como uma ferramenta
para promover a melhora do desempenho docente. Com base nos resul-
tados das avaliacdo de desempenho, pode-se realizar um diagndstico
da efetividade do docente, dar feedbacks sobre seus pontos fortes e a
desenvolver, e oferecer apoio focalizado de acordo as suas necessidades.

A tabela 5.3 resume os instrumentos utilizados para avaliar o desem-
penho dos professores no Chile, no Equador, no México e no Peru®. A
maioria dos paises inclui um componente que reune evidéncias e refle-
xdes sobre a pratica docente, bem como uma autoavaliacdo do professor
e uma avaliacao do diretor ou supervisor direto. Enquanto isso, o Chile
e o Peru acrescentam a observacdo ou gravacdo das aulas do profes-
sor como instrumento na avaliacdo periddica de desempenho'©. Vale
ressaltar que, no Chile, a andlise da gravacdo das aulas é anénima, e 0s

° Na Colébmbia, o diretor da escola decide quais instrumentos devem ser utilizados
em cada avaliacdo.

1 A Coldmbia realiza gravacdes do professor na sala de aula como parte da avaliacdo
para promoc¢ao (avaliacdo diagndstico-formativa), mas ndo da avaliacdo de desempenho.
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Tabela 5.3 Instrumentos utilizados na avaliagdao de desempenho dos

professores

Chile Equador México Peru
Provas escritas 48% 40%
Observagao ou gravagao de aulas 34% 50%
Evidéncias e reflexdes da pratica docente 26% 17% 60%
Entrevista ou coavaliagdo por outro 20% 8%
professor
Autoavaliagao 10% 3% v
Relatério do diretor ou diretor adjunto 10% 5% v 17%
Pesquisa com estudantes ou familias 4% 17%
Outros 15% 16%

Fonte: Elaboracgdo prépria com base em normas para avaliacdo de desempenho.

Observacoes: No Chile, em “Evidéncias e reflexdes da pratica docente” se inclui a descricéo e refle-
xd0 sobre a pratica docente e trabalhos colaborativos. No Equador, dentro de “Outros” se considera
a “avaliacdo de praticas de aula”, que consiste em exercicios no formato multimidia nos quais o do-
cente deve decidir entre diversas praticas docentes. No México, os resultados dos questionarios de
Autoavaliacdo e da avaliacdo da autoridade imediatamente superior se somam a pontuacao total,
mas a falta de um dos dois questiondrios ndo é o bastante para se obter um resultado insuficien-
te na avaliacdo. No Peru, as ponderacdes estdo baseadas na avaliacdo de docentes da educacado
infantil (pré-escola). No “Relatério do diretor ou do diretor adjunto” sdo consideradas a “pauta de
avaliacdo da responsabilidade e do compromisso do docente”, cuja pontuacdo é determinada pelo
diretor, diretor adjunto e seus pares docentes. Em “Outros” se inclui a “pauta de observacdo da
gestdo do espaco e dos materiais em aula”.

avaliadores sdo professores treinados e com pelo menos cinco anos de
experiéncia no magistério. No Peru, a observacdo em sala de aula é reali-
zada pelo diretor ou diretor adjunto da escola, sempre e quando estejam
capacitados e certificados pelo Minedu; caso contrario, € realizada por
um observador externo certificado.

O Chile foi um dos primeiros paises da regido a implementar uma
avaliacdo de desempenho docente em 2003, chamada de Docente Mas.
Os instrumentos que sdo utilizados nessa avaliacdo sdo: o portfélio (com
um peso de 60% na pontuagdo final), a entrevista por um professor ava-
liador (20%), os relatorios de referéncias de terceiros (10%) e o modelo
de autoavaliacdo (10%). O portfdlio € composto por trés modulos: a des-
cricdo e reflexdo da pratica docente (17%), a gravacao de aulas (34%)
e o trabalho colaborativo (9%). E importante ressaltar que o portfdlio
é corrigido por professores capacitados, com pelo menos cinco anos
de experiéncia no mesmo nivel ou na mesma matéria dos professores
que estdo sendo avaliados. Para garantir a imparcialidade da avaliacdo
do portfélio, a corregcdo é anénima e 25% dos modulos sdo seleciona-
dos aleatoriamente para uma segunda avaliacdo (Docente Mas, 2018).
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Grafico 5.5 Consequéncias da avaliagdo de desempenho Docente Mas no Chile
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Fonte: Site da avaliagdo Docente Mas.

Os resultados da avaliacdo de desempenho consideram quatro niveis:
Otimo, Competente, Basico e Insatisfatdrio, e cada um deles acarreta
uma consequéncia para o docente (grafico 5.5).

Os professores que estdo nas categorias Otimo ou Competente sdo
avaliados depois de quatro anos. Os que estdo no nivel Basico devem passar
por um Plano de Superacao Profissional e sdo avaliados dois anos depois.
Se ndo conseguirem passar do nivel bdsico nas duas avaliacbes seguintes,
devem abandonar o cargo. Os docentes que estdo no nivel Insatisfatério
também devem seguir o Plano de Superacao Profissional e sdo avaliados
novamente um ano depois. Caso o resultado da avaliacdo os coloque nova-
mente na categoria Insatisfatoério, sdo desvinculados do cargo.

Embora em 2003 ndo houvesse uma lei que tornasse a avaliacdo
obrigatodria, a Docente Mas surgiu de um acordo tripartite entre o Minis-
tério da Educacédo, os municipios e o Colégio de Professores (sindicato
dos professores).Um ano depois, em 2004, foi criado o sistema de ava-
liacdo do desempenho profissional docente, que estabelece a avaliacdo
obrigatodria para os professores de centros municipais, com o objetivo de
melhorar o trabalho pedagdgico dos educadores e promover seu desem-
penho profissional continuo’. Seguindo o regulamento que a define, a
avaliacao se baseia no Marco para o Bom Ensino (Marco para la Buena
Ensefianza)'.

T Lei19.961de 2004, sobre a avaliacdo docente.
12 Decreto 192 de 2004, regulamento sobre a avaliacdo docente.
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Grafico 5.6 Resultados da avaliagdo de desempenho Docente Mas no Chile
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Fonte: Elaboracgdo prépria com base nos dados do Ministério da Educac¢ao do Chile.

Depois, em 2011, foram realizadas reformas na lei que endureceram
as consequéncias em caso de desempenho insatisfatorio'®. Por exemplo,
0 numero de avaliacdes consecutivas com resultado Insatisfatério que
levam a desvincula¢cdo do docente foi reduzido para dois. Além disso, os
diretores adquiriram poderes para ajustar até 5% do corpo docente dos
estabelecimentos educacionais a cada ano, e esses 5% devem se basear
naqueles que foram qualificados nas categorias Insatisfatério ou Basico
(Manzi, Gonzalez e Sun, 2011). No ambito do Sistema de Desenvolvimento
Profissional Docente de 2016, a avalicdo Docente Mas continuara sendo
implementada e seus resultados servirdo como dados, juntamente com
os resultados de uma prova de competéncia, para determinar o pro-
gresso do professor na carreira.

Até 2015, 65.280 professores haviam sido avaliados, representando
quase 82% dos docentes avalidveis do sistema municipal*. Dos professores
que prestaram a prova em 2015, mais de 80% tiveram desempenho Otimo
ou Competente, o que indica um avang¢o importante em comparacao com a
porcentagem de 57% registrada uma década antes (grafico 5.6).

Diversos estudos analisam a capacidade das politicas meritocra-
ticas chilenas de identificar docentes eficazes. O sistema de avaliagdo
Docente Mas e os beneficios voluntarios por desempenho (Beneficio de

3 Lei 20.501 de 2011, Lei de qualidade e equidade educacional.

“Em 2015, o sistema avaliava docentes com pelo menos duas horas de contrato
como professores de sala de aula e pelo menos um ano de antiguidade no sistema
municipal.
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Grafico 5.7 Consequéncias da avaliagao ordinaria periédica de desempenho
anual na Colémbia
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Fonte: Elaboracao prépria com base no regulamento da avaliagdo de desempenho (Decreto 3782
de 2007).

Exceléncia Pedagodgica e Beneficio Varidvel por Desempenho Individual)
conseguem identificar os docentes mais eficazes entre os que se can-
didatam ou participam, sendo a eficacia interpretada como melhores
resultados de seus alunos nos testes padronizados (Bravo et al., 2008;
Eisenberg, 2008). Na mesma linha, Taut et al. (2016) constataram que o
sistema de avaliacdo docente, particularmente o componente do port-
folio, permite identificar os docentes mais eficazes, medindo a eficacia
por meio do valor agregado. Os professores com melhor desempenho
na avaliacdo conseguem aumentar a aprendizagem de seus alunos em
maior grau.

Na Colémbia, a avaliacdo de desempenho para os docentes no
ambito do EPD ¢ anual desde 2008 e é realizada pelo reitor ou pelo dire-
tor da escola, que decide quais instrumentos utilizar, como observacéo de
aulas e de préaticas escolares, avaliacao por parte de superiores e colegas,
avaliacdo dos pais e alunos, resultados dos alunos e autoavaliacao, entre
outros. Os docentes podem obter resultados Excelentes, Satisfatérios ou
Insatisfatorios na avaliacdo, com consequéncias no seu desenvolvimento
profissional (grafico 5.7). Aqueles que estao nas categorias Excelente e
Satisfatoéria realizam uma avaliacdo no ano seguinte e tém a possibilidade
de promocéo ou transferéncia apds duas avaliacdes satisfatorias. Os pro-
fessores que estdo na categoria Insatisfatéria também passam por uma
avaliacdo no ano seguinte e podem ser desvinculados apds dois resulta-
dos insatisfatorios consecutivos.

Considerando que a avaliacao é realizada pelos diretores da escola,
constata-se uma heterogeneidade na qualidade das avaliagcdes. Alguns
diretores podem ser muito rigorosos e usar diferentes instrumentos de
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avaliacdo, ao passo que outros talvez concedam pontuacdes elevadas a
todos os docentes sem realizar uma avaliagdo exaustiva, as vezes como
forma de evitar conflitos (Bruns e Luque, 2015).

Estudos realizados na Coldmbia sugerem que uma maior proporcao
de professores no ambito do EPD nas escolas esta associada a melho-
res pontuacdes dos alunos nas provas padronizadas, embora a relacdo
ndo seja consistente em todos os anos escolares. Ome (2012) encon-
trou uma relacdo positiva com a aprendizagem dos alunos do 52 ao 9¢
ano, mas ndo com a aprendizagem dos alunos do ultimo ano (112), ao
passo que Brutti e Sdnchez Torres (2017) constataram uma associacao,
embora ndo seja de grande magnitude, com os resultados de alunos
do ultimo ano nas provas em areas especificas (matematica, ciéncias,
linguagem etc.). Além disso, Ome (2012) indica que o sistema de ava-
liacdo e promocao premia os melhores docentes no que diz respeito a
aprendizagem dos alunos do 52 ano, mas ndo os melhores com relacdo
a aprendizagem no 92 e 112 ano.

No Equador, a avaliacdo de desempenho tem sido implementada
desde 2009 e, em 2016, depois de mudancas na metodologia de avalia-
¢cao, passou a ser chamada de Ser Maestro. A avaliacao é composta por
dois componentes. Um € interno, equivale a 35% da pontuacdo total e
inclui autoavaliacdo (3%), coavaliacdo por um colega professor (8%), ava-
liagdo da autoridade maxima da instituicdo educacional (5%), avaliagéo
de praticas em sala de aula (15%) e referéncias de alunos e representan-
tes legais (4%). O segundo é externo, representa 65% da pontuacao total
e compreende uma prova de conhecimento disciplinar (48%) e um port-
félio que reline evidéncias da pratica docente e exige o desenvolvimento
de tarefas escritas (17%) (Ineval, 2016).

Os resultados da avaliacdo tém consequéncia na permanéncia dos
professores na carreira. Os docentes que sdo reprovados na avaliacdo de
desempenho duas vezes consecutivas sdo desvinculados, com a opc¢cao
de retornar ao magistério por meio de concursos publicos ou de se apo-
sentar, caso cumpram as exigéncias. Em 2008, a avaliacdo foi voluntaria
e contou com a participacao de apenas 1% dos 150.000 professores de
escolas publicas, motivo pelo qual a avaliacdo se tornou obrigatoéria para
docentes e diretores em 2009. Apesar dos conflitos e da oposi¢cdo da
Unido Nacional dos Educadores, a avaliacdo passou a ser implementada
de forma gradual em 2009. Em 2009, teve inicio a avaliacdo dos docen-
tes das escolas do litoral e, em 2010, a avaliacdo daqueles localizados
nas regides serranas e amazonicas.
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QUADRO 5.1 NOVOS CARGOS NA CARREIRA DOCENTE

As reformas da carreira docente realizadas América Latina também se dedi-
caram ao detalhamento mais claro das fungdes e cargos que um professor
pode desempenhar no sistema educacional. Assim, foram estabelecidas di-
ferentes areas nas quais o professor pode se desenvolver, como lecionar em
sala de aula, ser diretor em uma escola ou dar oferecer pedagdgico a outros
professores.

Por exemplo, no Equador, a Lei Organica de Educacéo Intercultural de 2011
introduziu novos cargos no magistério, como o de professor mentor, reitor e
diretor, conselheiro e auditor educacional, entre outros. Para que um professor
tenha acesso a essas diferentes funcdes, ele deve primeiro avangar no plano
de carreira. Portanto, para ser conselheiro ou auditor educacional, vice-reitor,
reitor ou diretor, o professor deve estar pelo menos na categoria D do plano
de carreira (sendo A a categoria mais alta entre as 10 disponiveis).

De forma semelhante, no Peru, a Lei de Reforma do Magistério de 2012
estabeleceu quatro areas de atuacdo no trabalho: gestdo pedagdgica, gestdo
institucional, formacao de professores e inovacao e pesquisa, e cada uma de-
las oferece diferentes cargos. Na maioria dos casos, o professor deve estar no
minimo na terceira escala do plano de carreira (sendo a escala 8 a mais alta).

Ter acesso a diversos cargos, com saldrios e responsabilidades mais ele-
vados, pode ser atraente para individuos mais preparados e motivados. No
entanto, existe o risco de os melhores professores serem tirados da sala de
aula e concentrados em cargos de direcdo ou coordenacdo educacional e,
em alguns casos, até mesmo fora da escola. Diante disso, € importante que
existam alternativas de promoc¢ao horizontal para posicdes que permitam ao
professor efetivo permanecer em sala de aula. Por exemplo, o professor men-
tor no Equador e os professores pesquisadores no Peru podem continuar a
atuar na sala de aula (Cuenca, 2015).

Embora o formato da avaliacdo inclua diversos instrumentos, até 2018
dois deles foram implementados: a prova de conhecimento disciplinar e a
autoavaliagcdo. Em marco de 2018, cerca de 120.000 professores realizaram
a prova de conhecimento disciplinar (85% de todos os professores da rede
publica), dos quais 6,9% obtiveram resultados insatisfatorios (Ineval, 2018).
Cabe ressaltar que, entre 2009 e 2013, os professores com resultados muito
bons e excelentes na prova de conhecimento disciplinar receberam bdnus
mensais,masoincentivofoiextintoem2014 (Schneider,CevalloseBruns,2017).

No México, a Lei Geral do Servico Profissional Docente de 2013
estabeleceu que os professores em exercicio devem ser avaliados a
cada quatro anos e, em 2015, a avaliacdao de desempenho comecou
a ser implementada. Existem varios instrumentos de avaliacdo dos
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Grafico 5.8 Consequéncias da avaliagao de desempenho dos professores do
ensino médio superior no México
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Fonte: Elaborag&o propria com base na Lei Geral do Servigo Profissional Docente (2013) e no Pro-
grama de Promog¢éao na Fung¢do por Incentivos no ensino médio superior (2018).

professores'’®. Primeiro, um relatério sobre o cumprimento de respon-
sabilidades profissionais, que contém dois questionarios: um dirigido
ao professor e outro ao seu superior imediato. Segundo, um projeto
de ensino que consiste em desenvolver um planejamento didatico, sua
implementac¢ao e a reflexdo do professor sobre sua pratica. E, por fim,
um exame padronizado de conhecimentos didaticos e curriculares.

Existem quatro niveis de desempenho na avaliacdo de professores
da educacao basica (Otimo, Bom, Suficiente e Insuficiente) e cinco para
professores do ensino médio superior'® (Excelente, Otimo, Bom, Sufi-
ciente e Insuficiente). Cada uma das categorias traz consequéncias para
o desenvolvimento profissional do professor (grafico 5.8).

'S Foram considerados os instrumentos utilizados na avaliacdo dos professores da
educacdo basica durante o ano letivo de 2017-2018.

® No México, o ensino médio superior equivale do 102 ao 122 ano e ndo faz parte da
educacdo basica.
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Professores com resultado Otimo tém acesso ao nivel 1 do Programa
de Promoc¢éo na Func¢do por Incentivos, o que permite obter um aumento
de 35% sobre o saldrio-base para os professores da educacado basica e de
24% para os de ensino médio superior. Além disso, eles tém acesso pre-
ferencial a créditos imobilidrios e pessoais. Os professores com resultado
bom podem pegar mais aulas. Aqueles que estdo no nivel Suficiente ou
Superior devem ser avaliados apds quatro anos. Finalmente, os profes-
sores que estdo em condicdo Insuficiente devem realizar o Programa de
Regulacao e ser avaliados no ano seguinte. Eles tém mais duas oportuni-
dades para obter resultados suficientes; caso contrario, sdo dispensados.
Cabe ressaltar que os professores com resultados insuficientes que foram
nomeados antes de 2013 passam a trabalhar em outras tarefas que ndo a
de lecionar, mas ndo sao desligados do servico publico.

No México, a avaliacdo de desempenho vem sendo implementada
gradualmente desde 2015 e o objetivo é avaliar todos os professores da
educacédo obrigatdria”. Apesar dos conflitos com a Coordenadoria Nacio-
nal dos Trabalhadores da Educag¢do (CNTE) no que tange a avaliagéao,
em 2015, foram avaliados 134.000 professores e diretores, representando
90% dos convocados. Nessa avaliacao, 15% dos professores atingiram um
resultado insatisfatério. Além disso, a avaliagdo mostra que os professores
mais jovens tém um desempenho superior, pois cerca de 65% dos profes-
sores com menos de 30 anos apresentaram um desempenho Otimo ou
Bom, enquanto esse nimero sequer chega aos 30% entre os professo-
res com mais de 50 anos (grafico 5.9). No ano letivo de 2016-17, cerca de
160.000 professores e diretores foram avaliados, o que representa 13% do
total de professores do ensino obrigatério das escolas publicas.

No Peru, a Lei de Reforma do Magistério de 2012 estabelece que
os professores devem realizar uma avaliacdo de desempenho a cada
cinco anos'®. A avaliacdo vem sendo implementada gradualmente: em
2017 foram avaliados os professores da educacao inicial (pré-escola), em
2018 e 2019 serdo avaliados os da educacdo primaria e basica especial.
Em 2020 e 2021, serd a vez dos professores da educacao secundaria,

7 A educacdo obrigatéria no México abrange a educacéo basica (pré-escola, prima-
ria, secundaria) e o ensino médio.

'8 De acordo com a Lei de Reforma do Magistério de 2012, a avaliacdo de desempe-
nho docente deve ser realizada a cada trés anos. No entanto, em fevereiro de 2017,
foram feitas modificacdes na lei, entre as quais se decidiu que a avaliacdo de desem-
penho deveria ser realizada a cada cinco anos.
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Grafico 5.9 Resultados da avaliagao de desempenho dos professores no
México, 2015-16
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Fonte: Instituto Nacional para a Avaliagdo da Educagdo (2016)
Observacgédo: Foram considerados os professores da educacao basica.

basica alternativa e técnica produtiva. Os instrumentos utilizados para a
avaliacdo de docentes da educacédo infantil foram: observacdo em sala
de aula (que equivale a 50% da pontuacdo total), observacado da ges-
tdo do espaco e dos materiais (16,7%) e avaliacdo da responsabilidade
e do compromisso do docente (16,7%). Quanto a observacao na sala de
aula, esta é realizada pelo diretor ou diretor adjunto da escola, sempre
e quando estejam capacitados e certificados pelo Minedu; caso contra-
rio, é realizada por um observador externo certificado. O professor sabe
qual sera a data da visita e, se o professor ndo for aprovado na primeira
observacao em sala de aula, ele terd uma segunda chance de ser obser-
vado por dois avaliadores certificados.

Existem quatro niveis de desempenho na avaliacdo: Otimo, Satis-
fatério, Em Processo e Muito Deficiente. Aqueles que estdo nos niveis
Otimo, Satisfatdrio ou Em Processo sdo qualificados para promocao
e devem ser avaliados apods cinco anos. Os professores que estdo no
nivel Muito Deficiente recebem um treinamento de seis meses e, entao,
devem participar de uma avaliacdo extraordinaria. Caso ndo sejam apro-
vados, podem receber treinamento novamente. Se forem reprovados
pela segunda vez na avaliacdo extraordinaria, serdo dispensados. Na
avaliacdo realizada em 2017, 99,3% dos 5.472 professores convocados
realizaram a avaliacdo e quase todos foram aprovados. Dos professores
avaliados, 65,5% tiveram desempenho Otimo; 28,8%, Satisfatorio; 5,2%,
Em Processo, e apenas 0,4%, Muito Deficiente (Minedu, 2018).
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QUADRO 5.2 INCENTIVOS PELO DESEMPENHO DA ESCOLA

Além dos incentivos pelo desempenho individual, na América Latina foram
implementados programas que concedem gratificacdes a todos os pro-
fessores que trabalham nas escolas com o melhor desempenho. Entre eles
estao:

e Chile: Sistema Nacional de Avaliacdo de Desempenho (SNED) desde 1996
* México: Programa de Incentivos ao Ensino de Qualidade, entre 2008 e 2013.
* Estado de Pernambuco, Brasil: Bénus de Desempenho Educacional (BDE)

desde 2008.
*  Peru: Bénus de Incentivo ao Desempenho Escolar (Bono Escuela) desde 2015.

As principais medidas de desempenho escolar sdo o nivel e os avan-
¢Oos nos resultados nas provas padronizadas que os alunos realizam. Além
disso, podem incluir outros indicadores, como a taxa de fluxo escolar
(Pernambuco); inovacdes educacionais, melhores condicdes de trabalho,
permanéncia dos alunos (Chile); taxas de evasao e frequéncia dos alunos
e a pontualidade no registro de matriculas e despesas (Peru). No Chile e
no Peru, as escolas sdo agrupadas de acordo com diferentes caracteristicas
(localizacdo, ruralidade) e apenas as 20%-35% melhores dentro de cada ca-
tegoria recebem o boénus.

Estudos que utilizam analise de diferencas em diferencas sugerem que
esses programas tém um efeito positivo na aprendizagem dos alunos. No
Chile, a obtencédo do bénus do SNED tem um impacto positivo nos resul-
tados em provas padronizados de linguagem e matematica de 0,14-0,26
desvios padrao (Contreras e Rau, 2012) e também é um programa com bom
custo-beneficio (Cabezas, Cuesta e Gallego, 2011)2. Em Pernambuco, o im-
pacto nos resultados em linguagem e matematica € de aproximadamente
0,12 desvios padrédo, e hd menores taxas de evasao e repeténcia (Ferraz e
Bruns, 2012). Por outro lado, no Peru, um estudo focado em escolas de edu-
cacdo secundaria ndo encontrou efeitos sobre a aprendizagem dos alunos
(Obrero e Lombardi, 2016).

Os bdénus de desempenho escolar podem complementar os sistemas de
avaliacdo e incentivos para os professores no nivel individual. Entre os as-
pectos positivos dos incentivos de grupo estdo a promocéao da colaboracao
entre os funcionarios da escola e menores custos de implementacéo, tanto fi-
nanceiros quanto logisticos. No entanto, a concessao desses bdnus baseia-se
principalmente nos resultados de aprendizagem dos alunos em algumas sé-
ries e também recompensa professores ineficazes que trabalham em escolas
com bom desempenho.

@ Estudos anteriores realizados no Chile que utilizaram regressdes descontinuas (Contreras et
al., 2005) também encontraram um efeito positivo e significativo na obten¢do do bénus do
SNED sobre as notas dos alunos no periodo seguinte.
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Melhores condicdes de trabalho

As condicdes de trabalho dos professores podem afetar a atratividade
da carreira e a qualidade do ensino. Fatores como infraestrutura e equi-
pamentos escolares, o clima de trabalho na escola, o tamanho da turma,
a jornada de trabalho e o tempo alocado as atividades nado letivas podem
afetar a motivacdo e o desempenho dos professores. Por exemplo, uma
infraestrutura escolar de qualidade parece estar positivamente associada
a frequéncia e boas praticas de ensino (Blackmore et al., 2011, Woodman,
201, Cleveland, 2009, Chaudhury et al., 2006) e pode melhorar o traba-
Iho colaborativo entre os professores (McGregor, 2003).

Além disso, uma menor taxa de alunos por professor pode melhorar
a interacdo na sala de aula (menos problemas disciplinares) e as con-
dicdes de trabalho dos professores (menos carga de trabalho). Uma
pesquisa realizada nos Estados Unidos indica que 86% dos professo-
res consideram que a reducdo do tamanho da turma é um mecanismo
eficaz para elevar a qualidade do ensino (Farkas et al.,, 2000). Varios
estudos concluem que turmas menores estao associadas a uma maior
aprendizagem em paises em desenvolvimento (Urquiola, 2006, Case e
Deaton, 1999). No entanto, alguns especialistas advertem que os efeitos
positivos podem ser neutralizados pelo possivel aumento no numero de
professores ndo qualificados que precisam ser contratados para redu-
zir o tamanho das turmas (Jepsen e Rivkin, 2009, Stecher e Bohrnstedt,
2002) e que outras intervencdes para aprimorar a aprendizagem podem
ter melhor custo-beneficio (Rivkin, Hanushek e Kain, 2005).

Devido ao crescimento populacional mais baixo e a um ritmo constante
de recrutamento de professores, a América Latina presenciou uma redu-
¢do na taxa de alunos por professor na ultima década. Por exemplo, entre
2000 e 2013, a taxa de alunos por professor no ensino fundamental caiu de
32 para 20 alunos no Chile e de 29 para 18 alunos no Peru. Se o tamanho
da classe permanecer constante, o crescimento populacional mais baixo
poderd permitir que os sistemas educacionais reduzam o nimero de pro-
fessores e se concentrem em melhorar sua qualidade e salarios.

Com relacdo ao tempo nao letivo, em sistemas educacionais efi-
cazes, como os da Coreia do Sul, Finlandia, Japdo, Ontario (Canadad) e
Cingapura, os professores dedicam um tempo consideravel a atividades
nao letivas relacionadas a melhoria do ensino (Darling-Hammond, 2010;
Darling-Hammond e Rothman, 2011). Essas atividades incluem colabora-
cOes entre os professores, entrevistas com alunos e familias, programas
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Grafico 5.10 Tempo nao letivo como porcentagem da jornada de trabalho
semanal dos professores, 2018
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Fonte: Elaboragcdo propria com base nas informacgdes da lei do piso salarial para professores no
Brasil, a lei do Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente no Chile, a Lei Organica de Edu-
cacdao Intercultural no Equador e a Norma Técnica aprovada pelo R.S.G. 360-2017-MINEDU no Peru.
Observagdes: No Chile, a implementac¢do do tempo néo letivo é gradual. Em 2017, o tempo néo leti-
vo aumentou de 25% para 30% da carga horaria semanal e, em 2019, aumentara para 35%. No Peru,
o tempo néo letivo é regulamentado apenas para os professores do ensino médio e representa
entre 13% e 20% da carga horaria semanal.

de desenvolvimento profissional in situ e pesquisas sobre a eficacia de
varias estratégias pedagdgicas. Por exemplo, o Japao aloca 40% do
tempo de trabalho para esse tipo de atividade, enquanto Ontario dedica
30% (Darling-Hammond e Rothman, 2011).

Vdrios paises da regido, como Brasil, Chile, Equador e Peru, incorpo-
raram medidas para regulamentar o tempo ndo letivo em suas reformas
na carreira docente (grafico 5.10). A reforma que o Chile introduziu em
2016 reconhece uma jornada semanal maxima de 44 horas e aumenta
gradualmente o tempo nao letivo de 25% para 35% das horas contrata-
das até 2019. Nos estabelecimentos de ensino que tém 80% ou mais de
alunos prioritdrios, o tempo nao letivo deve representar 40% do total
de horas. Além disso, a recente lei estabelece que pelo menos 40%
das horas ndo letivas devem ser destinadas a preparacdo das aulas e
a avaliacdo da aprendizagem, bem como a outras atividades profissio-
nais relevantes determinadas pelo diretor, apds consulta ao Conselho de
Professores.

No Equador, a reforma da carreira docente em 2011 estabeleceu
uma jornada semanal de 40 horas, das quais 30 horas correspondem a
atividades em classe e 10 horas a atividades de gestado individual e parti-
cipativa (planejamento de aulas, revisdo de tarefas, reunides com outros
professores e pais, entre outros). Em escolas com mais de uma jornada
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QUADRO 5.3 PROFESSORES CONTRATADOS TEMPORARIAMENTE

Na América Latina, as reformas na carreira docente afetam principalmente os
professores nomeados de forma permanente. Isto €, aqueles que ingressam
na carreira docente através de um concurso publico?. Em varios paises, os
professores também s&o contratados temporariamente, o que proporciona
maior flexibilidade para responder as demandas por professores nas escolas.
A porcentagem de professores contratados temporariamente no Chile, Peru e
Colébmbia é de 58%, 41% e 30%, respectivamente, do numero total de profes-
sores nas escolas publicas de ensino médio (Bertoni et al., 2018).

Em geral, os professores temporarios ocupam cargos os quais ndao hou-
ve um vencedor no concurso ou vagas criadas temporariamente por falta de
alunos ou verbas suficientes. Os professores temporarios podem trabalhar jor-
nadas inteiras em uma escola ou ter contratos por hora em varias escolas. Os
contratos sao validos por até um ano e podem ser renovados. Da mesma forma,
os professores temporarios da regido geralmente recebem um saldrio equiva-
lente ao salario inicial da carreira docente publica e podem obter incentivos
monetarios, particularmente pela localizacéo e caracteristicas da escola. No en-
tanto, por ndo fazerem parte da carreira docente, ndo realizam a avaliagdo de
desempenho e ndo podem ter acesso a outras posicdes ou promogdes.

Para obter um contrato como professor temporario, ter participado de
concursos publicos ndo é um requisito (para mais detalhes, consultar o capi-
tulo 7). No Peru, a prioridade é dada aos candidatos que realizaram a prova
nacional unificada, a primeira etapa do concurso, mas ter sido aprovado nao
é um requisito. Se ainda houver vagas disponiveis, os candidatos que nao
fizeram a prova serdo avaliados com base em sua formagéo e experiéncia.
Na Colémbia, o Banco de Exceléncia foi criado em 2016 estabelecendo uma
ordem de mérito para os profissionais interessados em ser professores tem-
porarios, de acordo com sua formacao, experiéncia e pontuacdo na prova de
fim de curso do ensino superior, a Saber Pro. Quando houver vagas disponi-
veis, as entidades regionais certificadas devem selecionar o candidato com a
pontuagdo mais alta.

