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Prefácio

Quando editámos a primeira edição dos estudos de caso, nossa atenção estava ancorada na realidade 
de que, todos os anos, a educação de cerca de 65 milhões de estudantes em todo o mundo era inter-
rompida por conflitos prolongados e desastres súbitos.1 Para estes estudantes, as/os professoras/es 
foram fundamentais para a qualidade e a continuidade da educação e para todas as garantias da 
escolaridade formal e não formal. Apenas seis meses depois da publicação ser lançada, quando a 
pandemia de COVID-19 provocou danos nos sistemas educativos em todo o mundo, estimou-se que 
até 1,6 bilhões de estudantes e 100 milhões de professoras/es não poderiam ter acesso a salas de 
aula físicas ou aprendizagem contínua.2

Com uma rapidez desorientadora, professoras/es viram-se obrigados a adaptarem-se a novas formas 
de trabalho, ajustando suas pedagogias para novas realidades de aprendizagem remota. Para algu-
mas/ns, isto significou uma mudança para a aprendizagem online. Outras/os apoiaram a aprendiza-
gem através de atividades telefónicas, que eram complementadas por aulas que utilizavam poucos re-
cursos tecnológicos e eram difundidas por meio da televisão e do rádio. No entanto, para uma grande 
maioria, isto significou preparar e distribuir às/aos estudantes kits de aprendizagem que não reque-
riam o uso de tecnologias, mesmo a grandes distâncias, enquanto lidavam com os riscos de saúde ou 
conflito que, devido à COVID-19, não abrandavam. Desta forma, a COVID-19 reforçou o facto pouco 
discutido de as/os professoras/es terem estado sempre na linha da frente durante as emergências 
humanitárias.3 4

Antes da pandemia, promovemos evidências que demonstram que professoras/es competentes são 
o principal indicador do nível de aprendizagem das/os estudantes.5 Também enfatizámos a relação 
entre o bem-estar de professoras/es e o desenvolvimento socioemocional das/os estudantes.6 Embora 
estes factos permaneçam verdadeiros, a COVID-19 ajudou-nos a reconhecer como a instrumentaliza-
ção de professoras/es é insuficiente para o desenvolvimento e o bem-estar das/os estudantes. Como 
uma população afetada e a trabalhar na linha da frente das emergências humanitárias, as/os profes-
soras/es exigem a nossa atenção e investimento urgentes.7 8

Tensões não resolvidas em Tigray, a nova ascensão do Talibã no Afeganistão, a desastrosa ascen-
são do jihadismo no Sahel e o contínuo êxodo de migrantes dos contextos afetados por gangues 
na América Central continuam a desafiar governos e instituições humanitárias. Os desenvolvimentos 
desastrosos na Ucrânia também estão a sobrecarregar sistemas que, com grande dificuldade, conse-
guem providenciar as necessidades básicas de ensino e a ajuda psicossocial a milhares de pessoas 
refugiadas, internamente deslocadas ou estudantes sem pátria. Nestes contextos e em muitos outros, 
as/os professoras/es suportam o fardo do bem-estar e desenvolvimento das/os estudantes, resistindo 
a condições de trabalho que raramente são propícias às próprias necessidades.

1   Nicolai, S. Hine, S and Wales, J. (2015). Education in Emergencies and Protracted Crisis: Towards a Strengthened Approach. 
London: ODI. https://odi.org/en/publications/education-in-emergencies-and-protracted-crises-toward-a-strengthened-response/
2   UNESCO, UNICEF, the World Bank and OECD (2021). What’s Next? Lessons on Education Recovery: Findings from a Survey of 
Ministries of Education amid the COVID-19 Pandemic. Paris, New York, Washington D.C.: UNESCO, UNICEF, World Bank.
3   Henderson, C (2021) Teaching in complex crises: Seeking balance in selfless acts of service. UNESCO Taskforce for Teachers 
2030. https://teachertaskforce.org/news/teaching-complex-crises-seeking-balance-selfless-acts-service
4   Sherif, Y., Brooks, D., & Mendenhall, M. (2020). Teachers shoulder the burden: Improving support in crisis contexts. Retrieved 
October 05, 2020, from https://www.educationcannotwait.org/teachers-shoulder-the-burden-improving-support-in-crisis-
contexts-opinion
5   Schwille, J., Dembélé, M., & Schubert, J. (2007). Global Perspectives on Teacher Learning: Improving Policy and Practice. 
International Institute for Educational Planning (IIEP) UNESCO.
6   Falk, D., Varni, E., Finder, J., & Frisoli, P. (2019). Landscape review: Teacher well-being in low resource, crisis, and conflict-affected 
contexts. Education Equity Research Initiative: Washington, D.C. https://inee.org/resources/landscape-review-teacher-well-being-
low-resource-crisis-and-conflict-affected-settings
7   Falk, D., Frisoli, P., & Varni, E. (2021). The importance of teacher well-being for student mental health and resilient education 
systems. Forced Migration Review, (66), 17-21. https://www.fmreview.org/issue66/falk-frisoli-varni
8   Inter-agency Network for Education in Emergencies (2021). Teacher wellbeing in emergency settings: Findings from a resource 
mapping and gap analysis. New York: INEE. https://inee.org/resources/teacher-wellbeing-resources-mapping-gap-analysis

https://odi.org/en/publications/education-in-emergencies-and-protracted-crises-toward-a-strengthened-response/
https://teachertaskforce.org/news/teaching-complex-crises-seeking-balance-selfless-acts-service
https://www.educationcannotwait.org/teachers-shoulder-the-burden-improving-support-in-crisis-contexts-opinion
https://www.educationcannotwait.org/teachers-shoulder-the-burden-improving-support-in-crisis-contexts-opinion
https://inee.org/resources/landscape-review-teacher-well-being-low-resource-crisis-and-conflict-affected-settings
https://inee.org/resources/landscape-review-teacher-well-being-low-resource-crisis-and-conflict-affected-settings
https://www.fmreview.org/issue66/falk-frisoli-varni
https://inee.org/resources/teacher-wellbeing-resources-mapping-gap-analysis
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Assim, numa complexa constelação de emergências sociais, políticas e ambientais, nunca antes a ne-
cessidade de uma gestão eficaz de professoras/es, desenvolvimento profissional, bem-estar ou apoio 
à liderança escolar foi tão profunda. Assim, esta compilação de estudos de caso é um recurso oportu-
no e urgente para profissionais do setor humanitário, decisores políticos governamentais e entidades 
doadoras.

Para garantir a legibilidade e acessibilidade, especialmente em contextos com baixa conectividade, 
dividimos os estudos de caso em duas publicações temáticas:

•	 Práticas promissoras para o desenvolvimento profissional de professoras/es

•	 Práticas promissoras para o bem-estar de professoras/es, gestoras/es e lideranças escolares

Em ambas as publicações, 18 novos estudos de caso, além dos 24 da primeira edição, fornecem 
uma gama de estratégias inspiradoras e inovadoras que apoiam as/os professoras/es a alcançar 
tudo a que aspiram: para si mesmas/os e para os suas/seus estudantes. 

O estudo de caso de Chrystal White, de Myanmar, mostra-nos como, através de um modelo inova-
dor de bolsas de estudo, professoras/es comunitárias/os são atraídas/os e mantidas/os em sala de 
aula. No Líbano, Mai Abu Moghli demonstrou como uma crescente comunidade de prática online 
entre a comunidade de acolhimento e professoras/es refugiadas/os fundamentou uma nova ini-
ciativa de desenvolvimento profissional para professoras/es na plataforma Edraak. Munia Islam 
Mozumder também ilustra como uma iniciativa de desenvolvimento profissional de professoras/es 
em grande escala em Cox Bazar, Bangladesh, teve que mudar e proporcionar um modelo de entre-
ga pautado em baixa tecnologia e/ou sem tecnologia para mais de 8.000 professoras/es durante a 
pandemia de COVID-19.

Este ano, também incluímos a liderança escolar como um foco temático. Do campo de refugiados 
de Kakuma e do assentamento Kalobeyei, no noroeste do Quénia, a Dra. Mary Mendenhall, Danielle 
Falk, Jonathan Kwok e Emily Ervin definem as vastas e diversas responsabilidades das/os líderes 
escolares em contextos de crise. Suas visões clarificam o apoio de que líderes escolares necessitam 
para que os professoras/es também sejam adequadamente apoiadas/os. Seema Rajput também 
deu o seu contributo para um estudo de caso sobre liderança escolar, salientando uma perspetiva 
de liderança de justiça social para a equidade de género e inclusão no Estado de Haryana, Índia. 
Neste caso, a liderança descentralizada e os centros de aprendizagem comunitários asseguraram 
a continuidade de aprendizagem a estudantes marginalizadas/os em plena pandemia.    

Estes são apenas alguns dos 42 estudos de caso de alta qualidade oferecidos nesta compilação. 
À medida que se envolve com os mais relevantes para o seu contexto, trabalho ou necessidades, 
esperamos que os seus próprios esforços sejam afirmados e que novos conhecimentos sejam ad-
quiridos, promovendo melhores formas de trabalho com e para professoras/es em contextos de 
crise por todo o mundo. 

Agradecemos seu interesse e apoio ao nosso trabalho. O Grupo Colaborativo sobre Professoras/es 
em Contextos de Crise (TiCC) da Rede Interinstitucional para a Educação em Situações de Emer-
gência (INEE) consiste em um grupo empenhado de voluntárias/os que defendem o trabalho e o 
bem-estar de professoras/es por direito próprio. 

Ao trabalharmos para melhores políticas e práticas para todas/os as/os professoras/es neste mo-
mento conturbado, estamos gratos ao nossos financiadores, defensores apaixonados com as 
mesmas convicções em relação às/aos professoras/es e sem os quais este trabalho não seria pos-
sível.

Chris Henderson e Charlotte Berquin
Editores e Correpresentantes, Comité de Estudos de Caso de TiCC da INEE 

https://inee.org/pt/recursos/praticas-promissoras-no-desenvolvimento-profissional-de-professores
https://inee.org/pt/recursos/praticas-promissoras-no-bem-estar-de-professores-gestao-e-lideranca-escolar
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1: Estudos de caso sobre 
o desenvolvimento 
profissional de 
professoras/es

Colômbia, 2017 © Elena Forero, NRC
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1.1 Módulo de educação crítica em situações de emergência para institutos de 
formação de professoras/es na República Democrática do Congo
Organizações Instituto de Estudos de Desenvolvimento (IDS, na sigla em inglês), Universidade de 

Sussex (C.B., G.M. e P.H.); Instituto Superior de Pedagogia (ISP) de Bukavu (S.M.)

Autores Dr. Cyril Brandt, Dr. Gauthier Marchais, Prof. Samuel Matabishi, Pamela Hajal

Localização República Democrática do Congo, província de Kivu Sul

Perfil de professoras/es Professoras/es deslocadas/os internamente, professoras/es da comunidade de 
acolhimento  ou professoras/es nacionais, líderes escolares

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise

As/Os professoras/es das províncias orientais da RDC enfrentam sérios desafios, como salários baixos 
ou inexistentes, salas de aula superlotadas, material pedagógico insuficiente, salas de aula deteriora-
das e oportunidades escassas de desenvolvimento profissional (DRC/Various Ministries, 2015). Durante 
quase 30 anos, professoras/es têm enfrentado, além destes desafios, ondas intensas de violência e des-
locação. Tal como é reconhecido pela investigação e programação, muitas/os professoras/es transitam 
frequentemente entre serem pessoas deslocadas internamente (PDI), das comunidades de acolhimento 
e de comunidades de repatriadas/os (IDMC, 2020). Para além dos desafios específicos da deslocação, 
muitas/os professoras/es trabalham em ambientes militarizados e enfrentam ameaças e desafios diários 
de grupos armados (Verweijen, 2016). Podem ser vítimas mas também autores de violência.

Em termos de assistência específica a conflitos, a formação de professoras/es ministrada por ONGs 
tem-se centrado no apoio psicossocial e na sensibilização para o conflito. Contudo, a nossa investiga-
ção realça a importância de equipar as/os professoras/es com conhecimentos para enfrentar os múlti-
plos enquadramentos do sector da educação numa dinâmica de conflito violento contínuo. O Instituto 
de Estudos para o Desenvolvimento (IDS) e o Instituto Superior de Pedagogia (ISP), em Bukavu, em 
estreita colaboração, estão a conceber um módulo sobre educação em situações de emergência (EeE) 
para ser ensinado nos institutos congoleses de formação de professoras/es do ISP.

Breve visão geral

Este módulo de ensino sobre EeE é um dos resultados do projeto BRiCE – Building Resilience in Conflict 
through Education (Construir Resiliência em Conflitos através da Educação) de quatro anos (Marchais 
et al., 2020). O BRiCE é financiado pela Direção-Geral de Cooperação e Desenvolvimento Internacio-
nal (DG DEVCO-INTPA) e foi implementado pela Save The Children, entre 2018 e 2022, na província 
de Kivu do Sul. O BRiCE visa proporcionar acesso sustentável à educação de qualidade e sensível ao 
conflito em espaços de aprendizagem seguros, além de desenvolver uma base de evidências para 
informar políticas e o planeamento.

As/Os pesquisadoras/es do IDS e do ISP Bukavu avaliaram certos componentes do projeto BRiCE e 
contribuíram para uma análise de fatores contextuais relevantes através de um questionário quan-
titativo realizado com 704 professoras/es e de entrevistas qualitativas semiestruturadas realizadas 
com 168 intervenientes educativos (principalmente professoras/es, ver Marchais et al., 2020). Esta 
avaliação explorou:

•	 como a experiência e a exposição à violência influenciam a qualidade do ensino e o bem-estar 
de professoras/es em contextos vulneráveis e afetados por conflitos;
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•	 como os componentes do projeto BRiCE tiveram impacto na qualidade do ensino e no bem-es-
tar de professoras/es em contextos vulneráveis;

•	 como a qualidade de ensino e o bem-estar exerceram influência nos resultados cognitivos e 
não cognitivos nas crianças;

•	 e como o conhecimento desenvolvido por professoras/es em contextos afetados por conflitos 
pode ser efetivamente aplicado em programas e políticas educativas.

Partimos de investigações anteriores para o projeto1 REALISE da Save The Children, da competência 
do ISP Bukavu em educação para a paz, e da nossa própria pesquisa anterior sobre EeE e dinâmicas 
violentas na RDC.2 O BRiCE também inclui uma verba para o desenvolvimento de competências, que 
financiou o desenvolvimento do módulo sobre EeE.

As escolas em Kivu do Sul estão sujeitas a conflitos violentos sob múltiplas formas: ataques físicos, 
interferência de grupos armados na administração escolar, ou mesmo chantagem de professoras/es 
(GCPEA, 2020; Marchais et al., 2020). A formação inicial de professoras/es e a formação das ONGs 
não abordaram estes aspetos (AVSI, 2007; Tsolakis, 2019). Por conseguinte, as/os professoras/es não 
estão equipadas/os com as competências necessárias para enfrentar esses desafios. Para colmatar 
esta lacuna, o módulo sobre EeE orientou-se para professoras/es que atuam na educação secundá-
ria.3 Entre as/osmembros do nosso grupo de trabalho encontram-se professoras/es do ISP Bukavu, um 
dos principais institutos de formação para futuras/os professoras/es da educação secundária, a nossa 
posição foi favorável para: (i) testar o nosso módulo; e (ii) institucionalizar o módulo através do Minis-
tério do Ensino Superior e Universidades, com o apoio do Presidente do Conselho de Administração 
dos Institutos de Formação de Professoras/es da RDC. Com efeito, “os departamentos de formação 
de professoras/es universitárias/os podem desempenhar um papel único na condução do futuro da 
escolaridade em regiões profundamente traumatizadas e divididas” (Millican et al., 2021).

Os principais objetivos do módulo sobre EeE foram:

1.	equipar professoras/es com uma leitura crítica e reflexiva de como o conflito afeta a educação, 
“baseando-se em suas próprias experiências” (Horner et al., 2015, p. 48);

2.	preparar professoras/es para os desafios relacionados aos conflitos que podem enfrentar nas 
escolas;

3.	equipar professoras/es com competências relacionadas a resolução de conflitos e promoção 
da paz na sala de aula;

4.	disseminar conhecimentos e as melhores práticas a partir de estudos e relatórios já existen-
tes, tais como os publicados pela Coligação Global para Proteger a Educação contra Ataques 
(GCPEA, 2019; GCPEA, 2020); e

5.	melhorar a sua compreensão acerca da arquitetura da EeE.

O ensino reflexivo, neste caso, permite às/aos professoras/es interrogarem criticamente as formas 
de conhecimento que preconizam e transmitem, bem como a confiarem nos próprios conhecimentos 
relacionados a determinado assunto ou situação, enquanto refletem criticamente sobre ele (Ashwin, 
2015, p. 157). Isto é particularmente importante para professoras/es que trabalham em situações de 
crise extremamente complexas, por serem elas/es que estão preparadas/os com o conhecimento mais 
aprofundado sobre as situações com que se deparam diariamente.

1   Reussite et Epanouissement via l’Apprentissage et L’Insertion au Systeme Educatif. Ver Marchais et al., 2021.
2   Por exemplo, Brandt, 2021; Marchais, 2016; Matabishi Namashunju, 2016.
3   Ver “Limitações” para uma explicação da nossa opção em relação a professoras/es da educação secundária.
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Evidências e resultados

O principal resultado deste projeto é um módulo sobe EeE para professoras/es da educação secun-
dária que servirá como formação inicial adaptada aos contextos afetados pelo conflito na RDC. O 
módulo será composto por seis unidades, de 2-4 horas cada. Com base no módulo de Formação Pro-
fessoras/es em Contextos de Crise (TiCC) da INEE e em materiais do Cluster de Educação da RDC, o 
módulo abrangerá o bem-estar de professoras/es, a proteção e o bem-estar das crianças, assim como 
tópicos de inclusão. Além disso, estamos a prever componentes que incidirão sobre a arquitetura da 
EeE, a economia política do conflito, o impacto do conflito armado na educação, a educação sensível 
ao conflito e a resiliência de professoras/es face a múltiplos enredos de escolas com dinâmicas de con-
flito (Novelli et al., 2013; Novelli, Lopes Cardozo e Smith, 2017; Shah, 2019).

A seleção de tópicos está ligada aos resultados de pesquisa, e a fase-piloto será fundamental para a 
afinar o conteúdo do módulo. O apoio psicossocial e o bem-estar de estudantes são prioridade para 
as/os professoras/es. À semelhança de outros contextos (Horner et al., 2015), o desejo de uma análise 
sobre a dinâmica dos conflitos e a forma de abordá-los em sala de aula também foi manifestado por 
professoras/es.

Esperamos que professoras/es com conhecimentos sólidos nestes domínios sejam capazes de desenvol-
ver um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e sensível ao conflito. Adicionalmente, conhecimento 
sobre o enredamento das dinâmicas violentas com o sector da educação vai permitir às/aos professo-
ras/es desenvolver maior sentido de profissionalismo, uma vez que esse conhecimento irá ajudá-las/os 
a adaptar os conteúdos e as práticas de ensino para reduzir potenciais danos às/aos estudantes e aos 
demais profissionais das escolas. O módulo terá um mecanismo de avaliação integrado, permitindo 
às/aos profissionais que proporcionam a formação (como o pessoal docente do ISP, a nível central) incor-
porar sugestões das/os professoras/es. O ISP Bukavu fornecerá um relatório sobre a implementação do 
módulo após o primeiro ano de execução, a fim de identificar e partilhar áreas de melhoria.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Uma das limitações deste projeto é que os institutos congoleses de formação docente só formam pro-
fessoras/es da educação secundária. Professoras/es da educação primária não foram beneficiadas/os 
com o projeto. Dependendo do sucesso do módulo, prevemos um acompanhamento com as escolas 
primárias.

As equipas nacionais e as/os membros da comunidade precisam contextualizar o módulo ao contexto 
da RDC para que este projeto seja bem-sucedido. A liderança do ISP Bukavu irá reforçar estes esfor-
ços.

Neste momento, o programa não possui uma avaliação baseada em evidências. Desenvolveremos 
uma avaliação após a fase de experimentação, uma vez que esta fase contribuirá para delimitar e 
precisar o foco temático. A fim de desenvolver as ferramentas de avaliação, iremos utilizar o Quadro de 
Competências da EeE da INEE (INEE, 2020), o quadro desenvolvido para o projeto BRiCE, bem como 
próprios métodos e práticas próprias do ISP Bukavu para avaliar módulos de ensino.

Para além disso, seria desejável um desenvolvimento profissional contínuo, mas acreditamos que é 
demasiado cedo, e extremamente ambicioso, planear tais mecanismos de acompanhamento neste 
contexto desafiante da RDC, onde praticamente não existe desenvolvimento profissional de professo-
ras/es (DPP) contínuo e estruturado.

As/Os professoras/es deram contributos indiretos ao módulo, por meio da pesquisa BRICE, que 
nos permitiu ouvir suas vozes e aprender com as experiências de formadoras/es de professoras/es 
do ISP Bukavu. Através das ferramentas de avaliação, esperamos enriquecer as experiências de 
professoras/es a fim de tornar o módulo tão relevante e útil para essas/es profissionais quanto possível.
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1.2 Tutoria de pares para professoras/es como parte do programa de 
Formador/a Especialista Certificado/a, na Palestina
Organização Conselho Norueguês para os Refugiados (CNR)

Autora Abla Assaf

Localização Palestina/Cisjordânia

Perfil de professoras/es Professoras/es nacionais

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise

O conflito prolongado no Território Palestino Ocupado (TPO) levou a necessidades humanitárias cada 
vez maiores, incluindo a remoção de barreiras para o acesso das crianças a uma educação de qua-
lidade, barreiras estas que impactam negativamente a capacidade de aprendizagem (Norwegian 
Refugee Council, 2021). Para que o direito à educação seja completamente concretizado, a educação 
em todas as formas e níveis deve exibir os elementos essenciais de disponibilidade, acessibilidade, 
aceitabilidade e adaptabilidade (UN CESCR, 1999). Por todo o TPO, as escolas estão sob ameaça e 
em risco de demolição; as crianças vulneráveis são afetadas pelo conflito e por outras situações de 
violência, especialmente o risco de ter o acesso a serviços educativos negado e pela transferência for-
çada individual e em massa. Em algumas áreas, crianças, jovens e professoras/es são frequentemente 
submetidas/os a revistas corporais e verificação de pertences quando vão à escola ou regressam a 
suas casas. Crianças e jovens enfrentam, ainda, a ameaça de detenção e prisão, infraestrutura escolar 
insuficiente e/ou inadequada, pobreza e restrição de mobilidade (Norwegian Refugee Council, 2021). 
O envolvimento dos pais na vida das/os filhas/os torna-se ainda mais significativo nestas circuns-
tâncias. Como relata o CNR, “Deve dar-se maior atenção a focar energias e esforços nos agregados 
familiares em que os pais e responsáveis não têm o tempo ou as capacidades necessárias para apoiar 
a aprendizagem e o bem-estar das crianças” (Norwegian Refugee Council, 2021).

Em respostas a estas necessidades, o Conselho Norueguês para os Refugiados (CNR) implementa o 
Programa Melhor Aprendizagem (BLP, na sigla em inglês), iniciativa de apoio psicossocial e aprendi-
zagem socioemocional (AP-ASE) da CNR na Cisjordânia, em parceria com o Ministério da Educação. O 
programa procura melhorar o acesso de crianças e jovens a ambientes de AP/ASE em escolas-chave. 
As/Os professoras/es destas escolas participam em workshops de formação de 2 a 3 dias sobre o 
BLP, sendo apresentadas/os aos conhecimentos e às competências necessárias para implementar a 
intervenção com as/os estudantes.

Considerando que as/os “professoras/es são atores essenciais na garantia da proteção e bem-estar 
das crianças e na facilitação da aprendizagem” (TiCC, 2018), uma quantidade suficiente de profes-
soras/es formadas/os e bem apoiadas/os é a chave para expandir o acesso a serviços educativos se-
guros e de qualidade para crianças. Em julho de 2019, desenvolveu-se uma Revisão Pós-Ação (ARR, 
na sigla em inglês) da CNR na programação do BLP na Palestina. Um dos resultados indicou que a 
duração da formação das/os professoras/es no BLP foi muito curta para que elas/es pudessem apren-
der tudo e aplicar o BLP com confiança na sala de aula. Recomendou-se que a equipa de educação 
do CNR garantisse o acompanhamento oportuno e contínuo após a formação (Norwegian Refugee 
Council, 2019).

Devido à emergência da pandemia de COVID-19, o Ministério da Educação da Palestina impôs restri-
ções severas que impediram o acesso do pessoal não docente às escolas, para limitar o impacto e a 
disseminação da COVID-19. Estas restrições afetaram a equipa do CNR e outras organizações, redu-
zindo a capacidade de fornecer o acompanhamento oportuno e contínuo necessário.
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Breve visão geral

Em resposta às restrições e ao acesso limitado, em colaboração com o gerente de capacitação da 
unidade do BLP do CNR MERO, e como pré-requisito para conclusão do programa de capacitação de 
Formadoras/es Especialistas, as/os candidatas/os do BLP (CMT) (que desenvolveu e implementou este 
estudo de caso) projetaram e implementaram a iniciativa de tutoria entre pares. O CMT introduziu a 
iniciativa em 10 escolas dos distritos de Belém e Jerusalém como uma ferramenta para garantir que 
o apoio adequado está a ser fornecido às/aos professoras/es durante a implementação do programa 
BLP. O objetivo principal da iniciativa era aumentar o acesso a ambientes de AP/ASE em escolas-
-chave para crianças e jovens. Para alcançar este objetivo, a iniciativa trabalhou com dois objetivos 
específicos:

1.	melhorar a implementação da intervenção BLP/AP/ASE em escolas-chave; e

2.	fornecer ao pessoal docente e não docente e aos pais o conhecimento e as competências ne-
cessárias para darem apoio de AP/ASE de qualidade.

A iniciativa baseou-se na intervenção de BLP/AP-ASE que já estava a ser implementada em esco-
las-chave. O Programa de Formador/a Especialista foi baseado na criação de um grupo de tutoria de 
pares capaz de dar assistência e apoio aos seus pares e facilitar a implementação da intervenção do 
BLP.

Dez professoras/es das 10 escolas de Belém e Jerusalém/Cisjordânia foram selecionadas/os para par-
ticipar do programa de capacitação de tutores de pares, realizado entre outubro e dezembro de 2020. 
Seguindo o Modelo da INEE de Tutoria de Pares, o CMT do BLP, em colaboração com diretoras/es das 
escolas selecionadas, definiu um critério de seleção para as/os candidatas/os a tutor/a de pares. O 
critério de seleção incluiu a motivação e vontade de participar, boas competências de comunicação e 
relação positiva com os pares.

As/Os tutoras/es de pares receberam capacitação para utilizar as ferramentas de Tutoras/es de Pares 
do INEE, como por exemplo Círculos de Aprendizagem para Professores (CAPs) e observações em sala 
de aula, com o intuito de apoiar e facilitar as sessões do BLP, que têm como objetivo melhorar o bem-
-estar e a concentração nas salas de aula, além de ajudar as/os estudantes a “aprender a aprender”.

Para auxiliar na aplicação das novas competências e conhecimentos adquiridos através do progra-
ma de formação do BLP, a iniciativa requisitou a oferta de apoio adequado às/aos 32 professoras/es 
do BLP (12M, 20F). Isto permitiu que elas/es fornecessem às crianças, jovens e pais que vivem sob 
estresse e trauma o apoio psicossocial e emocional necessário, por meio do envolvimento efetivo na 
intervenção do BLP.

O CMT do BLP seguiu o modelo de tutoria de pares do Grupo Colaborativo sobre TiCC da INEE quanto 
ao material da capacitação, abordagem de implementação e ferramentas (por exemplo, a observação 
em sala de aula e os CAPs). O material da formação foi contextualizado para se encaixar no grupo 
alvo e nos objetivos da iniciativa, assim como na modalidade online. Foram projetados seis workshops 
de 3 horas, seguindo parcialmente uma abordagem de sala de aula invertida. As sessões focaram-se 
nas melhores práticas e modalidades de implementação em face da emergência da COVID-19, dos 
objetivos da tutoria de pares, das competências dos pares tutoras/es, das ferramentas de tutoria, do 
planeamento e da administração do tempo. Uma sessão de autocuidado, identificada como neces-
sária pelas/os tutoras/es de pares, também foi proporcionada ao grupo. No fim da implementação 
realizou-se um workshop final para feedback e para verificar as lições aprendidas.

O CMT do BLP também criou uma página interativa no Facebook (Tutoras/es de Pares) para partilhar 
conteúdo e material na forma de perguntas estruturadas, que encorajam as/os participantes a procu-
rar e refletir sobre suas experiências. Após cada sessão, novas ideias e perguntas foram partilhadas 
no grupo do Facebook, pedindo que participantes refletissem e partilhassem suas experiências. Isto 
ajudou a expandir o seu âmbito de pensamento e a estruturar as suas práticas sob os novos papéis 
como tutoras/es de pares. O CMT do BLP realizou reuniões semanais por meio do Zoom para acompa-
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nhar e apoiar as/os tutoras/es de pares e as/os professoras/es treinadas/os nos seus respetivos papéis. 
Além da criação de grupos WhatsApp para as/os tutoras/es de pares, professoras/es formadas/os 
e pais, criou-se um grupo de e-mail para as/os tutoras/es e um link de acesso a folhas de cálculo no 
Google para facilitar a comunicação, a coordenação e a divisão de tarefas.