Ha evidéncias mistas sobre a eficacia dos professores temporarios. Quando
a renovacdo do contrato depende do desempenho, os professores temporarios
geralmente se esforcam e tém um impacto positivo na aprendizagem dos alu-
nos (Duflo et al., 2015; Bold et al., 2013, Muralidharan e Sundararaman, 2013).
Por outro lado, quando ndo ha mecanismos de responsabilizacdo, os professo-
res temporarios podem influenciar negativamente a aprendizagem dos alunos
(Ayala e Sanchez, 2017, Vegas e de Laat, 2003). Além disso, um estudo desco-
briu que os professores temporarios que trabalham em varias escolas em Séo
Paulo, Brasil, tém participacao limitada nas atividades da comunidade educa-
cional e, frequentemente, fornecem menos apoio e feedback aos alunos, em
comparacdo com os professores com contratos permanentes (Marotta, 2017).

(continua na pagina seguinte)
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QUADRO 5.3 PROFESSORES CONTRATADOS TEMPORARIAMENTE
(continuagdo)

A contratacao de professores temporarios permite que as demandas por
professores nas escolas sejam atendidas mais rapidamente e a custos mais
baixos. No entanto, ha duvidas sobre a qualidade desses professores. Por um
lado, os temporarios geralmente tém menos credenciais académicas e menos
experiéncia, e seu processo de ingresso nas escolas € menos exigente e trans-
parente, o que sugere que eles poderiam ser menos eficazes®. Por outro lado,
esses professores devem se esforcar e ter bom desempenho se desejarem ser
contratados no ano seguinte. A transparéncia no processo de contratacdo e
0s mecanismos de responsabilizacdo nas escolas parecem ser fatores-chave
no desempenho dos professores contratados.

2 Além disso, em paises onde existe um periodo probatério, como o Brasil e a Colémbia, os
professores devem ser avaliados apds o periodo probatério (ver detalhes no capitulo 7).

b Supondo que os resultados dos concursos sejam capazes de prever parte da eficacia
docente.

(matutina, vespertina ou noturna), 75% do tempo alocado para ativida-
des de gestao individual e participativa devem ser gastos fora da escola.
Para monitorar o trabalho dos professores fora da escola, o Ministério da
Educacdo implementou o programa Comunidade Educacional On-line,
onde os professores devem fazer o upload de informacdes que com-
provem seu trabalho. A lei do piso salarial de 2008 do Brasil estipula a
jornada semanal maxima seja de 40 horas. No mdximo dois tercos da
carga de trabalho devem estar relacionados a atividades de interacao
com os alunos, deixando o terco restante para outras atividades.

No Peru, por sua vez, as mudancas realizadas na carreira docente
em 2017 estabeleceram uma jornada semanal maxima de 35 horas para
professores que trabalham em sala de aula (antes era de 30 horas) e
40 horas para aqueles que exercem cargos administrativos ou peda-
gogicos'®. Atualmente, os professores geralmente trabalham 30 horas
por semana. Da mesma forma, o hordrio ndo letivo é regulamentado
para os professores do ensino médio, que devem dedicar de quatro a
seis horas da jornada de 30 horas a atividades além daquelas desem-
penhada em classe, como atividades de planejamento e avaliacdo de

19 | ei 30541 de 2017 que modifica a Lei de Reforma do Magistério e sua regulamen-
tacdo (DS 005-2017-MINEDU).
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programas curriculares, atendimento a pais e alunos e aconselhamento
aos alunos.

Incentivos para atrair professores para as escolas que mais
precisam

Embora se espere que todas as escolas tenham professores eficazes,
existem estabelecimentos que tém maiores dificuldades em atrair e
reter bons professores. Essas escolas geralmente estao localizadas em
locais isolados e, via de regra, tém uma proporcdo maior de alunos com
baixo desempenho e situagcdes socioecondmicas menos favorecidas.
Diversos estudos realizados nos Estados Unidos sugerem que 0s pro-
fessores mais eficazes estao concentrados em escolas com alunos de
nivel socioecondmico mais elevado (Glazerman e Max, 2011, Isenberg et
al., 2013, Sass et al., 2012) ou brancos (Steele et al., 2015), mensurando a
eficacia por meio do valor agregado.

Na América Latinatambém hd evidéncias de uma distribuicdo desigual
dos professores. Embora ndo existam estudos que analisem diretamente a
eficacia do professor, algumas pesquisas revelam que professores menos
qualificados e com avaliacdo inferior geralmente trabalham em esco-
las com alunos de nivel socioecondmico mais baixo e piores resultados
em testes de aprendizagem. Bertoni et al. (2018) analisam a distribuicéo
de professores em escolas publicas no Chile, Coldbmbia e Peru e consta-
tam que professores menos qualificados (com menos experiéncia e com
contratos temporarios) geralmente estdo concentrados em escolas com
alunos de menor nivel socioecondmico, particularmente nas areas rurais
(grafico 5.11).

No Chile, Meckes e Bacospé (2010) analisam o destino do emprego
dos egressos de cursos superiores de magistério em 2008 e constatam
gue aqueles que obtiveram melhores resultados na prova /nicia, ao fim
do curso, tém maior probabilidade de trabalhar em uma escola privada
subsidiada de nivel socioecondmico mais elevado e melhores resultados
nos exames nacionais dos alunos. Na mesma linha, Ortuzar et al. (2009)
constataram que os professores da rede municipal com formacao inicial
precaria e baixo desempenho docente estdo concentrados nas escolas
mais vulneraveis; ja uma amostra de 246 graduados em cursos de car-
reira docente em 17 universidades analisada por Ruffinelli e Guerrero
(2009) mostra que menos de 3% dos professores formados em universi-
dades privadas seletivas trabalham na rede municipal.
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Grafico 5.11 Distribuicdo de professores com menos de trés anos de
experiéncia, 2015
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Fonte: Elaboracao propria com base em dados da base NEXUS-SUP 2015 do Peru, a base do sis-
tema de prestacdo de contas de 2015 do Chile e o recenseamento de professores, Anexo 3A, de
2013 da Colémbia.

Observacdes: Foram considerados os professores de escolas publicas de ensino médio. Os dados
referentes a Colémbia sdo de 2013.

As evidéncias da Coldmbia, por sua vez, indicam que os professores
que trabalham em escolas de alto desempenho na prova de aprendiza-
gem dos alunos tém mais experiéncia, e uma propor¢cdo maior é formada
em algum curso superior de magistério e possui pds-graduacdo, em
comparacao com os professores de escolas com baixo desempenho. Em
média, a experiéncia dos professores de escolas de alto desempenho é
de 17,5 anos, cinco a mais do que aqueles que trabalham em escolas de
desempenho inferior (Garcia et al., 2014).

Da mesma forma, no México, professores com pouca experiéncia e
niveis de formacdo mais baixos tendem a se concentrar em escolas rurais
e com alunos cujos pais possuem baixa escolaridade (Luschei, Chudgar e
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Rew, 2013). Na cidade de S&o Paulo, Brasil, os professores preferem atuar em
escolas proximas ao centro da cidade, com alunos de maior nivel socioeco-
ndmico e bons resultados nas provas de aprendizagem (Rosa, 2017). Além
do déficit de professores efetivos em escolas rurais e com uma populagéo
com menor nivel socioecondmico, na regido ha uma escassez significativa
de professores de linguas nativas. Por exemplo, no Peru ha um déficit de
quase 18.000 professores em escolas de educacdo intercultural bilingue
(Defensoria Publica do Peru, 2016). Somado a isso, os professores nas esco-
las que atendem a populacdo indigena tendem a ter formacdo precaria e
poucos anos de experiéncia e geralmente trabalham em contratos tempora-
rios (Bertoni et al., 2018). Em Pernambuco, Brasil, 93% dos professores das
escolas publicas de ensino médio que atendem a populacdo indigena sdo
contratados temporariamente, contra 53% nas escolas que ndo atendem a
essa populacdo (Cavalcanti e Elacqua, 2018). No Peru, 94% dos professores
de escolas bilingues ndo tém formacdo em educacao intercultural e 40%
nao tém dominio do idioma nativo (Defensoria Publica do Peru, 2016).

Com o objetivo de atrair professores para trabalhar em escolas loca-
lizadas em regides isoladas e com uma proporcao maior de alunos com
baixo desempenho e nivel socioecondmico, os governos concedem incen-
tivos adicionais. Eles incluem incentivos econdmicos, oportunidades de
crescimento profissional em menos tempo, melhorias significativas nas
condicdes de trabalho e acesso a moradia e crédito (Vegas e Umansky,
2005; Chugar e Luschei, 2013 e 2015; Boyd et al., 2005).

Quanto aos incentivos econdmicos, a literatura especializada sugere
que, para serem eficazes, devem ser de magnitude significativa. Na
Califérnia, um boénus de US$ 20.000 foi oferecido para atrair professores
novos e academicamente talentosos para escolas publicas de baixo
desempenho e manté-los por pelo menos quatro anos. A cada ano, os
professores recebiam US$ 5.000, o que representava um aumento de 15%
do salario. Este bénus aumentou a probabilidade de atrair professores
talentosos para escolas de baixo desempenho (Steele, Murnane and
Willet, 2010). Além disso, existem bdénus para incentivar a transferéncia
de professores para escolas com baixo desempenho académico. Em 10
distritos escolares nos Estados Unidos, foi oferecido aos professores
efetivos um bénus de US$ 20.000 por dois anos se fossem transferidos
para escolas de baixo desempenho?°. Eles receberam US$ 10.000 por

20 A eficacia do ensino é mensurada pelo valor agregado.
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ano, o que representou um aumento salarial de 18%. Apenas 5% dos
professores efetivos foram transferidos, e uma avaliacdo do bodnus
sugere que o montante ndo foi suficiente para incentivar a maioria
dos professores. No entanto, os professores transferidos conseguiram
melhorar a aprendizagem dos alunos e continuaram a trabalhar nessas
escolas (Glazerman et al., 2013).

O acesso a maiores oportunidades de desenvolvimento profissional
e melhores condi¢cdes de trabalho também é um fator central para atrair
professores para escolas com uma populacdo vulneravel. Em Xangai, na
China, professores e diretores que buscam uma promocao devem pri-
meiro trabalhar em escolas com baixo desempenho estudantil e contribuir
para a melhoria da aprendizagem. Os professores que trabalham nessas
escolas também recebem outros beneficios, como a admissdo priorita-
ria nos programas de pds-graduacao e a possibilidade de adiamento da
aposentadoria em até cinco anos. Além disso, professores destacados de
escolas urbanas séo transferidos para escolas rurais todos os anos. Em
Xangai, os diretores sdo reconhecidos como atores essenciais para facili-
tar e aprimorar o trabalho dos professores nas escolas. Existe um sistema
de rodizio dos melhores diretores de escolas urbanas para escolas rurais
para ocuparem cargos de mentores e oferecerem aconselhamento sobre
gestao escolar durante dois anos (Liang, Kidwai e Zhang, 2016). Dessa
forma, o intuito é garantir que os professores recebam apoio enquanto
realizam seu trabalho.

Por fim, uma estratégia para reduzir o déficit de professores em areas
de dificil lotacdo, chamada em inglés de grow your own (desenvolva
as pratas da casa), consiste em recrutar professores que estudam nes-
sas mesmas areas ou que sejam provenientes delas (Boyd et al., 2005;
Mulkeen et al., 2007). Isso pode ser feito construindo aliancas entre as
universidades locais e as escolas publicas, para que os egressos de cur-
sos superiores de magistério estejam mais preparados para enfrentar
os desafios nas escolas. Além disso, bolsas de estudo podem ser con-
cedidas a graduados do ensino médio para gue ingressem na carreira
docente e, posteriormente, trabalhem em escolas publicas locais (Boyd
et al., 2005). E essencial aprimorar os sistemas de formacado de profes-
sores nas areas rurais, a fim de evitar que a formacéao precaria perpetue
a educacdo de baixa qualidade (Jaramillo, 2013). Essa estratégia pres-
supde que os graduados em cursos superiores de magistério estejam
dispostos a retornar as suas regides de origem ou a permanecer nelas.
No entanto, é possivel que os professores das areas rurais ndo queiram



POLITICAS PARA TORNAR A PROFISSAO DOCENTE MAIS ATRATIVA 125

voltar ao seu local de origem e prefiram trabalhar em escolas urbanas
com maiores recursos econdémicos e melhores condi¢cdes de trabalho
(Mulkeen et al., 2007).

Em varios paises da América Latina, as politicas de alocacdo de professo-
res as escolas, considerando-se que aqueles com melhor pontuacdo no
concurso trabalham nas escolas de sua preferéncia, em geral acarretam
uma concentracdo de professores potencialmente menos eficazes nas
escolas com maiores necessidades (consultar os detalhes das politicas
de alocac¢do no Capitulo 7). O fato de as escolas com maior propor-
cdo de alunos com baixo desempenho ou contextos socioecondmicos
menos favorecidos ndo possuirem professores eficazes apenas perpe-
tua a desigualdade do sistema educacional. Diante disso, varios paises
da regido adotaram politicas para incentivar professores mais eficazes a
trabalhar nas escolas publicas que mais precisam delas.

No Chile, na Coldbmbia, no México, no Peru e em alguns estados e
municipios do Brasil, sdo oferecidos incentivos monetdrios para que
os professores trabalhem em areas mais isoladas e rurais. Os incenti-
vos sdo concedidos mensalmente e representam um valor fixo no Peru,
uma porcentagem do saldrio na Coldmbia e no México e um compo-
nente fixo e varidvel no Chile. Os incentivos no Chile e no Peru variam de
acordo com as caracteristicas da escola, o percentual de alunos priori-
tarios, a localizacdo e o tipo de escola (tabela 5.4). Deve-se notar que
foram estabelecidos incentivos de desempenho no Chile e no México
gue recompensam mais os professores com bons resultados em avalia-
coes e que trabalham em escolas em contextos dificeis. Esses ultimos
incentivos ndo sé buscam preencher vagas em escolas rurais, mas tam-
bém atrair professores mais eficazes para esses estabelecimentos.

Embora o impacto desses incentivos monetarios ainda n&o tenha
sido investigado no que diz respeito a atrair professores mais eficazes
para as areas rurais, as evidéncias descritivas sugerem gue eles sdo con-
cedidos principalmente a professores com pouca experiéncia e contratos
temporarios, ou seja, aqueles que normalmente trabalham em areas
rurais (Bertoni et al., 2018). No Chile, de modo geral, os professores que
trabalham em escolas que recebem incentivos mais altos em funcao da
proporcao de alunos vulneraveis tém menos anos de experiéncia e traba-
Iham menos horas por semana (Hinze-Pifer e Méndez, 2016).
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Além de oferecer incentivos monetarios, o Peru e o México também
propiciam mais oportunidades de progresso na carreira para profes-
sores que trabalham em areas rurais. No Peru, a Lei de Reforma do
Magistério reduziu em um ano a permanéncia necessaria para se can-
didatar aos niveis mais altos do plano de carreira para professores que
trabalham em areas rurais ou de fronteira. Um professor de uma escola
urbana levaria pelo menos 20 anos para alcancar a escala maxima,
enquanto um professor rural poderia levar 15 anos. No México, os requi-
sitos para participar e avancar no Programa de Promoc¢do na Funcao
por Incentivos sdo menos exigentes para professores que trabalham em
escolas localizadas em areas de alta pobreza e longe das regides urba-
nas. Por exemplo, um professor do ensino médio em uma escola urbana
deve obter pelo menos um resultado Otimo na avaliacdo de desempe-
nho para poder participar do programa, enquanto um professor de uma
escola rural pode participar com um resultado Bom (um nivel abaixo de
Otimo).

Por sua vez, o Equador oferece uma combinacdo de incentivos para
atrair professores para as areas rurais. Em primeiro lugar, a Lei Organica
de Educacéo Intercultural (LOEI) de 2011 estabelece a obrigatoriedade
de um ano de servico rural para novos professores?. Além disso, a LOEI
permite que professores que trabalham em dreas rurais tenham mais
créditos para se transferirem para outra escola e permite a nomeacao
provisdria de professores sem graduacdao em a&reas de dificil acesso,
0s quais tém um periodo maximo de seis anos para obter titulo profis-
sional. No entanto, ndo ha informacdes sobre a implementacdo dessas
medidas.

E importante ressaltar que algumas das medidas descritas, como
menores exigéncias na avaliacdo para entrar no programa de incentivos
no México ou a nomeacdo de professores sem qualificacdo profissional
no Equador, priorizam a reducdo do déficit de professores nas esco-
las rurais, mas ndo promovem incentivos para atrair professores mais
eficazes para essas areas. Assim, essas medidas podem constituir um
incentivo as avessas, que atrai professores menos eficazes para essas
escolas??,

21 De acordo com conversas com especialistas em educacao no Equador, teme-se que
essa medida desmotive os melhores candidatos a candidatar-se ao ensino publico.

22 Supondo que os resultados nas avaliacdes dos professores e possuir grau profis-
sional sejam preditivos de parte da eficacia do ensino.
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Tabela 5.4 Incentivos para trabalhar nas escolas que mais precisam

Pais
Chile

Colémbia

México

Incentivo

Beneficio de
Reconhecimento
pelo Ensino em
Estabelecimentos
de Alta
Concentragéo de
Alunos Prioritarios
(SDPD, 2016)

Atribui¢do zona
rural ou urbana

Bonus Especial
para Professores
Responsaveis por
Escolas Rurais
(2001)

Aumento salarial
ao trabalhar em
areas de dificil
acesso (2010)

Incentivos em
areas de alta
pobreza e
longe das areas
urbanas, no
ambito do

Destinado a

Profissionais de educagao que
trabalham em estabelecimentos
vinculados ao SDPD e que

tém pelo menos 60% de

alunos prioritarios ou 45% de
alunos prioritarios no caso de
estabelecimentos localizados
em areas rurais.

Os profissionais da

educacéo que lecionam em
estabelecimentos conveniados
com o Estado e que trabalham
em condigbes especiais
derivadas de isolamento ou de
maior custo de vida.

Profissionais da educagao que
trabalham em estabelecimentos
com subsidios do Estado e

que desempenham fungdes de
ensino em sala de aula e como
professores responsaveis por
uma escola rural que ndo possui
um diretor.

Professores que trabalham
em estabelecimentos de
ensino publicas cuja sede esta
localizada em areas de dificil
acesso.

Professores que trabalham em
escolas localizadas em areas
de alta pobreza e longe das
areas urbanas e que participam
do Programa de Promogao na
Fungao por Incentivos.

Valor do incentivo

Valor diferenciado de acordo
com a propor¢&o de alunos
prioritarios e o estagio de
desenvolvimento profissional
do professor.

+ Em escolas com 60% ou
mais de alunos prioritarios:
20% do beneficio por nivel +
$ 45.125 mensais (US$ 72).

+ Em escolas com 80% ou
mais de alunos prioritarios:
20% do beneficio por nivel
+$107.045 por més
(US$ 171) se o professor
estiver nos niveis Avangado,
Especialista | ou II.

+ Em escolas rurais com 45%
a60% de alunos prioritarios:
10% do beneficio por nivel.

Os professores nos niveis

Inicial e Principiante recebem

esse beneficio por no maximo

quatro anos e, para continuar
recebendo, devem chegar ao
nivel Avangado.

Entre 10 e 190% da

remuneragéo base minima
nacional (RBMN), segundo
a localizagdo geografica do
estabelecimento educativo.

Pagamento mensal de

$ 115.397 (US$ 185) para
professores com uma jornada
semanal de 44 horas e um
valor proporcional para aqueles
com menos horas de trabalho.

Pagamento mensal de 15% do
salario.

Valor diferenciado de acordo
com o nivel educacional em
que se leciona, o nivel do
incentivo e se trabalha em
areas pobres y rurais:

(continua na pagina seguinte)
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Tabela 5.4 Incentivos para trabalhar nas escolas que mais precisam (continuagéo)

Pais Incentivo Destinado a Valor do incentivo

México Programa de + Para professores do 1° a0

(continuagdo) ~ Promogao na 9°: pagamento mensal de
Fungéo por 41% a 222% do salario-
Incentivos (2015) base, de acordo com o nivel

do incentivo (comparado a
35% a 180% em areas nao
pobres/nao rurais).
O Programa de Promocéo + Para professores do 10° a
na Fungao por Incentivos 12° ano: pagamento mensal
€ composto por sete niveis de 27% a 124% do salario-
de incentivos econdmicos e base, de acordo com o nivel
somente os professores que do incentivo (comparado a
obtiveram pelo menos um 24% a 100% em areas nao
resultado Bom na avaliagéo de pobres/nao rurais).
desempenho docente podem
participar. Aqueles que trabalham
em escolas pobres e rurais
recebem um incentivo maior.

Peru Beneficios Professores que trabalham em  Valor diferenciado de acordo
temporarios de escolas em areas remotas ou com as caracteristicas da
acordo com a com caracteristicas especificas:  escola: beneficio mensal
localizagéo e + Localizago: rural, fronteirica,  individual entre S/70 e S/500
caracteristicas vale dos rios Apurimac, Ene  (US$20-US$145).
da escola (LRM e Mantaro (VRAEM). Podem receber até cinco
2012) + Tipo: unidocente, classes beneficios simultaneamente. O

multisseriadas ou bilingues.  yalor total maximo é de $/1.150
(US$380), equivalente a 57%
do salario inicial de S/2.000.

Municipio Gratificagdo por Professores que trabalham Valor que representa entre

do Rio de dificil acesso em escolas localizadas em 10% e 15% do salario-base.

Janeiro, areas de dificil acesso, que séo

Brasil aquelas que possuem duas das

seguintes trés caracteristicas:
com morros, atendidas por até
duas linhas de o6nibus, ficam

a mais de 1 km das rotas de
transporte publico.

Estado de Gratificagao por Professores que trabalham em  Valor médio mensal de R$404

Pernambuco,  dificil acesso escolas localizadas em areas (US$ 124), aproximadamente

Brasil de dificil acesso (areas remotas  12% do salario médio dos

ou com acesso limitado por

professores.

transporte publico, por exemplo,
localizadas a mais de 1,5 km
das rotas de transporte publico).

Fonte: Elaboracdo prépria com base em leis, regulamentos e entrevistas com especialistas em
educacao.

Observacéo: Na Coldmbia, também é concedido um auxilio-transporte de $30.592 mensais (US$ 10) e
sdo oferecidas passagens aéreas para a capital uma vez por ano (essa Ultima, de acordo com a disponi-
bilidade orcamentdria) para professores que trabalham em estabelecimentos educacionais localizados
em dreas rurais de dificil acesso.
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Conclusoes

Este capitulo apresenta medidas que visam a fortalecer a profissdo
docente e, assim, atrair melhores candidatos. A primeira estd relacio-
nada aos saldrios. Salarios mais altos podem incentivar jovens talentosos
a escolher a docéncia e elevar o prestigio social da profissdo, espe-
cialmente nos paises onde hd uma lacuna salarial significativa entre
professores e outros profissionais. Da mesma forma, uma estrutura sala-
rial diferenciada, que permita que professores com melhor desempenho
tenham acesso a saldrios mais altos ao longo de sua carreira, pode moti-
var os professores a continuarem se esforcando e aprendendo.

Embora os aumentos salariais geralmente tenham o apoio dos sindi-
catos de professores, eles provocam forte pressao fiscal para o governo.
Professores de escolas publicas representam a maioria dos trabalhado-
res do setor publico, e os gastos com salarios representam a maior parte
das despesas com educacdo. Diante disso, os aumentos salariais pode-
riam ser realizados gradualmente e serem concentrados, no inicio, na
remunerac¢ado auferida ao ingressar na carreira docente.

Uma segunda medida para tornar a docéncia mais atrativa é ofere-
cer oportunidades de crescimento profissional por meio de uma carreira
meritocratica. A ferramenta mais importante que foi introduzida para
vincular a carreira docente ao mérito sdo as avaliacdes de desempenho
dos professores, cujos resultados afetam seu desenvolvimento profis-
sional. Os instrumentos de avaliacdo variam de pais para pais e podem
incluir um portfélio de experiéncias, observacdes em classe, avaliacdo
do diretor da escola, pesquisas com outros professores, pais e alunos.
Evidéncias sugerem que avaliacdes multidimensionais que incluem
observacdes em classe podem identificar professores eficazes. Os resul-
tados da avaliacdo de desempenho sdo usados principalmente para
tomar decisdes de alto impacto (como o desligamento), mas também
devem ser uma ferramenta de aprimoramento para os professores. Eles
devem receber uma devolutiva sobre seus pontos fortes e fracos e trei-
namento com base em suas necessidades.

Na maioria dos paises estudados, a implementacdo de avaliacdes
de desempenho foi inicialmente rejeitada pelos sindicatos de profes-
sores. Com o objetivo de reduzir o poder dos sindicatos, os governos
publicaram os baixos resultados de aprendizagem dos alunos, mobi-
lizaram o apoio da opinido publica e estabeleceram penalidades para
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0s professores que nao realizassem as avaliacdes, entre outras estra-
tégias. Além disso, dado o grande numero de professores da rede
publica, a implementacdo dessas avaliacdes foi realizada gradual-
mente. A cada ano, os professores podem ser avaliados de acordo
com o nivel de formacdo (como no Peru) ou drea geografica (como
no Equador).

Além disso, as novas carreiras de ensino na regido oferecem varios
cargos que permitem maiores responsabilidades e salarios. No entanto,
existe o risco de os melhores professores serem tirados da sala de aula
e concentrados em cargos de direcdo ou coordenac¢do educacional, até
mesmo fora da escola. Diante disso, uma alternativa é incorporar cargos
(como mentor ou pesquisador) que permitam aos professores assumir
novas responsabilidades e continuar lecionando em sala de aula.

Uma terceira medida é aprimorar as condicdes de trabalho nas esco-
las publicas para atrair e reter professores talentosos. Os professores,
assim como outros profissionais, querem trabalhar com infraestrutura e
equipamentos adequados, receber o apoio de seus supervisores e cole-
gas e ter tempo para se preparar. Essas condi¢cdes de trabalho afetam
sua motivacdo e desempenho. Em alguns paises da regido, as reformas
docentes estabeleceram horarios ndo letivos na jornada de trabalho para
que os professores possam preparar suas aulas, responder a perguntas
de pais e alunos e participar de projetos com outros professores. Para
que esse tempo seja bem investido, € importante contar com o apoio
do diretor da escola e um espaco onde os professores possam interagir.

Finalmente, também sdo oferecidos incentivos para atrair profes-
sores para as escolas gque mais precisam. Ha incentivos profissionais
gue consistem na reducédo dos requisitos para promoc¢do (como tempo
minimo de permanéncia em cada escala) e incentivos monetdrios
para todos os professores que trabalham em escolas vulneraveis. Em
alguns casos, como no Chile, foram criados incentivos associados ao
desempenho, que recompensam os professores que obtiveram o maior
progresso na carreira e que trabalham em escolas em contextos dificeis.
Esses ultimos incentivos ndo sé buscam preencher vagas em escolas
vulneraveis, mas também atrair professores mais eficazes para esses
estabelecimentos.



Capitulo

Politicas para melhorar
a formacao inicial de
futuros professores

segunda grande frente de acdo para recuperar o prestigio e a

qualidade do ensino esta relacionada a melhoria da formagao ini-

cial docente (FID). Atualmente, na regido, a FID é realizada em
universidades e faculdades ou em escolas normais superiores. O papel
da autoridade educacional é limitado a regulamentacdo do funciona-
mento, definicdo de diretrizes gerais e coordenacdo de politicas a serem
implementadas por essas instituicoes, que geralmente tém autonomia
académica. A regulamentacdo da FID na América Latina é um grande
desafio devido ao niumero de instituicdes que a oferecem e a diversidade
entre elas.

A oferta de FID na regido é muito heterogénea. No Brasil, Chile e
Equador, as universidades sdo as principais provedoras de FID, enquanto
na Colédmbia, no México e no Peru, também ¢é oferecida em institutos
ou escolas normais superiores. Nos paises estudados, a participacdo do
setor privado é importante: entre 40% e 85% das instituicdes que for-
necem programas de FID sdo privadas. Isso implica um desafio maior
para os governos, ja que a supervisdo das instituicbes privadas pode
mostrar-se mais complexa. Conforme discutido na primeira parte do livro,
o rdpido aumento da participacao do setor privado no ensino superior e
o crescimento de programas de ensino a distancia sem regulamentacao
adequada podem ter contribuido para a deterioracdo da qualidade da
formacdo de professores durante a segunda metade do século XX.

As reformas educacionais implementadas pelos governos da regido
contemplam uma série de medidas para melhorar a formacéo de futu-
ros professores (grafico 6.1). Uma primeira linha de medidas busca
aumentar a seletividade no ingresso aos programas de FID por meio
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Grafico 6.1 Medidas implementadas para melhorar a FID na América Latina

Aumentar a seletividade Melhorar a qualidade
no ingresso dos programas de FID

Maiores requisitos ~ Regulamentagéo dos
para aprovagao contelidos e/ou resultados
Incentivos econémicos | ] Sistemas de
para candidatos talentosos certificacéo

Financiamento de
projetos de melhoria

Fonte: Elaboragdo propria com base em Bruns e Luque (2015).

de: i) maiores exigéncias para a aprovacao e ii) incentivos econdmicos
para candidatos talentosos. Uma segunda linha busca melhorar a quali-
dade dos programas por meio de i) uma regulamentacdo do conteudo
e dos resultados dos programas, ii) sistemas de certificacao e iii) finan-
ciamento de projetos de melhoria. A seguir, é feita uma analise de cada
uma dessas cinco medidas.

Maiores exigéncias para a aprovacao

Aumentar os requisitos para o ingresso em programas de FID poderia
ajudar a elevar o nimero de alunos talentosos e motivados e, potencial-
mente, de professores mais eficazes no futuro. Em alguns sistemas de
ensino que apresentam desempenho superior nas avaliacdes do PISA,
como Canad3, Finlandia, Coreia do Sul e Cingapura, os candidatos a
cursos de carreira docente em geral pertencem, pelo menos, ao terco
superior dos egressos do ensino médio. Na Coreia do Sul, apenas 5%
daqueles com melhor desempenho no ensino médio deseja ser pro-
fessor (NCEE, 2018). Deve-se notar que nesses paises existem outros
fatores favoraveis para esses jovens desenvolverem seu potencial como
professores, tais como uma formacao inicial de qualidade, salarios com-
petitivos e apoio e incentivo adequados nas escolas. Todos esses fatores
contribuem para o prestigio social da profissdo docente nesses paises.
A fim de ter candidatos talentosos e, em seguida, poder selecionar os
melhores para os programas de FID, é fundamental que o ensino seja
uma profissao respeitada e atraente.
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Apesar disso, as evidéncias sobre a relacdo entre as aptiddes aca-
démicas apds a conclusdo do ensino médio e a eficacia futura como
professor ainda sdo inconclusivas. Estudos nos Estados Unidos, por
exemplo, indicam que possuir talento académico (medido através de
pontuacdes em provas de admissdo ou selecdo universitarias) explica
apenas uma peguena parte da eficacia do professor, a qual é entendida
como melhorias na aprendizagem dos alunos (Murnane e Steele, 2007;
Clotfelter et al., 2010; Jacob, 2017). Porém, os estudos ndo encontra-
ram nenhuma relacdo entre as pontuacdes nas provas de admissdo das
universidades e a eficacia dos professores (Kane et al.,, 2008; Harris e
Sass, 2011).

Um fator que pode ajudar a explicar esse contraste entre a maior
seletividade dos programas de FID em paises bem-sucedidos e as evi-
déncias inconclusivas sobre a relacdo entre o desempenho académico
de um aluno da area docente e sua eficdcia como professor é que os sis-
temas de alto desempenho ndo apenas consideram as habilidades ou o
talento académico dos candidatos aos programas de FID: eles também
avaliam outros fatores, como motivacdo e habilidades de comunica-
¢do. Na Finlandia, o processo de admissao leva em conta diferentes
aspectos dos candidatos: notas e atividades extracurriculares durante
0 ensino médio e os resultados na prova de ingresso ao ensino superior
e na prova especifica dos programas para formacao docente (denomi-
nada Vakava). Essa Ultima avalia a capacidade de pensar criticamente
e analisar artigos relacionados a profissdo docente. Os candidatos com
bons resultados passam para a segunda etapa do processo, que inclui
uma entrevista e uma aula de demonstracdo, na qual sdo avaliadas a
motivacdo, as habilidades de comunicacao e a inteligéncia emocional.
De forma semelhante, em Cingapura, além de considerar os resultados
nas provas de admissdo e o desempenho no ensino médio, s&o realiza-
das entrevistas com um painel que incluem os diretores das escolas e
sdo avaliadas as contribuicdes do candidato a escola e a comunidade
(NCEE, 2018).

Ter processos de selecdo multidimensionais permitiria avaliar outras
caracteristicas dos candidatos, além das habilidades académicas, que
poderiam ser preditivas de uma melhor eficacia futura como professo-
res. Para implementa-los, o governo deve coordenar esses processos
com as instituicdes de formacao de professores e monitorar sua imple-
mentacdo. Deve-se notar que atualmente na Finlandia existem cerca
de 10 universidades que oferecem FID, enquanto em Cingapura a
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Unica instituicdo que forma professores é o Instituto Nacional de Edu-
cacdo. Certamente, coordenar os novos requisitos de aprovacdo com
um grande nuimero de instituicdes de FID com qualidade heterogénea
representa um desafio adicional.

Por outro lado, 0 aumento da seletividade académica poderia gerar
algumas repercussdes negativas. Varios estudos realizados nos Estados
Unidos indicam que os professores com melhores resultados em provas
de admissdo ou que vém de instituicbes mais seletivas sdo mais pro-
pensos a abandonar a profissdo docente (Podgursky, Monroe e Watson,
2004; Kelly e Northtrop, 2015). Uma rotatividade constante de novos
professores nas escolas pode ter um impacto negativo no ambiente
escolar e na aprendizagem dos alunos (Guin, 2004; Ronfeldt et al., 2013)
e, além disso, ndo permitiria que os professores aprimorassem sua efi-
cdcia ao adquirirem experiéncia. Além disso, dada a desigualdade no
acesso ao ensino superior de qualidade, o aumento dos requisitos pode
reduzir a diversidade étnica e linguistica dos candidatos (Kirby, Berends
e Naftel, 1999).

Por fim, deve-se notar que o aumento da seletividade deve ser feito
gradualmente, de modo a ndo causar uma queda drastica no nimero de
candidatos e, como consequéncia, gerar um déficit de professores nas
escolas que mais precisam deles.

Ao contrario do que acontece em paises com melhor desempenho estu-
dantil, na América Latina os requisitos de admissao para a FID ndo sao
muito exigentes. Como visto no capitulo 1, os cursos voltados a carreira
docente sdo os menos seletivos e geralmente recebem alunos que tive-
ram baixo desempenho académico no ensino médio. Esse baixo nivel
de exigéncia contribuiu para a perda de prestigio da profissdo docente.
Além disso, devido a autonomia das instituicbes de ensino superior e
a falta de regulamentacdo por parte dos governos, os requisitos para
admissdo nesses programas podem variar dependendo da instituicdo
dentro de um mesmo pais.

Os paises estudados, com excecdo do Peru, possuem um exame
geral que pode ser usado como mecanismo de sele¢cdo para admissao
no ensino superior. Essas provas diferem em suas caracteristicas. O Chile
tem a Prova de Selecdo Universitaria (PSU), que é usada como exame
de admissao para as 38 universidades que fazem parte do Sistema
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Unico de Admissao’. A Colémbia tem a prova Saber 11, que os alunos
do ultimo ano do ensino médio devem realizar para ingressar no ensino
superior. No Brasil, por enquanto, existe o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), uma prova que avalia o conhecimento de estudantes do
ensino médio. Embora a avaliacdo seja voluntaria, muitos alunos a rea-
lizam, pois ela permite a admissdo na maioria das instituicdes publicas
de ensino superior e também o acesso a bolsas de estudo. Até 2016, o
Equador tinha o Exame Nacional para a Educacao Superior (ENES), que
permitia o ingresso em universidades publicas. Desde 2017, o ENES foi
fundido com o exame Ser Bachiller, uma prova obrigatdria para gradua-
dos do ensino médio. No México, hd o Exame Nacional de Admissdo
(EXANI-II), e algumas instituicdes de ensino superior escolhem usar os
resultados dessa prova como parte de seu processo de admissao.

Atualmente, o Chile e o México aplicam critérios de selecdo mais
rigorosos para ingressar nos programas de FID. No Chile, o Sistema de
Desenvolvimento Profissional Docente (SDPD) de 2016 estabeleceu pela
primeira vez requisitos minimos de ingresso para os cursos de carreira
docente com um aumento progressivo das exigéncias entre 2017 e 2023.
Em 2017, seu primeiro ano de implementacéo, foi exigida uma pontua-
cdo minima de 500 pontos na PSU (equivalente a pontuacdo média) ou
gue o candidato concluisse o ensino médio entre os 30% melhores na
classificacdo de notas. Gradualmente, os requisitos aumentarao ainda
mais. Deve-se notar que, em 2016, 45% dos 538 programas de FID ja
exigiam uma pontuacao de mais de 500 pontos na PSU (Elige Educar,
2016). Os requisitos minimos aplicam-se apenas aos cursos de carreira
docente, uma vez que nenhum outro curso possui critérios minimos de
admissao definidos pelo governo. Nos proximos anos, mudancas na dis-
tribuicdo e nas caracteristicas dos candidatos a docéncia poderdo ser
analisadas apods a implementag¢do dos requisitos minimos.

No México, os critérios de ingresso em programas basicos de for-
macdo de professores em escolas normais sdo regulamentados. Os
requisitos minimos incluem obter uma pontuacdo de pelo menos 950
pontos no exame padronizado EXANI-II (que vai de 700 a 1.300 pontos)
ou em um teste de conhecimentos semelhante administrado pelas pro-
prias escolas normais e ter concluido o ensino médio superior com uma
média geral de pelo menos 8 pontos de um maximo de 10 (Secretaria

' As 18 universidades privadas restantes no Chile que ndo participam do Sistema
Unico de Admissao tém a possibilidade de usar outros métodos de selecdo.
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Tabela 6.1 Requisitos para ingressar em carreiras docentes no Chile

Ano Critérios minimos alternativos
2017 1. Ter o resultado na PSU entre os 50% superiores (aproximadamente 500 pontos).
2. Estar entre 30% melhores na classificagéo de notas do ensino médio.

3. Ter concluido e sido aprovado em um programa de acesso ao ensino superior
reconhecido pelo Ministério da Educacéo e realizar a PSU.

2020 1. Ter o resultado na PSU entre os 60% superiores (aproximadamente 525 pontos).
2. Estar entre 20% melhores na classificagéo de notas do ensino médio.

3. Estar entre 40% melhores na classificagéo de notas do ensino médio e ter o resultado
na PSU entre os 50% superiores.

4. Ter concluido e sido aprovado em um programa de acesso ao ensino superior
reconhecido pelo Ministério da Educagao e realizar a PSU.

2023 1. Ter o resultado na PSU entre os 70% superiores (aproximadamente 550 pontos).
2. Estar entre 10% melhores na classificagéo de notas do ensino médio.

3. Estar entre 30% melhores na classificagéo de notas do ensino médio e ter o resultado
na PSU entre os 50% superiores.

4. Ter concluido e sido aprovado em um programa de acesso ao ensino superior
reconhecido pelo Ministério da Educacéo, ter realizado a PSU e estar entre os 15%
superior na classificagdo de notas na instituigao de Ensino Médio.

Fonte: Ministério da Educacdo do Chile.
Observagdes: Prova de Selegcdo Universitaria (PSU).

da Educacéo Publica, 2012). No entanto, de acordo com um relatdrio da
Mexicanos Primero (2016), a maioria dos estados ndo cumpre 0os requi-
sitos estabelecidos, sem quaisquer consequéncias. Apenas 11 dos 32
estados federados exigem uma pontuacdo de 950 pontos ou mais no
teste de conhecimentos, e os estados de Guerrero e Michoacan exigem
apenas uma pontua¢cdo média minima de 6 — em vez de 8 pontos — no
ensino médio superior.

Por outro lado, no Equador e no Peru, a politica de estabelecer
requisitos minimos para o ingresso em cursos superiores de magisté-
rio foi revertida. Entre 2014 e 2017, o Equador implementou critérios de
sele¢cdo mais rigorosos. Em 2014, foi decidido que, para ingressar em
cursos de formacdo docente nas universidades publicas, os candidatos
deveriam obter uma nota minima de 800 pontos/1.000 pontos no ENES
(a pontuacdo média em 2015 foi de 678 pontos em todos os cursos).
Condicionalmente, os candidatos podiam entrar com uma pontuacdo de
700 a 799 pontos, mas tinham que fazer um curso de nivelamento, rea-
lizar o ENES e obter os 800 pontos. Apenas para a medicina 0 mesmo
requisito foi utilizado, enquanto que para os outros cursos a pontuacao
minima para admissdo em universidades publicas foi de 600 pontos.
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Em 2017, as pontuagcdes minimas foram eliminadas para ingressar
em cursos superiores de magistério e medicina e para o restante dos
cursos em universidades publicas. Segundo representantes do Instituto
Nacional de Avaliagdo Educacional (Ineval), essa medida foi adotada
porgue os graduados do ensino médio possuem habilidades suficien-
tes para estudar no ensino superior e, portanto, ndo € mais necessario
restringir seu ingresso (E/ Universo, 9 de julho 2017). Em 2017, o exame
ENES foi fundido com a avaliacdo Ser Bachiller, um teste realizado por
todos os graduados do ensino médio equatoriano. As vagas das univer-
sidades agora sdo preenchidas com base nas notas mais altas do Ser
Bachiller e as universidades determinam quem as ocupara.

No caso do Peru, entre 2007 e 2012, foram estabelecidos critérios
nacionais minimos para admissdo nos Institutos Superiores Pedagdgi-
cos (ISP). Em 2007, foi estabelecido um processo de selecdo de duas
fases. Na primeira fase, o candidato tinha que realizar a prova Nacional
de Competéncias e Conhecimentos Gerais Basicos e obter uma pontua-
cdo minima de 14 pontos de um maximo de 20 pontos. Na segunda fase,
realizada em nivel regional, o candidato tinha que realizar avaliacdes psi-
coldgicas, vocacionais e de aptiddo pessoal em relacdo a modalidade,
além de participar de uma entrevista para verificar sua capacidade e ati-
tudes comunicativas. A primeira fase equivalia a 70% da pontuacao final
e a segunda fase, aos 30% restantes.

Como resultado dessa maior seletividade, o niumero de candidatos
e aprovados caiu drasticamente (grafico 6.2). Enquanto em 2006 mais
de 33.000 jovens se candidataram a um curso superior de magistério,
dois anos depois o numero caiu para pouco mais de 7.000 jovens. A
taxa de aprovacdo, por sua vez, passou de 62% para 17% no mesmo
periodo. Os ISPs bilingues foram os mais afetados, com o risco de fecha-
mento por falta de estudantes. Entre 2007 e 2010, apenas 82 estudantes
ingressaram em ISPs bilingues no pais (Unesco e CNE, 2017). Essas
consequéncias geraram grande preocupacdo, especialmente devido a
escassez de professores em comunidades rurais e indigenas. Por essa
razdo, em 2012, o Ministério da Educacao eliminou os critérios nacionais
de admissao aos ISPs e devolveu a eles o controle sobre a selecdo dos
estudantes, mas estabeleceu metas (tetos) anuais de aprova¢cdo. Como
resultado, as matriculas se recuperaram e a taxa de admissao disparou,
inclusive para niveis mais altos do que antes.

Em 2016, foi aprovada uma nova Lei dos Institutos e Escolas de
Ensino Superior, que estabeleceu que os ISPs privados devem definir o
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Grafico 6.2 Admissao a Institutos Superiores Pedagogicos no Peru

Painel A: Nimero de candidatos e ingressantes nos Institutos Superiores Pedagdgicos
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Painel B: Taxa de admissao nos Institutos Superiores Pedagogicos
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Fonte: Elaboracao prépria com base em dados de Rodriguez e Montoro (2013) e do Ministério da
Educacao do Peru.

Observacdes: No painel B, a taxa de aprovacdo é definida como o numero de participantes em
relacdo ao numero de candidatos.

numero de vagas de acordo com sua capacidade operacional, enquanto
nos ISPs publicos é o governo regional que aprova o nimero de vagas
de acordo com sua capacidade institucional, pedagdgica e or¢camenta-
ria. A fim de orientar ISPs privados e os governos regionais para que eles
possam determinar o niumero de vagas, o Ministério da Educacao esta-
belece normas e diretrizes que incluem os resultados de uma analise da
oferta e demanda de professores como um critério orientador?.

No caso da formacado de professores em nivel universitario, o Peru
nunca estabeleceu critérios minimos de ingresso para nenhum curso

2 Resolucdo n? 030-2017-Minedu. Regras e diretrizes para a determinacdo de vagas
em instituicdes de formacdao inicial docente.



POLITICAS PARA MELHORAR A FORMACAO INICIAL DE FUTUROS PROFESSORES 139

e ndo possui um exame nacional unificado para ingresso ao ensino
superior.

Por fim, a Coldmbia e o Brasil compartilham a caracteristica de ter um
exame comum para os graduados do ensino médio, mas eles ndo estabe-
lecem pontuacdes nacionais minimas para admissao no ensino superior
ou para a formacao de futuros professores. No Brasil, a modificacao feita
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 2013 indica que o
Ministério da Educacao pode estabelecer uma nota minima no ENEM para
cursos superiores de magistério, mas ela ainda ndo foi implementada.

Incentivos econdmicos para candidatos talentosos

Os incentivos monetarios, principalmente na forma de bolsas de estudo
e créditos para financiar os estudos, sdo outra forma de motivar candida-
tos talentosos a seguirem a carreira docente e, assim, elevar a qualidade
dos futuros professores. Em geral, esses incentivos sdo dados a candi-
datos academicamente talentosos e interessados em frequentar algum
curso de formacdo docente em instituicbes de qualidade. Em alguns
casos, eles sdo concedidos apenas a beneficidrios que trabalhem por um
certo numero de anos em escolas publicas. Por exemplo, em Cingapura,
esses estudantes recebem bolsas de estudo e subsidios mensais seme-
Ihantes ao salario que os recém-formados de outros cursos recebem.
Em troca, eles devem se comprometer a lecionar em escolas publicas
por pelo menos trés anos (OCDE, 2011).

Nos Estados Unidos também existem programas gque concedem
bolsas de estudo a candidatos de alto nivel académico para que eles
obtenham um diploma em algum curso de carreira magisterial ou licenca
para ensinar. O programa North Carolina Teaching Fellow concede bol-
sas de estudo para estudantes de programas de FID em universidades
publicas e privadas na Carolina do Norte. Uma avaliacdo dessa experién-
cia indica que o programa conseguiu atrair candidatos academicamente
talentosos e formar professores que elevaram a aprendizagem de mate-
matica de seus alunos mais do que outros professores que ndo eram
bolsistas3. Da mesma forma, a proporcao de bolsistas que permaneceu
em escolas publicas por cinco anos ou mais € maior do que a de outros
professores (Henry, Bastian e Smith, 2012).

% Dentre as aptiddes académicas, sdo consideradas as notas na prova de admissao uni-
versitaria, a média durante o ensino médio e a classificacdo ao final do ensino médio.
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Bolsas de estudo e créditos para cursar programas de FID sdo uma
ferramenta para atrair candidatos talentosos e potencialmente eficazes
para a profissdo. Além disso, eles contribuem para que os estudantes
motivados tenham acesso ao ensino superior de qualidade, indepen-
dentemente de sua condi¢do socioecondmica. Em face dos déficits no
numero de professores em certas especialidades e niveis, os incentivos
econdmicos podem se concentrar na formacédo de professores em areas
com maiores necessidades.

Na América Latina, incentivos semelhantes foram introduzidos para
atrair os jovens para a carreira docente (para uma visdo comparativa
dos incentivos, consultar a tabela 6.2). Na Argentina, no Chile e no Peru
existem bolsas de estudo exclusivas para cursos educacionais, baseadas
em mérito e disponibilizadas a estudantes de todos os niveis socioeco-
némicos. Elas exigem a atuacdo como professor em escolas publicas
depois que os estudos de FID forem concluidos. No Equador e no
México, sdo concedidas bolsas a estudantes de destaque que buscam a
carreira docente. Outros paises da regido, como o Brasil e a Coldmbia,
oferecem bolsas de estudo para estudantes de baixo nivel socioeco-
némico e alto desempenho académico para estudar diferentes cursos,
priorizando aqueles que habilitam a docéncia.

Na Argentina, no Chile e no Peru, ha bolsas de estudo exclusivas para
cursos de magistério baseados em mérito para alunos de todos os niveis
socioecondmicos. Em 2011, em face das evidéncias de que os estudan-
tes que optavam por estudar algum curso de formacdo docente no Chile
vinham da faixa mais baixa das notas na Prova de Sele¢ao Universita-
ria (PSU), o governo nacional lan¢cou a Bolsa Vocacion de Profesor, que
busca atrair alunos talentosos para tais cursos. Ela exige que os bolsis-
tas obtenham uma nota minima na PSU de 600 (a nota maxima é de 850
pontos e a média nacional é de 500 pontos) e sé é aplicdvel para cur-
sos em universidades certificadas e elegiveis®. As instituicdes e os cursos
devem estar certificados pela Comissdo Nacional de Certificacdo ha pelo
menos dois anos. Antes de 2017, ano em que foram estabelecidos requisi-
tos minimos para ingresso em cursos de carreira docente, as instituicdes

4 Admitem-se pontuacdes a partir de 580 pontos se o aluno estiver entre os 10% com
melhores notas ao final do ensino médio.
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também tiveram que respeitar uma nota minima de corte de 500 pontos
na PSU para pelo menos 85% dos alunos ingressantes na carreira.

O programa cobre o custo da mensalidade e também concede uma
bolsa e um financiamento de um semestre de estudos no exterior para
os bolsistas com a maior pontua¢cdo na PSU. Em troca, os beneficia-
rios comprometem-se a trabalhar por um periodo minimo de trés anos
em escolas municipais, subsidiadas ou de administracdo delegada. O
compromisso de retribuicdo pode ser reduzido em um ano para agueles
que trabalham em escolas rurais a mais de 100 quildbmetros da capital
regional ou que lecionam no ensino médio uma disciplina com menor
demanda curricular. Entre 2011 e 2016, o programa Bolsa Vocacion de
Profesor concedeu 43.300 bolsas de estudo (Ministério da Educacdo do
Chile, 2017). A distribuicao de bolsas de estudo é semelhante entre estu-
dantes de diferentes niveis socioecondmicos. Em 2015, 15% dos bolsistas
eram provenientes do quintil de renda mais baixo, percentual seme-
Ihante ao do quintil mais alto.

Ha também outra modalidade de bolsa de estudos para os alunos
que estdo no ultimo ano de outros cursos e querem seguir um ciclo ou
programa de formacédo pedagdgica (que pode durar entre um e dois
anos). As exigéncias académicas dessa modalidade sdo semelhantes
(nota minima de 600 pontos na PSU), e o compromisso de trabalhar nas
escolas € de um a dois anos, dependendo da duracdo do curso.

Os estudos que avaliaram essa bolsa de estudos revelam que ela
contribuiu para elevar a pontuacao de admissdo nos cursos de magis-
tério, diminuindo a lacuna com outros cursos universitarios, conforme
ilustrado no grafico 6.3 (Alvarado et al., 2012; Claro et al.,, 2013). Alva-
rado et al. (2012) constatam, além disso, que houve uma diminui¢cdo
no numero de inscritos em todos os cursos de formag¢do docente, o
que poderia ser explicado pela reducdo no numero de vagas ou pelo
aumento da pontuacdo de corte para o curso ser elegivel para a Bolsa
Vocacion de Profesor. Claro et al. (2013) destacam que, embora o nivel
socioecondmico e a pontuacdo na PSU estejam positivamente corre-
lacionados, o melhor perfil dos alunos também estd associado a um
componente ndo relacionado a renda, que poderia corresponder a
outras habilidades.

Apds a experiéncia chilena, em julho de 2014, o Peru lancou a Bolsa
Vocacion de Maestro, destinada a atrair jovens talentosos para cursos
superiores de magistério. O requisito para se candidatar a essa bolsa é
ter um alto desempenho académico durante o ensino médio (tabela 6.3).
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Grafico 6.3 Diferenca na pontuagao da PSU entre inscritos em cursos de
carreira docente e outros cursos no Chile
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Fonte: Elaboracéo prépria com base em dados do Conselho Nacional de Educac¢éo do Chile.
Observacobes: Prova de Selecdo Universitaria (PSU). Bolsa Vocacion de Profesor (BVP)

Esse historico académico representa 40% da pontuacédo total no pro-
cesso de selecao dos bolsistas. Além disso, o processo inclui um exame
gue mede habilidades comunicacionais e matematicas (40% da pontua-
cado total), avaliacdo vocacional através de entrevista (10%) e andlise da
situacdo socioeconémica do candidato (10%), que da pontuacdes mais
altas a candidatos de menor nivel socioecondmico.

A Bolsa Vocacion de Maestro é uma bolsa de estudos abrangente
gue cobre o custo das mensalidades, alimentac¢do, transporte local,
material e, em alguns casos, assessoria para elaboracdo de monografia,
habitacdo e seguro médico. Ela sé é concedida para cursos em univer-
sidades ou institutos pedagdgicos elegiveis que atendam aos padrdes
de qualidade estabelecidas pelo Ministério da Educacdo. Em 2016, 66%
dos 1.031 candidatos que realizaram o exame obtiveram o beneficio e,
em 2017, esse numero foi de 30% dos 1.677 inscritos (Pronabec, 2015,
2016, 2017).

Na Argentina, hd também uma bolsa de estudos exclusiva para
cursos de formacdo docente. As Bolsas Compromiso Docente foram
lancadas em 2017 e sdo destinadas a estudantes dos Institutos Superio-
res de Formacdo Docente sob administracao estatal. Deve-se notar que,
no caso da Argentina, as bolsas sdo apenas para cursos de magistério
em areas com vagas abertas no sistema educacional de cada provin-
cia. A concessao da bolsa é feita de acordo com uma ordem de mérito
dos candidatos em nivel provincial. Os critérios para se estabelecer a
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ordem de mérito sdo varios: 60% da pontuacdo vém da média de notas
no ensino médio, que deve ser de pelo menos 8 pontos (do total de
10 pontos); 20% vém do comprometimento com a profissdo, avaliado
por meio de uma entrevista pessoal; e os 20% restantes vém da andlise
da situacdo socioecondmica do candidato. Os alunos que jd estdo em
programas de FID também podem obter a bolsa, devendo certificar a
aprovacao nas matérias e o ano que estao cursando.

Os beneficios da Bolsa Compromiso Docente incluem um valor men-
sal durante o curso que equivale a 50% a 70% do salario inicial em vigor
para professores, de acordo com o ano que o beneficiadrio esta cursando.
A bolsa também oferece tutores aos bolsistas, os quais fornecem orien-
tacdo e acompanhamento. Uma vez concluidos os estudos, o bolsista
deverd certificar sua matricula em um conselho de classificacdo docente
para ingressar na docéncia e exercé-la no sistema publico de ensino por
pelo menos cinco anos consecutivos. Em 2017, foram concedidas 3.000
bolsas de estudo em todo o pais.

No Equador e no México, sdo oferecidas bolsas a estudantes de
destaque que buscam a carreira docente. Desde 2013, no Equador, exis-
tem bolsas de estudo para estudantes de cursos de interesse publico
na area de educacdo. Para obter uma dessas bolsas, os candidatos que
vao iniciar seus estudos devem ter obtido uma vaga em uma institui-
cdo de ensino superior. Para aqueles que ja estdo estudando, exige-se
uma média minima acumulada de 8 pontos (de um total de 10 pontos).
A bolsa cobre as despesas de subsisténcia por um valor equivalente a
um saldrio basico mensal unificado (US$ 375) e também concede mais
metade de um saldrio para bolsistas em condi¢cdes vulneraveis, bem
como passagens de ida e volta se o aluno precisar se deslocar de sua
cidade de residéncia.

No México, as bolsas de estudo sdo concedidas a estudantes de des-
tague de escolas normais publicas. A exigéncia académica é baseada no
desempenho no proprio curso de magistério e ndo no desempenho aca-
démico antes do inicio do programa. Os beneficidrios devem ter uma
média minima de 8,8 pontos (do total de 10 pontos) no ultimo periodo
cursado e receber como beneficio um valor mensal de US$ 1.000 (equi-
valente a cerca de US$ 53).

Qutros paises da regido, como o Brasil e a Coldmbia, oferecem bol-
sas de estudo para estudantes de baixo nivel socioecondmico e alto
desempenho académico para diferentes cursos, priorizando os de car-
reira magisterial (tabela 6.3). A Colémbia lancou o programa Ser Pilo
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Paga em 2015, que oferece crédito, com possibilidade de perddo da
divida, para todos os cursos em instituicbes de ensino superior publi-
cas e privadas com certificacdo de alta qualidade. Para obter um crédito
do Ser Pilo Paga, o aluno deve qualificar-se como beneficidrio de pro-
gramas sociais (Sistema de ldentificacdo de Beneficidrios de Programas
Sociais, Sisbén) e ter uma pontuacdo minima na avaliacdo SABER 11 de
342 (a nota maxima é de 500 pontos e a média nacional foi 257 pontos
em 2016). O programa financia o valor total da mensalidade e custos
de transporte, fornece um notebook para o beneficidrio e suporte para
aprender inglés. Para que o crédito seja perdoado, os alunos devem
concluir o curso e graduar-se.

O Ser Pilo Paga inclui o programa Ser Pilo Paga, Profe, que pro-
move o0s cursos de magistério em duas modalidades: i) para quem
frequenta um curso de magistério, o Ser Pilo Paga, Profe financia um
programa adicional de graduacdo que levard a um diploma duplo ou
mestrado para aprofundar os conhecimentos; ii) para os beneficiarios
de outros cursos, o Ser Pilo Paga, Profe permite frequentar um pro-
grama que conduza a um diploma duplo ou a um mestrado na drea das
Ciéncias da Educacdo. Em 2017, 10.000 créditos foram concedidos no
Ser Pilo Paga e 1.000 no Ser Pilo Paga, Profe (Ministério da Educacao
da Colédmbia, 2017).

No Brasil, sdo concedidos créditos prioritarios desde 2001 para estu-
dantes dos cursos das areas de saude, engenharia e de carreira docente
em instituicdes privadas de ensino superior que possuem certificacdo
satisfatoria (Financiamento Estudantil, FIES). Para obter esse crédito,
os alunos devem ter uma renda familiar por pessoa de até trés saldrios
minimos e uma nota média minima nos exames do ENEM de 450/1.000
pontos (a média nacional foi de 509 pontos em 2016). Apds o término
de seus estudos, os beneficidrios que trabalham em escolas publicas
podem solicitar o perdao da divida.

Além disso, desde 2005, foram concedidas bolsas de estudo do
ProUni para cursos em instituicbes de ensino superior, com exigén-
cias semelhantes as do FIES. Entre 2005 e 2014, foram concedidas 2,3
milhdes de bolsas de estudo do ProUni para diferentes cursos. Embora
essas bolsas ndo sejam exclusivas para cursos de formacdo docente, é
dada prioridade aos professores de escolas publicas que ndo possuem
graduacdo em docéncia ou estudos na especialidade que ensinam. Os
professores que atuam na rede publica podem obter bolsas de estudo
sem atender aos requisitos socioecondmicos.
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Regulamentacdo do conteldo e resultados dos programas

Qutro aspecto crucial para melhorar a formacao dos futuros professores
€ estabelecer padrdes para o conteldo e os resultados dos programas
de FID. Embora, em geral, as instituicdes de ensino superior tenham
autonomia na elaboracdo de seus planos de ensino, os governos podem
definir diretrizes sobre os principais componentes que devem ser inclui-
dos e as caracteristicas que seus graduados devem ter.

Segundo Meckes (2014), existem duas abordagens para a regu-
lamentacdo da formacdo de professores. A primeira regulamenta o
curriculo. Ou seja, as autoridades educacionais estabelecem as dire-
trizes basicas de conteldo e, em alguns casos, tém a faculdade de
aprovar os curriculos das instituicdes de ensino que oferecem cursos
de magistério. Portanto, elas devem alinhar seus programas com as
diretrizes oficiais. A segunda abordagem, por outro lado, concentra-se
em resultados e define perfis para os graduados. Essa abordagem
proporciona maior autonomia as instituicdes de ensino superior na
elaboracdo dos curriculos, desde que seus formandos demonstrem
estar bem preparados de acordo com o perfil esperado ao final do
curso ou com os padrdes estabelecidos. Varios paises desenvolvidos,
como Australia, Escdcia, Inglaterra e Nova Zelandia, estabeleceram
padrdes ou perfis para os graduados em curso da area de educacdo
(Meckes, 2014).

Um elemento essencial dos programas de formacdo de professo-
res é seu componente pratico, pois os futuros professores devem estar
preparados para enfrentar a sala de aula. Os conhecimentos especificos
da disciplina e os pedagdgicos, embora fundamentais, ndo sdo sufi-
cientes para saber qual é a pratica docente correta para cada contexto
(Darling-Hammond, 2006; Boyd et al., 2009). Os programas de carreira
docente mais eficazes séo, de acordo com diferentes estudos de caso,
agueles que enfatizam as praticas profissionais e estdo vinculados as ati-
vidades realizadas nas escolas. Nos Estados Unidos, Darling-Hammond
(2006) compara programas formacgao inicial docente bem-sucedidos
e constata que as caracteristicas comuns desses programas sdo: i) a
presenca de praticas intensivas — de pelo menos 30 semanas — com
supervisdo constante, ii) maior coeréncia entre o curriculo e o traba-
lho nas escolas e iii) maior relacionamento com as escolas, onde bons
modelos de ensino sdo desenvolvidos e alunos de diversas origens sao
efetivamente atendidos.
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Na Finlandia, as universidades que oferecem cursos de magistério
possuem escolas de pratica chamadas “escolas de campo”, que perten-
cem a universidade e, na maioria dos casos, compartilham o campus
com a faculdade de pedagogia. O curriculo de FID inclui atividades nes-
sas escolas, o que permite que os estudantes realizem observacdes e
pratiquem constantemente (Louzano e Moriconi, 2014). Em Cingapura,
agueles que pretendem se tornar professores realizam seus estagios em
uma escola designada pelo Ministério da Educacdo. No primeiro ano,
os alunos passam duas semanas na escola para conhecer o contexto
em que fardo sua pratica. No segundo ano, eles passam cinco semanas
observando e refletindo sobre a pratica docente, e nos préximos trés
anos o futuro professor ja é responsdvel por ensinar alunos de diferen-
tes séries (Goodwin, 2012).