Depois, as/os tutoras/es de pares, em cada escola, conduziram uma ou duas observações em sala de aula 
para cada professor/a na sua escola e organizaram visitas à sala de aula para as/os professoras/es for-
madas/os, além de realizar dois CAPs durante o plano de trabalho do projeto. Apesar do acesso limitado 
dos pais às escolas, as/os tutoras/es de pares conseguiram envolver os pais e alcançaram 148 pais (130F, 
18M) através do envio de vídeos, folhetos, mensagens curtas e brochuras nos grupos de WhatsApp já 
mencionados. Forneceram, ainda, conteúdo de AP aos pais para apoiarem suas necessidades psicosso-
ciais e envolvê-los no acompanhamento dos trabalhos de casa e no desenvolvimento académico das/os 
filhas/os, especificamente durante a pandemia de COVID-19 e no período de aprendizagem online. Estes 
materiais foram desenvolvidos e projetados pelo programa de educação do CNR na Palestina em colabo-
ração com o Ministério da Educação da Palestina, após o início da pandemia de COVID-19.

A presença de um/a tutor/a de pares em cada escola incentivou as/os professoras/es a implementar o 
BLP. Também ajudou a criar uma comunidade de prática em cada escola, e também uma comunidade 
colaborativa entre as 10 escolas selecionadas. As/Os tutoras/es de pares conseguiram também discu-
tir desafios e sugerir soluções através dos diferentes canais de comunicação.

Evidências e resultados

O CMT do BLP concebeu um kit de ferramentas de métodos mistos (qualitativos e quantitativos), in-
cluindo um quadro lógico macro e uma matriz de indicadores, além das seguintes ferramentas de 
coleta de dados:

1.	uma pesquisa pós-formação e implementação que mede a capacidade das/os tutoras/es de 
pares de replicar as principais competências obtidas na formação e o impacto das/os tutoras/es 
na melhoria do ambiente de AP/ASE nas escolas;

2.	uma pesquisa com as/os professoras/es formadas/os que mede a capacidade das/os tutoras/es 
de pares de replicar as principais competências obtidas na formação e o impacto das/os tu-
toras/es na melhoria do ambiente de AP/ASE em escolas, além do impacto da iniciativa no 
desenvolvimento pessoal e profissional das/os professoras/es formadas/os;

3.	entrevistas com informadores-chave, como diretoras/es da escola e supervisoras/es do Minis-
tério da Educação, para medir o impacto das/os tutoras/es de pares na melhoria do ambiente 
de AP/ASE nas escolas, além do impacto da iniciativa no desenvolvimento pessoal e profissio-
nal das/os professoras/es treinadas/os; e

4.	histórias de mudança mais significativa recolhidas a partir de uma amostra das/os tutoras/es 
de pares, professoras/es formadas/es e diretoras/es de escolas.

No final da iniciativa, as/os tutoras/es de pares e as/os professoras/es formadas/os preencheram os 
questionários pós-formação/pós-implementação. Realizou-se uma entrevista com informantes-chave 
com uma amostra de diretoras/es de escolas e do supervisor do Ministério da Educação. Uma amostra 
das/os tutoras/es de pares, professoras/es formadas/os e diretoras/es de escolas partilhou as suas 
histórias e refletiu sobre o impacto da iniciativa. Estes dados foram recolhidos e inseridos em planilhas 
Excel de entrada e análise de dados. A análise dos dados recolhidos mostrou que a iniciativa de tutoria 
de pares provou a sua relevância e eficácia para os objetivos gerais e específicos no que diz respeito à 
melhoria do acesso das crianças ao apoio psicossocial através da participação na intervenção do BLP. 
Além disto, forneceu às/aos professoras/es e pais as competências e os conhecimentos necessários 
para proporcionarem apoio AP/ASE às crianças. As/Os professoras/es formadas/es disseram que a 
iniciativa teve um impacto positivo na sua capacidade de implementar a intervenção de BLP/AP/ASE 
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tanto na sustentabilidade da implementação do BLP quanto na superação dos desafios resultantes da 
implementação do sistema de educação de emergência, causada pela COVID-19.

Recolheram-se mais evidências acerca da relevância e da eficácia da tutoria entre pares durante um 
workshop de acompanhamento com o grupo de tutoras/es de pares. As/Os tutoras/es menciona-
ram que, como resultado da intervenção, elas/es tornaram-se mais organizadas/os, mais capazes de 
apoiar os colegas na escola e mais preparados para orientá-las/os na implementação do programa 
BLP. Também mencionaram que o exercício de tutoria as/os tornou “conscientes da seriedade das 
etapas de institucionalização do programa”, e, portanto, há uma necessidade de formar e capacitar 
as/os tutoras/es através da apresentação do programa a outras/os professoras/es. Isto prova a visão 
do CNR sobre a institucionalização a partir da mudança de pensamentos e atitudes em relação ao AP 
em contextos educativos (Shah, 2018).

A iniciativa também alcançou vários objetivos não intencionais. As/Os tutoras/es de pares relataram 
que a iniciativa lhes forneceu as competências para pensarem de forma independente, além de lhes 
garantir a capacidade de planear melhor. Eles acrescentaram que a iniciativa foi valiosa e benéfica 
para o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Além do mais, e com base nos mesmos dados, foi provado que a iniciativa de tutoria por pares ajudou a 
criar uma comunidade de práticas do BLP na escola. Ela consistiu em professoras/es do BLP, tutoras/es 
de pares e diretoras/es escolares que participaram de discussões e reuniões frequentes para apoiar 
a implementação e a integração dos exercícios práticos do BLP durante a reunião matinal e outras 
atividades escolares. Essa prática auxiliou na criação de um ambiente de apoio psicológico e social 
nas escolas, garantindo a implementação efetiva do BLP e ajudando na continuidade e na sustenta-
bilidade da implementação do BLP nas escolas. Também teve um impacto positivo na superação dos 
desafios gerados pela implementação do sistema de educação de emergência estabelecido em res-
posta à COVID-19, o que deixou as/os professoras/es sobrecarregados com a nova modalidade online 
de ensino. Essa preparação aumentou a sua preparação para implementar o BLP.

Indicadores de resultados
Indicador 1 (1.1): % de professoras/es que conseguem identificar/replicar corretamente as 
principais competências da formação (Objetivo: 60%)

•	 100% das/os tutoras/es de pares e 85% (100%M, 80%F) das/os professoras/es formadas/os 
relataram que conseguem replicar as principais competências recebidas dos pares. Este resul-
tado não pode ser totalmente validado porque não foi possível observar as/os professoras/es 
implementando as novas competências em sala de aula, mas ele foi relatado com base nos 
resultados de um questionário baseado na perceção. Perguntou-se às/aos professoras/es for-
madas/os sobre as novas competências que adquiriram ao participar da iniciativa de tutoria 
de pares. 85% delas/es mencionaram “troca de experiências, ganho de novas estratégias, ad-
ministração do tempo, cooperação e trabalho em equipa, positividade”, além de se beneficiar 
do apoio durante os Círculos de Aprendizagem para Professores (CAPs) e das observações 
em sala de aula.

Indicador 2 (1.2): % do pessoal docente e não docente que relatou um impacto positivo da 
tutoria de pares na sua capacidade de fornecer apoio de AP/ASE (Objetivo: 60%)

•	 O resultado deste indicador mostrou que 86% (82M, 96F) do pessoal docente e não docente 
relatou um impacto positivo da tutoria de pares na sua capacidade de oferecer apoio de AP/
ASE às/aos estudantes.

•	 90% das/os professoras/es formadas/os disse que a iniciativa contribuiu para dar um feedback 
construtivo, orientação e apoio positivo, e ajudou a melhorar o seu trabalho na intervenção do 
BLP.

•	 As/Os professoras/es formadas/os e as/os tutoras/es de pares relataram que a iniciativa apoiou 
a implementação precisa e efetiva da intervenção do BLP. Isto deu-se devido à presença de 
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um/a tutor/a de pares formado/a na escola, que ajudou a fornecer apoio imediato quando 
um/a professor/a tinha alguma dúvida ou desafio.

•	 As/Os professoras/es tinham um sentimento de propriedade em relação ao programa, o que 
é um sinal positivo para a sustentabilidade e para a institucionalização futura do BLP nas 
escolas. Considerando a importância do papel dos pais no acompanhamento académico e 
necessidades psicossociais das/os filhas/os, os professores formados mencionaram que a mo-
dalidade online foi uma ferramenta de sucesso para manter os canais de comunicação abertos 
com os pais e disseminar as mensagens relacionadas com as suas crianças.

No conjunto, a iniciativa apoiou o envolvimento de 424 estudantes nas atividades de BLP/AP/ASE, o que 
ajudou a diminuir o estresse e a aumentar a capacidade de aprendizagem, como um dos objetivos do BLP.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Os seguintes desafios afetaram a implementação do programa:

•	 A distância social e as restrições de reuniões sociais devido à pandemia de COVID-19 preju-
dicaram a implementação de formação e o acompanhamento presencial, o que diminuiu as 
oportunidades de interação social e de troca de experiências.

•	 As diferenças de atitudes e de experiências das/os professoras/es afetaram a receção favorá-
vel em relação a terem um/a tutor/a de pares. Em alguns casos, não conseguiam ver o papel 
de um/a tutor/a de pares como diferente de um/a supervisor/a, que tem como tarefa avaliar o 
desempenho das/os professoras/es na sala de aula.

•	 É recomendado que as/os diretoras/es escolares invistam mais tempo para assegurar que 
o objetivo do programa seja claramente divulgado e percebido por todas/os as/os partici-
pantes. Na segunda fase desta iniciativa, serão implementadas atividades que fomentam o 
trabalho em equipa na escola, antes e durante a implementação da iniciativa.

•	 Além disso, será dada atenção adicional para fortalecer e desenvolver as competências de 
comunicação das/os tutoras/es de pares com as/os colegas. Outra recomendação é combi-
nar as observações de sala de aula e as visitas de modo a que pareça que professoras/es e 
tutoras/es de pares têm papéis semelhantes.

•	 O aumento de incidentes devido à ocupação e aos ataques às escolas pode levar ao fecha-
mento de escolas e à interrupção de todas as intervenções educativas.

Lições aprendidas
•	 Os CAPs e as visitas à sala de aula foram muito construtivos em termos de implementação 

do programa, de troca de experiências, de desafios enfrentados e de resolução de problemas. 
As/Os tutoras/es de pares ajudaram as/os professoras/es a planear e realizar sessões durante 
este período critico. Elas/es também forneceram apoio técnico durante essas sessões.

•	 É necessário haver mais comunicação e a difusão de mensagens mais claras para garantir que 
todas/os as/os professoras/es compreendem o programa e desenvolvem um nível de aceitação.

•	 Conduzir observações na sala de aula foi também um desafio para as/os tutoras/es de pares. 
As/Os tutoras/es de pares são professoras/es e é suposto que treinem e apoiem suas/seus co-
legas nas mesmas escolas, trabalhando sob o mesmo setor formal. A tutoria de pares é uma 
nova estratégia nessas escolas tanto para as/os professoras/es formadas/os quanto para as/os 
tutoras/es de pares. O apoio do Ministério da Educação é necessário para apoiar a mudança de 
mentalidade de professoras/es e, assim, construir maior aceitação desta modalidade de apoio.
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1.3 Qualidade e inovação no desenvolvimento profissional de professoras/es: 
lições aprendidas e melhores práticas diante da crise múltipla do sistema 
educativo no Líbano
Organização War Child Holanda

Autora Sabah Dakroub

Localização Líbano, todas as regiões (Nabatia/Sul, Baalback-Hermel, Vale do Beca, Beirute/ Monte 
Líbano, Norte e Akkar)

Perfil de professoras/es Comunidade anfitriã/professoras/es nacionais

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

1   De Volta ao Futuro I: A prontidão da escola, a inclusão e a retenção para a crianças sírias vitimas da crise refugiadas no Líbano 
e na Jordânia – 30 meses (24 de dezembro de 2016 até 23 de junho de 2019). De Volta ao Futuro II: Um ambiente protetor e 
acolhedor para aumentar o acesso à escola, a inclusão e a retenção para as crianças sírias afetadas pela crise e refugiadas no 
Líbano e libanesas/es vulneráveis – 24 meses (24 de junho de 2019 até 28 de fevereiro de 2022)

Descrição do desafio específico da crise

O sistema educativo do Líbano tem enfrentado crises, incluindo a crise de refugiadas/os sírias/os, a 
pandemia de COVID-19, a explosão do Porto de Beirute e a profunda recessão económica. As crian-
ças em idade escolar e as/os profissionais de educação são igualmente afetadas/os pela emergência 
prolongada, que afetou a infraestrutura escolar, a qualidade da educação e a prestação de serviços. 
O setor de educação formal não foi capaz de desenvolver um plano de contingência a tempo. Desse 
modo, a continuidade e a qualidade da aprendizagem foram afetadas. A pandemia de COVID-19 
provocou uma transição de emergência, ou seja, de uma aprendizagem tradicional para uma aprendi-
zagem a distância, para todos os níveis educacionais. O ensino a distância colocou um fardo pesado 
nas/os professoras/es e nas/os profissionais de educação no Líbano, exigindo mais tempo e energia 
emocional. As/Os professoras/es no Líbano não receberam apoio técnico e assistência da administra-
ção da escola ou do Ministério da Educação para enfrentar esses desafios. Elas/es também tiveram di-
ficuldade em medir os resultados de aprendizagem e tiveram pouco controlo sobre o empenho das/os 
estudantes, porque a interação entre estudantes e professoras/es era limitada.

Entretanto, o setor da educação do país tem dificuldades em reter professoras/es devido ao atraso no 
pagamento dos salários e à desvalorização da moeda nacional, que desvalorizou cerca de 90% desde 
o final de 2019 (Reuters, 2021).

Breve visão geral

De Volta ao Futuro (DVF) é um projeto de 32 meses1 que faz parte de uma iniciativa de 5 anos finan-
ciada pelo Fundo Fiduciário Europeu (EUTF, na sigla em inglês) para Madad, que tem como objetivo 
aumentar o acesso de meninas e meninos vulneráveis a serviços integrados de qualidade de educa-
ção primária e de proteção. Os programas tem como alvo as/os libanesas/es e as pessoas refugiadas 
nas comunidades marginalizadas no Líbano, tanto nos sistemas de educação formal quanto nos sis-
temas não formais. O programa DVF é implementado por um consórcio que inclui War Child Holanda, 
TDH Itália e AVSI. O projeto visa ter um impacto positivo no bem-estar das crianças e nos resultados 
de aprendizagem, além de aumentar a motivação, a resiliência e a autoeficácia de professoras/es.