Evidéncias sobre quais componentes dos programas de FID estao
mais relacionados a eficacia do professor ainda sdo escassas. Na
cidade de Nova York, os professores que se formam em programas de
FID focados no trabalho em sala de aula (por exemplo, com estdgios
supervisionados) tendem a ser mais eficazes durante o primeiro ano de
pratica profissional, sendo a eficdcia mensurada por meio de valor agre-
gado (Boyd et al., 2009). Por outro lado, um estudo realizado no estado
da Flérida revela que graduados de programas que enfatizam o conhe-
cimento da disciplina promovem maior aprendizagem de matematica
no ensino médio, mas ndo ha uma relacédo clara com os conhecimentos
pedagdgicos e com o componente pratico (Harris e Saas, 2011)°.

Geralmente, os governos regulamentam o curriculo e/ou os
perfis dos graduados dos programas de FID. Dentro das diretrizes
curriculares, além dos conhecimentos especificos da disciplina e os
pedagodgicos, destaca-se a importancia da inclusdo do componente
pratico ao longo da formacao inicial, para que o estudante seja inserido
na profissdo de forma exitosa. Por outro lado, uma regulamentacéao
baseada nos perfis dos egressos proporciona maior autonomia as
instituicdes para planejar o contedudo dos programas, mas, por outro
lado, requer mecanismos que garantam que os programas estejam
cumprindo as normas.

5 Outros estudos realizados nos estados de Washington e Missouri ndo encontram
uma variacao significativa na eficacia de professores de diferentes programas de FID,
embora esses estudos ndo analisem especificamente o componente pratico dos pro-
gramas (Goldhaber e Liddle, 2013; Koedel, Parsons e Podgursky, 2015).
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Na América Latina, predomina o foco da regulamentacdo curricular,
embora haja heterogeneidade entre os paises com relacdo ao escopo
da regulamenta¢cdo. No México e no Peru existem bases curriculares
comuns obrigatdrias para os cursos de magistério em instituicdes tercia-
rias ndo universitarias. No caso do México, a regulamentacédo se aplica a
escolas normais, que formam professores para lecionar até o 92 ano. No
Peru, por outro lado, a regulamentacao se destina aos Institutos Supe-
riores Pedagdgicos (ISP). Em 2015, 40% dos matriculados em cursos de
magistério frequentavam ISPs e o restante, universidades (Ministério da
Educacédo do Peru, 2016b). Essas instituicdes tém autonomia para definir
seus planos de formacao.

No Peru, os Desenhos Curriculares Basicos Nacionais (DCBN) para os
cursos profissionais de pedagogia foram elaborados em 2010 para serem
aplicados em todos os Institutos Superiores Pedagdgicos. Os DCBNs
incluem o referencial tedrico, o plano de ensino, a descricdo dos cursos
e o perfil profissional do graduado. Eles estabelecem uma duracdo de
cinco anos, divididos em formacao geral e especializada, sendo os dois
ultimos semestres dedicados a pratica. De acordo com o Censo Nacional
de Institutos e Escolas Publicos de Ensino Superior Pedagdgico de 2015,
70% dos professores que atuam em institutos publicos utilizam os DCBNs
como fonte de programacédo e execuc¢do de suas sessdes de aprendiza-
gem. No entanto, mais de 70% acreditam que os DCBNs ndo possuem
coeréncia interna entre seus elementos (perfil, competéncias, carga
hordria e metodologia) e que precisam ser atualizados e aprimorados.

No México, a Secretaria de Educacdo atualizou em 2012 os Pla-
nos de Estudo de Licenciaturas que devem ser aplicados pelas escolas
normais. Esses planos estabelecem uma duracdo de quatro anos para
0S programas, organizados em cinco itinerarios: i) psicopedagdgico,
ii) preparacdo para o ensino e a aprendizagem, iii) idioma adicional e
tecnologias de informacdo e comunicacao, iv) optativas e v) praticas
profissionais na escola durante o ultimo semestre, mais um trabalho de
conclusdo (portfdlio, relatério de estdgio ou tese de pesquisa).

Na Argentina e no Brasil, as diretrizes curriculares estabelecem uma
duracdo minima de quatro anos e referem-se a aspectos gerais dos pro-
gramas (como a carga hordria e as areas que devem incluir), mas nao
determinam as disciplinas nem as orientacdes que deveriam conter. No
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caso da Argentina, que possui um sistema educacional descentralizado,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para FID foram criadas em 2007. Os
cursos de formacao inicial docente de professores devem ocupar 2.600
horas cronoldgicas ao longo de quatro anos. As diretrizes recomendam
pesos relativos para os diferentes campos do conhecimento: a Forma-
cdo Geral deve cobrir entre 25% e 35% da carga total de trabalho; a
Formacédo Especifica, entre 50% e 60%, e Formacdo em Pratica Profis-
sional, entre 5% e 15%.

O Brasil, que também possui um sistema educacional descentra-
lizado, estabeleceu em 2002 diretrizes curriculares para a formagao
inicial, que foram reformadas em 20156. Os programas do FID devem
durar oito semestres (quatro anos) e ter uma carga horaria minima
de 3.200 horas. Os estagios supervisionados devem representar 400
horas, 12,5% da carga hordria total. Evidéncias pontuais sugerem que
muitos institutos de ensino superior ndo cumprem com o componente
de praticas nas escolas e, se oferecem, geralmente elas sdo baseadas
em observacdes de aula e ndo praticas reais por parte dos estudantes.

De acordo com as diretrizes curriculares, as praticas nas escolas
devem representar cerca de 13% da carga horaria dos programas de FID
no Brasil e no Peru, entre 5% e 15% na Argentina e cerca de 9% no México
(grafico 6.4).

Na Colémbia, entretanto, ha diretrizes, mas as instituicoes tém
autonomia para determinar os curriculos dos programas. Em 2016, o
Ministério da Educacdo adotou varias medidas para melhorar a FID. Pri-
meiro, organizou os nomes dos cursos de FID com base nas areas de
conhecimento obrigatdrias e fundamentais ou nas condicdes dos gru-
pos populacionais. Antes havia 230 denominacdes, o que dificultava
a identificacdo do conteudo basico e as disciplinas do programa. Em
seguida, o ministério estabeleceu que 40 dos 50 créditos dos programas
de FID deveriam ser presenciais, de modo a relacionar o conhecimento
da disciplina com a atuacédo educacional. Todos os professores também
devem conseguir comunicar-se em inglés’.

6 Ao contrario do que acontece na Argentina, no Brasil o ensino superior publico ndo
é tdo descentralizado. Em 2015, 62% das matriculas no ensino superior publico esta-
vam concentradas em universidades federais.

7 Resolucdo 2041, de 3 de fevereiro de 2016, do Ministério da Educacdo da Colémbia,
que estabelece as caracteristicas especificas de qualidade dos programas de licen-
ciatura para obter, renovar ou modificar o registro qualificado.
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Grafico 6.4 Praticas profissionais nas escolas, como porcentagem da carga
horaria dos programas de FID, 2018
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Fonte: Elaboragdo propria com base nas informagdes fornecidas pelo Desenho Curricular Nacional
para a Carreira Profissional de Professores da Educag¢do Primaria (2010) no Peru, as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a formacéo inicial de professores da educacgéo basica (2015) no Brasil, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Docente Inicial (2007) na Argentina e o Plano de
Estudos para Licenciatura da Educag¢do Primaria (2012) no México.

Observagdes: Para o Brasil, México e Peru, sdo especificamente apresentadas as praticas nas esco-
las. Na Argentina, a formagdo em pratica profissional inclui tanto o componente pratico ao longo do
curso (atividades de campo e representacdes didaticas) e praticas nas escolas, e representa entre
5% e 15% da carga horaria.

Por outro lado, o Chile usa uma abordagem mais focada em resul-
tados do que o restante dos paises estudados. Entre 2011 e 2013, foram
desenvolvidos os Padrdes Orientadores para a Formacao Inicial, que indi-
cam os conhecimentos pedagdgicos e disciplinares que os profissionais
de educacdo devem possuir ao concluir o ensino superior. Atualmente,
estdo sendo desenvolvidos novos padrdes pedagdgicos e disciplinares
que serdo apresentados para aprovacdo do Conselho Nacional de Edu-
cagao durante o ano atual. Eles serdo utilizados como referéncias para
0s processos de certificacdo dos cursos de formacdo docente.

Sistemas de certificacao

A certificacdo € um dos instrumentos que 0s governos possuem para
garantir a qualidade dos programas de formacdo de professores, atra-
vés da avaliacdo de diferentes componentes. Para tanto, os sistemas de
certificacdo devem: i) estabelecer padrbes claros de qualidade, ii) ser
implementados de forma eficaz e iii) assegurar que as consequéncias do
processo de certificacdo sejam cumpridas.

Segundo Meckes (2014), em paises desenvolvidos, os padrdes de qua-
lidade para se obter certificacdo em programas de FID estdo mudando o
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QUADRO 6.1 PROGRAMAS PARA PROMOVER AS PRATICAS
PROFISSIONAIS NAS ESCOLAS

Para promover a insercdo e praticas dos alunos de FID nas escolas e garantir a
qualidade, alguns paises concedem bolsas de estudo e apoio aos alunos que
querem seguir carreira docente. Em 2007, o Brasil criou o Programa Institucio-
nal de Bolsas de Iniciacdo em Docéncia (PIBID), que oferece bolsas de estudo
para estudantes de instituicoes publicas e privadas para realizar seus estagios
em escolas publicas. Os bolsistas sdo supervisionados por um professor da
escola onde fazem seus estdgios. Cada supervisor deve orientar entre cinco e
dez bolsistas. O PIBID, que comecou em universidades federais nos cursos de
fisica, quimica, biologia e matematica, rapidamente se expandiu para univer-
sidades estaduais e municipais em todos os programas de formacdo docente
(André, 2012). Em 2009, foram concedidas 3.544 bolsas e, em 2014, mais de
90.000, numero equivalente a 6,2% do total de alunos matriculados na area.

Estudos qualitativos sugerem que o PIBID esta contribuindo para a for-
macdo profissional dos alunos, permitindo maior articulacdo entre teoria e
pratica, estimulando a iniciativa e a criatividade para buscar solucbes e ela-
borar materiais didaticos. Também parece ter um impacto positivo sobre os
professores das escolas onde os jovens realizam suas praticas, uma vez que
devem avaliar suas estratégias pedagodgicas para instruir futuros professores
(Gatti et al., 2014; Gatti, Baretto e André, 2011).

Além do PIBID, que é um programa de ambito federal, desde 2007 o Es-
tado de S&o Paulo oferece a Bolsa Alfabetizacdo, uma bolsa de estudos para
estudantes de licenciatura realizarem estagios em escolas publicas. Os bol-
sistas ajudam os professores da rede publica a ensinarem a ler e escrever e
realizam pesquisas sobre suas experiéncias na escola, sob a supervisao de um
professor universitario e de um professor da escola. Os resultados de suas
pesquisas sdo apresentados a escola, a universidade e ao Ministério da Educa-
¢do, com o objetivo de criar uma ponte de conhecimento entre universidades
e escolas (André, 2012)2.

2 No México, a Bolsa de Apoio a Prética Intensiva e ao Servi¢co Social (BAPISS) foi criada em
2005 e promove estagios em escolas. O programa é destinado a alunos do 62, 72 e 82 semes-
tre das escolas publicas normais dos 32 entes federados. No entanto, ndo foram encontrados
mais detalhes sobre sua implementagéo.

foco dos insumos e processos (infraestrutura, professores, entre outros)
para os resultados (desempenho e conhecimentos dos graduados). Por
exemplo, na Nova Zelandia, as instituicdes de formacao inicial devem for-
necer evidéncias confidveis durante o processo de certificacdo de que
os estudantes atendem aos padrdes nacionais para os graduados. Algo
semelhante acontece na Inglaterra, onde as instituicdes universitarias
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devem fornecer comprovacdes de que seus programas € cada um de
seus cursos contribuem para o atendimento dos padrdes necessarios
para obter o status de professor qualificado (Ingvarson et al., 2006).

Na América Latina, os sistemas de certificacdo geralmente avaliam dife-
rentes componentes dos programas, como o perfil dos graduados e
o curriculo, bem como o corpo docente e a infraestrutura. Em alguns
paises, como Chile e Equador, o processo de certificacdo inclui uma ava-
liacdo padronizada para estudantes de FID do ultimo ano, a qual busca
determinar se eles estdo adquirindo os conhecimentos e habilidades
determinados nos perfis que os graduados devem ter (tabela 6.3).

Atualmente, no Chile, na Colédmbia e no Peru, a certificacdo é obri-
gatodria para os cursos de carreira docente, enquanto no Equador todos
os cursos devem ser certificados. No entanto, a implementacéo de pro-
cessos de certificacdo varia muito entre os paises. No Chile e no Equador
houve mudancas interessantes decorrentes da certificacdo, no Peru a
implementacédo tem sido lenta e na Coldmbia novos padrdes de quali-
dade foram estabelecidos recentemente para programas de FID.

Em 2006, uma revisdo das certificagdes foi realizada no Chile e
constatou-se que 80% dos programas de FID ndo haviam obtido a certi-
ficacdo ou haviam alcancado a categoria mais baixa. Desde esse ano, o0s
cursos superiores de magistério, juntamente com os de medicina, devem
ser obrigatoriamente certificados. Como resultado dessa medida, 73%
dos 495 programas de FID foram certificados até 2015 e a inscricdo em
programas certificados aumentou de 23% em 2007 para 82% em 2015
(Bruns e Luque, 2015; Muga, 2016).

Recentemente, a aprovacdo da Lei do Sistema de Desenvolvi-
mento Profissional Docente, em 2016, determinou que todos os cursos
superiores de magistério e as instituicdbes que os oferecem devem ser
certificados até abril de 2019. Caso contrario, eles ndo poderdo rece-
ber matriculas. Para que os programas obtivessem credenciamento,
determinou-se que, a partir de 2017, os alunos desses cursos realizardo
duas avaliagcdes obrigatodrias. A primeira avaliacdo sera feita no inicio do
curso, e seus resultados deverdo ser utilizados pelas universidades para
estabelecer mecanismos de acompanhamento e nivelamento para seus
alunos. A segunda avaliacdo, denominada Avaliacdo Nacional Diagnos-
tica para a Formacao Inicial de Professores, sera aplicada pelo Ministério
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da Educacao pelo menos um ano antes da formatura e serd baseada em
padrdes pedagdgicos e disciplinares. A realizacdo dessa avaliacdo sera
um requisito para a titulacdo do aluno, mas os resultados ndo terdo cara-
ter eliminatdrio, ou seja, ndo terdo consequéncias para o aluno.

Entre 2008 e 2015, o Chile utilizou a prova /nicia, de carater volunta-
rio, para egressos em cursos de formagao docente em cursos superiores
de magistério. O teste avaliou os conhecimentos disciplinares e peda-
gogicos, com base nos Padrdes Orientadores para os Graduados de
Cursos de Magistério. Com essa avaliacdo, buscou-se que as instituicdes
de ensino superior tivessem um parametro para diagnosticar e monito-
rar seu progresso, e que os egressos tivessem uma referéncia quanto
aos resultados esperados durante sua formacdo. Nos anos em que a
Inicia esteve em vigor, aproximadamente 80% das instituicdes que ofe-
reciam cursos de magistério participaram do teste. No entanto, o nivel
de participacdo dos formandos girou em torno de 40% nos primeiros
anos de implementacao e caiu para cerca de 10% em 2014 (Ministério da
Educacéao do Chile, 2013, 2015).

Como observado no capitulo 1, os resultados dos alunos que deci-
diram fazer o teste /nicia foram desanimadores. Naturalmente, esses
resultados sdo mais informativos se forem associados a eficacia do
professor. Existem dois estudos que analisam o quanto a prova /nicia
é um bom fator preditivo da eficacia docente. San Martin et al. (2013)
constatam que os resultados dos professores na prova /nicia (tanto no
componente vinculado a disciplina quanto aos aspectos pedagdgicos)
predizem consistentemente o desempenho de seus estudantes na mate-
matica do 42 ano, mas a magnitude do efeito é pequena. Alfonso et al.
(2015) analisam a relacdo entre os resultados na prova /nicia e o valor
agregado a aprendizagem dos alunos e sugerem que a prova nao seria
um preditor consistente da eficdcia no ensino, mas o componente peda-
gdgico apresenta maior robustez em sua associacdo com o progresso
da aprendizagem dos alunos em matematica.

Para avaliar os efeitos da certificacdo sobre os resultados dos egres-
sos, Dominguez et al. (2012) analisaram a relacdo entre o nimero de anos
de certificacdo obtidos pelo programa de FID e os resultados de seus
graduados na prova /nicia, e ndo encontraram um vinculo significativo. Os
autores ressaltam que isso se deve provavelmente ao fato de o processo
de certificacdo ndo ser especifico para tépicos relacionados a forma-
cdo de professores e a auséncia de critérios padronizados para definir
0s anos de certificacdo. No entanto, deve-se lembrar que os estudos de
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San Martin et al. (2013) e Alfonso et al. (2015) descobriram que a prova
Inicia ndo era um preditor consistente da eficacia do professor. Portanto,
é possivel que a certificacdo esteja gerando resultados positivos nos gra-
duados sem que esses resultados sejam captados pela prova /nicia.

Ja o Equador é um dos paises latino-americanos mais rigorosos no
que diz respeito a certificacdes que busquem garantir a qualidade da
formacao inicial dos professores. Desde 2008, a certificacdo é obriga-
téria para todas as instituicdes e todos os cursos, com a possibilidade
de encerramento das atividades para agueles que ndo passarem na ava-
liacdo. O processo de certificacdo de cursos consiste em duas etapas:
i) avaliacdo do ambiente de aprendizagem, que analisa as condi¢cdes aca-
démicas e fisicas nas quais o curso se desenvolve, e ii) o Exame Nacional
de Avaliacdo de Cursos (ENEC) para os alunos que estdo no ultimo ano.

O processo de implementacao da certificacdo obrigatdria para as
instituicoes teve inicio com uma avaliacdo das universidades realizada
em 2009, na qual 26 das 40 universidades ndo receberam a certificagao.
Apods 18 meses, essas universidades foram reavaliadas. Pela primeira vez,
foi incluido um exame de fim de curso para os alunos do ultimo ano,
para avaliar as competéncias gerais e especificas, que foi implementado
em 16 cursos das 26 universidades nao certificadas. Cursos que exigiam
menos investimentos em infraestrutura, como pedagogia e adminis-
tracdo, registraram as menores pontuacdes no exame de fim de curso
(Granda 2013). Na auséncia de melhorias, em 2012, 14 universidades ndo
certificadas foram fechadas e todas ofereciam cursos superiores de
magistério. Em 2014, 23 dos 28 Institutos Superiores Pedagdgicos foram
fechados porque ndo conseguiram a certificacdo. Atualmente, estdo
sendo realizados processos de certificagcdo de programas nas areas de
Saude e Direito.

No Peru, segundo a nova regulamentac¢do do ensino superior, existem
dois processos para garantir a qualidade das instituicbes e dos cursos:
licenciamento e certificacdo® O licenciamento verifica as condicdes
basicas de qualidade e é obrigatério para o funcionamento, enquanto
a certificacdo analisa padrdes de qualidade especializados e é opcional.
Desde 2007, a certificacdo é obrigatéria apenas para cursos das areas de
Educacdo, Saude e Direito, mas sua implementacdo tem levado tempo
e ainda ndo ha consequéncias para os programas que nao certificados.

& A nova regulamentacdo do ensino superior € composta pela Lei Universitaria n?
30.220 de julho de 2014 e pela Lei dos Institutos n? 30512 de outubro de 2016.
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Em 2015, pela primeira vez, foram criados padrdes basicos de
qualidade para instituicdes de ensino superior, que comecaram a ser
implementados no mesmo ano (Cuenca e Vargas, 2018). Esses padrdes
de qualidade estdo relacionados a gestdo institucional, aos processos
académicos, a infraestrutura, aos equipamentos, ao mobilidrio e ao apoio
ainsercado dos egressos no mercado de trabalho®. Os ISPs que ndo aten-
dem aos padrdes basicos de qualidade ndo podem fornecer o servi¢co
educacional ou convocar novos processos de selecdo. Em 2015, o Minis-
tério da Educacédo do Peru iniciou um processo para revalidar as licencas
de operacdo dos ISPs. No final de 2016, 85% dos 124 institutos publicos
e 41% dos 230 institutos privados obtiveram a revalidacao das licencas'®.
Da mesma forma, foram estabelecidas condi¢cdes basicas de qualidade
para as universidades, que definem os padrdes de licenciamento”. Até
2017, 30 das 143 universidades do pais possuiam uma licenca de opera-
¢do, e a avaliagdo continuara durante 2018 (Sunedu, 2018).

Com relagdo a certificagdo de cursos de carreira docente, até
novembro de 2017, 23% dos 189 programas dos ISPs havia sido certifi-
cados. Cabe destacar que a grande maioria dos programas certificados
(41 de 44) e em processo de certificacdo (131 de 138) sdo institutos
publicos. No caso das universidades, 33% dos 147 programas de FID
sao certificados. Entre os 49 programas universitarios certificados, 40%
correspondem a universidades publicas e 60% a universidades privadas
(Sineace, 2017).

Na Colémbia, existem dois mecanismos de regulamentacdo da qua-
lidade dos programas de ensino superior: o registro qualificado (registro
calificado, RC) e a certificacdo de alta qualidade (AAC). Desde 2010,
o RC é obrigatdrio para todos os cursos e, se um programa ndo aten-
der a esse requisito, ndo podera matricular alunos. A AAC, por outro
lado, é uma certificacdo emitida se a universidade estiver interessada e

9 RM No. 514-2015-Minedu. Normas para o procedimento de revalidacdo para auto-
rizacdo de funcionamento e cursos de institutos pedagdgicos de ensino superior.

% No Peru, a Lei dos Institutos e Escolas de Ensino Superior de 2016 (Lei 30512) e
seus regulamentos estabelecem que a formacdo de professores ndo universitarios
deve ser ministrada por Escolas de Ensino Superior Pedagdgicas (EESP), que conce-
dem titulos equivalentes aos de universidades (bacharelado e titulo profissional em
curso superior de magistério). Os Institutos Superiores Pedagdgicos devem solicitar
seu licenciamento até 2021 para adequar-se as normas das EESPs.

" RCD N° 006-2015-Sunedu. Modelo de licenciamento e sua implementacao no sis-
tema universitario peruano.
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acreditar que seu curso satisfaz as condicdes de qualidade. Em 2015, foi
decretada que a AAC seria obrigatdéria para os programas de formacao
docente a partir de 2017, requisito que se aplica apenas a esse tipo de
programa'?.

Da mesma forma que acontece nos outros paises estudados, ambos
0s mecanismos de certificacdo dependem do cumprimento de uma
lista predefinida de condicdes de qualidade. Ela inclui elementos como
a infraestrutura da instituicdo e do programa, a existéncia de progra-
mas de bem-estar para os alunos, as caracteristicas do corpo docente,
o curriculo do programa, pesquisas desenvolvidas pelos professores e
aspectos administrativos, entre outros. Em 2013, 41% dos programas
de FID contavam com a AAC, enquanto para o resto dos programas o
numero caiu para 36% (Garcia et al.,, 2014).

Por fim, no Brasil, existe um sistema de avaliacdo das instituicdes,
cursos e desempenho dos estudantes do ensino superior desde 2004.
Os resultados da avaliacdo sdo publicos e devem ser usados para deter-
minar a eficdcia dos programas e estabelecer melhorias institucionais e
académicas. A avaliacdo apresenta varios indicadores de qualidade em
uma escala de 1a 5, a qual 3 ou mais indicam um nivel satisfatorio. Ins-
tituicdes que obtém resultados insatisfatdérios devem se comprometer a
implementar melhorias. No entanto, especialistas em educacao do Brasil
apontam que ndo ha evidéncias de que as instituicdes utilizem os resul-
tados da avaliacdo para implementar melhorias, e ndo ha consequéncias
em caso de resultados insatisfatorios consecutivos.

Financiamento de projetos de melhoria

Alguns dos paises da regido estabeleceram mecanismos para financiar
projetos de melhoria nas instituicdes que oferecem FID. Um exemplo é o
Chile, que por meio dos Convénios de Desempenho para FID, estabele-
cidos em 2009, oferece financiamento a instituicdes de ensino superior
para implementar melhorias com base em resultados (desempenho
notavel, superacdo de desafios, posicionamento estratégico de institui-
¢des, entre outros). Esses convénios sdo desenvolvidos no ambito do
Programa de Fomento da Qualidade da Formacdo Inicial Docente.

2 Lein21753 de 2015, Plano Nacional de Desenvolvimento 2014-2018 “Todos por um
novo pais”.
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Desde 2002, o México conta com o Programa de Melhoria Insti-
tucional das Escolas Normais Publicas (Programa de Mejoramiento
Institucional de las Escuelas Normales Publicas, Promin), que financia
projetos focados na melhoria do desenvolvimento académico e na ges-
tdo de escolas normais publicas. Os projetos financiados devem estar
no ambito do marco do Plano Estadual de Fortalecimento da Educa-
cado Normal (Plan Estatal de Fortalecimiento de la Educacion Normal,
PEFEN), que estabelece metas e acdes para o sistema estadual de
educacao normal e para as escolas normais publicas. As escolas bene-
ficidrias assinam acordos de desempenho institucional nos quais estao
previstos os compromissos para atingir as metas do PEFEN.

No Brasil, desde 2010 existe o Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas (Prodocéncia), que financia projetos desenvolvidos por
instituicdes publicas que buscam aperfeicoar o curriculo, bem como
estratégias e metodologias para a graduacdo em licenciatura. Além
disso, desde 2012 o Brasil conta com o Programa de Apoio a Labora-
torio Interdisciplinar de Formacdo de Educadores (LIFE), que financia
projetos desenvolvidos por instituicdes publicas que buscam criar labo-
ratérios interdisciplinares para a formacao de professores.

Finalmente, desde 2016, na Colémbia, existe um fundo para apoiar
instituicdes publicas que oferecem programas de FID. Esse fundo pro-
porciona financiamento as instituicbes para realizar o processo de
autoavaliacdo de seus programas de educacdo, a fim de facilitar a
obtencdo da certificacdo. O beneficio é concedido na forma de um cré-
dito, com possibilidade de perdao da divida, condicionado a elaboracao
e apresentacdo do relatério de autoavaliacdo perante o Conselho Nacio-
nal de Certificacao®.

Conclusobes

Este capitulo descreve as politicas que visam a aprimorar a forma-
cao inicial dos futuros professores. Uma primeira medida é aumentar
0s requisitos para ingresso em programas de FID. Alguns estudos rea-
lizados em paises desenvolvidos sugerem que ndo ha relacdo entre a

B No Peru, o Fundo de Estimulo da Qualidade concede incentivos financeiros desde
2013 para instituicdes publicas de ensino superior e cursos para implementar avalia-
cdes externas ou planos de melhoria, mas ndo é exclusivo para as instituicdes e cursos
de FID. O fundo faz parte do Projeto para a Melhoria da Qualidade do Ensino Supetrior.
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QUADRO 6.2 CRIAGAO DE INSTITUIGOES NACIONAIS DE FID

Outra medida para promover melhorias na formacao inicial de professores
é criar uma instituicdo nacional que se torne o modelo de FID para o pais.
Cingapura, por exemplo, possui uma instituicdo unica de ensino superior de-
dicada exclusivamente a formacéo inicial de professores, o Instituto Nacional
de Educacédo (INE). O INE mantém uma relacdo estreita com o Ministério da
Educacado, uma vez que os candidatos que recebem a bolsa do Estado pas-
sam a ser funcionarios publicos remunerados. O fato de haver apenas uma
instituicdo facilita o controle por parte do governo sobre os curriculos dos
programas e seu alinhamento com o curriculo escolar, bem como a regula-
mentacao da oferta de professores para cobrir as necessidades do sistema. E
importante notar que Cingapura tem um sistema educacional pequeno, o que
pode simplificar o controle governamental sobre a profissdo docente (Vegas
et al., 2013).

Na América Latina, o Equador criou a Universidade Nacional de Educagéo
(UNE), uma instituicdo publica dedicada exclusivamente a oferecer cursos de
graduacédo e pds-graduacdo em pedagogia e cursos de educacao continua-
da. O intuito final é que a UNE se torne o modelo para a formagao inicial
dos educadores equatorianos. Em 2015, a UNE comecou a operar com 19
alunos, embora as instalacdes tivessem capacidade para 250 alunos, e em
2016 as matriculas aumentaram para 726 alunos (Cevallos e Bramwell, 2015;
El Comercio, 17 de junho de 2016). A criagdo dessa instituicdo permite ao
governo oferecer a FID que considera ideal. No entanto, a UNE levara tempo
para adquirir a experiéncia e prestigio necessarios para se tornar um modelo
para o resto das instituicoes. Nos proximos anos sera interessante analisar se
os professores formados pela UNE sdo mais eficazes que os professores for-
mados em outras universidades.

seletividade dos programas, geralmente medida por meio de provas
padronizadas de admissao, e a futura eficacia no ensino. No entanto, os
programas de FID em paises com alto desempenho estudantil sdo alta-
mente seletivos e, nos processos de admissdo, sdo avaliadas diferentes
caracteristicas do candidato: aptiddes académicas, motivacdo para ser
professor, habilidades de comunicacao, entre outros. Usando diferentes
instrumentos, os processos de admissdo podem ser um filtro para iden-
tificar potenciais professores eficazes.

Por enquanto, os esfor¢os na América Latina tém se concentrado no
aumento das exigéncias académicas, o que pode contribuir para elevar
o prestigio da profissdo. No entanto, o aumento da seletividade tam-
bém pode gerar consequéncias adversas. Um aumento drastico nas
exigéncias, quando a profissdo docente ainda ndo alcancou o prestigio
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desejado, pode levar a uma reducdo no numero de candidatos e, como
resultado, poderd acarretar escassez de professores, especialmente em
escolas de dificil lotagdo. Portanto, um aumento gradual da seletividade,
como proposto pelo Chile, parece mais adequado. Além disso, embora
sua implementacdo possa ser mais complexa, € aconselhavel realizar
processos de admissdo multidimensionais, nos quais as diferentes habi-
lidades dos candidatos sejam levadas em conta.

Outra medida para atrair os melhores é fornecer incentivos financei-
ros para candidatos talentosos. Embora as evidéncias sejam limitadas,
elas sugerem que esses programas consigam atrair e reter professores
eficazes. Na Argentina, no Chile e no Peru existem bolsas de estudo
exclusivas para cursos de carreira docente, baseadas em mérito e dis-
ponibilizadas a estudantes de todos os niveis socioecondmicos. Elas
exigem a atuacdo como professor em escolas publicas depois que os
estudos de FID forem concluidos. Deve-se notar que, no caso da Argen-
tina, as bolsas sdo concedidas apenas a estudantes em dareas de onde
haja vagas nos sistemas de ensino das provincias e que os bolsistas sejam
acompanhados por tutores. Dada a falta de equilibrio entre o nimero de
professores disponiveis e 0s necessarios, é interessante explorar a con-
cessao de bolsas de estudo como uma ferramenta para cobrir os déficits
no numero de professores.

Para garantir a qualidade dos programas de FID, o conteldo e os
resultados dos cursos sao regulamentados. Nos paises desenvolvidos,
a regulamentacao concentra-se cada vez mais em resultados, como os
conhecimentos e as habilidades dos graduados, e menos na elaboracao
de curriculos ou insumos (infraestrutura, professores etc.). Na América
Latina, devido ao grande numero de instituicdes e a variacdo na quali-
dade dos programas, a maioria dos paises se concentra, primeiro, em
garantir condicdes basicas de qualidade e que os programas gue sigam
as recomendacdes curriculares. O estabelecimento de sistemas basea-
dos em resultados requer mecanismos para determinar se as normas
estdo sendo atendidas. Por exemplo, o Chile estabeleceu uma prova
obrigatdria para medir o conhecimento de graduados em cursos de
formacéo docente. A medida que os sistemas de regulamentacdo e
monitoramento na América Latina forem fortalecidos e se tornam mais
transparentes, eles podem passar a incorporar uma abordagem voltada
para resultados.

Um elemento essencial dos programas de FID é seu componente pra-
tico, pois os futuros professores devem estar preparados para enfrentar



164 PROFISSAO PROFESSOR NA AMERICA LATINA

a sala de aula. Em paises com alto desempenho estudantil, como Fin-
landia e Cingapura, os estudantes de cursos de carreira magisterial
observam e praticam constantemente nas escolas. Em alguns paises
da regido, uma porcentagem minima da carga hordria para pratica em
escolas foi estabelecida, mas ha duvidas sobre a qualidade de sua imple-
mentacdo. Para ter professores mais bem formados, os programas de
FID devem fornecer conhecimentos da disciplina e de pedagogia, mas
também devem preparar futuros professores para o trabalho em sala de
aula, por exemplo, através de praticas escolares supervisionadas.

Quanto aos sistemas de certificacdo, devem basear-se em padrdes
claros de qualidade, ser implementados de forma eficaz e garantir que
as consequéncias do processo de certificacdo sejam cumpridas. O esta-
belecimento de um sistema de certificacdo pode ser feito gradualmente.
Na Colédmbia, por exemplo, os processos foram realizados pela primeira
vez para garantir condi¢cdes basicas de qualidade nas instituicbes de
ensino superior e, em seguida, foi decidido que os cursos superiores de
magistério deveriam obter uma certificacdo de alta qualidade. No Chile,
inicialmente a avaliacdo dos formados na area era voluntaria e, poste-
riormente, a nova lei docente determinou que as avaliacdes dos alunos
no inicio e no final do curso seriam obrigatérias para que se obtivesse a
certificacdo. Nos dois paises, cursos sem certificacdo ndo podem admi-
tir novos estudantes. Para estabelecer incentivos para instituicdes e dar
credibilidade ao sistema, é fundamental que as consequéncias do pro-
cesso de certificacdo sejam atendidas.

Por fim, foram estabelecidos mecanismos para financiar proje-
tos de melhoria nas instituicbes que oferecem FID. De modo geral, o
financiamento é concedido de forma competitiva as instituicdes que
apresentam projetos para melhorar o conteddo e as metodologias aca-
démicas, bem como a gestao e estratégia dos programas e instituicoes.
Esses programas de financiamento permitem alinhar os recursos e as
capacidades das instituicdes com as prioridades e metas estaduais ou
nacionais. Além disso, foram instituidos programas que fornecem finan-
ciamento as instituicdes para realizar avaliagdes externas ou melhorias
necessarias para obter a certificacdo.



Capitulo

Politicas para
selecionar os
melhores candidatos
e apoiar 0S NoVoSs
professores

poés concluirem a formacao inicial, os melhores candidatos a

docéncia, precisam ser identificados pelos sistemas educacionais

para ingressarem na carreira docente e trabalharem nas esco-
las publicas. O desafio é determinar quais sdo os candidatos com maior
potencial para se tornarem professores eficazes, — ou seja, aqueles com
maior capacidade de promover a aprendizagem dos alunos — e aloca-los
nas escolas em que possam produzir maior impacto.

O gréfico 7.1 mostra as diferentes etapas do processo de entrada
e insercdo na carreira docente publica. Primeiro, os interessados
devem participar dos concursos publicos. Entdo, os vencedores dos
concursos sao designados para as escolas publicas. Terceiro, novos
professores participam de programas de integracdo que buscam faci-
litar sua insercdo na profissdo e na escola. Finalmente, alguns pai-
ses estabeleceram periodos probatdrios, nos quais se observa a
capacidade de ensino de professores em sala de aula e, no final do
periodo, determina-se se sdo eficazes e se devem obter uma posicédo
permanente.

Este capitulo explora as politicas para selecionar os melhores can-
didatos e apoiar novos professores e é organizado em trés secdes. A
primeira analisa os concursos e a alocacdo de professores nas escolas.
Esses dois processos sao estudados em conjunto, porque os critérios
para alocar os professores nas escolas tendem a estar relacionados aos
resultados que eles obtém nos concursos. A segunda se¢cdo descreve as
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Grafico 7.1 Etapas do ingresso e insergao de professores na carreira docente

publica
Ingresso Alocagéo de Programa de Periodo
na carreira professores nas integracéo para probatério
docente escolas novos professores
+ Concursos + Critérios de + Avaliagéo para
alocagao obter um cargo
permanente

caracteristicas dos programas de integracdo implementados na regido.
Finalmente, a terceira secdo analisa os periodos probatdrios e as avalia-
¢bes realizadas no final do periodo.

Concursos e a alocacao dos professores nas escolas

Tradicionalmente, os concursos publicos na carreira docente publica
buscam analisar o histérico académico e os anos de experiéncia dos
candidatos. No entanto, as evidéncias sugerem que as credenciais aca-
démicas, como diploma de graduacao em pedagogia ou pds-graduacao,
geralmente ndo sdo bons indicadores da eficacia do professor'. Da
mesma forma, uma maior experiéncia estad associada a melhorias na efi-
cacia do ensino durante os primeiros trés anos, mas logo o desempenho
se estabiliza2. Por essas razdes, além do histérico e da experiéncia aca-
démica, varios sistemas educacionais comecaram a considerar em seus
processos de selecdo outras varidveis que poderiam estar mais direta-
mente relacionadas a eficacia do professor.

" Estudos realizados nos Estados Unidos sugerem que o curso de graduacdo em
cursos de carreira docente ndo € um fator preditivo consistente da eficacia dos pro-
fessores, medida pelo valor agregado a aprendizagem dos alunos (Harris e Sass,
2011, Aaronson, Barrow e Sander, 2007; Betts, Zau e Rice, 2003). Da mesma forma,
fazer poés-graduacdo também nado parece prever a eficacia do professor (Hanushek
et al.,, 2005; Rivkin, Hanushek e Kain, 2005; Jepsen, 2005, Clotfelter, Ladd e Vigdor,
2007; Clotfelter, Ladd e Vigdor, 2010; Buddin e Zamarro, 2009).

2 Nas secOes 2 e 3, serd discutida a importancia dos primeiros anos de experiéncia.
Entre os estudos que analisam os anos de experiéncia, estdo Hanushek et al. (2005),
Rivkin et al. (2005), Chingos e Peterson (2011) e Araujo et al. (2016).
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Estudos recentes sobre os novos concursos implementados em
alguns sistemas educacionais sugerem que fatores como o conhecimento
disciplinar e pedagdgico, habilidades de comunica¢do e capacidade
didatica predizem parte da eficdcia do ensino. Por exemplo, em 2008,
o distrito escolar de Spokane, em Washington, Estados Unidos, estabe-
leceu um processo de selecdo para professores de escolas publicas que
consiste em duas etapas, uma realizada no nivel central pelo departa-
mento de recursos humanos do distrito e a segunda realizada no nivel da
escola. Na primeira fase de pré-selecdo, a experiéncia e o conhecimento
dos candidatos sdo avaliados com base no curriculo, redagdes e car-
tas de recomendacado. Na segunda etapa, cada escola avalia a formacao
académica, desenvolvimento profissional, experiéncia de ensino, gestdo
de classe, flexibilidade, habilidades de ensino, habilidades interpessoais,
conhecimento cultural e cartas de recomendacao dos candidatos. Além
disso, as escolas realizam entrevistas pessoais. Em sua analise deste pro-
cesso, Goldhaber, Grout e Huntington-Klein (2017) descobriram que as
recomendacdes (avaliadas durante a pré-selecdo) e a gestdo de classe,
flexibilidade e habilidades de ensino (avaliadas durante a fase de selecdo)
predizem a eficacia do professor usando medidas de valor agregado. Em
contraste, eles sugerem que a formagao académica ndo prevé a eficacia
do professor.

Outro exemplo é o processo de selecdo centralizado TeachDC,
implementado em 2009 nas escolas publicas do Distrito de Columbia,
nos Estados Unidos, que inclui: i) um teste para mensurar conhecimento
disciplinar e praticas pedagdgicas, ii) uma entrevista estruturada de 30
minutos e iii) uma aula de demonstracdo. Com base nos resultados desse
processo centralizado, o TeachDC fornece aos diretores de escolas uma
lista de candidatos recomendados, e os diretores decidem quem con-
tratar. Em sua analise desse processo, Jacob et al. (2016) constataram
gue os resultados em cada uma das etapas (teste, entrevista e aula de
demonstracdo) predizem a eficdcia do ensino. Ao contrario da maioria
dos estudos que analisam a formacao académica dos professores, eles
mostram que o desempenho académico estd positivamente associado
a eficacia do professor®, A eficdcia é medida através dos resultados na
avaliacdo de desempenho dos professores, que inclui medidas de valor

3 com relacdo a formacado académica, Jacob et al. (2016) consideram as notas na
prova de admissdo a universidade, as notas durante a graduacao, a seletividade uni-
versitaria e o titulo de pds-graduacdo.
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agregado na aprendizagem do aluno, observacdes de aulas e uma ava-
liacdo do diretor.

Por outro lado, os programas de ingresso alternativo a docéncia,
como os pertencentes a rede Teach for All (TFA), também utilizam
uma bateria de instrumentos para selecionar futuros professores, den-
tre os quais estdo: i) uma candidatura on-line, que requer uma carta
de apresentacdo, curriculo e redacdo, ii) uma avaliacdo que inclui
uma aula demonstrativa, participar de uma discussdao em grupo, rea-
lizar um exercicio escrito e realizar uma entrevista pessoal e iii) um
curso de verdo onde as competéncias pedagodgicas sdo avaliadas. Em
cada etapa, diferentes critérios sdo avaliados, como desempenho,
experiéncias de lideranca, perseveranca, organizacdo e comprometi-
mento com a missdo da TFA. Estudos sobre processos de selecdo da
TFA indicam que habilidades ndo-cognitivas — como lideranca, per-
severanca, habilidades organizacionais e respeito aos alunos e suas
comunidades — estdo associadas a melhorias na aprendizagem de
matematica e leitura dos alunos nos niveis primario e secundario (Bas-
tian, 2013; Dobbie, 2011). Da mesma forma, as aulas de demonstracao
no processo de selecdo sao preditivas do desempenho do profes-
sor da Ensena por Argentina durante o ano letivo, medido através de
observacdes em classe e questionarios para alunos e diretores (Gani-
mian, Ho e Alfonso, 2015).

A maioria dos processos de selecdo inclui testes para medir o conhe-
cimento da disciplina e a pedagogia dos candidatos. Alguns sistemas de
ensino usam esses testes como um pré-requisito para obter a qualifica-
¢cdo para a pratica profissional®. As evidéncias sobre o poder preditivo
das provas de conhecimento sobre a eficacia do professor sdo mistas,
dependendo do nivel escolar, e geralmente se concentram em matema-
tica. Diversos estudos realizados nos Estados Unidos encontraram uma
correlacdo positiva entre os resultados das provas de conhecimento e a
aprendizagem de matematica dos alunos do 32 ao 62 ano do ensino fun-
damental (Goldhaber e Hansen, 2010; Clotfelter et al., 2007; Goldhaber,

4 Embora as provas de ingresso busquem identificar professores potencialmente
mais eficazes, deve-se levar em conta que elas podem desestimular alguns bons can-
didatos a ingressar na carreira docente. Angrist e Guryan (2008) apontam que os
jovens adversos a riscos e com bons histéricos académicos podem preferir uma ocu-
pacédo alternativa a docéncia, em que sua renda ndo dependa dos resultados de uma
prova. Entre os histéricos académicos, consideram-se as pontuacdes na prova de
admissao universitaria SAT e a classificacdo da instituicdo de graduacgdo.
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2007). Para o 72 ao 102 ano, eles encontram uma relacdo positiva, mas
modesta, com a aprendizagem em matematica (Goldhaber, Gratz e
Theobald, 2017; Clotfelter et al., 2010).

Os novos processos de selecdo buscam identificar e contratar profes-
sores potencialmente mais eficazes. Embora ainda sejam necessarias mais
pesquisas, as evidéncias sugerem que a formacao académica prediz pouco
da eficacia docente e os resultados nas provas de conhecimento tém um
poder preditivo que varia de acordo com o nivel e a disciplina lecionada,
havendo uma maior relagdo em matematica. Além disso, os resultados nas
entrevistas e nas aulas demonstrativas, em que as habilidades de comuni-
cacdo e a capacidade didatica sdo avaliadas, preveem parte da eficacia.
Como nao existe um instrumento Unico que identifique claramente a efica-
cia do ensino no futuro, é essencial realizar concursos multidimensionais.

Depois que os professores sdo selecionados para ingressar na carreira
docente publica, eles devem ser alocados em uma escola. Os mecanis-
mos para designar professores as escolas podem ser classificados em
dois grandes grupos: agueles determinados por uma autoridade central
e aqueles que seguem “forgas de mercado” (Lewin, 2000; Mulkeen et al.,
2007).

Quando a tarefa é feita por uma autoridade central, o professor
deve lecionar na escola a qual foi designado. Por exemplo, em Cinga-
pura, o Ministério da Educacdo aloca professores nas diferentes escolas
publicas do pais. Na Coreia do Sul, os professores candidatam-se para
lecionar em escolas de uma determinada provincia e, entdo, a autori-
dade educacional provincial decide em qual escola da provincia cada
professor ficara. Esses sistemas tém a vantagem de poder alocar os pro-
fessores onde sdao mais necessarios, mas, para isso, a autoridade deve
ter informacdes confidveis sobre as caracteristicas dos professores e as
necessidades das escolas (Mulkeen et al., 2007).

Por outro lado, a alocagao através do “sistema de mercado” con-
siste em os professores se inscreverem diretamente para um posto em
uma escola de sua preferéncia®. Algumas vantagens desse mecanismo
sdo uma carga administrativa menor e uma melhor identificacdo dos

SA alocacdao final pode depender, entre outros aspectos, da classificacdo de mérito
nos concursos ou das decisdes dos diretores da escola.
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déficits de professores nas escolas. Além disso, como os melhores can-
didatos sabem que tém a possibilidade de obter um lugar na escola da
sua escolha, esse sistema pode motivar bons candidatos a optarem pela
carreira docente. O problema com esse mecanismo é que ele pode gerar
uma concentracdo de professores nas escolas com condi¢cdes favora-
veis e um déficit de professores nas escolas em areas rurais ou pobres
(Mulkeen et al., 2007). Na maioria dos paises latino-americanos estuda-
dos, aplica-se esse ultimo mecanismo de alocacdao.

Os paises da regido estdao implementando concursos com diferentes
componentes. De modo geral, na maioria dos concursos, a formacao
e a experiéncia do candidato sdo reconhecidas. Somado a isso, siste-
mas educacionais como o da Coldmbia, Equador, México, Peru e varios
estados e municipios do Brasil implementaram testes para mensurar
o conhecimento disciplinar e pedagdgico dos candidatos. Para avaliar
a capacidade didatica dos candidatos, alguns paises também incluem
acdes demonstrativas, como entrevistas pessoais e aulas de demonstra-
cdo. Sendo um processo de etapas eliminatérias, apenas os candidatos
que passam nas provas de conhecimento chegam ao estdgio em que
demonstram seu desempenho (Cuenca, 2015). A Colédmbia inclui entre-
vistas; o Equador e o municipio do Rio de Janeiro, aulas de demonstracao;
e o0 Peru, ambos os instrumentos (tabela 7.1).

Dos paises estudados, Coldmbia, Equador, México e Peru fizeram
mudancas drasticas em seus processos de sele¢cdo nas Ultimas décadas,
passando de um processo discriciondrio para um processo mais trans-
parente e imparcial.

Na Colémbia, o processo de ingresso a carreira docente mudou com
a aprovacdo do Estatuto de Profissionalizacdo Docente (EPD) em 2002.
Antes, os professores eram nomeados por meio de atos administrativos
dos governadores ou prefeitos, e 0s processos caracterizavam-se por
pouca transparéncia, pressodes politicas e praticas corruptas (Duarte, 2001,
2003). Desde 2002, o processo de selecdo para ingresso ao ensino na rede
publica considera diferentes elementos: provas de aptidao e de competén-
cias basicas (representando 55% da pontuacao total), testes psicotécnicos
(10%), avaliacdo do historico (20%) e entrevista (15%). Apenas os candida-
tos que atingem a pontuacdo minima na prova de aptiddo e competéncias
podem participar do restante das etapas do concurso (tabela 7.2).
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Tabela 7.2 Concurso publico para a carreira docente publica na Colombia

Pontuagdo Uso do DI
Etapas Descricao oniuag pontuagdo Responsabilidade
minima resultado .
final
Prova de Aptidao 60% para Eliminatério e 55% Instituto Colombiano
aptidao e numérica e professores  classificatorio. de Avaliagdo da
competéncias  verbal e prova Educacéo (Instituto
basicas especifica Colombiano para
da area la Evaluacion de la
académica Educacién — ICFES)
Testes Teste comum Classificatorio 10% ICFES
psicotécnicos
Avaliagao de Reviséo do Classificatorio 20% Comisséo Nacional
histérico curriculo do Servigo Civil
(CNSC).
Entrevista Classificatorio 15% CNSC

Fonte: Elaboragdo prépria com base em informagdes do Ministério da Educagcdo da Coldmbia e
Brutti e Sdnchez (2017).

Observagdes: Entre junho de 2015 (Decreto n? 915) e dezembro de 2016 (Decreto n? 2038), a pon-
tuacdo minima era de 70% para os professores.

As provas padronizadas sdo administradas pelo Instituto Colom-
biano de Avaliacdo da Educacdo (ICFES), entidade que apoia o
Ministério da Educacédo nas avaliacdes de alunos e professores. Ja a ava-
liacdo do histdrico e a entrevista sdo realizadas pela Comissdo Nacional
do Servico Civil (CNSC), 6rgao autbnomo e independente que visa a
considerar o mérito no ingresso a funcado publica e no desenvolvimento
da carreira publica. Assim, garante-se a imparcialidade e o rigor dos
processos de selecdo. Os Nnovos concursos comecgaram a ser implemen-
tados em 2004, e foram registradas seis convocacdes até 2018.

Quando os candidatos se inscrevem no certame para ingressar
na carreira docente, eles devem se registrar em uma entidade regio-
nal certificada na Colémbia e em sua drea de especializacdo (por nivel
de formacéao e disciplina que lecionam). Apds o processo de selecédo, a
CNSC pondera a pontuacdo obtida nas diferentes etapas e estabelece
uma lista de candidatos elegiveis, em estrita ordem de mérito, para cada
ente territorial. As listas sdo validas por dois anos. Em ordem de classifi-
cacdao, os candidatos elegiveis escolhem uma das vagas disponiveis nas
escolas. Aqueles que ndo conseguirem vaga no ente territorial a que se
candidataram poderdo ser contratados temporariamente (até que seja
aberta uma vaga na escola de sua escolha) ou nomeados em outros
entes (se o ente solicitar uma transferéncia da lista de elegiveis e o can-
didato aceitar o posto). No caso de ndo haver candidatos elegiveis para
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Grafico 7.2 Seletividade nos concursos publicos para a carreira docente
publica na Colombia
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Fonte: Elaboragéo prépria com base em dados do Ministério da Educagéo da Colémbia.
Observagdes: O numero total de candidatos considera os candidatos que realizaram as provas do
Instituto Colombiano de Avaliagdo da Educacado (ICFES). Os aprovados no concurso sdo nomeados
para um periodo probatdrio.

preencher as vagas em um ente territorial, as escolas podem contra-
tar professores temporarios que n&o passaram NoO CONCUrso ou sequer
participaram dele. No concurso de 2012, cerca de 17% dos candidatos
passaram nas provas e menos de 10% foram nomeados professores
(gréfico 7.2). Em 2016, cerca de 20% dos professores do ensino médio
foram contratados a titulo temporario.

Diversos estudos ja analisaram os candidatos que participam desse
novo processo de inser¢do na carreira docente. Saavedra et al. (2017)
estudaram as caracteristicas dos egressos do ensino superior que fize-
ram a prova e constataram que geralmente esses egressos sdo mulheres
que constituem a primeira geracdo de universitarios graduados, com
baixa renda e diplomadas em universidades sem certificacdo, o que
sugere que, para esse grupo, as alternativas no mercado de trabalho sdo
mais limitadas em comparacao com as dos graduados que decidem nao
se candidatar a uma carreira docente publica. Por outro lado, Ome (2012)
compara professores que trabalham sob o regime do EPD com professo-
res que ingressaram no sistema anterior e descobre que os professores
que estdo no EPD tém um nivel educacional mais alto, controlando por
idade, o que sugere que se estd atraindo candidatos mais preparados.

Com relacdo ao impacto do EPD na aprendizagem dos alunos, estu-
dos concluiram que uma maior proporcao de professores que trabalham
sob EPD em uma area especifica (matematica, ciéncias, idioma etc.) esta
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positivamente associada a uma pontuacdo mais alta na prova padroni-
zada de estudantes nessa drea, embora os efeitos ndo sejam de grande
magnitude (Brutti e Sanchez, 2017) e variem de acordo com o ano
escolar avaliado (Ome, 2012). Embora o EPD tenha introduzido varias
mudancas na carreira docente (concurso publico, periodo probatdrio,
avaliacdo de desempenho e aumento salarial baseado em provas), Bru-
tti e Sanchez (2017) sugerem que o principal mecanismo pelo qual a
reforma gerou efeitos positivos na aprendizagem dos alunos € o novo
processo de selecdo®.

Apesar dos resultados positivos, o cumprimento do EPD tem sido
insatisfatorio em relacdo a contratacdo de professores temporarios. No
periodo de 2008 a 2013, 30% dos novos professores estavam emprega-
dos em cargos temporarios sem serem aprovados na prova obrigatodria
de ingresso. Os professores temporarios tendem a ter um impacto menor
e menos robusto na aprendizagem dos alunos (Ayala e Sanchez, 2017,
Brutti e Sdnchez, 2017), e existe uma forte correlagdo entre a porcenta-
gem de professores temporarios e o nivel socioecondémico das escolas,
gerando desigualdades na distribuicdo de professores (Bertoni et al.,
2018). Uma possivel explicacao € o fato de que os entes mais isolados e
mais proximos a zonas de conflito ndo tém candidatos suficientes para
0S CONCUrsOS.

No Equador, o concurso publico para a carreira docente também
passou por mudanc¢as na busca de um processo mais transparente e
rigoroso. Até 2007, a selecdo de professores era responsabilidade de
comités locais, compostos por autoridades provinciais do Ministério da
Educacao e com forte presenca do sindicato dos professores, a Uniao
Nacional de Educadores. Embora a lei estabelecesse que o ingresso
deveria ser feito por meio de concursos baseados em mérito e com
vagas limitadas, na pratica, os comités locais aplicavam provas arbi-
trarias e os postos eram geralmente atribuidos com base em afiliacdes
politicas ou sindicais dos candidatos (Schneider, Cevallos e Bruns, 2017).

Em 2007, o Equador estabeleceu um processo mais imparcial para
ingressar na carreira, que consistiu na realizacdo de provas escritas

5 Em relacdo a descentralizagdo na Coldmbia, Brutti (2016) encontra que os muni-
cipios autbnomos mais desenvolvidos (com melhores servicos e financas publicas)
registraram melhorias nos resultados das provas de seus alunos, em comparacao
com 0s municipios autbnomos com menor desenvolvimento e com os municipios
ndo autébnomos.
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nacionais, as quais adicionou-se posteriormente uma aula de demons-
tracdo (Cevallos e Bramwell, 2015). A partir de 2012, com as reformas
nas leis educacionais, foi introduzido o processo de ingresso atualmente
denominado Quiero Ser Maestro, que consiste em duas etapas: i) provas
psicométricas e de conhecimentos especificos e ii) concursos baseados
em mérito e com vagas limitadas, que consistem em revisar o curri-
culo e conduzir uma aula de demonstracdo’. Apenas os candidatos que
obtiverem a pontuagcdo minima nas provas psicométricas e de conheci-
mentos especificos (chamados candidatos elegiveis) podem participar
na segunda fase do concurso (tabela 7.3), e os resultados das provas
para que o candidato seja declarado elegivel tém uma validade de dois
anos®. Ao final do concurso, o Ministério da Educacdo aloca candida-
tos elegiveis as escolas, de acordo com a demanda por professores nas
escolas dos diferentes circuitos educacionais®.

Apesar das melhorias no processo de selecdo, ainda ha evidéncias
limitadas na regido sobre quais tipos de concursos ou instrumentos
permitem selecionar os professores mais eficazes. No Equador, um
estudo encontrou que os resultados dos concursos e seus componen-
tes ndo parecem ser bons preditores da eficacia dos professores que
lecionam do 22 ao 42 ano, medindo a eficacia como as melhorias na
aprendizagem em linguagens e matematica (Cruz-Aguayo, lbarraran e
Schady, 2017).

Ja no México, os mecanismos de selecdo eram muito heterogéneos
no inicio de 2000. Geralmente, os cargos eram designados para pessoas
recomendadas pelo Sindicato Nacional dos Trabalhadores da Educacao
(SNTE) ou pelo governo estadual, e outros eram reservados para gra-
duados de escolas normais. Havia a convic¢do de a nomeagao conferia
um posto permanente e que os professores nomeados poderiam, conse-
quentemente, vender ou deixar seu posto como heranca (Ramirez, 2013).
Uma revisdo dos processos de selecdo de professores constatou que,
em 2003, apenas 13 dos 32 estados mexicanos realizavam algum tipo de

7 Os candidatos que forem reprovados duas vezes seguidas no teste psicométrico
ficam impedidos de se inscrever e fazer uma nova prova por dois anos.

8 Os candidatos podem receber bénus adicionais na pontuacéo final se residirem no
circuito educacional para o qual se inscreveram, se pertencerem a povos indigenas,
se apresentarem alguma deficiéncia ou se trabalharem como professores tempora-
rios em escolas publicas, entre outras condi¢des.

% De acordo com consultas com funcionarios publicos do setor de educacdo no
Equador.
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Tabela 7.3 Concursos publicos para a carreira docente publica no Equador

Etapas Descricao Pc?n.t I LE0es Pes°~ na. Responsabilidade
minima resultado  pontuagao final
Provas para obter elegibilidade
Provas psicométricas
Personalidade Adequado (¢  Eliminatério Ministério da
qualificado Educagéo
como (Mineduc).
adequado/nao
adequado).
Raciocinio 700/1000 Eliminatorio Instituto Nacional
de Avaliagao
Educacional
(Ineval)
Prova de 700/1000 Eliminatorio e 40% Ineval
conhecimentos classificatrio.
especificos
Prova de Habilitado (¢  Eliminatorio. Mineduc
qualificagdo qualificado
em inglés como
habilitado/ndo
habilitado).
Concursos baseados em mérito e com vagas limitadas
Validagdo de  Titulos: 20% Classificatorio 35% Na esfera do
méritos Experiéncia circuito dentro das
docente: 10%. coordenacdes de
Publicagdes: 3%. zona e na esfera
Capacitagdo: 2%. distrital em Quito
e Guayaquil.
Avaliagao Aula Classificatorio 25%
pratica demonstrativa

Fonte: Elaboracdo propria com base em informagdes do Ministério da Educacdo do Equador.
Concursos baseados em mérito e com vagas limitadas, 2017.

avaliacdo. No entanto, um grande numero de professores que participa-
ram das avaliacdes ficaram sem cargo devido ao controle exercido pelo
sindicato sobre um grande numero de postos que ndo foram submetidos
a concurso, a falta de regulamentacao sobre as matriculas em escolas
normais e a atribuicado de postos duplos (OCDE, 2004; INEE, 2015).

Em 2008, o SNTE e a Secretaria de Educacao Publica (SEP) assi-
naram o acordo Alianca pela Qualidade da Educacao (Alianza por la
Calidad de la Educacion), um marco sob o qual foram realizados os con-
CuUrsos nacionais para a concessao de cargos docentes com base em
provas escritas. Desde 2013, com a aprovacao da Lei Geral do Servico
Profissional Docente, sdo realizados concursos nacionais de ingresso,
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Tabela 7.4 Concursos publicos na carreira docente publica no México

Pontuagdo Uso do

Etapas Descrigéo minima resultado

Responsabilidade

Professores da educagao basica (1° ao 9° ano)

Reviséo de Eliminatério.  Autoridades
documentagdo educacionais locais.
Exame de Avalia contetdos e Nivel Il Eliminatérioe  Secretaria de
conhecimentos e abordagens de ensino classificatorio. Educagdo Publica
capacidade para a especificas para o ano ou (SEP).

pratica docente disciplina.

Exame de Exame comum para todos  Nivel Il Eliminatérioe  SEP

habilidades 0s participantes. classificatorio.

intelectuais e
responsabilidades
ético-profissionais

Exames Para as disciplinas de Nivel Il Eliminatério e  Autoridades
complementares ou lingua indigena, disciplina classificatorio. ~educacionais locais.
adicionais estatal, segunda lingua,

tecnologia e artes.
Professores do ensino médio superior (10° a 12° anos)

Reviséo de Eliminatério.  Autoridades

documentagao educacionais
locais e drgédos
descentralizados.

Exame de conteudos  Avalia contetdos da Nivel Il Eliminatérioe  SEP

da disciplina disciplina e métodos da classificatorio.
disciplina a ser lecionada.

Exame de Avalia a capacidade de Nivel Il Eliminatérioe  SEP

habilidades docentes facilitar a aprendizagem. classificatorio.