A intervenção DVF centra-se especialmente no desenvolvimento profissional de professoras/es, ofe-
recendo treinamento, formação e mentoria em estreita coordenação com o Ministério da Educação e 
o sector da educação. Em resposta à disrupção dos serviços educativos causada pela pandemia de 
COVID-19, o projeto DVF realiza vários grupos de sessões de capacitação para atender às necessi-
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dades de professoras/es que trabalham nos modos de aprendizagem a distância e híbridos.2 Essas 
sessões online foram facilitadas através de tecnologia acessível e ofereceram acesso a recursos e 
ferramentas relevantes de ensino. O projeto implementou um treinamento regular sobre a proteção de 
crianças e políticas de salvaguarda de crianças, identificação segura de encaminhamentos e de vias 
de encaminhamento, intervenção de apoio a cuidadoras/es, ferramentas específicas de apoio psicos-
social e outros assuntos. Para além disso, o programa permitiu o acesso de professoras/es a oportuni-
dades de emprego, contribuindo para a autorresiliência económica e para a motivação de forma geral.

Por último, no âmbito do projeto DVF, a nossa equipa participou na coordenação técnica do setor edu-
cativo, desenvolvendo documentos importantes, como as diretrizes da NFE e o protocolo de abertura 
da NFE, os quais contribuíram para o desempenho e para o bem-estar geral das/os professoras/es.

2   A aprendizagem mista é a combinação de sessões presenciais e de metodologias de aprendizagem a distância
3   Profissionais de educação não individualizados 
4   n=30

Evidências e resultados

O consórcio DVF recolheu dados qualitativos e quantitativos ao longo do ciclo do projeto, por meio 
de observações na sala de aula, de discussões de grupos focais (DGFs), de questionários aplicados 
a professoras/es e de questionários voltados para organizadoras/es. Nós encomendamos a pesquisa 
para que a integração da educação e da proteção de crianças fosse revista, e um relatório final deve 
ser entregue no final de 2021.

O consórcio da DVF forneceu formação a mais de 750 profissionais de educação desde novembro de 
2019.3 Entre as iniciativas, está a formação para sessões presenciais e para sessões a distância. Em 
sequência à formação a distância, as/os professoras/es e facilitadoras/es completaram um questio-
nário quantitativo e qualitativo4 online para investigar o impacto das modalidades de aprendizagem 
a distância. A análise dos resultados revelou que, com o apoio de professoras/es e com o seu apoio a 
cuidadoras/es, as crianças conseguiram continuar a aprender o currículo (100% respondeu que con-
corda ou concorda fortemente), melhoraram com as aulas (100% concordou ou concordou fortemente) 
e desenvolveram competências para a vida (96% concordou ou concordou fortemente) durante o pro-
jeto. Foram realizadas discussões de grupos focais com as/os professoras/es e as/os cuidadoras/es 
em várias fases ao longo da implementação do projeto. As discussões realizadas nos grupos focais 
foram cruciais para a implementação de atividades nas modalidades de aprendizagem a distância e 
mista/híbrida. Como foi apontado por um educador nas DGFs, “A aprendizagem a distância faz-nos 
sentir como se fossemos parte da família deles. Sabemos todos os seus problemas, não é como na 
modalidade presencial, quando ensinamos e eles vão” e a formação forneceu ferramentas para as/os 
professoras/es darem aulas a distância. Outro resultado interessante foi que durante a modalidade de 
aprendizagem online, algumas meninas de ambientes sociais e culturais tradicionais e crianças com 
deficiências aumentaram a sua assiduidade, envolvimento e desempenho no processo educativo, pois 
beneficiaram-se do apoio de suas/seus cuidadoras/es e do acompanhamento individual das/os pro-
fessoras/es. A avaliação final será completada no início de 2022, para, então, entendermos o impacto 
e a sustentabilidade da nossa abordagem no contexto do Líbano.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

A modalidade de aprendizagem a distância colocou algumas limitações ao desenvolvimento profis-
sional de professoras/es. Oportunidades limitadas de formação presencial devido à pandemia e a 
situação de segurança e falta de combustível no país reduziram as oportunidades de comunicação 
entre educadoras/es, formadoras/es e profissionais de diferentes regiões. Além disso, as mudanças 
de aprendizagem presencial para aprendizagem a distância fizeram com que as observações da sala 
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de aula fossem difíceis de sistematizar. O confinamento também limitou o apoio entre pares oferecido 
nos centros de aprendizagem. Os desafios encontrados permitiram ao consórcio mudar para uma 
modalidade de formação à distância, sessões de formação e apoio entre pares. Para capitalizar a 
experiência, o consórcio estabeleceu um arquivo online para disponibilizar conteúdo digital preparado 
pelas/os professoras/es, de acordo com o currículo. Deste modo, os materiais podem ser reutilizados 
na aprendizagem mista ou como cópia de segurança para qualquer emergência imprevista.

Referência

Reuters (2021). A moeda do Líbano desvalorizou para um novo mínimo à medida que o colapso 
financeiro se aprofunda. [Lebanon currency drops to new low as financial meltdown deepens.] 
https://www.reuters.com/world/middle-east/lebanon-currency-drops-new-low-financial-meltdown-
deepens-2021-06-13/

https://www.reuters.com/world/middle-east/lebanon-currency-drops-new-low-financial-meltdown-deepens-2021-06-13/
https://www.reuters.com/world/middle-east/lebanon-currency-drops-new-low-financial-meltdown-deepens-2021-06-13/
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1.4 Investigar abordagens de comunicação para o ensino da língua inglesa usando 
métodos etnográficos entre pares, em ambientes de pessoas refugiadas da Jordânia
Organizações Universidade Aberta [Open University]

Centreity Learning Systems
Mosaik Education
Professoras/es de língua inglesa na Jordânia

 Autores Koula Charitonos (1)
Betul Khalil (1)
Cindy Bonfini-Hotlosz (2)
Ben Webster (3)
Tara Ross (2)
Ahmed Salim (4)
Ekhlass Abu Allan (4)
Miki Aristorenas (3)

Localização Jordânia

Perfil de professoras/es Professoras/es refugiadas/os e de comunidades anfitriãs

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

1   A OU é a maior instituição académica do Reino Unido e foi fundada para abrir o ensino superior a todos, independentemente 
dos seus antecedentes ou circunstâncias. Mosaik é uma ONG que desenvolve e oferece programas de apoio a pessoas refugiadas 
para que tenham acesso a cursos de educação superior. A Centreity trabalha para criar material didático relevante a nível global 
e contextualmente consciente, além de personalizar soluções tecnológicas inovadoras e fornecer apoio contínuo aos sistemas de 
seus parceiros.

Descrição do desafio específico da crise
As competências em língua inglesa são uma barreira significativa para pessoas refugiadas terem 
acesso à educação superior (Colucci et al., 2017; UNESCO, 2018). Isso é geralmente causado por um 
fraco, ou mínimo, ensino da língua inglesa (ELT, na sigla em inglês) nos países de origem das pessoas 
refugiadas, e a situação é perpetuada pela falta de acesso a uma aprendizagem da língua de quali-
dade durante a deslocação. A introdução de novas prática de ensino e de adaptação do currículo aos 
contextos locais, de forma a apoiar refugiadas/os a ganharem competências de linguagem, permite 
que elas/es acessem, de forma significativa, às oportunidades de educação superior.

A pesquisa realizada na Jordânia destacou a necessidade de abordagens de ensino mais relevantes 
e comunicativas para aprendizagem de línguas e identificou a necessidade de apoiar as/os professo-
ras/es no uso de novos métodos (Sowton, 2019). Atualmente, a evidência empírica é limitada no que 
diz respeito às perspetivas das/os educadoras/es, aos desafios que eles enfrentam no seu trabalho 
diário, e como esses desafios influenciam a aprendizagem, especialmente a nível de educação supe-
rior. É necessário compreender a força de trabalho educativa em contextos de pessoas refugiadas 
para avançar as respostas educativas usando oportunidades de desenvolvimento profissional direcio-
nadas para melhorar os resultados das/os estudantes e a retenção de professoras/es.  A investigação 
relatada no nosso estudo de caso discute essa lacuna.

Breve visão geral
Este estudo teve como objetivo contribuir para a base de evidências das abordagens ligadas à aprendiza-
gem para pessoas refugiadas, bem como considerar questões importantes, como dar voz às dificuldades, 
práticas e conhecimentos de professoras/es e as diferentes formas como as vozes dessas/es profissionais 
podem ser elevadas na investigação por meio de uma participação significativa. O estudo foi financiado 
pela Open University UK (OU), em colaboração com a Mosaik Education e a Centreity Learning Systems.1
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Com base na metodologia de Avaliação da Investigação Etnográfica de Pares (Peer Ethnographic 
Evaluation Research, PEER) (Price e Hawkins, 2002; Oguntoye et al., 2009), nossa equipa de pesqui-
sa trabalhou com um grupo de cinco professoras/es de línguas como pesquisadoras/es-pares, entre 
março e julho de 2021. O método etnográfico de pares é baseado na premissa de que construir uma 
relação de confiança e um relacionamento com a comunidade são um pré-requisito para investigar a 
vida social. De facto, as/os pesquisadoras/es-pares tornaram-se informadoras/es importantes devido 
ao seu estatuto reconhecido como membros da comunidade com um nível forte de conhecimento 
local. Neste estudo, em vez de ter sido realizada uma única entrevista com uma amostra grande de 
indivíduos, foi realizada uma série de duas entrevistas aprofundadas com uma amostra pequena de 
indivíduos, selecionados da mesma rede profissional com base no facto que “os dados produzidos por 
uma exploração intensiva de alguns casos produzem um entendimento mais completo da vida social, 
do que uma exploração menos aprofundada de muitos casos” (Price e Hawkins, 2002, p. 1329).

Nossa amostra consiste em cinco professoras/es com experiências de ensino diversificadas como pes-
quisadoras/es-pares (2 do género masculino, 3 do feminino, com 1, 5 a 15 anos de experiência) que 
ensinavam os programas Mosaik ou tinham participado de um programa de formação oferecido pela 
Mosaik/Centreity e tinham expressado interesse no estudo depois de uma sessão inicial informativa. 
Os cinco pares-investigadores, que foram compensados pelo seu tempo no estudo, participaram na 
formação em métodos qualitativos de investigação através de seis workshops organizados online (de 
2 horas cada um), incluindo uma introdução aos métodos de investigação, questões éticas e de salva-
guarda, atividades práticas sobre a organização e condução de entrevistas e análise dos resultados.

Este estudo centrou-se nas experiências de professoras/es como educadoras/es nos contextos de 
pessoas refugiadas na Jordânia, assim como nas experiências das/os pesquisadoras/es-pares com a 
abordagem PEER. A equipa do projeto e as pesquisadoras/es-pares desenvolveram as questões cen-
trais de investigação durante os workshops de formação. As questões centraram-se na compreensão 
das abordagens curriculares e pedagógicas para ensinar línguas de forma eficaz em contextos de 
refugiados (por exemplo, Quais são os métodos, as técnicas e as abordagens que professoras/es de 
línguas usam em contextos de pessoas refugiadas?).

As pesquisadoras/es-pares realizaram duas entrevistas aprofundadas com duas/dois pares que se-
lecionaram das suas redes sociais. As entrevistas foram baseadas num protocolo de entrevista que 
as pesquisadoras/es-pares desenvolveram durante os workshops e centraram-se em temas que con-
sideraram pertinentes para explorar, tais como as oportunidades para o desenvolvimento profissio-
nal de professoras/es, as implicações da pandemia de COVID-19 no ensino e na aprendizagem (por 
exemplo, a transição para a aprendizagem online) e as abordagens de comunicação no ensino de 
línguas. As entrevistas não foram gravadas; as pesquisadoras/es-pares anotaram as palavras-chave 
ou frases que refletiam melhor as conversas que tiveram com suas/seus colegas.

Imediatamente, ou depois de cada entrevista, as/os pesquisadoras/es-pares encontraram-se com a/o 
coinvestigador/a nomeada/o da equipa do projeto para fazerem a sessão de informação. Realiza-
ram-se quatro sessões de informação por pesquisadoras/es-pares, com uma duração média de uma 
hora por sessão.  A sessões de informação serviram como espaços para discutir os dados recolhidos 
durante as entrevistas e para fornecer apoio continuado às/aos pesquisadoras/es-pares no processo 
de coleta de dados por parte das/os membros mais experientes da equipa. As sessões de informação 
também ajudaram a retirar algum do fardo da coleta de dados das pesquisadoras/es-pares que têm 
um volume de trabalho intenso.

Além disso, as/os pesquisadoras/es da equipa do projeto realizaram entrevistas aprofundadas com 
cinco pesquisadoras/es-pares depois das atividades do projeto terem sido realizadas (duração aproxi-
mada de 1,5 hora) para compreenderem as suas experiências e partilharem reflexões sobre os temas 
centrais preliminares identificados nos dados recolhidos. Em seguida, as/os pesquisadoras/es-pa-
res conduziram a análise de dados. Trabalharam em grupo para identificar as questões centrais que 
emergiram das entrevistas, que depois partilharam com a equipa do projeto, que auxiliava uma melhor 
interpretação dos resultados.



24

Quando este estudo de caso foi escrito, as/os pesquisadoras/es ainda não tinham partilhado os re-
sultados com as/os professoras/es que participaram nas entrevistas. Essa metodologia gerou dados 
aprofundados que, de outro modo, seriam de difícil acesso (isto é, de professoras/es que podiam não 
ser incluídos nos projetos de investigação devido às áreas onde residem ou ao seu estatuto profissio-
nal) e tiveram impacto nas/os pesquisadoras/es-pares ao desenvolver as suas capacidades e compe-
tências de investigação, entrevista e autoadvocacy.

Evidências e resultados

Nosso estudo gerou evidência com base em 15 entrevistas com professoas/res de línguas no contex-
to de pessoas refugiadas na Jordânia (10 entrevistas realizadas por pesquisadoras/es-pares e cinco 
entrevistas com pesquisadoras/es-pares). O estudo também gerou dados observacionais relevantes 
com base em seis workshops de formação e numa série de encontros de informação entre as/os pes-
quisadoras/es-pares e as/os membros da equipa do projeto (n=20). As secções seguintes sumarizam 
os resultados centrais relacionados com as experiências das/os professoras/es como educadoras/es 
no contexto de pessoas refugiadas, assim como as experiências das/os pesquisadoras/es-pares com 
a abordagem PEER.

Ser membro da comunidade: Nas narrativas das/os professoras/es, o fator mais importante da orga-
nização social e da identidade é a pertença à comunidade, nomeadamente a comunidade de professo-
ras/es, mas também como parte mais alargada da “comunidade de refugiadas/os” na sua localidade. 
Outras pessoas (por exemplo, estudantes, famílias, professoras/es) foram vistas como um importante 
recurso social nas suas atividades profissionais. Exemplos que ilustram este ponto discutiram como 
as/os professoras/es lidaram com a pandemia da COVID-19 quando tiveram que migrar para o ensino 
online. Como um pesquisador-par afirmou: “A solidariedade e o apoio durante a COVID foram impor-
tantes. Trabalhar em equipa. Professoras/es e participantes do curso [instituição norte-americana]. 
Sem nos ajudarmos uns aos outros, não teríamos sido capazes de fazer a transição online.”

O ensino é moldado pelas circunstâncias do contexto: Os resultados das entrevistas com as/os 
professoras/es destacam o impacto que o ambiente (social, material, político e organizacional) tem 
nas práticas de ensino. As narrativas das/os professoras/es enfatizam o quão complexo e desafiador é 
seu ambiente de ensino, com as/os professoras/es a referirem-se a “situações extremas” e “estudantes 
não normais”, bem como à falta de recursos (por exemplo, materiais, dispositivos, conexão à internet, 
dados) e incerteza em termos de estatuto de emprego (por exemplo, professoras/es empregadas/os 
por ONGs com contratos que dependem de financiamento externo).

Oportunidades limitadas de desenvolvimento profissional: Os dados das entrevistas identificaram 
a falta de acesso a oportunidades de desenvolvimento profissional formal e estruturado. Os motivos 
apresentados estão relacionados ao custo elevado de participação na formação, incluindo o acesso 
aos locais onde as sessões de formação frequentemente aconteciam (por exemplo, a capital). Além 
disso, o estatuto profissional das/os professoras/es refugiadas/os influenciou a medida em que podiam 
aceder ao desenvolvimento profissional formal e estruturado. Enquanto as/os professoras/es da co-
munidade de acolhimento podiam ter acesso a certas oportunidades, professoras/es refugiadas/os, 
que podem ensinar em escolas de campos, assentamentos ou centros informais de aprendizagem, 
não podiam. Qualquer que seja o seu estatuto profissional, as/os professoras/es expressaram a neces-
sidade de oportunidades de desenvolvimento profissional relevantes.

O papel do professor: Os resultados demonstraram os múltiplos papéis que as/os professoras/es as-
sumem em ambientes de refugiadas/os. Como afirma um pesquisador-par, “você é o pai deles, o amigo 
deles, e o/a professor/a ao mesmo tempo.” Nesses ambientes, as/os professoras/es têm um “papel alar-
gado”. As/Os professoras/es não são apenas especialistas no assunto, mas também facilitadoras/es, 
pessoas em quem as/os jovens podem confiar e “recorrer” para apoio, além de serem membros im-
portantes da comunidade (Winthrop e Kirk, 2005; Kirk e Winthrop, 2013). O seu papel estendeu-se 
para além do ensino em sala de aula, como reflete outro pesquisador. Por exemplo, eles “costumavam 
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levar as/os estudantes que saíam das escolas públicas e iam para o ministério […] para registrá-las/os 
para voltarem às escolas. Envolvi-me nisso. Tentei ajudá-las/os. Paguei do meu próprio bolso”. As/Os 
professoras/es também acreditavam que era importante considerar “o lado social [da aprendizagem] 
mais do que o lado académico […] [E que] o principal apoio ou necessidade para as/os refugiadas/os é 
o apoio emocional. Precisam de alguém que os ouça. Que ouça as suas histórias. As suas lutas.”

Valor de participar do processo PEER: Para além das quatro principais descobertas já mencionadas, 
o estudo de caso destaca como uma abordagem aprofundada, participativa e qualitativa, que centra-
liza as experiências e perspetivas das/os professoras/es, teve impacto. Como mencionou um partici-
pante, ser um/a pesquisador/a de pares ajuda as/os professoras/es a desenvolverem conhecimentos 
relacionais sobre suas/seus colegas e a compreenderem “as lutas que cada professor/a enfrenta e 
permite-lhes aprender mais sobre o ensino a partir das experiências de outras/os professoras/es”. O 
estudo permitiu às/aos pesquisadoras/es-pares a oportunidade de ter conversas informais com cole-
gas sobre o ensino em questões que lhes interessam, as quais, como as/os pesquisadoras/es relata-
ram, raramente tinham tido lugar fora deste estudo. Por exemplo, “Eu queria conhecer as preocupa-
ções e ideias de outras/os professoras/es sobre como gostariam de ver o futuro do seu ensino e como 
veem os seus papéis como professoras/es em ambientes de pessoas refugiadas”. Tais “conversas sig-
nificativas” (Pleschova et al., 2021) são vistas como uma forma de desenvolvimento profissional. Esse 
processo também permitiu às/aos professoras/es desenvolver novas competências de investigação: 
“dando-nos a oportunidade de fazer as perguntas [da entrevista], isso foi algo incrível porque, como 
quando se faz uma pergunta que se quer […], é preciso ter a certeza de que se está a fazer a pergunta 
certa. Não qualquer tipo de pergunta. E tem [...] sempre de fazer perguntas abertas, não perguntas de 
sim ou não”. Também lhes abriu possibilidades de utilizarem a investigação em seu futuro ou de melho-
rarem a própria prática de ensino. Neste sentido, o método PEER pode permitir às/aos professoras/es 
explorar diferentes formas de responder aos desafios diários do seu trabalho.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Devido à pandemia de COVID-19, não foi possível viajar para a Jordânia para organizar workshops 
de formação presencial e atividades de trabalho de campo. Por isso, confiamos em ferramentas de vi-
deoconferência e aplicativos de mensagens com professoras/es e parceiras/os. Essa abordagem fun-
cionou bem e excedeu nossas expectativas iniciais. Confiamos nas/os pesquisadoras/es-pares para 
avaliar a situação na Jordânia da melhor maneira possível e decidir se fariam as entrevistas pessoal-
mente ou online. Em retrospetiva, poderíamos ter-lhes pedido que fizessem uma avaliação de riscos 
antes de planearem as reuniões presenciais. As/os professoras/es relataram que a organização das 
entrevistas online foi mais fácil devido ao fato de suas/seus pares morarem mais longe ou devido às 
pesadas cargas de trabalho.

Em reuniões de informação online após a entrevista, as/os membros da equipa do projeto utilizaram a 
funcionalidade “partilhar o nosso ecrã”, onde as/os pesaquisadoras/es-pares podiam ver com que pre-
cisão estávamos a captar os dados que partilhavam conosco. Isto foi particularmente útil no processo 
de análise e ajudou a criar confiança entre as/os pesquisadoras/es-pares e as/os membros da equipa 
do projeto. Uma sugestão feita por um/a das/os pesquisadoras/es foi adicionar uma breve sessão após 
os workshops de formação, da qual as/os pesquisadoras/es-pares o poderiam participar, fazer per-
guntas e discutir concertos ou aspetos do processo que exigiam mais explicações.

Finalmente, o tempo necessário para completar as entrevistas com as/os pares foi mais longo do que 
o previsto nas fases iniciais do estudo (o plano original era de três semanas, mas foram necessárias 
cinco semanas).



26

Referências

Colucci, E., Smidt, H., Devaux, A., Vrasidas, C., Safarjalani, M. e Castaño Muñoz, J. (2017). Oportunidades 
de aprendizagem digital gratuitas para migrantes e refugiadas/os: Uma análise das iniciativas atuais 
e recomendações para a sua utilização posterior. [Free digital learning opportunities for migrants and 
refugees: An Analysis of current initiatives and recommendations for their further use.] JRC Science for 
Policy Report. Luxemburgo: Serviço das Publicações da União Europeia.

Freire, P. (1972). Ação Cultural para a Liberdade. [Cultural Action for Freedom.] Harmondsworth: Penguin.

Kirk, J. e Winthrop, R. (2013). Ensinar em contextos de emergência e fragilidade do Estado. [Teaching 
in contexts of emergency and state fragility.] In Kirk, Dembélé e Baxter (Eds.). Mais e melhores 
professoras/es para uma educação de qualidade para todos: Identidade e motivação, sistemas e apoio 
[More and better teachers for quality education for all: Identity and motivation, systems and support] 
(p. 121-139). Collaborative Works.

Oguntoye, S., Otoo-Oyortey, N., Hemmings, J., Norman, K. e Hussein, E. (2009). “MGF está connosco todos 
os dias”: Mulheres e meninas falam sobre a mutilação genital feminina no Reino Unido. [“FGM is with 
us Everyday” Women and Girls Speak out about Female Genital Mutilation in the UK.] World Academy 
of Science, Engineering and Technology, 54

Sowton, C. (2019). Aprendizagem de línguas: atitude, capacidade, ensino e materiais nas comunidades de 
acolhimento e de refugiados na Jordânia. [Language learning: attitude, ability, teaching and materials 
in host and refugee communities in Jordan.] British Council.

Pleschova, G., Roxa, T., Thomson, K. E. e Felten, P. (2021). Conversas que fazem mudanças significativas 
no ensino, professoas/res e desenvolvimento académico. [Conversations that make meaningful change 
in teaching, teachers, and academic development.] International Journal of Academic Development. 26 
(3), 201-209.

Price, N. e Hawkins, K (2002) Investigar o comportamento sexual e reprodutivo: Uma abordagem 
etnográfica por pares. [Researching Sexual and Reproductive Behaviour: A Peer Ethnographic 
Approach.] Social Science & Medicine 55(8):1325-36

UNESCO (2018). Uma linha de vida para a aprendizagem. Alavancar a tecnologia para apoiar a educação 
para refugiadas/os. [A Lifeline to Learning. Leveraging Technology to Support Education for Refugees.] 
Paris: UNESCO. http://unesdoc.unesco.org/images/0026/002612/261278e.pdf.

Winthrop, R. e Kirk, J. (2005). Desenvolvimento de professoras/es e bem-estar de estudantes. [Teacher 
development and student well-being.] Forced Migration Review, 22, 18-21.

http://unesdoc.unesco.org/images/0026/002612/261278e.pdf


27

1.5 Sustentar a aprendizagem de estudantes na Índia através do apoio de 
qualidade a professoras/es durante a pandemia de COVID-19
Organizações The Center for Equity and Quality in Universal Education (CEQUE)

Drexel University

 Autores Anju Saigal, Uma Kogekar e Peggy Kong

Localização Índia

Perfil de professoras/es Professoras/es nacionais

Tópicos Desenvolvimento profissional de professoras/es, pedagogias inovadoras

Descrição do desafio específico da crise

Introdução
Durante quase uma década, o Centro de Equidade e Qualidade na Educação Universal (Center for 
Equity and Quality in Universal Education, CEQUE) tem requalificado professoras/es de escolas pú-
blicas através do seu Programa Inovador de Professoras/es (PIP). O PIP oferece treino intensivo de 
professoras/es para melhorar a prática em sala de aula, sobretudo em Leitura e Matemática, durante 
o período de um ano, a fim de melhorar os resultados de aprendizagem para crianças que vivem em 
comunidades rurais e urbanas carentes na Índia. Além disso, o CEQUE fortalece o ecossistema profis-
sional das/os professoras/es através de i) orientação de líderes escolares em Liderança Académica, e 
ii) desenvolvimento de um repositório digital de melhores práticas de ensino que professoras/es podem 
utilizar para refletir e melhorar as suas práticas de ensino.

A crise de COVID-19

Em 2020-21, 300 professoras/es de 6 distritos do estado de Maharashtra inscreveram-se no PIP. Em 
março de 2020, quando a pandemia atingiu a Índia, o país inteiro entrou em um bloqueio total. As es-
colas permaneceram fechadas por mais de 18 meses desde então; o mais longo bloqueio do mundo.

Durante esse período, as/os professoras/es foram solicitadas/os a mudarem para o ensino online. No 
início do novo ano académico, em junho de 2020, não havia avaliação de quantos estudantes estavam 
realmente empenhados na aprendizagem online. O CEQUE realizou uma pesquisa com professoras/es 
matriculados no PIP, que revelou que conseguiram atingir apenas 35% de suas/seus estudantes por 
meios online. Um ano mais tarde, em agosto de 2021, a pesquisa SCHOOL sobre a aprendizagem de 
estudantes em 15 estados revelou que apenas 8% das crianças nas zonas rurais da Índia estudavam 
online regularmente, enquanto 37% não estudavam (Bahkla et al., 2021). Problemas de conectividade, 
falta de dispositivos ou incapacidade de pagar planos de dados impediram as crianças de frequentar 
as aulas online. Além disso, o inquérito do CEQUE revelou que as/os professoras/es não conseguiam 
permanecer consistentemente empenhadas/os no ensino devido a tarefas atribuídas pelo governo, 
como a realização de pesquisas sobre COVID, cuidar de centros de quarentena e outras tarefas rela-
cionadas. No final, 266 professoras/es completaram o programa com sucesso.

Breve visão geral

Objetivos
O objetivo deste estudo é ilustrar como uma organização da sociedade civil na Índia respondeu, no 
terreno, às necessidades de aprendizagem de crianças carentes durante a pandemia da COVID-19.
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Resposta do CEQUE

O CEQUE respondeu com agilidade e flexibilidade e teve de se adaptar rapidamente aos desafios da 
pandemia. O CEQUE passou de apoiar as/os professoras/es em suas práticas em sala de aula para 
apoiá-las/os na retenção e no envolvimento de suas/seus estudantes no processo da aprendizagem. 
No final do programa, 91% das/os estudantes foram incluídas/os na aprendizagem, em oposição a 
35% no início do programa (Saigal et al., 2020). Este estudo de caso descreve as adaptações especí-
ficas feitas ao Programa Inovador de Professores (PIP) em resposta aos desafios relacionados à pan-
demia, os resultados de sua intervenção adaptada e as aprendizagens obtidas no processo.

Metodologia
O PIP é executado utilizando o modelo “Aprender-Fazer-Liderar (Learn-Do-Lead)”. Primeiro, as/os pro-
fessoras/es começam com a fase “learn” (aprender), quando são formadas/os para aprender as novas 
estratégias de ensino. Em seguida, na fase “do” (fazer), as/os professoras/es executam essas estraté-
gias em suas salas de aula, seguindo um plano de implementação bem definido. Por último, na fase 
“lead” (liderar), um subconjunto de professoras/es mais promissoras/es é selecionado para distribuir a 
formação a outras/os professoras/es, em seus respetivos distritos.

Antes da COVID-19, os resultados do programa eram medidos a dois níveis:

1.	Melhoria na competência das/os professoras/es: Aqui utilizamos o Enquadramento 5-D, criado 
pelo Center for Educational Leadership da Universidade de Washington. Utilizando o Enqua-
dramento, avaliamos a competência das/os professoras/es em 5 dimensões: Propósito da 
aula, Currículo e Pedagogia, Envolvimento das/os estudantes, Ambiente e cultura da sala de 
aula, e Avaliação das/os estudantes. As observações de sala de aula antes e depois da imple-
mentação do programa informam esta avaliação.

2.	Melhoria na aprendizagem das/os estudantes: O PIP avalia o desempenho das/os estudantes 
em Leitura e Matemática através de um teste escrito para antes e depois da avaliação.

A seguir, detalhamos o modelo e sua adaptação à pandemia.