Plano de aula da O plano deve considerar ~ Nivel Il Eliminatérioe ~ SEP

disciplina a qual se a escolha da disciplina, as classificatério.

candidatou estratégias de ensino e as

formas de avaliagéo.

Fonte: Elaboracao prépria com base em informagdes da Secretaria de Educagdo Publica. Concurso
com vagas limitadas para ingresso ao servi¢o profissional docente, ano letivo 2017-18.

incluindo provas escritas e a elaboracdo de um plano de aula. Os instru-
mentos de avaliacdo variam se o candidato pretende ser professor do
ensino basico ou do ensino médio superior (quadro 7.4), e os candidatos
devem atingir um nivel minimo Il (de trés niveis) em cada um dos instru-
mentos de avaliacdo para serem declarados “adequados”.

Quando se inscrevem no concurso, os candidatos se registram em
um ente federado, para uma determinada posi¢do, nivel e disciplina. Ao
final do processo de sele¢cdo, a Secretaria da Educacao ou a autoridade
educacional local (caso sejam necessarias avaliacdes complementares)
criam listas com os candidatos adequados, em ordem de classifica¢ao,
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por ente federado. Os candidatos, de acordo com as vagas disponiveis
e em estrita ordem de classificacao, escolhem seu posto. Caso existam
vagas disponiveis, as autoridades educacionais locais podem oferecer
contratos temporarios por um periodo que ndo exceda o ano letivo.

Os novos concursos comegaram a ser implementados no ano letivo
de 2014-15 e, desde entao, um concurso € realizado todos os anos. Até
o periodo 2015-16, havia duas convocacdes para professores do ensino
fundamental: o primeiro era exclusivo para os egressos das escolas
normais e o segundo era publico e aberto a todos os egressos das insti-
tuicdes de ensino superior. Desde 2016-17, hd apenas uma convocacao
para todos os interessados em serem professores da educacao basica.

No concurso de 2015-16, a maioria dos candidatos a docéncia do
ensino basico era do sexo feminino (73%) e cerca de 40% haviam se
formado em uma instituicdo de ensino superior ha um ano ou menos
(INEE, 2016). Tomando a média dos quatro ultimos concursos, 50% dos
candidatos a cargos no ensino basico e 40% dos candidatos a cargos
no ensino médio superior foram considerados adequados (grafico 7.3).

Estrada (2015) analisa os efeitos de implementar de processos de
selecdo imparciais em escolas de telesecundaria que atendem do 72 ao
92 ano em peguenas comunidades no México. Os professores selecio-
nados por meio de um processo discricionario liderado pelo sindicato
sdo menos eficazes do que os professores selecionados por meio de

Grafico 7.3 Candidatos dos concursos para a carreira docente publica
considerados adequados no México
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Fonte: Elaborag¢do propria com base em dados do Instituto Nacional de Avaliacdo da Educagdo
(INEE) e da Secretaria de Educac¢do Publica (SEP).

Observagdes: Candidatos adequados sdo aqueles que alcangcaram o nivel Il (de trés niveis) em cada
um dos instrumentos de avaliacao.



POLITICAS DE SELECAO E APOIO AOS NOVOS PROFESSORES 179

provas padronizadas, mensurando-se a eficacia como valor agregado
na aprendizagem dos alunos. No entanto, os resultados dos testes dos
professores que fizeram o exame de ingresso e trabalham em escolas
publicas ndo sdo preditivos de sua eficacia futura.

No Peru, até 1991, o processo para ingressar na carreira docente
publica era realizado por comités locais que avaliavam os candidatos
com base em sua experiéncia desde a obtencdo do titulo, sua residén-
cia e origem, o tempo desde a apresentacao da solicitacdo e um teste
de aptidao, se necessario. Esses comités tinham um representante do
sindicato dos professores. Nos anos 1990, o processo de ingresso era
centralizado, e a comissao de avaliacdo era composta por funcionarios
da sede do Ministério da Educacdo (Minedu). Os candidatos tinham que
passar em uma prova escrita nacional, que era considerada transparente
em sua aplicagdo, mas muito limitada na definicdo de quais eram os
melhores professores (Diaz e Saavedra, 2000).

Mais recentemente, o Peru fez importantes mudang¢as no processo
de ingresso na carreira docente publica. Em 2007, com a aprovacao
da lei da Carreira Publica Magisterial, incluiram-se concursos que con-
templavam um teste nacional a cargo do Ministério da Educacdo e uma
avaliacdo por parte da instituicdo de ensino. Sob o regime dessa lei,
foram realizados concursos em 2009 e 2011. Desde 2012, com a aprova-
cdo da Lei da Reforma Magisterial, a selecdo consiste em duas grandes
etapas (tabela 7.5): i) etapa nacional, baseada em um Unico exame
nacional realizado pelo Minedu, e ii) etapa descentralizada, que avalia
a capacidade didatica e a trajetdria profissional e é de responsabilidade
do Comité de Avaliacdo das Instituicdes de Ensino que é formado pelo
diretor da institui¢cdo de ensino, o diretor assistente ou coordenador aca-
démico do nivel ou modalidade correspondente e um representante dos
pais. A convocacao para ingresso na carreira docente publica é reali-
zada a cada dois anos. Apenas os candidatos que conseguem exceder
as pontuacdes minimas na Prova Unica Nacional podem se candidatar a
um dos postos e passar para a etapa descentralizada.

Ao se inscreverem no concurso para a carreira docente, os candi-
datos devem se registrar em sua area de especializacdo, e aqueles que
passam para a etapa descentralizada escolhem, em ordem de preferén-
cia, todos os postos de interesse em uma Unica regido. O Minedu atribui
até trés vagas para cada candidato, considerando suas preferéncias e a
pontuacdo obtida na Prova Unica Nacional. Depois que os candidatos
sao avaliados pelos comités das instituicdes de ensino que oferecem as
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Tabela 7.5 Concursos publicos para a carreira docente publica no Peru

Pontuagao Uso do

TR PEIEED minima resultado

Responsabilidade

Etapa nacional: Prova Unica Nacional com trés sub-provas

Compreensao 30/50 Eliminatério e Ministério da

de leitura classificatorio. Educacgédo (Minedu).
Raciocinio 30/50 Eliminatérioe  Minedu

légico classificatorio.

Conhecimento  Conhecimentos pedagdgicos e 60/100  Eliminatérioe Minedu
pedagégico da  especificos da especialidade. classificatorio.

especialidade

Etapa descentralizada

Capacidade Observagéo de desempenho 30/50 Eliminatérioe  Comité de Avaliagéo
didatica em sala de aula, perante aos classificatorio. da Instituicdo de
alunos. Ensino.
Entrevista -125 Classificatorio Comité de Avaliagao
da Instituicao de
Ensino.
Trajetoria Avalia a formagao, o mérito -125 Classificatorio Comité de Avaliagao
profissional € a experiéncia por meio da Instituicao de
de um registro da trajetoria Ensino.
pessoal (lista de verificagdo
padronizada).

Fonte: Elaboracado prépria com base em informacdes do Ministério da Educacdo do Peru. Concur-
SOs para nomeacao e contratacdo de professores, 2017.

vagas (etapa descentralizada), é estabelecida uma classificacdo para os
candidatos para cada posto de acordo com a pontuag¢do total no con-
curso, e aquele com a pontuacdo mais alta é o vencedor'.

Uma vez que o processo esteja concluido, uma etapa excepcional
de nomeacéao é feita para cobrir os postos declarados vazios apenas
em escolas unidocentes ou multisseriadas. Nessa etapa, os candidatos
que passaram pela etapa descentralizada, mas que ndo ganharam uma
vaga, podem se apresentar. Seguindo a ordem de mérito do concurso,
os candidatos escolhem uma das vagas unidocentes ou multisseriadas
disponiveis na regido onde foram avaliados. Finalmente, contratos tem-
poradrios podem ser oferecidos para cobrir as vagas ainda disponiveis.
Nesse caso, os candidatos devem ter realizado a Prova Unica Nacional
(primeira etapa do concurso de selecdo) e devem escolher a regido de
sua preferéncia que tenha vagas. As autoridades regionais de educacao

10 0s candidatos podem receber bdnus adicionais na pontuacdo final por terem uma
deficiéncia, serem licenciados pelas Forcas Armadas ou serem atletas de alto nivel.
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preparam uma lista de candidatos, de acordo com a pontuacdo na Prova
Unica Nacional e oferecem contratos temporarios seguindo a ordem de
classificacdo. Essa lista de candidatos elegiveis para obter um contrato
temporario é valida por dois anos. Em 2014, cerca de 30% dos professo-
res do setor publico tinham um contrato temporario™.

O primeiro concurso para ingressar na carreira docente sob a Lei de
Reforma do Magistério foi realizado em 2015. A maioria dos candidatos
era composta por mulheres (66%), com idade entre 30 e 40 anos (52%),
com formacdo em institutos pedagdgicos superiores (62%) e com expe-
riéncia docente anterior no setor publico (78%). Dos 192.397 candidatos
avaliados, 13% passaram na Prova Unica Nacional, 9% participaram e
foram aprovados na etapa descentralizada do concurso e apenas 4%
conqguistaram uma posicao docente (grafico 7.4). Nesse concurso, 19.631
vagas foram oferecidas, mas apenas 53% dessas vagas foram incluidas
entre as preferéncias dos candidatos e 41% obtiveram um professor
aprovado, de modo que os demais postos foram preenchidos por pro-
fessores contratados. As vagas oferecidas nas escolas urbanas geraram
uma grande demanda entre os participantes do concurso (as vagas
selecionadas como preferidas alcancaram 87%), enquanto as vagas
nas escolas rurais tiveram uma demanda menor (56% nas areas rurais
proximas e 25% em areas rurais remotas) (grafico 7.5). No concurso de
nomeac¢do de 2017, os resultados foram semelhantes: apenas 5% dos
208.026 candidatos avaliados obtiveram um cargo de professor e 29%
dos 37.201 postos oferecidos foram preenchidos.

Como complemento ao novo processo de selecdo, e no dambito da
politica de reavaliagao de professores promovida pelo Minedu, o Bénus
de Atracdo para a Carreira Publica Magisterial passou a ser concedido a
partir de 2015. O bénus é um incentivo econdmico de S/18.000 (cerca
de US$ 6.000) para professores que ocupam o terco superior nos con-
cursos publicos a carreira docente e é entregue anualmente em partes
iguais durante os primeiros trés anos de servico. Em 2016, receberam o
bonus 2.572 novos professores que ocuparam o ter¢co superior no con-
curso de 2015. Entre as caracteristicas dos beneficiarios do boénus, 94%

" De acordo com a Pesquisa Nacional de Docentes de Instituicdes Publicas e Privadas
(Encuesta Nacional a Docentes de Instituciones Publicas y Privadas, ENDO) de 2014,
28% dos professores que trabalham no setor publico sdo contratados. Os demais
72% correspondem a professores concursados, ou seja, professores que receberam
uma vaga depois de passar no concurso.
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Grafico 7.4 Seletividade nos concursos publicos para a carreira docente
publica no Peru
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Fonte: Elaboragdo propria com base em dados do Ministério da Educa¢éo do Peru.

Observacdes: Os concursos de 2009 e 2011 foram realizadas sob a lei da Carreira Publica Magisterial
(Lei n2 29062 de 2007) e os concursos de nomeacdo de 2015 e 2017 foram realizados sob a Lei de
Reforma do Magistério (Lei n® 29.944 de 2012). Os critérios de avaliacdo e os pesos dos instrumen-
tos eram diferentes de acordo com a estrutura de cada uma dessas duas leis.

Grafico 7.5 Vagas no concurso publico para a carreira docente publica no

Peru, 2015
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Fonte: Elaboracdo propria com base em dados do Ministério da Educac¢do do Peru.

Observagodes: “Vagas com candidatos” contam com um ou mais candidatos que se qualificaram
na etapa nacional. A adrea “rural mais proxima” corresponde a instituicdes educacionais localizadas
em centros populacionais rurais que tém mais de 500 habitantes e que podem acessar a capital
provincial mais préxima em um tempo ndo superior a duas horas ou os centros populacionais com
menos de 500 habitantes que podem acessar a capital provincial mais préoxima em até 30 minutos.
“Rural mais distante” corresponde a instituicdes educativas localizadas em centros povoados por
mais de 500 habitantes e que podem acessar a capital estadual (provincial) mais préoxima em um
tempo maior que duas horas ou que contando com um maximo de 500 habitantes e o tempo de
acesso a capital provincial mais préoxima seja maior que 30 minutos).
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tinham experiéncia no setor publico, em comparacdo aos 78% dentre
todos os candidatos, ao passo que 53% vieram de universidades, em
comparagdo com 36% do total de candidatos.

A drea rural mais distante corresponde a instituicdes educacio-
nais localizadas em centros populacionais com mais de 500 habitantes
e gque podem acessar a capital provincial mais proxima em um tempo
maior que duas horas ou com um maximo de 500 habitantes e tempo de
acesso a capital provincial mais proxima superior a 30 minutos.

Ao contrdrio dos casos apresentados até agora, nos quais os pro-
cessos de selecdo tém as mesmas etapas e 0s mesmos critérios em todo
o pais, no Chile e no Brasil as etapas e instrumentos do concurso publico
sdo determinados por cada municipio (ou estado, no caso do Brasil). No
Chile, o processo de selecdo é realizado por meio de certames publi-
cos convocados por cada uma das 346 comunas. Os concursos sao
realizados pelo menos uma vez por ano. Em cada comuna sdo consti-
tuidas comissdes qualificadas para concursos, compostas pelo diretor
do Departamento de Administracdao de Educacdo Municipal, pelo dire-
tor do estabelecimento ao qual corresponde a vaga e por um professor
escolhido por sorteio entre os pares da especialidade da vaga a ser
preenchida.

Apesar da variacdo entre as comunas, os seguintes fatores sao
geralmente levados em consideracdo para a avaliacdo do candidato:
anos de experiéncia, aperfeicoamento (mestrado e doutorado, cur-
SOS e programas na area da educacédo e pertinentes ao cargo para o
qual se candidatou), resultados na avaliacdo de desempenho quando o
candidato é proveniente da rede municipal e uma entrevista que inclui
uma avaliacdo psicoldgica e de conhecimentos do Marco para a o Bom
Ensino (Marco para la Buena Ensefianza).

A implementacdo do Sistema de Desenvolvimento Profissional
Docente em 2016 ndo alterou o processo de selecdo. No entanto, em outu-
bro de 2017 foi aprovada a lei do Sistema Nacional de Educacado Publica,
que estabelece uma nova organizacado para a administracdo educacional
chilena, constituindo 70 Servi¢os Locais de Educag¢do Publica (SLEP) que
agrupardo uma média de cinco municipios. Os SLEPs serdo encarrega-
dos, entre outros aspectos, da execucdo dos processos de selecédo e das
iniciativas de desenvolvimento profissional de professores.

Da mesma forma, no Brasil, cada sistema educacional estadual e
municipal estabelece seus proprios concursos publicos de ingresso. Por
exemplo, na cidade do Rio de Janeiro, a lei estabelece que o concurso
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deve incluir etapas classificatorias e etapas eliminatérias’?. Nas eta-
pas classificatorias, os candidatos obtém pontos de acordo com seu
desempenho nos exames e no seu nivel de formagao, e nas fases eli-
minatdrias sdo avaliados em sua capacidade pedagdgica (capacitacdo
e aula de demonstracdo). Os pesos de cada instrumento podem variar
em cada edi¢cdo do concurso; no entanto, eles tém sido consistentes nos
ultimos anos.

De acordo com as especificagbes estabelecidas para o concurso de
fevereiro de 2016, na primeira etapa classificatéria, os candidatos rea-
lizaram dois exames académicos. Um exame avaliou conhecimentos
especificos da disciplina e conhecimentos pedagdgicos. Para passar
nessa fase, os candidatos tiveram que obter um minimo de 60/100 pon-
tos no primeiro exame e 20/40 pontos no segundo. Na segunda etapa
classificatoria, os candidatos receberam uma pontuacado de acordo com
seu nivel académico. Essa pontuacao foi adicionada as pontuacdes dos
exames, e aqueles que obtiveram as maiores pontuacdes qualificaram-se
para as etapas eliminatdrias. O nimero de candidatos qualificados ultra-
passou trés vezes o numero de vagas existentes.

Na primeira etapa eliminatoéria, os candidatos tiveram que participar
de um treinamento de dois dias. Aqueles que participaram do treina-
mento foram para a segunda fase eliminatdria, na qual tiveram que
lecionar uma aula simulada perante a um painel de dois entrevistado-
res. Os candidatos foram avaliados de acordo com sua capacidade de
planejar uma aula, seus conhecimentos e sua didatica. Dependendo do
desempenho, eles foram habilitados ou ndo para serem admitidos como
professores. Por fim, os candidatos qualificados foram convocados de
acordo com a ordem de mérito para escolher a escola de sua preferén-
cia que tivesse vagas disponiveis.

Programas de integracao

Os primeiros anos de experiéncia tém um impacto consideravel na efica-
cia dos professores, medida pelo valor agregado a aprendizagem. Varios
estudos nos Estados Unidos concluiram que as melhorias se concentram
nos primeiros trés anos (Hanushek et al.,, 2005; Rivkin et al., 2005), a
partir dos quais ndo ha retornos positivos (Chingos e Peterson, 2011).

12 | ei N2 5.623 de 2013. Dispde sobre o Plano de Cargas, Carreiras e Remuneracao
dos funcionarios da Secretaria Municipal de Educacdo e da outras providéncias.
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QUADRO 7.1 TITULO EXIGIDO PARA INGRESSAR NA CARREIRA
DOCENTE PUBLICA

Estudos realizados nos Estados Unidos sugerem que ter um diploma de
graduacao em cursos de magistério ndo € um fator preditivo consistente
da eficacia do professor, medida pelo valor agregado a aprendizagem dos
alunos. Os professores formados em programas de formacdo docente ndo pa-
recem ser mais ou menos eficazes do que os professores formados em outros
cursos (Harris e Sass, 2011; Aaronson et al., 2007; Betts et al., 2003).

Na América Latina, o Brasil e o Peru exigem que os candidatos a car-
reira docente publica sejam formados em um curso de carreira magisterial,
enquanto o Chile, a Coldmbia, o Equador e o México admitem que profissio-
nais de outras disciplinas ingressam na carreira, especialmente para lecionar
no ensino médio. Esses ultimos paises geralmente pedem aos profissionais
de outras disciplinas que concluam uma especializacdo, um curso ou uma
pos-graduacado na area de docéncia para permanecer na carreira. No Equador,
no ano letivo de 2013-14, cerca de 20% dos professores eram profissionais de
outras disciplinas (Ministério da Educacdo do Equador, 2015).

Permitir o ingresso de profissionais de outras disciplinas na carreira do-
cente pode ajudar a diminuir o déficit de professores em determinadas
areas geograficas e em certas disciplinas, particularmente no ensino médio.
No entanto, Bellei e Valenzuela (2010) apontam que a incorporacao desses
profissionais pode gerar uma desprofissionalizacdo do ensino e reduzir ain-
da mais a valorizagdo social da carreira docente, sugerindo que a formagéo
profissional especializada em pedagogia ndo é necessaria. Esses autores
analisam o caso chileno, um pais em que profissionais de outras disciplinas
podem ser professores do ensino médio e sugerem que, em contextos em que
a profissdo docente ndo é valorizada (com baixos salarios e baixo status so-
cial), é provavel que os cargos docentes sejam ocupados por profissionais de
outras disciplinas com baixo desempenho e com oportunidades de trabalho
inferiores a docéncia.

Finalmente, evidéncias da América Latina indicam que os programas de
certificacdo alternativa Ensefia —, membro da rede Teach for All —, conseguem
atrair profissionais talentosos de outras disciplinas para trabalhar em escolas
publicas (Ganimian et al., 2015; Alfonso, Santiago e Bassi, 2010; Alfonso e San-
tiago, 2010). No entanto, ainda ha poucas evidéncias sobre a eficacia desses
profissionais, e o Unico estudo disponivel mostra que nas escolas com profes-
sores do Ensena Chile, os alunos registram maiores avangos em linguagens e
matematica, bem como em habilidades ndo cognitivas (Alfonso et al., 2010).

No caso da América Latina, Araujo et al. (2016) encontram resultados
semelhantes no Equador, onde as melhorias decorrentes da experién-
cia de ensino aumentam rapidamente nos primeiros trés anos e depois
se estabilizam.
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Além disso, durante os primeiros anos de experiéncia de ensino,
observa-se uma alta mobilidade. Nos Estados Unidos, a maioria dos
estudos sugere que os professores menos eficazes tém maior probabili-
dade de deixar seu posto na escola original, havendo uma transferéncia
para outra escola no mesmo distrito (Boyd et al.,, 2008), uma transfe-
réncia para uma escola em outro distrito dentro do mesmo estado, o
abandono do trabalho em escolas publicas estaduais ou o abandono
da profissdo docente (Goldhaber, Gross e Player, 2011). Esses estudos
mostram que os professores tém maior probabilidade de abandonar as
escolas com um percentual maior de alunos com baixo desempenho ou
menor renda. Em contraste, Hanushek e Rivkin (2010) concluem que,
apods um ano de experiéncia, os professores transferidos para outras
escolas (dentro ou fora do distrito) sdo mais eficazes do que aqueles
que permanecem na escola original. Todavia, os professores que saem
da rede publica do Texas sdo menos eficazes.

Na América Latina, os estudos sobre os padrdes de mobilidade dos
professores novatos sdo limitados e, ao contrdrio da pesquisa nos Esta-
dos Unidos, sugerem que os professores com maiores habilidades sdo
mais propensos a deixar as escolas publicas. No Chile, professores com
pontuacdes mais altas na Prova de Selecdo Universitaria (PSU) e cre-
denciais mais elevadas sdo mais propensos a mudar de escola, deixar
a rede publica ou abandonar o ensino temporariamente (Elacqua et al,,
2014; Rivero, 2013)3. Além disso, 20% dos novos professores chilenos
deixam a profissdo apds o primeiro ano de trabalho e cerca de 40% o
fazem antes de completar cinco anos de trabalho (Valenzuela e Sevilla,
2013). Em consonancia com estudos semelhantes realizados em outros
paises, as escolas com alunos vulneraveis tém maiores dificuldades em
reter professores (tanto aqueles com alto desempenho quanto aqueles
que apresentam baixo desempenho). Entre os fatores que influenciam a
decisdo de mudar de escola estdo o clima escolar, a localizacdo e a admi-
nistracao da escola (Rivero, 2013).

Devido a curva de aprendizagem acentuada que existe durante
0s primeiros anos de experiéncia na docéncia, € importante apoiar os
novos professores para fortalecer sua confianca, ajuda-los a enfrentar

3 As credenciais dos professores incluem os anos de experiéncia, o titulo académico,
especializacdo na drea em que lecionam, o desempenho nas avaliacdes dos profes-
sores, a duracdo do programa inicial de formacdo docente, a competitividade da
instituicdo onde estudou e se era uma instituicdo certificada.
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os desafios da profissdo e encorajar sua permanéncia no sistema esco-
lar publico (Vegas et al.,, 2013). Os programas de integracdo para novos
professores buscam facilitar a adaptacédo do professor a escola publica
e melhorar suas praticas pedagodgicas, geralmente atribuindo mentores
para acelerar sua aprendizagem.

Pesquisas conduzidas nos Estados Unidos sugerem que atribuir
mentores a professores novatos pode ter um impacto positivo na apren-
dizagem dos alunos. No entanto, algumas caracteristicas desse tipo de
programa, como duracdo, intensidade e qualidade, sdo importantes para
determinar sua eficacia. Por exemplo, Rockoff (2008) avalia um pro-
grama de mentoria em Nova York e descobre que os novos professores
tém maior probabilidade de permanecer na escola se seu mentor tiver
experiéncia prévia naguela escola, 0 que sugere que uma parte impor-
tante do programa reside em fornecer informacdes especificas sobre
a escola. Além disso, descobre que mais horas com o mentor tém um
impacto positivo na aprendizagem do aluno, o que sugere que a intensi-
dade da orientacdo melhora a pratica de ensino. Glazerman et al. (2010)
observam um resultado semelhante a respeito do efeito da intensidade
da mentoria: professores que receberam um programa de integracao
integral durante um ano ndo sdo mais eficazes do que professores que
receberam um programa de integracéao tradicional, mas professores que
receberam um programa de integracao integral de dois anos melhora-
ram a aprendizagem dos alunos'.

Da mesma forma, Kraft, Blazer e Hogan (a ser publicado em breve)
realizam uma meta-analise com 60 estudos causais sobre programas de
mentoria para professores em exercicio. Apesar de encontrarem efeitos
positivos nas praticas de ensino e na aprendizagem dos alunos, os auto-
res enfatizam que os efeitos tendem a ser maiores quando o programa
é de pequena escala. Programas de pequena escala sao geralmente pla-
nejados no contexto da escola, enquanto programas de maior escala
exigem o treinamento de um ndmero maior de mentores para fornecer
uma capacitacdo padronizada que pode ser aplicada a diferentes con-
textos. Quando os programas se expandem e modificacdes sao feitas,
como reduzir a frequéncia da mentoria e oferecer feedback por escrito
em vez de presencial, os programas podem perder a eficdcia. Embora a

“o programa de integracédo integral inclui reunides semanais com mentores, opor-
tunidades de desenvolvimento profissional, observacdo de professores experientes
e observacdes em sala de aula que permitem feedback.
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meta-analise realizada por Kraft et al. (publicacdo préoxima) ndo inclua
programas de integracdo para novos professores, ela indica que os
desafios para implementar programas com mentores sdo relevantes.

Devido a importancia dos primeiros anos de experiéncia a efica-
cia do ensino, € essencial apoiar novos professores com programas de
integracdo. Embora existam diferentes formas de proporcionar uma inte-
gracdo (cursos presenciais, programas on-line, mentoria, entre outros),
as evidéncias sugerem que a orientacdo com mentores pode melhorar
as praticas de ensino e impactar positivamente a aprendizagem dos alu-
nos. No entanto, deve-se levar em conta que a eficdcia dos programas
de mentoria depende da duracao, intensidade e qualidade da orienta-
¢cdo. Os sistemas educacionais devem selecionar e capacitar mentores
gue possam observar o trabalho em sala de aula de maneira sistematica,
fornecer feedback e sugerir ideias e estratégias para aprimorar a pratica
de ensino (Santibafez et al., 2017).

Em suas reformas da carreira docente, Chile, Equador, México e Peru
estabeleceram programas de integracdo com duracdo de quatro meses
a dois anos. No Chile, México e Peru, os programas sao baseados no
acompanhamento com mentores, enquanto no Equador eles sdo reali-
zados por meio de uma plataforma virtual (tabela 7.6).

Tabela 7.6 Programas de integragdo na América Latina

Chile Equador México Peru
Ano de inicio  Implementacéo 2014 2016
gradual 2017-23
Duragéo 10 meses 4 meses 2 anos 6 meses
Publico-alvo  Professores com Todos os Todos os Professores com
menos de dois anos  professores que  professores que menos de dois anos
de experiéncia. ingressam na ingressam na de experiéncia em
carreira. carreira. escolas publicas.
Descri¢ao + Acompanhamento ~ « Curso virtual. * Acompanhamento  « Acompanhamento
com mentores. com mentores. com mentores.
+ Tutoria on-line. + Plataforma virtual.
Incentivo $81.054 mensais

monetario (US$128)

Fonte: Elaboracéo propria com base na Lei do Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente
no Chile; informacdes sobre o curso de integracdo em http:/mecapacito.educacion.gob.ec/ do
Ministério da Educacdo do Equador; Lei Geral do Servigco Profissional Docente e INEE (2018) no
México; e Lei de Reforma do Magistério e Resolucdo Ministerial 160-2016-MINEDU que aprova a
norma técnica do programa de integracédo do Peru.
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No Chile, de acordo com a nova lei docente de 2016, professores que
ingressam na carreira publica com experiéncia de menos de dois anos
devem participar do Processo de Acompanhamento Profissional Local,
que atribui um mentor ao professor iniciante durante seu primeiro ano
de exercicio profissional. Além disso, é concedido um incentivo moneta-
rio mensal aos professores que participam do programa de integracao
(US$ 81.054, equivalente a US$ 128). O programa esta sendo implemen-
tado gradualmente desde 2017 e continuard até 2023.

No México, a reforma da carreira docente de 2013 estabeleceu que,
durante dois anos, os novos professores devem ser acompanhados por
tutores, selecionados pelas autoridades educacionais ou 6rgaos des-
centralizados. Em 2015, foi iniciado o acompanhamento com tutores e,
no ano letivo de 2016-17, foram acompanhados 20.491 novos professo-
res de educacao basica. No entanto, a tutoria para novos professores
é incipiente e varios estados ainda ndo a implementaram, como Chia-
pas e Michoacan. Desde o ciclo 2017-2018, a tutoria é realizada on-line
com o objetivo de reduzir os déficits de tutores para novos professores
(INEE, 2017),

Apods realizar pesquisas e entrevistas com as autoridades responsa-
veis pela formacao de professores nos entes federados, Santibanez et al.
(2017) indicam que a maioria das entidades tem dificuldades em recrutar
tutores em numero suficiente. Em alguns casos, atrasos nos pagamen-
tos desencorajaram muitos tutores e geraram maiores dificuldades no
recrutamento de pessoal adequado nas convocacdes seguintes. Além
disso, nem todos os interessados tém perfil de tutor e, em alguns luga-
res, ndo ha ninguém com esse perfil. Diante disso, as autoridades locais
pediram aos supervisores ou diretores de escolas que atuassem como
tutores, embora ndo pudessem receber incentivos financeiros por ndo
atenderem ao perfil.

Sessenta e nove por cento das autoridades entrevistadas consi-
deram que a selecdo e designacao de tutores a professores iniciantes
ja estd implementada ou em processo de implementacdo, enquanto
as demais indicam que ela estd sendo planejada ou ndo estd contem-
plada nos planejamentos. Além disso, apenas 31% dos entrevistados
indicam que existem bons processos para garantir a qualidade e

S Cabe lembrar que, além de tutores para professores iniciantes, as entidades devem
selecionar e designar tutores a professores com resultados insuficientes na avaliacéo
de desempenho.
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pertinéncia durante a selecdo, designacdo e acompanhamento dos
tutores; o restante considera que os processos sao regulares, ruins ou
nao existem.

No Peru, de acordo com a nova lei docente de 2012 e seus regula-
mentos, os professores que ingressam na carreira docente com menos
de dois anos de experiéncia em ensino publico devem seguir um pro-
grama de integracdo, com duracdo maxima de seis meses. O programa
comecou a ser implementado em 2016 e possui dois componentes:
i) presencial, em que os novos professores contam com mentores na
instituicdo de ensino, e ii) virtual, em que é oferecida uma plataforma
com ferramentas e recursos pedagodgicos. Em 2016, 1.404 professores
recém-nomeados participaram do programa (Minedu, 2016).

Ao contrdrio dos casos anteriores, no Equador, o programa de inte-
gracdo é baseado em um curso on-line para novos professores. De
acordo com a nova lei da carreira docente, os novos professores devem
concluir o curso de integracdo em seus dois primeiros anos de traba-
lho, sendo um requisito para avancar. O curso dura quatro meses e inclui
maodulos como gestao de aprendizagem, interacdo em sala de aula, cul-
tura institucional e sistema educacional.

A Colémbia, por sua vez, implementou em 2015 um programa de
integracdo chamado Pioneros. O programa consiste em trés etapas:
i) boas-vindas a profissdo docente, sob responsabilidade do Ministério
da Educacdo, ii) identificacdo das necessidades dos professores lide-
rada pelas entidades regionais e iii) acompanhamento pedagdgico com
0os mentores. Durante o processo de acompanhamento, sdo realizadas
observacdes em aula, é feita a sistematizacdo das praticas do professor
em um portfélio e sdo oferecidas oficinas focadas em ferramentas que
contribuem para o bom ensino.

Finalmente, no Brasil, varios estados e municipios criaram cursos e
atividades para novos professores. Por exemplo, 0 municipio de Sobral,
no estado do Cear3, oferece, desde 2005, um programa de integracado
para professores durante o estagio probatério (um periodo experimental
de trés anos antes da nomeacdao definitiva do professor). Os professo-
res devem frequentar as aulas uma vez por semana a noite na Escola de
Formacéao de Professores e participar do programa Olhares, que busca
ampliar seus conhecimentos culturais. Os participantes do programa
recebem um incentivo monetario que representa 25% do saldrio-base
de quatro horas e devem comparecer a pelo menos 80% das aulas para
obter uma avaliagcdo satisfatoria (André, 2015).
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Periodos probatdérios

Os concursos sao um primeiro passo para identificar possiveis profes-
sores eficazes. No entanto, muitas vezes, eles ndo sao suficientes. Os
professores selecionados podem nado ter demonstrado todas as com-
peténcias como docentes ou podem nao as ter adquirido ainda, pois
algumas habilidades podem ser desenvolvidas apenas apds um longo
periodo de pratica profissional, ndo durante a formacao inicial (OCDE
2010, 2013).

Como ja observado, os primeiros anos de experiéncia profissio-
nal tém um impacto consideravel na eficacia do professor (Aradjo et al,,
2016; Chingos e Peterson, 2011; Hanushek et al., 2005; Rivkin et al., 2005).
Portanto, a eficacia dos professores pode ser identificada com maior cla-
reza depois que iniciam a docéncia nas escolas. Além disso, é possivel
observar maiores diferencas na eficacia dos professores apds um ano de
trabalho do que no momento da contratacdo (Kane e Staiger, 2005). Por
essa razao, com o objetivo de identificar professores eficazes, alguns sis-
temas educacionais estabelecem um periodo probatoério para professores
gue acabaram de iniciar a carreira. E um mecanismo pelo qual professo-
res identificados como ineficazes podem ser desvinculados da carreira; ja
aqueles que demonstram competéncia obtém uma posicdo permanente.

Paises como o Canada e a Nova Zelandia usam periodos probato-
rios com avaliacdes das competéncias esperadas e estabelecem claras
consequéncias em casos de sucesso e fracasso. No Canada, o periodo
probatério dura um ano. A avaliagdo é realizada durante e ao final do
periodo probatoério, sendo responsabilidade do diretor da escola. Varios
aspectos sdo avaliados, como planejamento e preparacdo de aulas, pra-
ticas de ensino, ambiente de sala de aula e contribuicdo para a escola,
por meio de diferentes instrumentos (observacdes em sala de aula, con-
versas com avaliadores, colaboracao entre pares e pesquisas com pais).
Os resultados da avaliacao influenciam a rapidez com que os professo-
res podem progredir na carreira, com a possibilidade de ndo renovarem
o contrato se os resultados forem insatisfatoérios. A avaliacdo do periodo
probatdrio na Nova Zelandia é semelhante. No entanto, neste caso, a
duracado do periodo varia de acordo com as horas trabalhadas, e os pro-
fessores com resultados insatisfatérios sé podem ser avaliados mais
uma vez (OECD, 2013).

Evidéncias sugerem que os periodos probatérios podem auxiliar na
identificacdo de professores eficazes e na promocdo da aprendizagem
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dos alunos. Por exemplo, em Los Angeles, Estados Unidos, Kane e Staiger
(2005) constataram que a exoneracao de professores ineficazes apods o
primeiro ano de experiéncia eleva a aprendizagem dos alunos no longo
prazo. No entanto, os professores que estdo sendo avaliados para obte-
rem cargos permanentes podem investir mais do seu proprio dinheiro
em materiais de aula e ter uma maior participacdo em comissdes escola-
res e atividades extracurriculares, elevando seus esfor¢cos durante o ano
da avaliacdo, mas retornando em seguida ao nivel anterior (Jones, 2015).

Dos paises analisados, Brasil, Colémbia, Equador e México pos-
suem periodos probatdrios. A duracdo varia de um pais para o outro:
na Coldbmbia pode durar de quatro meses a um ano (dependendo da
data de ingresso na carreira), enquanto no México dura dois anos e no
Brasil, trés anos. Em geral, ao final do periodo probatdrio, avalia-se o

Tabela 7.7 Periodos probatérios na América Latina

Colombia México Equador
Duragao 4 meses-1 ano 2 anos Até 2 anos
Publico-alvo Todos 0s novos Todos os novos professores. ~ Novos professores com um
professores. resultado de 70% a 79% na
prova de conhecimentos do
€ONCurso.
Componentes  Avaliagao por Avaliagdo ao final do segundo  Teste de conhecimentos.
da avaliagéo parte do diretor da  ano. Inclui:
escola. Inclui: * Relatorio sobre o
+ Entrevista cumprimento das
inicial. responsabilidades
+ Coleta de profissionais.
evidéncias. +Arquivos com evidéncias

Consequéncias Se o desempenho
for insuficiente,
serdo exonerados.

relativas ao ensino.

+ Exame de conhecimentos
e competéncias didaticas.

+ Planejamento didatico
comentado.

+ Exame complementar de
acordo com o assunto.

Se ndo comparecerem

aos treinamentos ou se o
desempenho for insuficiente,
serdo exonerados.

Podem realizar o teste de
conhecimentos duas vezes e
devem obter no minimo 80%.
Caso nao alcancem os 80% no
teste serdo exonerados.

Fonte: Elaboracdo propria com base na lei da carreira docente e nos regulamentos sobre os perio-

dos probatdrios em cada pais.

Observacdo: No México, os professores recebem um cargo definitivo apos seis meses e, ao final do
segundo ano, devem obter resultados satisfatérios na avaliacdo para poderem permanecer no cargo.
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cumprimento das responsabilidades, conhecimentos e habilidades para
atuar como professor (tabela 7.7).

Na Colémbia, a avaliacdo fica a cargo do diretor da escola e existem
critérios sobre as competéncias funcionais e comportamentais que devem
ser avaliadas. A avaliacdo consiste em uma entrevista inicial com o profes-
sor, coleta de evidéncias e uma avaliacdo final. Se o professor for reprovado,
ele serd desvinculado do servico, mas podera realizar novamente o con-
curso de quando houver outra convocacao. No entanto, ndo ha evidéncias
de que sejam aplicados procedimentos para verificar a confiabilidade no
uso dos critérios por parte dos professores (Meckes, 2014). Além disso,
evidéncias pontuais indicam que praticamente todos os professores sao
aprovados na avaliacdo, uma vez que os diretores preferem evitar litigios
com os professores desvinculados (Brutti e Sdnchez Torres, 2017).

No México, duas avaliacdes sdo realizadas durante os dois anos em
que os professores novatos sdo acompanhados por um tutor. Ao final
do primeiro ano, é realizada uma avaliacdo diagndstica, que consiste em
um relatério sobre o cumprimento das responsabilidades e um questio-
nario sobre as necessidades de formacao™. O objetivo dessa avaliacdo
é identificar os pontos fortes e fracos do professor para poder oferecer
programas de apoio e capacitacdo de acordo com suas necessidades. Ao
final do segundo ano é realizada uma avaliacdo de desempenho, que inclui
um relatdrio sobre o cumprimento de responsabilidades profissionais,
um registro de evidéncias relativas ao ensino, um teste de conhecimen-
tos e competéncias didaticas, um planejamento didatico comentado e
um exame complementar para algumas disciplinas. Se o professor nao
comparecer aos programas de capacitacdo ou a avaliacdo ao final do
segundo ano, ou se o desempenho for insuficiente, ele sera destituido.

A primeira avaliacdo ao final do segundo ano (ou ao final do periodo
probatdrio) foi implementada no ano letivo de 2016-17 e apenas 3% dos
professores do da educacdo basica e 8% dos professores do ensino
médio foram reprovados. No entanto, os professores reprovados foram
reavaliados, pois muitos deles nao receberam o acompanhamento de
tutores durante dois anos, conforme estipulado na atual lei da carreira
docente (consulte a secdo sobre programas de integracdo no México
para mais detalhes).

18 No ano letivo de 2016-17, a avaliacdo ao final do primeiro ano letivo incluiu também
um teste on-line de conhecimentos e competéncias docentes.
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Engquanto isso, o Equador estabeleceu em 2015 um periodo proba-
tério de dois anos para professores que obtiveram entre 70% e 79% da
prova de conhecimentos especificos no concurso. Para ocuparem um
cargo definitivo, os professores devem atingir uma pontuac¢do igual ou
superior a 80% em uma nova avaliacdo feita dentro do periodo proba-
torio. Eles tém o direito de fazer o teste duas vezes e, se ndo chegarem
a 80%, serao desvinculados da profissdo. Até o momento, nenhuma evi-
déncia foi encontrada sobre a implementacao dessa politica.

Finalmente, no Brasil, servidores publicos selecionados por con-
curso, incluindo professores, devem passar pelo estagio probatério, um
periodo de experiéncia de trés anos antes da nomeacéo final. De acordo
com a lei, durante o periodo probatério, as aptiddes e capacidades para
o desempenho do cargo devem ser avaliadas levando em conta fatores
como atendimento, disciplina, capacidade de iniciativa, produtividade
e responsabilidade. No entanto, na maioria dos estados e municipios,
os professores obtém automaticamente o cargo permanente apos trés
anos de periodo probatoério, sem que nenhuma avaliacdo seja realizada.
Apenas alguns estados (como Amazonas) € municipios (como Sobral)
oferecem capacitacdo e avaliam os professores.

Conclusoes

Este capitulo descreve os concursos para ingressar na carreira docente
publica e as medidas para apoiar os novos professores. Na Ultima década,
0s concursos realizados na América Latina registraram mudancas a favor
de processos mais imparciais e rigorosos. Atualmente, os certames uti-
lizam diferentes instrumentos como o histérico do candidato, testes
escritos de conhecimentos especificos da disciplina e pedagdgicos,
entrevistas e aulas demonstrativas. Embora mais pesquisas ainda sejam
necessarias, as evidéncias sugerem que a formacdo académica muito é
um fraco preditor da eficacia do professor; os resultados nos testes de
conhecimento tém um poder preditivo que varia de acordo com o nivel
e a disciplinada lecionada; e as aulas de demonstra¢cdo sdo parcialmente
preditivas. Uma vez que ndo existe um instrumento Unico que identifique
claramente a eficacia do docente no futuro, é essencial haver concursos
multidimensionais. Varios paises da regido avan¢caram nesse sentido.
Depois que os professores ingressam na carreira docente, eles sdo
alocados em escolas publicas. Na maioria dos paises estudados, os pro-
fessores com as maiores pontuacdes nos concursos escolhem primeiro
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as escolas de sua preferéncia, que sdo geralmente aquelas localizadas em
dreas urbanas e que possuem alunos com maior nivel socioeconémico
e melhores resultados nos testes de aprendizagem. Esse mecanismo
de alocacdo implica a concentracdo de professores novos e potencial-
mente menos eficazes nas escolas mais vulneraveis.

Os primeiros anos de experiéncia tém um impacto considerdvel
na eficacia dos professores. Diante disso, estdo sendo implementados
programas de capacitacdo que visam a ajudar os novos professores a
enfrentar os desafios da profissdo e a estimular sua permanéncia no sis-
tema escolar. Evidéncias sugerem que a orientacdo de mentores pode
melhorar as praticas de ensino e impactar positivamente a aprendiza-
gem dos alunos. No entanto, deve-se levar em conta que a eficacia dos
programas de mentoria depende da duracdo, intensidade e qualidade
da orientacéo.

Para que os programas de mentoria sejam eficazes, os sistemas
educacionais devem selecionar mentores que possam observar o traba-
Iho em sala de aula de maneira sistematica, fornecer feedback e sugerir
ideias e estratégias para melhorar a pratica docente. Da mesma forma,
0os mentores devem ser professores experientes, treinados, que conhe-
cam o contexto da escola e que possam se reunir frequentemente com
novos professores, pelo menos durante o primeiro ano de pratica pro-
fissional. Varios paises da América Latina comegaram a implementar
programas de integracdo com mentores. Como o treinamento de um
grande numero de mentores representa um desafio de implementacéao,
em um primeiro estagio, os programas de integracdo podem ser vol-
tados apenas agueles professores que ingressam na carreira publica e
tém menos de dois anos de experiéncia docente, como no caso do Chile
e Peru. A medida que se fortalecem, os programas podem ser estendi-
dos a todos os professores que ingressam na carreira docente publica,
independentemente de sua experiéncia anterior como professores tem-
porarios ou em escolas particulares.

Finalmente, devido a dificuldade de identificar com precisdo os pro-
fessores potencialmente eficazes durante os concursos, alguns paises
implementaram um periodo probatdério. No final do periodo, professores
identificados como ineficazes sdo desvinculados da carreira, enquanto
agqueles que demonstram competéncia obtém um cargo permanente.
Embora alguns paises da regido tenham comecado a implementar o
periodo probatdrio, ainda ha poucas evidéncias sobre o rigor das avalia-
cdes ao final do periodo e o desligamento de professores menos eficazes.






Capitulo

Como atrair, preparar
e selecionar os
professores do futuro

urante grande parte do século XX, os paises da América Latina

superaram com sucesso o desafio de incorporar as criangas ao

ensino fundamental e, em grande parte, os jovens ao ensino médio.
Porém, a regido tem um grande desafio pendente: que todas as criancas
e jovens desenvolvam as habilidades necessarias para atingir seu pleno
potencial. Ter um professor eficaz é essencial para atingir esse objetivo.

Infelizmente, os sistemas educacionais da América Latina enfren-
tam muitas dificuldades em atrair, preparar e selecionar professores
eficazes. O primeiro problema é o pouco interesse de candidatos talen-
tosos em se tornarem professores, devido, em grande parte, aos baixos
saldrios, bem como as dificeis condicdes de trabalho para exercer a
profissao, especialmente nas areas urbanas periféricas e rurais. As difi-
culdades continuam com os programas de formacao inicial, que nao
estdo treinando professores com as habilidades necessarias para serem
eficazes em sala de aula e sdo acentuadas pela seletividade relativa-
mente baixa para entrar na profissdo. Essa situacdo deve ser motivo de
alarme na regido.

A literatura especializada, tanto internacional quanto regional, reco-
nhece o professor como o elemento fundamental para que os alunos
adquiram a aprendizagem e as habilidades necessarias nas escolas. Por-
tanto, é essencial — e urgente — elaborar e implementar reformas nos
sistemas educacionais para que eles possam atrair, preparar e selecio-
nar os professores do futuro. S6 entdo o status da profissdo docente
poderd ser transformado, a eficacia dos professores na regido, ele-
vada e a aprendizagem dos alunos, aprimorada. Como vimos ao longo
deste livro, nos ultimos anos, alguns paises latino-americanos realizaram
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progressos na implementacao de politicas que buscam elevar o presti-
gio da profissdo e fortalecer a carreira docente.

Por que o prestigio do ensino foi perdido?

Compreender os processos histéricos vivenciados pela profissdo docente
nas ultimas décadas é fundamental para compreender a situacdo atual e
evitar simplificagdes inadequadas, que hoje em dia muitas vezes levam os
professores a serem responsabilizados pela baixa qualidade da educacao
na regido. Este livro mostra como, ha varias décadas, os paises da regido
vém negligenciando a profissdo docente, o que contribuiu para a perda
de prestigio. Entender como os acontecimentos se desenrolaram auxilia
na formulacdo de politicas educacionais que permitam recuperar o status
da profissdo e reverter essa situagao.

Grande parte da explicacdo para o declinio histérico do prestigio do
professor reside na maneira como ocorreu a grande expansao da cober-
tura escolar na América Latina em meados do século XX. Essa expansao
educacional, que ocorreu tanto no ensino fundamental quanto médio,
envolveu a incorporacdo de dezenas de milhares de novos professores
ao professorado. Como esse processo ocorreu de forma acelerada, mui-
tas vezes foi realizado em detrimento da qualidade na formacao inicial
dos professores. Os governos fizeram um grande esforco para facilitar
a obtencdo do titulo docente, por exemplo, com cursos por correspon-
déncia ou com cursos de formacdo de professores muito curtos. Além
dessas medidas ad hoc, os programas de formacao de professores se
proliferaram rapidamente nas escolas normais, por vezes prejudicando
sua qualidade. O aumento da formac¢do normal em nivel superior tam-
bém n&o causou uma melhoria substancial na qualidade dos programas.
Por outro lado, o crescente nimero de professores e seus saldrios gera-
ram uma pressao cada vez maior sobre o tesouro publico. Durante a
crise dos anos 80, por exemplo, os professores sofreram uma reducao
drastica de seus saldrios, muito superior a sofrida por outros profissio-
nais. Dessa forma, dois fatores que afetaram o prestigio da profissdo
docente foram combinados: a negligéncia na qualidade de sua forma-
cdo inicial e a queda de seus salarios reais.

A perda de prestigio na profissdo docente foi agravada pelas mudan-
cas no mercado de trabalho feminino, que abriram novas oportunidades
de trabalho para as mulheres, potencialmente mais atrativas do que o
ensino. Lecionar era, e ainda é, uma profissdo exercida sobretudo por
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mulheres. Embora no inicio do século XX a docéncia fosse uma das pou-
cas alternativas profissionais que as mulheres tinham, a partir dos anos
1960, surgiram muitas outras oportunidades de trabalho. Por exem-
plo, o desenvolvimento e a expansdo da maquina estatal na América
Latina geraram novos empregos administrativos para as mulheres. Além
disso, o0 aumento do nivel educacional das mulheres permitiu que sua
participacdo em profissdes de maior remuneracao aumentasse signifi-
cativamente. Atualmente, nos paises estudados, mais de um terco dos
profissionais de alta remuneracdo corresponde a mulheres, chegando
a quase 50% na Argentina e no Brasil. Assim, com o surgimento dessas
novas oportunidades de emprego, muitas das mulheres mais talento-
sas tenderam a migrar para outras profissdes, fato que contribuiu para a
deterioracdo do prestigio docente.

Como recuperar o prestigio da docéncia?

Devolver o prestigio a profissdo docente € uma divida pendente perante
a professores, alunos e a sociedade em geral. Transformar a profissao
docente depois de décadas de negligéncia ndo é uma tarefa simples. No
entanto, varios paises da regido se comprometeram com esse grande
desafio e estdo implementando reformas docentes com o objetivo de
recuperar o prestigio da profissao.

As reformas das carreiras docentes nos paises latino-americanos
estudados mostram seus esforcos para elevar o prestigio e a qualidade
da profissdo. As politicas incluidas nas novas leis docentes variam de
pais para pais e enfatizam diferentes fatores ou etapas. Por exemplo,
no Chile, foram estabelecidos requisitos para ingressar nas carreiras de
educacado, mas ndao ha um concurso nacional padronizado para entrar
na carreira docente publica, enquanto em paises como Colébmbia, Equa-
dor e Peru ocorre o oposto. Nao existe uma solu¢cdo Unica que garanta
0 sucesso de todos os paises. A combinacdo de politicas mais adequa-
das dependera do contexto, recursos, institucionalidade e organizacao
administrativa e da capacidade técnica de cada pais.

Como vérias das politicas de ensino implementadas na América
Latina sdo recentes, ainda ndo ha muitos estudos rigorosos que analisem
seu impacto na atracdo e formacédo de professores mais eficazes. Fora
da regiao, hd mais evidéncias empiricas sobre o impacto das politicas
docentes, mas em muitos casos nao sdo suficientes ou conclusivas. Ape-
sar dessas limitagcdes, os estudos de caso e as evidéncias disponiveis na
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regido e fora dela sugerem algumas diretrizes e melhores praticas para
a elaboracao e implementacao de politicas docentes.

Aumento salarial e mudancas na estrutura de remuneracdo

Evidéncias sugerem que os aumentos salariais gerais que ndo sao
associados ao desempenho geralmente ndo elevam a eficacia dos pro-
fessores que ja trabalham nas escolas. No entanto, saldrios mais altos
podem afetar o fluxo de novos professores, incentivando candidatos
mais talentosos a se tornarem professores e aumentar o prestigio da
profissdo. O aumento dos salarios torna-se mais importante em paises
onde existe uma diferenca significativa entre os saldrios dos professo-
res e os de outros profissionais. O Equador ¢ um dos paises da regido
em qgue essa diferenca se reduziu mais: os saldrios dos professores nas
escolas publicas passaram de 61% do salario de outros profissionais em
2005 para 93% em 2012. Ter uma remuneracao competitiva em relacdo
as outras profissdes pode encorajar jovens mais talentosos e potencial-
mente mais eficazes a considerar a profissdo docente entre suas opcdes
profissionais.

Da mesma forma, estruturas salariais mais flexiveis que reconhecem
o desempenho dos professores poderiam atrair e reter profissionais efi-
cazes. Os professores mais eficazes tendem a ter um maior custo de
oportunidade do que os menos eficazes. Portanto, além do nivel edu-
cacional e experiéncia, a estrutura salarial deve considerar medidas de
eficdcia ou o desempenho dos professores ao longo da carreira docente.

O nivel e a estrutura dos salarios da carreira docente, em compara-
cdo com as de outras profissdes, sdo, portanto, fatores que influenciam
a atratividade da carreira quando os jovens estdo decidindo que curso
estudar. Portanto, ao elaborar a politica salarial do professor, os formu-
ladores de politicas devem considerar as remuneracdes das profissdes
que competem com o ensino para poder calibrar melhor os salarios de
modo a atrair talentos para a profissdo docente.

Embora o aumento dos salarios seja fundamental, é preciso levar
em conta que essa politica geralmente gera uma pesada pressao fiscal
para o governo. Ao introduzir reformas, a maioria dos paises estudados
teve forte crescimento econémico e folga fiscal. A existéncia de financas
publicas sdlidas poderia facilitar a implementacao e a sustentabilidade
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de novas politicas salariais. Os professores representam a maior porcen-
tagem de funcionarios publicos, razdo pela qual os aumentos salariais
gerais causam um efeito importante no orcamento publico. Em vista
disso, recomenda-se que a implementacao seja feita gradativamente e
com o fortalecimento das equipes técnicas e administrativas dos minis-
térios, particularmente em sua capacidade de planejar a futura carga
fiscal frente as mudancas salariais, a estrutura salarial, a composicao
demografica da forca de trabalho docente e as demandas da educacdo.

Oportunidades de crescimento profissional por meio de uma carreira
meritocratica

Uma alternativa para tornar a carreira docente mais atraente é introduzir
mecanismos que promovam a meritocracia durante a vida profissional
do professor. A ferramenta mais importante que foi introduzida para
vincular a carreira docente ao mérito é a avaliagdo de desempenho dos
professores, cujos resultados afetam o desenvolvimento profissional.
Para que uma politica dessa natureza seja bem-sucedida, em primeiro
lugar é necessario definir de forma muito clara quais sdo os dominios
e as competéncias esperadas dos professores e os diferentes niveis de
desempenho para cada competéncia. Por exemplo, o Chile e o Peru
contam com o Marco para o Bom ensino e o Marco para o Bom Desem-
penho Docente, respectivamente.

Qutra decisdo que os formuladores de politicas devem tomar ao
introduzir avaliacdes de professores é que instrumentos usar para men-
surar a eficacia do professor. Ndo existe um instrumento uUnico capaz
de refletir todos os aspectos relevantes da profissdo docente e tam-
bém ndo ha evidéncias conclusivas sobre quais instrumentos sdo os que
melhor preveem a eficacia do professor. Portanto, recomenda-se que
as avaliacdes incluam diferentes instrumentos — como observacdes de
aulas, portfolio de experiéncias docentes, provas escritas, resultados em
avaliagcdes de alunos e pesquisas com alunos ou pais,— e que esses ins-
trumentos estejam associados as competéncias esperadas que foram
definidas nos marcos de bom desempenho docente. Estudos realiza-
dos no Chile, por exemplo, sugerem que os resultados da gravacao das
aulas estdo mais correlacionados com a eficacia do professor (medida
pela metodologia de valor agregado aos resultados dos alunos) do que
outros instrumentos. Apds a selecdo dos instrumentos, é necessario
estabelecer o peso que serd atribuido a cada um na pontuacdo final da
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avaliacdo. Além disso, é importante analisar a eficacia de todos os ins-
trumentos para que possam ser constantemente aprimorados.

Da mesma forma, é necessario determinar a periodicidade das ava-
liacdes, para que elas sejam realizadas com frequéncia, sem deixar de
lado seu rigor. Nos paises latino-americanos estudados, a periodicidade
varia de um ano (na Colédmbia) a cinco anos (no Peru) e geralmente ela
é estabelecida em funcdo do rigor das avaliacdes e da capacidade de
implementa-las. No Peru, onde as avaliagdes de desempenho sao rea-
lizadas com diferentes instrumentos, incluindo observa¢cdes em sala de
aula, a periodicidade foi modificada de trés para cinco anos.

Ao implementar avaliacdes de desempenho, é essencial ter capa-
cidade técnica e garantir transparéncia. Por exemplo, se o desejo for
observar o desempenho dos professores na sala de aula, primeiro é
necessario capacitar os observadores. Para garantir a imparcialidade na
avaliagdo, é aconselhavel incluir observadores externos ou avaliadores
anénimos (no caso da gravacao das aulas) e pelo menos dois observa-
dores para avaliar o mesmo professor. No Chile, a correcdo do portfdlio
é andnima, os avaliadores sao professores formados e com pelo menos
cinco anos de experiéncia, e hd uma correcdo aleatéria dupla de 25%
dos modulos.

Nos casos em que ndo ha capacidade ou recursos suficientes para
avaliar todos os professores no mesmo ano, € conveniente implementar
as avaliacdes de forma gradual. Por exemplo, os professores poderiam
ser avaliados de acordo com o ano escolar (como no Peru) ou a area
geografica (como no Equador), em anos diferentes. Além disso, em
varias carreiras docentes a periodicidade das avaliagdes de desempenho
depende dos resultados do professor. No Chile, México e Peru, os pro-
fessores com resultados insatisfatorios devem ser avaliados novamente
apds um ano, enquanto agueles com bons resultados sdo avaliados apds
quatro anos (cinco, no caso do Peru).

As avaliacdes periddicas de desempenho podem ser um mecanismo
essencial de prestacdo de contas durante toda a carreira. Geralmente,
os resultados das avaliacdes de professores sdo usados para recompen-
sar aqueles que alcancam determinados padrdes de qualidade, seja por
meio de incentivos monetarios ou oportunidades de promoc¢édo nos pla-
nos de carreira, e para exonerar os professores que apresentam baixo
desempenho de forma sistematica. Além disso, as avaliacdes podem
ter um objetivo formativo, servindo como uma ferramenta para promo-
ver a melhoria do desempenho docente. Com base nos resultados das
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avaliacbes de desempenho, pode ser realizado um diagndstico da efi-
cacia do professor, oferecer feedback sobre seus pontos fortes e fracos
e fornecer suporte direcionado de acordo com suas necessidades. A
periodicidade das avaliacdes permitiria que os professores recebessem
esse feedback com frequéncia.

Condlicées de trabalho

As condicdes de trabalho dos professores podem afetar a atrativi-
dade da carreira e a qualidade do ensino. Fatores como infraestrutura e
equipamentos escolares, ambiente de trabalho e seguranca na escola,
tamanho da turma, horario de trabalho, apoio de outros profissionais
(por exemplo, psicologos, psicopedagogos, assistentes sociais) na
escola e o tempo alocado para atividades nao letivas pode afetar a moti-
vacado e o desempenho dos professores.

Em paises com alto desempenho estudantil, os professores cos-
tumam dedicar entre 30% e 40% do dia de trabalho a atividades nao
docentes relacionadas a melhoria do ensino. Essas atividades incluem
colaboracdes entre os professores, entrevistas com alunos e familias,
programas de desenvolvimento profissional in situ e pesquisas sobre
a eficdcia de varias estratégias pedagdgicas. Em alguns dos paises
latino-americanos estudados, foram estabelecidos periodos ndo letivos,
variando de 13% a 35% da jornada de trabalho, para que os professo-
res possam preparar suas aulas, responder a perguntas de pais e alunos
e participar de projetos com outros professores. Para que esse tempo
seja bem investido, é importante contar com o apoio do diretor da
escola e um espacgo onde os professores possam interagir e comparti-
Ihar experiéncias.

Incentivos para atrair professores para as escolas que mais necessitam

As evidéncias mostram que ha um déficit de professores efetivos nas
escolas mais remotas e com maior proporcao de estudantes de baixo
desempenho e menor nivel socioecondmico, o que contribui para per-
petuar a desigualdade nos sistemas de ensino. Os governos podem lidar
com esse problema de diferentes maneiras. Uma solucdo esta relacio-
nada as regras da alocacdo de professores. Em paises como a Coreia
do Sul e Cingapura, os governos decidem em quais escolas os profes-
sores trabalhardo e podem alocar os mais eficazes nas escolas que mais
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precisam deles. Deve-se notar que nesses paises os professores rece-
bem saldrios competitivos e boas condi¢cdes de trabalho. Na maioria
dos paises latino-americanos estudados, por outro lado, os professores
escolhem em qual escola querem lecionar. Os professores com maio-
res pontuacdes nos concursos publicos (e potencialmente mais efetivos)
tém prioridade para escolher a escola e, muitas vezes, preferem escolas
em areas urbanas e com alunos de nivel socioecondmico mais elevado.

Muitos governos da América Latina fornecem incentivos econémi-
cos e ndo econdmicos adicionais para atrair professores para onde se
necessita mais deles. Quanto aos incentivos econdmicos, as evidéncias
sugerem que eles devem ser de magnitude significativa para atrair mais
candidatos talentosos. Na regido, sdo concedidos incentivos moneta-
rios para que os professores trabalhem em escolas rurais, bilingues ou
de baixo nivel socioecondmico, mas seu efeito sobre a atratividade para
professores mais eficazes ainda carece de investigacdo. Entre os paises
estudados, o Peru oferece os maiores incentivos aos professores para
trabalhar nesses tipos de escolas: eles representam até 37% do salario
inicial da carreira. No entanto, a maioria dos incentivos monetarios ndo
se destina necessariamente a atrair professores mais qualificados para
escolas vulneraveis. Uma excec¢ao é o Chile, onde foram estabelecidos
incentivos associados ao desempenho, que recompensam os professo-
res que fizeram importantes progressos em suas carreiras e trabalham
em escolas dificeis. Recomenda-se a utilizacdo desse tipo de incentivo,
uma vez que ele busca ndo apenas preencher vagas em escolas vulnera-
veis, mas também atrair professores potencialmente mais eficazes para
esses estabelecimentos.