Learn (Aprender)
Na fase “learn” (aprender),

•	 As/Os professoras/es constroem uma perspetiva de como as crianças desenvolvem capacida-
des de compreensão de leitura e sentido numérico

•	 Aprendem estratégias de ensino inovadoras para desenvolver essas competências nas/os es-
tudantes

•	 Completam tarefas que testam a sua compreensão das estratégias aprendidas

Antes da COVID-19, as formações residenciais eram organizadas e as contribuições eram dadas 
através de workshops presenciais em todos os distritos.

Adaptação à COVID

Todo o módulo de formação foi adaptado para o formato online. Realizou-se uma série de webinars intera-
tivos e as/os professoras/es foram incentivadas/os a completar as suas tarefas, tirar fotografias e submetê-
-las às/aos formadoras/es por WhatsApp. As/Os formadoras/es realizaram sessões em pequenos grupos 
após a apresentação de tarefas para feedback e reflexão.

Foram organizadas sessões especiais em pequenos grupos para professoras/es que não puderam manter 
uma continuidade no atendimento devido a deveres governamentais relacionados com a COVID. Esta fle-
xibilidade garantiu a retenção das/os professoras/es no programa. Apenas 14% das/os professoras/es de-
sistiram devido a motivos como problemas de saúde ou não terem recebido nenhuma turma para ensinar.

https://info.k-12leadership.org/5-dimensions-of-teaching-and-learning#:~:text=The%205D%20instructional%20framework%20is,grow%20high%2Dquality%20instructional%20practices.
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Do (Fazer)
Na fase “do” (fazer), as/os professoras/es transpõem sua aprendizagem para a sala de aula

Pré-COVID-19

•	 As/Os professoras/es realizariam avaliações de base para determinar as necessidades de 
aprendizagem das/os estudantes

•	 As/Os professoras/es também implementariam um plano de instrução em sala de aula com 
foco nos resultados da aprendizagem ao nível de escolaridade, utilizando as estratégias que 
aprenderam anteriormente

•	 Ao final do ano académico, as/os professoras/es realizariam uma avaliação final e também or-
ganizariam exposições físicas para mostrar a aprendizagem das/os estudantes para as partes 
interessadas, inclusive pais, membros da comunidade e funcionárias/os distritais da educação

Adaptação à COVID-19: A fase “do” foi a que sofreu maior impacto durante a pandemia. Quando as 
discussões com as/os professoras/es revelaram que elas/es estavam apenas em contacto parcial ou 
irregular com as/os estudantes, o programa rapidamente expandiu seu foco para conceber soluções 
práticas que ajudariam as/os professoras/es a assegurar que todas as crianças fossem alcançadas e 
envolvidas na aprendizagem. Ficou claro que as soluções precisariam focar na questão do acesso a 
um modelo de autoaprendizagem a partir de casa. Com base nessas reflexões, foram feitas as seguin-
tes adaptações ao programa:

1.	Com o apoio das/os professoras/es, cada criança foi monitorizada para determinar:

•	 Quantas/os estudantes poderiam ser contactadas/os na vila/aldeia, mas não através de 
meios online?

•	 Quantas/os estudantes poderiam ser alcançadas/os, mas apenas esporadicamente através 
de meios online?

•	 Quantas/os estudantes tinham migrado para fora da vila/aldeia?

2.	Para ajudar as crianças a envolverem-se na autoaprendizagem, foram criados recursos in-
cluindo recursos de áudio de baixa tecnologia para casa e livros de atividades para estu-
dantes. O CEQUE criou recursos de áudio de baixa tecnologia que demonstraram como uma 
lição específica poderia ser aprendida em casa.

•	 Utilizando os recursos de lição modelo que o CEQUE desenvolveu, as/os professoras/es cria-
ram os próprios recursos e partilharam esses recursos entre os grupos de WhatsApp dos pais. 
Os pais, então, partilhariam esses recursos com as crianças, sempre que possível. Para além 
disso, o CEQUE criou livros de atividades para estudantes e apoiou as/os professoras/es a 
distribuí-los a mais de 5.000 estudantes para lhes permitir continuar a aprender em casa.

3.	Sempre que possível, as/os professoras/es, com o apoio do CEQUE, colaboraram com os 
membros da comunidade na conceção de soluções específicas para a comunidade, onde pu-
dessem conduzir fisicamente as aulas fora das instalações da escola. Mantendo as normas de 
distanciamento social em vigor, as soluções específicas da comunidade variaram e incluíram 
a utilização de espaços comunitários, como casas não utilizadas ou vagas, para criar salas de 
aula improvisadas para recrutar o apoio de jovens da comunidade que receberiam as lições 
das/os professoras/es e trabalhariam com as crianças.

4.	Foi difícil administrar uma linha de base ou avaliações finais das/os estudantes no meio dos 
confinamentos e obter dados autênticos. Em vez disso, as/os professoras/es foram incentiva-
das/os a rever o trabalho das/os estudantes a intervalos regulares e a analisar as lacunas de 
aprendizagem e o progresso feito, para avaliar o apoio necessário.

5.	As apresentações das/os estudantes foram adaptadas para o formato online. Estas apre-
sentações online forneceram uma plataforma no final do programa para as/os estudantes 
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demonstrarem a sua aprendizagem. Essa adaptação foi um enorme sucesso e contou com a 
participação tanto da comunidade de pais quanto de funcionárias/os do governo. As crianças 
interagiram com as/os participantes nas exposições online explicando o seu trabalho, seja a 
recontar uma história ou como resolveram um problema de matemática. Os dados recolhidos 
no final do programa revelaram que 91% das crianças tinham resolvido os livros de atividades, 
e 50% delas puderam participar das apresentações online (Saigal et al., 2020).

Lead (Liderar)
A fase “lead” foi uma nova adição ao modelo de conceção PIP, que se espera venha a ser implementa-
do em 2020. Nesta componente, as/os professoras/es selecionadas/os deveriam ser formadas/os para 
assumirem papéis de liderança nas suas comunidades de ensino. A expectativa era que orientassem 
outras/os professoras/es nos círculos de aprendizagem e disseminassem sua aprendizagem através 
de formação para outras/os professoras/es, em seus respetivos distritos.

Durante a pandemia, em vez de eliminar completamente esse componente, as/os professoras/es sele-
cionadas/os foram incentivadas/os a trazer artefactos do trabalho das/os estudantes para as sessões 
de formação e falar sobre as experiências de implementação das estratégias que tinham aprendido 
no programa. Um total de 12 professoras/es, em 6 distritos, participaram na partilha de experiências 
na disseminação, alcançando 4.615 professoras/es.

Evidências e resultados

Resultados Evidências

No início da pan-
demia, cerca de 
35% das crianças 
estavam em con-
tacto com as/os 
professores/as e 
empenhadas na 
aprendizagem. No 
final do ano letivo, 
91% das crianças 
inscritas estavam 
em contacto com 
professoras/es e 
participavam na 
aprendizagem 
(Saigal et al., 2020) 

Monitorização de dados: A equipa monitorizou os dados de assiduidade das/os 
estudantes, tal como relatados pelas/os professoras/es. Validaram isso com o 
trabalho das/os estudantes nos seus livros de atividades.

Conversas de formação: As/Os formadoras/es tiveram debates bimestrais 
com as/os professoras/es. Estas debates tornaram-se a base para a desco-
berta de soluções baseadas nas necessidades das/os professoras/es.
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Melhoraram a 
aprendizagem 
das/os estudantes

Apresentação online do trabalho de cerca de 2.500 estudantes. O trabalho 
das/os estudantes foi apresentado com artefactos numa plataforma online. 
As/Os estudantes apresentaram o seu trabalho a uma audiência composta 
por autoridades educativas locais, pais e membros da comunidade. Todas 
estas sessões foram gravadas no Zoom.

O levantamento SCHOOL de 1.400 crianças em lares desfavorecidos, em 15 
estados e territórios nacionais, revelou que cerca de metade das crianças ins-
critas nas séries de 3 a 5 não conseguiam ler algumas poucas palavras. As 
crianças da série 2 não conseguiam ler mais do que algumas letras (77% nas 
zonas rurais).

Um levantamento anterior da Fundação Azim Premji com 16.000 estudantes 
em 5 estados revelou que 92% das crianças tinham perdido uma habilidade 
linguística específica do ano anterior, em estudantes de todas as séries esco-
lares. Estas habilidades incluem a leitura de palavras familiares, a leitura com 
compreensão e a escrita de frases simples. 82% das crianças tinham perdido 
uma habilidade matemática específica do ano anterior, em todas as séries. 
Por exemplo, 48% das crianças perderam a habilidade de resolver problemas 
usando operações de subtração em situações da vida diária.

Através do PIP, 1.689 estudantes exibiram os seus artefactos de aprendiza-
gem nas mostras online. Cerca de 200 falaram sobre o seu trabalho, explican-
do como tinham realizado operações, como tinham compreendido os signifi-
cados de palavras ou como contaram uma história.

Melhor envolvimen-
to com os membros 
da comunidade

Histórias de mudança documentadas através de entrevistas com professoras/es 
e membros da comunidade.

Depoimentos de líderes comunitários.

Utilização inovado-
ra de recursos de 
baixa tecnologia 
para diminuir a 
lacuna digital

Criação de livros de atividades de Matemática e Linguagem.

Artefactos das/os estudantes: Elas/es completaram os livros de atividades 
mostrando provas da sua aprendizagem e enviaram esses registros através 
do WhatsApp a suas/seus professoras/es para avaliação. 

O CEQUE e as/os professoras/es criaram 160 recursos de áudio e vídeos do 
Youtube como complemento aos livros de atividades.

Melhoria das com-
petências das/os 
professoras/es em 
cerca de 32%

Planos de aulas pré e pós-programa, avaliados na rubrica do Enquadramento 
5-D desenvolvida pelo Center for Educational Leadership [Centro para a Lide-
rança Educativa].

O PIP utiliza o Enquadramento 5D desenvolvido pelo Center for Educational 
Leadership da Universidade de Washington para medir a competência de 
professoras/es em 5 dimensões: Objetivo; Participação estudantil; Pedagogia; 
Ambiente de sala de aula, e Avaliação. As/Os professoras/es são classifica-
das/os numa escala de 4 pontos que avalia sua prática nessas dimensões. 
Uma vez que as escolas foram fechadas durante a pandemia, foi utilizada 
uma rubrica adaptada, com base nos planos de aulas apresentados pelas/os 
professoras/es no início e no fim do programa.

https://info.k-12leadership.org/5-dimensions-of-teaching-and-learning#:~:text=The%205D%20instructional%20framework%20is,grow%20high%2Dquality%20instructional%20practices.
https://info.k-12leadership.org/5-dimensions-of-teaching-and-learning#:~:text=The%205D%20instructional%20framework%20is,grow%20high%2Dquality%20instructional%20practices.
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Lições aprendidas

•	 Uma lição importante aprendida foi o valor de ser flexível, desenvolto e ágil em termos de organi-
zação. O PIP respondeu às necessidades de professoras/es e estudantes através de adaptações 
rápidas em resposta às necessidades que surgiram no terreno. O programa de formação de pro-
fessoras/es foi adaptado ao modo online, seguido de treinamento presencial sempre que possível. 
Em vez de um modelo único para todas as abordagens e de uma insistência no estrito cumprimen-
to do calendário curricular, foram ajustados os objetivos curriculares de acordo com as realidades 
das/os professoras/es. Para as/os professoras/es que não puderam assistir às sessões conforme 
agendado, foram feitos ajustes e foram dadas informações sobre as datas de disponibilidades 
das/os professoras/es. Isso ajudou a manter o programa nos eixos e a assegurar que estudantes e 
professoras/es estavam a aprender.

•	 As conversas colaborativas ajudaram a criar soluções que foram úteis para garantir que as/os es-
tudantes permanecessem no pretexto da aprendizagem. O CEQUE ouviu atentamente as/os pro-
fessoras/es. As soluções que surgiram, como o fornecimento de materiais áudio que exigem pouca 
banda de internet e livros de atividades, o acompanhamento da aprendizagem das/os estudantes 
só poderiam ter sido possíveis através da participação ativa das/os professoras/es na cocriação 
de soluções. Muitas/os professoras/es estavam também a lidar com perdas a nível pessoal. Essas 
conversas ajudaram a elevar o moral das/os professoras/es.

•	 O apoio comunitário às/aos professoras/es foi fundamental para assegurar a continuidade da 
aprendizagem das crianças. A comunidade apoiou a criação de espaços de aprendizagem e a 
distribuição de manuais escolares que ajudaram as/os professoras/es a garantir que soluções prá-
ticas funcionassem.

•	 A pandemia criou oportunidades para as/os professoras/es explorarem a forma como podem uti-
lizar seu tempo de forma proveitosa. Conversas com professoras/es revelaram que muitas/os se 
sentiam completamente perdidas/os quando o confinamento foi imposto e não tinham vias para 
interagir com as crianças, algo que a maioria das/os professoras/es partilhou ser crucial para o 
seu bem-estar. Por conseguinte, muitas/os optaram por se qualificar, também como uma forma de 
combater a incerteza causada pela COVID.

•	 O pensamento fora da caixa ajudou a criar soluções inovadoras que funcionaram localmente. Um 
exemplo ilustrativo foi a questão de garantir que todas as crianças recebessem os livros de ativi-
dades. Durante o confinamento, quando as viagens intradistritais só eram permitidas para ser-
viços essenciais, esse parecia ser um problema intransponível. No CEQUE não só conseguimos 
imprimir a quantidade necessária de livros de atividades, como também utilizámos caminhões que 
transportavam mantimentos essenciais através dos distritos para entregar os livros de atividades 
às/aos estudantes. Os formadores do CEQUE iam para as docas de descarga, levavam os livros 
para casa, ordenavam-nos em função das/os professoras/es e, com base nos locais acordados, 
entregavam os pacotes às/aos professoras/es.
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1.6 Papel das/os professoras/es no apoio educativo integrado para a educação 
da primeira infância (EPI) durante a COVID-19 na Índia1 
Organização Vidhi Centre for Legal Policy

 Autoras/es Pooja Pandey e Avinash Reddy

Localização Maharashtra urbana, Índia

Perfil de professoras/es Professoras/es nacionais

Tópicos Desenvolvimento profissional de professoras/es, pedagogias inovadoras

1   Este estudo de caso é uma extensão do relatório “Começando do Zero | O papel dos pais, professoras/es e da tecnologia na 
educação na primeira infância durante a pandemia de COVID-19” [Starting from Scratch - Role of Parents, Teachers and Tech in 
Early Childhood Education during COVID-19], de autoria de Nisha Vernekar, Pooja Pandey, Karan Singhal, Avinash Reddy, Aditya 
Narayan Rai.
2   Mais de 80% dos lares relataram uma queda no rendimento mensal durante a pandemia, com uma queda relatada de cerca de 
34% em média. 52% dos lares tinham menos de um dispositivo por criança, sendo que, em média, cada três crianças partilhavam 
dois smartphones.
3   O apoio técnico estava a ser oferecido por uma ONG externa através de uma intervenção programática estruturada chamada 
E-paathshala program.
4   Balwadis são centros de EPI geridos por múltiplas organizações não governamentais (ONGs) através de um modelo de parceria 
público-privada (PPP) com a Corporação Municipal da Grande Mumbai (MCGM, na sigla em inglês).
5   A Fundação Akanksha é uma ONG com 30 anos de experiência que dirige “escolas inovadoras” para crianças de comunidades 
de baixos rendimentos.

Descrição do desafio específico da crise
A pandemia de COVID-19 afetou a educação de mais de 28 milhões de crianças com idades entre 3 
e 6 anos na Índia (UNICEF, 2020). A aprendizagem a distância foi particularmente desafiante ao nível 
da educação na primeira infância (EPI), uma vez que as crianças em grupos etários mais novos não 
conseguem aprender de forma independente e dependem fortemente do envolvimento dos pais e do 
apoio de professoras/es. Para preencher uma lacuna nas evidências sobre EPI e para documentar as 
experiências de professoras/es na oferta de EPI, esta pesquisa capta as experiências de professoras/es 
empregadas/os em duas categorias de centros de EPI, que servem lares de baixa renda (para famílias 
com rendimento familiar médio de 12.000 rupias indianas ou US$161 por mês2) na área urbana de 
Maharashtra, Índia.

A pesquisa também destaca as variadas combinações de apoio docente e técnico que estão a ser im-
plementadas por estes centros de EPI para continuar a ensinar e aprender durante a pandemia. O apoio 
a professoras/es refere-se ao apoio educacional e extraeducacional que professoras/es oferecem aos 
pais para permitir a continuação da EPI. O apoio educacional incluiu a curadoria/design de conteúdos 
educativos digitais, o apoio académico aos pais para ensinarem as crianças e a realização de aulas ao 
vivo. O apoio não educacional incluiu a oferta de apoio administrativo/assistencial, como a aquisição 
de rações alimentares e medicamentos, o fornecimento de materiais de ensino e aprendizagem (MEA) 
aos lares e a realização de chamadas regulares de controlo com os pais. O apoio técnico3 refere-se à 
utilização de um programa digital de EPI de baixa tecnologia que utilizava o WhatsApp para oferecer 
regularmente conteúdos educativos adequados à idade tanto para professoras/es quanto para os 
pais. A investigação conclui que um apoio estruturado, regular e holístico, assim como o apoio técnico 
a professoras/es, resultaram em melhores resultados para a prestação de EPI, especialmente para as 
famílias com baixos rendimentos.

Breve visão geral
A investigação foi conduzida na área urbana de Maharashtra, na Índia, visou educadoras/es da EPI em dois 
tipos de centros educativos: Escolas Balwadis4 e escolas da Fundação Akanksha.5 Ambos os centros aten-
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dem famílias de baixa renda.6 Um programa de apoio de baixa tecnologia chamado E-paathshala estava a 
ser implementado em todas as amostras de escolas Akanksha e em algumas das escolas Balwadi.

Um total de 58 professoras (43 de escolas Balwadis e 15 de escolas Akanksha) foram entrevistadas no 
estudo. A amostra era composta por professoras, que em média tinham pouco mais de 11 anos de expe-
riência como educadoras de EPI, sendo que algumas tinham mais de 20 anos de experiência. As qualifica-
ções educacionais variavam desde o 10º ano até às qualificações de pós-graduação (tais como o Mestrado 
em Educação). A maioria das/os professoras/es Balwadi vivia na mesma localidade que as crianças/estu-
dantes. Foram realizadas entrevistas em profundidade, semiestruturadas e por telefone com o grupo de 
amostra em três línguas (hindi, inglês e marathi). A análise temática foi utilizada como o método de análise.

O principal objetivo da investigação era examinar o papel das/os professoras/es no reforço do envolvi-
mento dos pais na aprendizagem e desenvolvimento das crianças (o que é particularmente crucial nas 
fases iniciais de desenvolvimento) e os desafios que encontraram devido à transição abrupta para a 
aprendizagem a distância. O cronograma das entrevistas para as/os professoas/res incluiu questões 
relativas à sua experiência de ensino e aprendizagem por meios digitais e através de programas de 
tecnologia estruturada, práticas que adotaram para envolver os pais como educadoras/es, desafios 
que encontraram na oferta da EPI durante a pandemia de COVID-19 e apoio que receberam das suas 
escolas no desempenho das suas responsabilidades de ensino e além.

As descobertas identificaram diferenças acentuadas no apoio institucional planeado recebido por pro-
fessoras/es de escolas Balwadis e Akanksha, o que nos levou a adotar uma abordagem comparativa 
na análise das suas experiências que facilitam o envolvimento dos pais e a aprendizagem a distância.  
As escolas Akanksha tinham um forte conjunto de programas para apoiar os pais e interagir com 
elas/es antes da pandemia, o que se revelou vantajoso durante o fechamento das escolas. Estes pro-
gramas requeriam apenas pequenas adaptações para a transmissão através de modos digitais. Por 
outro lado, as escolas Balwadis, que são geridas por 25 ONGs diferentes em parceria com o Estado, 
estavam a seguir abordagens variadas para a oferta de ensino online e para o envolvimento dos pais 
durante a pandemia, dependendo da ONG que os dirigia.

As/Os professoras/es das escolas Balwadi, em particular, relataram enfrentar dificuldades financeiras 
e preocupações com a segurança do emprego, e receberam apoio limitado para se envolverem com 
pais e crianças ou para se adaptarem aos modos digitais de ensino. A ausência de um sistema estru-
turado para interagir com os pais levou a abordagem da oferta de EPI ter uma natureza ad-hoc, sem 
apoio estratégico aos lares em dificuldades.

6   Numa extensão deste estudo, 676 famílias que frequentavam estes centros de EPI foram entrevistadas para compreendermos 
suas experiências de EPI durante a pandemia de COVID-19. 46% dos agregados familiares da amostra frequentavam escolas 
Akanksha, e os restantes 54% frequentavam escolas Balwadis.
7   Aulas para pais eram encontros em que os pais eram apresentados a conceitos e competências que suas/seus filhas/os 
aprenderiam ao longo de uma quinzena e davam instruções sobre o ensino em casa.
8   As chamadas de bem-estar foram também utilizadas para documentar as necessidades urgentes de rações, medicamentos ou 
dispositivos para a educação, que foram depois comunicados a assistentes sociais das escolas Akanksha.

Evidências e resultados

As evidências podem ser categorizadas em três descobertas principais. Em primeiro lugar, as/os pro-
fessoras/es de ambas as categorias de centros de EPI relataram um aumento do horário de trabalho 
e das responsabilidades. Estes incluíam: a) deveres administrativos, como manter registos de sala de 
aula, aumentar o conhecimento sobre a COVID-19 na comunidade; e b) deveres de ensino, como criar e 
curar conteúdos digitais. Também enfrentaram um aumento da carga de cuidados em casa. Além disso, 
professoras/es das escolas Balwadi realizavam visitas domiciliárias para se manterem em contacto com 
os pais e estudantes, enquanto professoras/es das escolas Akanksha realizavam chamadas quinzenais 
de bem-estar, juntamente com as aulas para os pais,7 para dar conta do bem-estar geral das famílias.8

Em segundo lugar, as evidências mostram que professoras/es das escolas Akanksha estavam a utilizar 
uma abordagem mais estruturada para proporcionar educação, incluindo: aulas ao vivo com os pais e as 
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crianças pelo menos 3 vezes por semana; aulas para os pais; acompanhamento regular com os pais sobre 
tarefas; e desenvolvimento dos próprios conteúdos educativos digitais. A utilização do programa tecnoló-
gico estruturado minimizou a necessidade de professoras/es criarem/curarem conteúdos digitais, uma vez 
que forneceu conteúdos educativos prontos para serem usados e apropriados à idade das crianças. As/Os 
professoras/es das escolas Balwadi não conduziam aulas ao vivo e contavam sobretudo com grupos de 
WhatsApp. Também relataram ter perdido o contacto com pais e crianças que não tinham acesso à co-
nectividade digital. As escolas Balwadis que contavam com programa tecnológico funcional beneficiaram-
-se da disponibilidade de conteúdos educativos, enquanto outras/os professoras/es de escolas Balwadi 
expressaram grandes dificuldades em encontrar/criar conteúdos educativos apropriados e envolventes.

Por último, professoras/es das escolas Akanksha relataram que a presença de um sistema escolar de 
apoio sob a forma de assistentes sociais, conselheiras/os, diretoras/es e outras/os professoras/es as/os 
ajudou a alcançar e apoiar lares em dificuldades da forma mais eficaz para garantir que nenhuma crian-
ça desistisse da escola devido à falta de recursos. Isto ficou evidente através do envolvimento ativo dos 
pais (refletido através do aumento da motivação e melhor resposta às chamadas/mensagens por parte 
dos pais), bem como da presença regular e sustentada na aula. Professoras/es das instituições Balwadi, 
embora informando que receberam total autonomia das autoridades escolares para executar as suas ta-
refas, só foram assistidas/os por ajudantes destas instituições. Qualquer apoio não educativo que pudes-
sem prestar a lares em dificuldades era, assim, uma função da sua iniciativa. Também expressaram fortes 
opiniões sobre a necessidade de fornecer rações e materiais de ensino e aprendizagem a estes lares.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

As entrevistas com professoras/es foram todas conduzidas por telefone, uma vez que a investigação 
foi conduzida no auge da segunda onda da pandemia de COVID-19 na Índia. As/Os pesquisadoras/es 
foram, assim, incapazes de recolher dados de observação sobre a administração de métodos ou es-
tratégias de aprendizagem à distância para o envolvimento dos pais, o que poderia ter proporcionado 
mais conhecimentos sobre a eficiência dos modelos estudados.

Além disso, os modelos de oferta de EPI estudados nesta pesquisa são centros dedicados à entrega 
de EPI, que é diferente do “sistema Anganwadi” na Índia. O sistema Anganwadi, mesmo sendo o prin-
cipal prestador de Cuidados e Educação Infantil na Índia, é responsável pelo fornecimento de um vasto 
âmbito de programas para a saúde, a nutrição e o bem-estar de mulheres grávidas e seus filhos de 0 
a 6 anos, e conduz programas autónomos para meninas adolescentes. Como resultado, a EPI tem sido 
historicamente desvalorizada. Os modelos de EPI aqui estudados não são, portanto, o status quo da 
entrega de EPI na Índia, e é provável que tenham tido um melhor desempenho durante a pandemia.

Referências
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1.7 Fomentar a aprendizagem socioemocional através de um programa 
adaptado de desenvolvimento profissional de professoras/es na Índia
Organização Dream a Dream [Sonhe um Sonho]

 Autores Sreehari Ravindranath, PhD; Justin P. Jose, PhD; e Annie Jacob

Localização Índia

Perfil de professoras/es Professoras/es nacionais

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise

A pandemia de COVID-19 levou ao fechamento prolongado de escolas na Índia, o que foi catastró-
fico para as crianças de lares relativamente com poucos recursos. A assimetria de acesso a dispo-
sitivos como smartphones e computadores portáteis resultou num acesso não equitativo a espaços 
de aprendizagem a distância. Quase 80% das/os adolescentes entre 14 e 18 anos atingiram níveis 
de aprendizagem mais baixos durante o fechamento das escolas do que quando estavam fisica-
mente na escola (UNICEF, 2021). Além disso, a aprendizagem socioemocional das crianças recebeu 
pouca atenção e prioridade durante a pandemia. A intervenção do Programa de Desenvolvimento 
de Professoras/es (TDP, na sigla em inglês) Dream a Dream visava permitir às/aos professoras/es 
satisfazer as complexas necessidades de desenvolvimento socioemocional das/os estudantes, incu-
tindo esperança e confiança, assim como ao proporcionar práticas de aprendizagem informadas por 
trauma em espaços de aprendizagem a distância.

O principal desafio era adaptar a abordagem existente do TDP à aprendizagem a distância. An-
teriormente, os módulos do TDP eram oferecidos através de uma série de quatro workshops pre-
senciais de facilitação de habilidades de vida, distribuídos ao longo de um período de 6 a 8 meses. 
Trabalhando com 25 a 30 participantes organizadas/os em grupos online, este formato proporcio-
nou oportunidades e um espaço seguro para professoras/es aprenderem e se prepararem para o 
ensino online, utilizando pedagogias baseadas na empatia e na aprendizagem experimental, bem 
como receberem tutoria sobre o profissionalismo docente. Os módulos centraram-se em possibili-
tar que as/os professoras/es apoiassem adequadamente as crianças e as/os jovens que enfrentam 
eventos de vida traumáticos durante a pandemia de COVID-19, encorajaram-nas/os a concentra-
rem-se em práticas de sala de aula informadas sobre traumas, e construíram a confiança dessas/es 
profissionais no regresso ao trabalho regular. O princípio fundamental desta abordagem do TDP 
é que quando as crianças e as/os jovens sentem que são ouvidas/os e validadas/os, elas/es estão 
abertas/os às/aos professoras/es e às/aos pares (Rathakrishana et al., 2020). Por este motivo, as/os 
professoras/es foram encorajadas/os a melhorar suas relações e envolvimento com estudantes atra-
vés de interações saudáveis em espaços virtuais. Por consequência, as relações estudante-profes-
sor/a e o envolvimento das/os estudantes melhoraram.

Breve visão geral

A abordagem de TDP da Dream a Dream procura transformar os modelos convencionalmente defi-
nidos de professoras/es para que sejam mais autênticos, empáticos e profissionais, bem como para 
que fornecem espaços seguros a crianças de contextos diferentes (Ravindhranath e Arumugham, 
2020). Professoras/es desempenham uma função fundamental no sistema educativo porque moldam 
e influenciam o desenvolvimento das crianças (Batra, 2005; Ramachandran et al., 2018; Saranga-
pani, 2021). O programa identificou três áreas essenciais para o desenvolvimento de professoras/es 



37

associado a um papel transformado: (i) compreender-se a si mesma/o, (ii) validação autêntica e (iii) 
espaço de aprendizagem seguro com competências de vida para alcançar a eficiência das/os pro-
fessoras/es (Ravindhranath e Arumugham, 2020).