Incentivos ndo monetarios, como maiores oportunidades de desen-
volvimento profissional e melhores condi¢des de trabalho, também
podem ajudar a atrair professores para escolas vulnerdveis. No Peru,
os professores das escolas rurais podem ascender na profissdo mais
rapidamente do que aqueles que trabalham em areas urbanas. No que
diz respeito as melhores condi¢cdes de trabalho, no Chile, as escolas
que atendem aos alunos vulneraveis recebem recursos adicionais para
contratar pessoal de apoio, capacitar professores e adquirir materiais
pedagdgicos. Embora tenha havido esforcos na regido para implementar
incentivos nao monetarios, ainda ha muito a ser melhorado. Por exem-
plo, em Xangai, professores e diretores que desejam ascender devem
trabalhar primeiro em escolas com baixo desempenho estudantil e con-
tribuir para a melhoria da aprendizagem. Os professores que trabalham
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nessas escolas também recebem outros beneficios, como prioridade em
programas de pds-graduacao e a possibilidade de adiamento da aposen-
tadoria por até cinco anos. Deve-se notar que, em Xangai, os diretores
sdo reconhecidos como agentes essenciais para facilitar e aprimorar
o trabalho dos professores nas escolas. Existe um sistema de rodizio
gue leva os diretores mais eficazes das escolas urbanas para escolas
rurais para serem mentores e oferecerem aconselhamento sobre gestao
escolar por dois anos. Dessa forma, busca-se garantir que os professo-
res recebam apoio enquanto realizam o seu trabalho (Liang, Kidwai e
Zhang, 2016).

Maiores requisitos para ingresso aos programas iniciais de formacdo de
professores

Os sistemas de ensino estabelecem requisitos para o ingresso em pro-
gramas de formacdo inicial docente (FID) com o objetivo de ter alunos
talentosos, que possam se tornar professores eficazes. Os programas de
FID em paises com alto desempenho estudantil, como Finlandia, Coreia
do Sul e Cingapura, tém processos de admissdo altamente seletivos,
em gque os candidatos pertencem, pelo menos, ao terco superior dos
graduados do ensino médio. Nesses paises, 0os processos de admissao
costumam avaliar, além das aptiddes académicas, a motivacdo para ser
professor e habilidades de comunicacao, por meio de entrevistas e aulas
demonstrativas.

Até agora, os esfor¢cos na América Latina se concentraram na expan-
sdo dos requisitos académicos para ingresso na FID. Embora o aumento
dos requisitos busque elevar o prestigio da profissdo e formar pro-
fessores potencialmente mais eficazes, recomenda-se implementa-lo
gradualmente, conforme declarado na recente lei da carreira docente no
Chile. Um aumento drastico nas exigéncias, como o observado no Peru
entre 2007 e 2012, pode levar a uma redu¢cdo no numero de candidatos
e, como consequéncia, uma escassez de professores, particularmente
em escolas mais vulneraveis, em especial se a profissdo docente ainda
ndo possuir um elevado prestigio. A medida que os sistemas educacio-
nais da regido forem fortalecidos e o prestigio da profissdo docente for
recuperado, maiores aumentos nas exigéncias académicas para admis-
sao na FID poderdo se tornar mais vidveis. Além disso, no médio prazo,
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outros fatores poderiam ser introduzidos no processo de admissao. A
incorporacdo de critérios como motivacado para ser professor e habi-
lidades de comunicacdo poderia representar um filtro melhor para
identificar potenciais professores eficazes.

Para estabelecer novos requisitos de admisséo, € essencial que o
governo coordene a politica com as instituicdes de formacao de pro-
fessores e supervisione sua implementacdo. Em paises com um grande
numero de instituicdes de FID e com fraca regulamentacdo estatal sobre
0s programas, a definicdo de novos requisitos de ingresso pode ser
um grande desafio e por isso se apresenta como uma possibilidade no
médio prazo.

Incentivos econémicos para candidatos talentosos

Incentivos monetdrios sdo outra medida para atrair candidatos talen-
tosos a carreira do magistério, principalmente incentivos na forma de
bolsas e créditos para financiar os estudos. Em geral, as bolsas sdo
concedidas a candidatos talentosos interessados em lecionar e condi-
cionam os beneficiadrios a trabalhar por um certo niumero de anos em
escolas publicas apods a conclusdo dos estudos. Na Argentina, no Chile
e no Peru existem bolsas exclusivas para cursos superiores de magisté-
rio baseadas em mérito e disponiveis para estudantes de todos os niveis
socioeconémicos.

Recomenda-se que o processo de selecdo de bolsistas inclua varios
critérios, de maneira analoga ao sugerido para os processos de admis-
sdo aos programas de FID. Na Argentina e no Peru, por exemplo, os
processos de selecdo contemplam, além do desempenho académico no
ensino médio e dos resultados em provas escritas, entrevistas pessoais
para avaliar a vocacdo e o compromisso com a profissdo. Da mesma
forma, para que os futuros professores recebam uma formacao inicial de
qualidade, os programas sé concedem bolsas de estudo a instituicdes
de ensino superior certificadas que atendam as condi¢des de qualidade
estabelecidas pelas autoridades educacionais nacionais.

Por fim, é interessante explorar o uso da concessdo de bolsas de
estudo como uma ferramenta para solucionar a falta de equilibrio entre
o0 numero de professores disponiveis e o nimero de professores neces-
sarios. Na Argentina, as bolsas Compromiso Docente s6 sao concedidas
a estudantes em areas onde ha um déficit nos sistemas de ensino
provinciais.
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Regulamentacdo do conteuddo e resultados dos programas

A fim de melhorar a formacéao de futuros professores, os governos podem
estabelecer padrdes para o conteldo e os resultados dos programas de
FID. Embora, de modo geral, as instituicdes de ensino superior tenham
autonomia para formular seus curriculos e estabelecer os perfis espera-
dos de seus graduados, os governos podem definir diretrizes tanto no
que diz respeito aos principais componentes que devem ser incluidos
nos programas quanto as caracteristicas basicas que todos os forman-
dos devem possuir.

Um elemento essencial dos programas de FID é seu componente
pratico, pois os futuros professores devem estar preparados para
lecionar nas escolas. Os conhecimentos especificos da disciplina e os
pedagdgicos, embora fundamentais, ndo sdo suficientes para enfrentar
a sala de aula. As evidéncias sugerem gue os melhores programas de
FID tendem a apresentar uma maior conexdo entre seus curriculos e o
trabalho pratico nas escolas. Em paises com alto desempenho estudan-
til, como Finlandia e Cingapura, os estudantes em cursos de magistério
observam e praticam nas escolas constantemente. Os paises da Amé-
rica Latina estudados possuem diretrizes curriculares que exigem que
as praticas nas escolas representem entre 8% e 14% da carga horéria.
No entanto, elas sdo insuficientes e ha duvidas sobre a qualidade de sua
implementacdo. E essencial que a experiéncia pratica nas escolas seja
orientada e supervisionada e por professores experientes.

Nos paises desenvolvidos, a regulamentacdo estd cada vez mais
focada em resultados, como o conhecimento e as habilidades dos egres-
sos, € menos na elaborag¢do de curriculos ou insumos (infraestrutura,
professores de instituicdes de ensino superior, entre outros). O estabele-
cimento de sistemas de regulamentacao baseados em resultados requer
mecanismos para determinar se os programas de FID estdo em confor-
midade com os padrdes definidos. Nesse sentido, o Chile é pioneiro na
regido. Em 2011, o pais desenvolveu os Padrdes Orientadores para a For-
macao Inicial, que definem o conhecimento pedagdgico e especifico da
disciplina que os profissionais de educacdo devem possuir ao conclui-
rem seus estudos. E em 2016, por meio da nova lei docente, definiu uma
prova obrigatdria para mensurar o conhecimento dos egressos de cur-
sos de magistério (antes havia uma prova voluntaria). A medida que os
sistemas regulatdrios na América Latina forem fortalecidos, eles pode-
rdo incorporar esse tipo de abordagem baseada em resultados.
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Sistemas de certificacdo

O investimento menor, em termos relativos, necessario para oferecer
cursos de formagao docente, em comparagdo com outros cursos como
medicina ou engenharia, tem sido um incentivo para sua rapida expan-
sd0, 0 que resultou em um grande ndmero de instituicdes que oferecem
o curso. A certificacdo € um dos instrumentos que os governos possuem
para garantir a qualidade dos programas de formacdo de professores.
Para tanto, os sistemas de certificacdo devem basear-se em padrdes de
qualidade claros, ser implementados de forma eficaz e garantir que as
consequéncias do processo de certificacdo sejam cumpridas.

Em consonancia com a tendéncia das regulamentacdes baseadas
em resultados, os padrdes para obtencdo de certificacdo de progra-
mas de FID em paises desenvolvidos concentram-se no desempenho
e conhecimento dos graduados. Na regido, os sistemas de certificacdo
geralmente avaliam fatores como curriculo, infraestrutura e a compo-
sicdo do corpo docente das instituicbes formadoras. Embora esses
insumos sejam importantes, os sistemas educacionais devem optar por
mecanismos de certificacdo que avaliem o conhecimento e as compe-
téncias basicas que os egressos devem ter. No Chile, a nova lei docente
estabelece que os estudantes da drea de formacao docente devem fazer
duas avaliagdes (uma no inicio do curso e outra ao final do curso) para
que os programas obtenham a certificacao.

Além disso, é necessario estabelecer consequéncias claras para os
programas nao certificados e que elas sejam cumpridas, para que haja
incentivos para implementar melhorias e conferir credibilidade ao sis-
tema. No Equador, em 2012, 14 universidades nao certificadas foram
fechadas e todas ofereciam cursos superiores de magistério. Enquanto
isso, no Chile, os regulamentos recentes estipulam que os programas
de FID que ndo obtém a certificacdo ndo podem admitir novos alu-
nos, enquanto na Colébmbia as regras estabelecem que os programas
nao certificados perdem a autorizacdo para a funcionar. A introdu-
cdo de mecanismos de certificacdo e o fechamento de programas ou
instituicdes de ensino superior € um processo que requer forte compro-
metimento politico, pois é provavel que essa medida provoque rejeicao,
principalmente por parte dos gestores das instituicbes afetadas. Os
governos devem definir procedimentos claros para a transferéncia de
estudantes para instituicdes certificadas, onde possam continuar seus
estudos.
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O sistema de certificacdo pode ser implementado gradualmente. Na
Coldmbia, os processos para garantir condicdes basicas de qualidade
em todos os programas de ensino superior comecaram a ser aplicados
em 2010 e, em 2017, ficou decidido que os cursos de formacdo docente
deveriam obter a certificacdo de alta qualidade. Devido a heterogenei-
dade que existe em termos da qualidade do ensino superior na América
Latina, é importante que, em primeiro lugar, a entidade supervisora
garanta uma qualidade minima em todas as instituicdes e programas.

Financiamento de projetos de melhoria

Alguns paises da regido criaram fundos para financiar projetos de melho-
ria e inovacdes em instituicdes que oferecem programas de formacao
docente . Esses fundos geralmente fornecem financiamento, de maneira
competitiva, para instituicGes que apresentam projetos para melhorar
os conteldos, metodologias e a gestao das instituicdes de FID. E o caso
do Brasil, Chile e México. Outro tipo de fundo, como o da Colémbia, for-
nece financiamento a instituicdes para realizar avaliacdes externas ou
melhorias necessarias para obter a certificacdo. Em geral, os programas
de financiamento permitem alinhar os recursos e as capacidades das
instituicbes com as prioridades e metas nacionais ou estaduais. Essa é
uma politica interessante cuja eficacia ainda se desconhece; portanto, é
necessario produzir evidéncias sobre seu impacto na qualidade da FID.

Concursos publicos e alocacdo de professores nas escolas

Os sistemas educacionais implementam concursos publicos para a car-
reira docente com o objetivo de identificar os melhores candidatos para
atuar em escolas publicas. O desafio € determinar quais sdo os can-
didatos com maior potencial para serem professores eficazes, ou seja,
aqueles com maior capacidade de promover a aprendizagem dos alunos.

Como que nao existe um instrumento Unico que indique claramente
a eficacia futura do professor, é importante realizar concursos multidi-
mensionais. Os concursos podem usar diferentes instrumentos, como
formacdo académica e resultados em provas escritas, entrevistas e
aulas demonstrativas. Embora mais pesquisas ainda sejam necessarias,
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as evidéncias a respeito dos concursos sugerem que o histdrico acadé-
mico nao prediz muito da eficacia do professor; os resultados nas provas
de conhecimento tém um poder preditivo que varia de acordo com o
ano escolar e a disciplina lecionada; e as aulas demonstrativas preveem
parte da eficacia.

Ao formular concursos, os sistemas educacionais devem determinar
o nivel de descentralizacdo e a autoridade responsavel pelas diferentes
etapas. Na regido, ha processos centralizados, como na Coldémbia, onde
provas escritas e entrevistas sdo realizadas por 6rgados centrais. Em outros
paises, como o Peru, existem processos mistos, nos quais as primeiras eta-
pas do processo sdo realizadas na esfera nacional e as etapas seguintes,
embora padronizadas, sdo de responsabilidade das autoridades escola-
res e locais. O Chile, por outro lado, possui um processo descentralizado
em que 0S concursos e os critérios de selecao sao definidos pelos munici-
pios e pelos sostenedores privados. Nos sistemas mais descentralizados,
0S governos regionais devem contar com apoio financeiro e técnico para
poderem implementar concursos rigorosos e transparentes.

Depois que os professores ingressam na carreira docente publica,
eles sdo alocados em escolas especificas. Na maioria dos paises estuda-
dos, os professores com as maiores pontuagcdes nos concursos escolhem
primeiro as escolas de sua preferéncia, que sdo geralmente aquelas
localizadas em areas urbanas e possuem alunos de maior nivel socioe-
condmico e melhores resultados nas avaliacdes de aprendizagem. Esse
mecanismo de alocac¢do significa que os novos professores com pon-
tuacdes mais baixas nos concursos e potencialmente menos eficazes
ficam concentrados nas escolas mais vulneraveis. Diante dessa situacao,
é essencial oferecer incentivos monetarios e ndo monetarios para o tra-
balho em escolas vulneraveis, como mencionado acima.

Da mesma forma, vagas que ndo foram preenchidas apds os con-
Cursos ou vagas que sdo temporariamente criadas por ndo haver alunos
ou financiamento suficientes sdo geralmente ocupadas por professores
temporarios. Esses professores ndo sao obrigados a participar dos con-
cursos publicos. No Peru, desde 2015, é dada prioridade aos candidatos
que realizaram a prova Unica nacional, a primeira etapa do concurso,
mas ter sido aprovado ndao é um requisito. Se ainda houver vagas dispo-
niveis, os candidatos que ndo fizeram a prova serdo avaliados com base
em sua formacao e experiéncia. Na Coldbmbia, o Banco de Exceléncia foi
criado em 2016 estabelecendo uma ordem de mérito para os profissio-
nais interessados em ser professores temporarios, de acordo com sua
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formacao, experiéncia e pontuacdo na prova de fim de curso do ensino
superior, a Saber Pro. Quando houver vagas disponiveis, as entidades
regionais certificadas devem selecionar o candidato com a pontuacao
mais alta. Utilizar as informacdes disponiveis para contratar professo-
res temporarios pode aumentar a competitividade e a transparéncia dos
processos de selec¢do.

Apesar das melhorias nos processos de contratacdo de professores
temporarios, recomenda-se evitar a inclusdo de uma alta porcentagem
de professores temporarios em escolas publicas, pois isso poderia minar
a meritocracia e o prestigio da carreira docente. No Chile, no Peru e
na Colébmbia, os professores temporarios representam 58%, 41% e 30%
do total de professores de escolas publicas de ensino médio, respec-
tivamente, e em geral eles estdo concentrados nos estabelecimentos
mais pobres e vulnerdveis. As evidéncias sobre o impacto de professo-
res temporarios sdo mistas. Por um lado, quando existem mecanismos
de responsabilizacdo, os professores temporarios devem se empenhar e
exibir bom desempenho se desejarem ser contratados no ano seguinte.
Por outro lado, eles geralmente tém menos credenciais académicas e
menos experiéncia, € seu processo de ingresso nas escolas é menos exi-
gente e, por vezes, menos transparente, o que poderia resultar em um
alto numero de docentes temporarios pouco eficazes. Estudos condu-
zidos na regido sugerem que professores temporarios fornecem menos
feedback aos seus alunos, participam menos das atividades escolares e,
em alguns casos, geram menos aprendizagem (Ayala e Sanchez, 2017;
Marotta, 2017).

Programas de integragdo

As evidéncias indicam que os primeiros anos de experiéncia tém um
impacto significativo na eficacia dos professores, por isso é importante
fornecer apoio aos novos professores. Varios paises da regido comeca-
ram a apoiar novos professores em sua inser¢cdo na escola e na carreira
docente por meio de programas de integracao.

Existem diferentes maneiras de oferecer integracdo, mas as evidén-
cias sugerem que atribuir mentores a professores novatos teria o maior
impacto. A mentoria pode aprimorar as praticas de ensino e impactar
positivamente a aprendizagem dos alunos. No entanto, deve-se ter em
mente que a eficacia desses programas depende da duracao, intensi-
dade e qualidade da mentoria.
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Para que os programas de mentoria sejam eficazes, os sistemas edu-
cacionais devem selecionar mentores capazes de observar o trabalho em
sala de aula de maneira sistematica, fornecer feedback e sugerir ideias
e estratégias para aprimorar a pratica docente. Além disso, os mentores
devem ser professores experientes e treinados, que conhecam o con-
texto da escola e que possam se reunir frequentemente com os novatos.

Como selecionar e treinar um grande nimero de mentores repre-
senta um desafio, em um primeiro estdgio, os programas de integracao
podem se concentrar apenas em professores que ingressam na carreira
publica e tém menos de dois anos de experiéncia, como no Chile e no
Peru. A medida que o programa de mentoria se fortalece, ele pode ser
estendido a todos os professores que ingressam na carreira docente
publica, independentemente de sua experiéncia prévia como professo-
res temporarios ou em escolas particulares.

Periodo probatdrio

Dadas as limitacdes na identificacdo de professores eficazes no
momento da contratacdo, alguns sistemas educacionais avaliam novos
professores apds um periodo probatdrio. Assim, é possivel corroborar
sua eficacia na sala de aula. Ao final do periodo, professores identifica-
dos como ineficazes estado desvinculados da carreira, enquanto aqueles
gue demonstram competéncia obtém uma posicao permanente.

Ao elaborar os periodos probatdrios, é necessario estabelecer ava-
liacOes para determinar se os professores sao eficazes ou ndo ao final do
periodo. Por exemplo, no Canada, a avaliacdo é feita durante o periodo
probatdrio e no final, e é responsabilidade do diretor da escola. Varios
aspectos sdo avaliados, como planejamento e preparacdo de aulas,
praticas de ensino, ambiente em sala de aula e contribuicdo do profes-
sor para a escola, com base em diferentes instrumentos (observacdes
em sala de aula, conversas com avaliadores, colaboracdo com pares e
pesquisas com pais). Os resultados da avaliacdo influenciam a rapidez
com gue o professor pode progredir na carreira, com a possibilidade
de o contrato ndo ser renovado sem caso de resultados insatisfatorios.
Deve-se notar que em contextos em que os diretores de escola ndo sdo
adequadamente treinados ou estdo envolvidos primordialmente em
atividades administrativas, serd dificil que eles observem e avaliem os
professores. Nesses casos, a participacdo de professores experientes ou
avaliadores externos pode ser uma op¢éo.
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Além de avaliacdes rigorosas, € importante que os periodos pro-
batérios contemplem as consequéncias da avaliacdo e seu efetivo
cumprimento. E provavel que os sistemas educacionais com periodos
probatdrios enfrentem oposicao sindical no momento de desvincular os
professores menos eficazes. Embora alguns paises da regido, como o
Brasil, a Coldmbia e o México, tenham implementado periodos probato-
rios, ha poucas evidéncias sobre o rigor das avaliacdes e a exoneracao
de professores menos eficazes.

Contexto politico e institucional para reformas de professores

Conforme observado no capitulo 4 sobre reformas no ensino de carrei-
ras na Ameérica Latina, o processo de aprovacdo e implementacdo de
reformas de professores varia em cada pais, dependendo de seu con-
texto politico, social e econdmico. Embora cada contexto seja Unico,
esta secao apresenta algumas caracteristicas do contexto politico e ins-
titucional observados nos paises que introduziram essas reformas e que
parecem ser importantes para criar as condicdes necessarias para o seu
desenvolvimento'.

Em primeiro lugar, é necessdria uma forte vontade politica e a
lideranga do governo para introduzir uma reforma docente e condu-
zir as negociacdes com os sindicatos. De modo geral, os sindicatos de
professores questionam ou criticam as reformas do magistério, espe-
cialmente se elas incluem um eventual desligamento em caso de baixo
desempenho.

As experiéncias na América Latina mostram que a aprovac¢do das
novas leis docentes varia de pais para pais, de acordo com o grau de
oposicdo por parte do magistério. No Chile, as reformas docentes foram
majoritariamente elaboradas de forma consensual entre o Colegio de
Profesores e o governo. Ambos atores vém dialogando sobre reformas
educacionais desde meados dos anos 1990. Além disso, a coalisdo do
governo (Nueva Mayoria), liderada pela presidente Michelle Bachelet,
incentivadora da reforma, incluia o Partido Comunista, partido que
apoiava o sindicato dos professores, o qual contribuiu para o didlogo
entre as partes (Mizala e Schneider, 2018).

! Estudos recentes analisam a politica de reformas educacionais e educacionais na
América Latina: Mizala e Schneider (2018) no Chile, Schneider et al. (2017) no Equador,
Chambers-Ju e Finge (2017) no México, e Bruns e Schneider (2016) em varios paises.
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J& a estratégia do governo do Equador, do México e do Peru foi
avancar com as reformas e avaliacdes docentes sem que houvesse um
consenso prévio com os sindicatos, que eram organizados e influentes.
Esses governos propuseram carreiras meritocraticas para os professo-
res, que incialmente foram rejeitadas por meio de greves e protestos
publicos. Cabe ressaltar que em varios paises da regido, como Chile,
Equador e Peru, a introducdo de novas carreiras foram acompanha-
das de um aumento salarial para os professores, estratégia que pode
ter contribuido para que houvesse certo apoio por parte de alguns
professores. A experiéncia indica que é importante que os sistemas
educacionais interessados em iniciar ou consolidar carreiras docentes
meritocraticas estabelecam consenso com os professores sobre os ele-
mentos essenciais da proposta. Do contrario, hd um alto risco de que a
implementacado da reforma seja rejeitada e seu progresso seja continua-
mente atravancado pelos sindicatos (Bruns e Luque, 2015).

Qutro aspecto a ser destacado sobre a experiéncia dos paises estu-
dados é que as reformas das carreiras docentes receberam apoio da
sociedade civil, do setor privado e da imprensa. No Equador e no Peru,
o governo difundiu os baixos resultados dos professores e alunos nas
provas padronizadas para evidenciar a urgéncia de uma reforma edu-
cacional. No México, as praticas corruptas do sindicato dos professores
acarretaram o desprestigio da entidade e levaram ao apoio da popu-
lacdo a reforma docente. Nesses paises, mobilizar o apoio da opinido
publica foi essencial para obter um maior respaldo para as reformas.
Da mesma forma, organizacdes da sociedade civil, como a Mexicanos
Primero, ressaltaram a necessidade e urgéncia de mudancas nos mar-
cos regulatorios.

Além da vontade politica e do apoio social necessarios para dar ini-
cio a uma reforma docente, é imprescindivel contar com o compromisso
dos governos seguintes para implementa-la e aprimora-la. No Equador,
as politicas educativas implementadas pelo governo de Rafael Correa
estavam alinhadas com o Plano Decenal de Educacdo 2006-15, defi-
nido por seu antecessor. O plano incluia a revalorizacdo da profissao
docente e a melhora da formacdo inicial, da capacitacdo permanente,
das condicdes de trabalho e da qualidade de vida. No Peru, as novas
leis docentes estdo de acordo com o Projeto Educacional Nacional
para 2021, cujos objetivos incluem ter professores bem preparados que
exercam a docéncia profissionalmente. Em 2012, o governo de Ollanta
Humala estabeleceu uma nova lei docente, semelhante a instaurada
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durante o governo de Alan Garcia, mas desta vez incluindo todos os pro-
fessores da rede publica. No Chile, alguns dos componentes da reforma
da carreira docente de Bachelet foram introduzidos por seu antecessor.

Como o impacto dessas politicas sobre a qualidade dos profes-
sore somente pode ser observado no médio e longo prazo, deve existir
um consenso social sobre a importancia de implementar e manter uma
reforma docente. Por exemplo, os aumentos salariais em geral sdo bem
acolhidos pelos sindicatos de professores e, por isso, sdo politicamente
proveitosos no curto prazo. Por outro lado, as modificagdes na estrutura
salarial para que a ascensao na carreira esteja sujeita ao desempenho do
professor em geral sdo rejeitadas pelas forcas sindicais e, além disso, os
efeitos sdo observados no médio prazo, pois ndo conferem beneficios
imediatos aos formuladores de politicas. Esse tipo de politica requer um
forte consenso coletivo para que sua implementagéo e continuidade
sejam garantidas.

3k sk ok ok

Cada politica docente possui orientacdes particulares. No entanto,
existem recomendag¢des que devem ser levadas em consideragao para
todas as politicas incluidas nas reformas dos professores: a implemen-
tacdo gradual e a necessidade de produzir melhores dados e obter
evidéncias.

As reformas educacionais estudadas representam mudancas sis-
témicas, que contemplam varios aspectos que afetam o prestigio e a
eficacia dos professores. Portanto, sua implementacdo é complexa e
deve ser gradual. No Chile, o Sistema de Desenvolvimento Profissional
Docente, aprovado em 2016, estd sendo implementado de forma gra-
dual. Em 2026, seu funcionamento sera pleno. Devido a magnitude das
reformas, uma implementacdo gradual permitiria reunir e fortalecer os
recursos financeiros, técnicos, humanos e materiais necessarios para
executa-las.

Além disso, é preciso contar com dados sobre os insumos e os resul-
tados das politicas para avaliar seu impacto e estipular melhorias. Os
paises devem possui informacdes claras e confidveis sobre as escolas, os
alunos e a equipe educacional, bem como sobre os principais resultados,
como o desempenho de aprendizagem dos alunos e as pontuacdes nas
avaliacdes de professores. Esses dados permitiriam avaliar se as politi-
cas implementadas contribuem para a criacdo de um magistério com
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professores mais eficazes que de fato promovem a aprendizagem de
seus alunos. Saber quais politicas docentes funcionam melhor no con-
texto latino-americano permitiria adotar praticas exitosas e aprimorar os
programas existentes.

Além dos desafios relacionados a implementacdo de politicas para
atrair, formar e selecionar professores eficazes, os paises da regido
devem preparar-se para enfrentar outros obstaculos que aparecerdo no
futuro. A histéria indica que as transformac¢des sociais podem ser deci-
sivas no rumo de profissdo. As grandes mudancas econdmicas e sociais
pelas quais a regido passou, como o aumento da cobertura educacional
e as transformacdes no mercado de trabalho, continuam criando novos
desafios para a profissao docente.

Também é preciso preparar-se para enfrentar os obstdculos educa-
cionais representados pelas novas realidades do século XXI, como os
rdpidos avancos tecnoldgicos e a economia digital, que continuarao trans-
formando o papel do professor e os processos de ensino-aprendizagem.
Por exemplo, as novas tecnologias ja sdo utilizadas em muitas aulas para
auxiliar na visualizacdo de conceitos cientificos complexos e na cria-
cdo de ambientes de aprendizagem em que os alunos podem participar
ativamente na resolucdo de problemas da “vida real” por meio de progra-
mas de simulacdo. Além disso, a digitalizacdo dos contelidos educativos
permite personalizar e adaptar os materiais de ensino de acordo com a
necessidade dos alunos.

Nesse contexto, a profissdo docente terd de adaptar-se as novas
tecnologias e utilizd-las de maneira que complemente e potencia-
lize o trabalho. Assim como ocorreu com os métodos tradicionais de
ensino, os beneficios da tecnologia dependem fundamentalmente do
professor. Os professores deverdo estar na vanguarda dos avancos
tecnoldgicos e tirar proveito deles para complementar e ampliar seu
trabalho. Apoiados pela tecnologia para a transmissdo de conhecimen-
tos, os professores poderdo concentrar-se em tarefas que demandam
suas habilidades como promotores da aprendizagem. Poder&do esco-
Iher (ou até mesmo criar) ferramentas tecnoldgicas para criar ambientes
de aprendizagem adequados gque se ajustem as necessidades de seus
alunos. Também poderdao dedicar mais tempo ao apoio e orientacéo a
seus alunos no pensamento cientifico, no processo criativo e no desen-
volvimento de habilidades socioemocionais. O trabalho em equipe
com outros professores podera ser mais enriquecedor devido a maior
facilidade no compartilhamento de materiais didaticos. Fica claro que
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somente serd possivel tirar proveito das novas tecnologias se houver
um corpo docente capacitado. As habilidades dos docentes continua-
rdo sendo decisivas para a aprendizagem dos alunos. E fundamental
que os paises da regido continuem fortalecendo o prestigio da profissao
docente neste contexto de novos desafios tecnoldgicos e de outros obs-
taculos que certamente virdo.
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“Este livro € uma grande contribuicdo para os paises comprometidos a melhorar
a qualidade de seus sistemas de educagdo. A analise detalhada das reformas
sistémicas que foram realizadas na América Latina nas ultimas décadas com
vistas a elevar a qualidade da educacdo por meio da melhoria na qualidade dos
professores é muito oportuno e fard deste livro uma referéncia obrigatodria para
os formuladores de politicas da América Latina e outros lugares do mundo”.

Barbara Bruns
Pesquisadora convidada
Center for Global Development

“Uma fantastica contribuicdo ao tema das politicas de melhoria da docéncia
da América Latina. As informagdes e a analise apresentadas em suas paginas
serdo, sem duvida, um recurso fundamental para os encarregados pelas
decisdes, académicos e o publico em geral”.

Lucrecia Santibainez
Professora associada
School of Educational Studies, Claremont Graduate University

Esta publicacdo analisa as politicas publicas que varios paises da regido
estdo implementando para atrair, preparar e selecionar professores eficazes.
Também examina a evolucdo histérica da profissdo docente na América
Latina. Ha dois fatores histéricos importantes que explicam a deterioracdo da
profissdo docente desde meados do século passado. O primeiro é a expansdo
da cobertura escolar e mudangas na profissdo docente. O segundo tem
origem nas transformagdes do mercado de trabalho feminino. A conclusé&o
é simples: somente recuperando o prestigio da profissdo docente, atraindo e
preparando os melhores candidatos para a docéncia sera possivel transformar
de fato a profissdo no longo prazo e aumentar a eficacia dos professores em
nossa regido.
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