O TDP da Dream a Dream iniciou-se em 2011 em quatro estados diferentes da Índia (Jharkhand, 
Karnataka, Telangana e Uttarakhand). Desde então, a Dream a Dream ajuda os governos a imple-
mentarem a abordagem do TDP usando espaços de aprendizagem remotos durante a pandemia de 
COVID-19. Providenciámos progressivamente quatro workshops virtuais mensais com o propósito 
de desenvolver a confiança das/os professoras/es para preparar um espaço de aprendizagem vir-
tual confortável e seguro e ajudar as crianças a lidar com os obstáculos dos espaços de aprendiza-
gem virtuais. Os objetivos específicos destes programas foram:

1.	Possibilitar que as/os professoras/es desenvolvam autoconsciência e se preparem para reinte-
gração nos ambientes de aprendizagem desafiadores e em transformação;

2.	Possibilitar que as/os professoras/es compreendam o processo de dar e receber feedback;

3.	Apoiar as/os professoras/es para que encontrem e comuniquem exemplos de esperança du-
rante a pandemia; e

4.	Suscitar a compreensão da natureza dos diferentes traumas e adversidades enfrentadas 
pelas crianças durante a pandemia.

As/Os participantes do TDP eram profissionais qualificadas/os, com diplomas em formação de pro-
fessoras/es, licenciatura e pós-graduação em Educação, empregadas/os em escolas formais, tanto 
nas escolas com financiamento público como nas escolas privadas de baixo custo na Índia. Todas/os 
as/os professoras/es tinham no mínimo um ano de experiência de ensino. A abordagem do TDP usou 
técnicas empíricas com professoras/es para estimular a sua empatia, aumentar a criatividade, desen-
volver a audição e competências de validação, desenvolver a sua habilidade para partilhar feedback 
de forma autêntica e aprender estratégias eficientes de facilitação (Girvan et al., 2016: Moon, 2001; 
White, 1992).

O TDP da Dream a Dream usa a abordagem de competências para a vida (Lerner et al., 2010; UNICEF, 
2019). Adotámos esta abordagem do Partners for Youth Empowerment, uma organização sem fins 
lucrativos que tem a missão de libertar o potencial criativo das/os jovens. Essa perspetiva foi adaptada 
para professoras/es e recorre aos aspetos positivos ou à maximização de pontos fortes, mais do que 
enfatizar e tentar reduzir os problemas. Também se concentra na avaliação do desenvolvimento das 
pessoas como relevante para o próprio contexto (Kennedy et al., 2014).

Resultados

Desde que o programa foi inaugurado em 2011, a abordagem do TDP da Dream a Dream treinou 12.073 
professoras/es colaboradoras/es em 306 escolas parceiras e influenciou aproximadamente 301.825 
estudantes nos últimos 10 anos. No estudo de avaliação do TDP, Ravindhranath e Arumugham (2020) 
descobriram que aproximadamente 94% das/os professoras/es aperfeiçoou o seu ensino das compe-
tências de vida depois de participar no programa e 77,7% das/os estudantes aumentou significativa-
mente os seus resultados das competências de vida, conforme indicado pela Life Skills Assessment 
Scale (LSAS) (Lerner et al., 2010).

Usar um modelo de pré e pós-teste, uma avaliação  do TDP da Dream a Dream em 2017 determinou 
mudança na eficácia das/os professoras/es, além de ganhos na criatividade, na comunicação, na em-
patia e na regulação emocional para 215 professoras/es (Ravindhranath e Arumugham, 2020). Os 
resultados sugerem diferenças significativas na empatia, na regulação emocional, na autoeficácia, na 
comunicação e na criatividade. No domínio da eficiência das/os professoras/es, houve melhoria signi-
ficativa nos resultados de profissionalismo das/os professoras/es, na relação estudante-professor/a e 
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no envolvimento das/os estudantes. Os resultados totais sugerem uma influência positiva do TDP na 
eficiência de professoras/es e melhoria dos resultados das/os estudantes nas áreas de competências 
de vida e aprendizagem socioemocional.

Durante a pandemia de COVID-19, a abordagem da Dream a Dream cobriu mais de 70 escolas, 5.000 
professoras/es e aproximadamente 150.000 estudantes. Embora as estimativas de avaliação quanti-
tativa estejam em curso, as avaliações qualitativas e sessões de feedback fornecem evidências de que 
as/os professoras/es percebem o TDP como útil para a preparação de um espaço de aprendizagem 
seguro para as crianças, para a reintegração escolar e como resposta ao trauma de estudantes du-
rante a COVID-19, usando as práticas de sala de aula conhecidas para trauma. Os dados qualitativos 
mostram que este trabalho ajudaram as/os professoras/es a serem mais empáticas/os, garantindo 
espaços de aprendizagem seguros para as crianças.

Lições aprendidas 

Antes das adaptações da COVID-19, os resultados sugerem que o TDP da Dream a Dream teve uma 
influência positiva na eficiência das/os professoras/es e melhoria dos resultados das/os estudantes 
nas áreas de competências de vida e aprendizagem socioemocional. Também contribuiu para o de-
senvolvimento das/os professoras/es no que diz respeito à compreensão das necessidades únicas de 
desenvolvimento e aprendizagem das/os estudantes, especialmente através do desenvolvimento de 
competências de comunicação empática. Isso habilitou as/os professoras/es com competências intra 
e interpessoais que tiveram um efeito positivo nos processos de ensino e aprendizagem. Além disso, 
durante a pandemia da COVID-19, avaliações recentes mostraram que o TDP é eficaz, principalmente 
no que diz respeito ao envolvimento e reintegração de estudantes e professoras/es nos espaços de 
aprendizagem remota. A visão principal do nosso programa é que professoras/es empáticas/os pro-
movem o envolvimento de estudantes na aprendizagem, melhorando o desenvolvimento emocional, 
social e cognitivo. Inculcar um sentimento de posse dos resultados do programa nas/os professoras/es 
foi considerado o obstáculo principal, especialmente porque poucas evidências podem ser produzidas 
acerca de como as/os professoras/es se apropriam, implementam, partilham e mantêm novas práticas 
de maneira que influencia positivamente o trabalho e a aprendizagem de outras/os professoras/es e 
de suas/seus estudantes.
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1.8 Para uma educação melhor: Lições aprendidas com a pandemia de 
COVID-19 no Líbano
Organizações Centro de Estudos Libaneses, Universidade Americana Libanesa

Instituto de Educação, University College London

Autora Dr. Mai Abu Moghli

Localização Líbano

Perfil de professoras/es Professoras/es refugiadas/os e de comunidades de acolhimento

Tópicos Desenvolvimento profissional de professoras/es
Pedagogias inovadoras
Bem-estar de professoras/es

1   O Líbano tem a maior população de pessoas refugiadas per capita do mundo. Em 2020, o governo libanês estimou que o país 
acolha 1,5 milhões de refugiadas/os sírias/os. Aproximadamente 300.000 refugiadas/os palestinas/os também vivem no Líbano 
(ANERA, 2021).

Descrição do desafio específico da crise

Desde o verão de 2019, o Líbano enfrenta crises diversas e consecutivas que começaram com in-
cêndios em junho e julho de 2019, seguidos de manifestações em massa exigindo reformas políticas 
consideráveis em outubro de 2019. As/Os manifestantes, incluindo professoras/es e estudantes, foram 
confrontadas/os com violações cometidas pelas forças de segurança e pelo exército, além de sofrerem 
medidas repressivas contra a dissidência. A isso seguiu-se uma desvalorização catastrófica da moeda 
libanesa, que começou em dezembro de 2019 e levou a Lira libanesa a perder 94% do seu valor desde 
a crise económica que começou no fim de 2021. Essas crises foram agravadas pela explosão no Porto 
de Beirute, em agosto de 2020, que matou 217 pessoas e deixou 7.000 feridas quando 2.750 tonela-
das de nitrato de amónio explodiram.

Esses eventos agravaram a difícil situação social e económica já existente, principalmente para as 
1,7 milhão de pessoas refugiadas no Líbano.1 De acordo com as Nações Unidas, 78% da população 
libanesa vive abaixo da linha de pobreza – cerca de 3milhões de pessoas – com 36% da população a 
viver em pobreza extrema. De acordo com o ACNUR, nove em dez refugiadas/os sírias/os vive em po-
breza extrema. Além disso, a situação está a piorar para as/os refugiadas/os palestinas/os: um relató-
rio do UNICEF (2021) destacou que 49% dos das famílias palestinas refugiadas tem renda mensal de 
menos de US$ 25. Além disso, 89% das pessoas refugiadas não pode satisfazer as suas necessidades 
alimentares e não alimentares básicas, como combustível, eletricidade e água potável. Pela primeira 
vez, a fome bate à porta de refugiadas/os palestinas/os no Líbano.

A difícil situação económica tem piorado por causa da pandemia global de COVID-19, com confina-
mento prolongado e perturbação para a já frágil economia. Além disso, a escassez grave de combustí-
vel e os preços elevados levaram a cortes de energia por mais de 22 horas e praticamente interrupção 
total nas comunicações para a maioria dos habitantes do Líbano, principalmente entre as comunida-
des vulneráveis, como as comunidades de pessoas refugiadas.

Estas condições de deterioração afetam dramaticamente o sistema educacional, deixando milhares 
de crianças sem acesso à escola no Líbano. Além disso, o fechamento das escolas em 2020 agra-
vou este problema. Em consequência da pandemia de COVID-19, políticas governamentais confu-
sas influenciaram negativamente o acesso à educação de qualidade no Líbano. Embora a educação 
virtual tenha sido apresentada como solução, a falta de eletricidade, de computadores portáteis e 
telemóveis/smartphones, sem mencionar o custo elevado da internet, significou que crianças margi-
nalizadas foram, em grande parte, excluídas. As ferramentas virtuais trouxeram mudanças ao sistema 
educativo, incluindo, em muitos casos, piores condições de trabalho para as/os professoras/es mais 
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marginalizadas/os, o que teve um efeito negativo no bem-estar de estudantes e professoras/es, assim 
como na qualidade do ensino e aprendizagem.

Estes obstáculos levaram a taxas de desistência mais elevadas devido ao aumento da carga social e 
financeira de estudantes e professoras/es, com elevados níveis de burnout devido aos períodos pro-
longados em que os salários das/os educadoras/es não foram pagos. Desde o início da pandemia, o 
Ministério da Educação, bem como as ONGs internacionais e nacionais e o setor privado, tem provi-
denciado diversas oportunidades de formação para as/os professores, para capacitá-las/os a usar fer-
ramentas de baixa e alta tecnologia. Embora as/os professoras/es tenham desenvolvido a habilidade 
de usar pedagogias inovadoras, as soluções tecnológicas de educação não podem ser consideradas 
uma panaceia, principalmente para os professoras/es e estudantes difíceis de serem alcançadas/os.

De acordo com a Human Rights Watch (2021), milhares de crianças sírias refugiadas estão fora da 
escola, impedidas pelas políticas que exigem registo escolar autenticado, residência legal no Líbano 
e outros documentos oficiais que muitas/os refugiadas/os sírias/os não conseguem obter. 30% das 
crianças sírias refugiadas nunca foram à escola (ACNUR, 2021). Cerca de 60% delas não estiveram 
matriculadas na escola nos últimos anos (NRC, 2020). Desde 2019, quando as escolas fecharam du-
rante longos períodos em resposta às manifestações de massa e à pandemia de COVID-19, mesmo 
as crianças sírias que estavam matriculadas em escolas públicas (segundo turno) receberam pouco ou 
nenhum apoio para o ensino a distância.

As/Os professoras/es do segundo turno, que trabalham com contratos a curto prazo, também amea-
çaram fazer greve devido aos salários baixos ou ao não pagamento. As matrículas das crianças sírias 
também é impedida pela política que as obriga a esperar por vagas até que as crianças libanesas 
estejam inscritas. Existem poucas vagas disponíveis porque aproximadamente 54.000 estudantes li-
banesas/es foram transferidas/os das escolas privadas para as públicas durante o ano letivo 2020-21 
quando a situação económica no país se deteriorou.

Breve visão geral

Este projeto começou em setembro de 2020 com uma colaboração entre o Centro de Estudos Liba-
neses e 16 educadoras/es de todo o Líbano. As/Os educadoras/es realizaram entrevistas nas suas 
escolas com 109 professoras/es, pais e estudantes, entre novembro de 2020 e janeiro de 2021. Os 
dados produzidos revelaram que as desigualdades entre as escolas informais, públicas e privadas au-
mentaram quando o ensino e a aprendizagem se tornaram virtuais.  Para além disto, estudantes das 
comunidades marginalizadas tornaram-se (mais) difíceis de alcançar devido a infraestrutura fraca, 
cortes de eletricidade, conexão à internet cara e instável e falta de dispositivos.

Este projeto tem como objetivo criar um espaço para professoras/es do Líbano que vivem e trabalham 
nas e com comunidades marginalizadas. Isto inclui as comunidades de acolhimento e pessoas refugia-
das que lutam contra condições socioeconómicas difíceis. O primeiro objetivo do projeto era desenvol-
ver as competências de investigação das/os professores, o que lhes permitiria identificar problemas, 
obstáculos e necessidades dentro dos seus espaços de ensino e entre suas/seus estudantes. Essas 
competências permitiriam às/aos professoras/es tratar destes problemas baseando-se em conheci-
mentos sólidos, envolvimento crítico e dados precisos.

O projeto também teve como objetivo criar um espaço para as/os educadoras/es partilharem as com-
petências e conhecimentos que adquiriram durante o período de fechamento das escolas, no qual tive-
ram de usar pedagogias e métodos de ensino criativos, além de recorrer a ferramentas de baixa e alta 
tecnologia. Finalmente, o projeto teve como objetivo estabelecer uma ligação entre as competências e 
conhecimentos destas/es e de outras/os professoras/es de língua árabe na região através do desen-
volvimento de um curso online aberto e massivo (MOOC, na sigla em inglês) de 4 semanas. O curso é 
aberto e disponível para todas/os as/os educadoras/es que precisam desenvolver suas competências 
e partilhar experiências com outras/os educadoras/es, principalmente as/os que vivem e trabalham em 
ambientes desafiantes semelhantes.
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A ideia do projeto provém do facto de o acesso à educação de qualidade no Líbano ter se deteriorado em 
consequência das crises consecutivas que atingem o país, o que tem afetado subsequentemente libane-
sas/es, estudantes refugiadas/os e professoras/es. Professoras/es sírias/os refugiadas/os não têm direito 
de trabalhar nas escolas libanesas privadas ou públicas e, deste modo, são desprofissionalizadas/os, 
sem acesso ao desenvolvimento profissional formal. Elas/es trabalham nas escolas informais dirigidas 
por ONGs, e as condições de trabalho são desafiadoras: com recursos limitados, salário insuficiente e um 
aumento do número de estudantes refugiadas/os que não podem ter acesso ao setor de educação formal.

Portanto, o projeto alcançou duas categorias de beneficiárias/os:

1.	16 professoras/es nacionais e refugiadas/os que tiveram formação em pesquisa qualitativa 
e conceção de MOOC. As/Os professoras/es participaram em 3 workshops de formação 
conduzidos pelo Centro de Estudos Libaneses, que lhes forneceram competências de pesquisa 
qualitativa. Os workshops também lhes forneceram informação sobre competências e ética de 
pesquisa para analisar dados. As/Os professoras/es colaboraram para cocriar um MOOC de 
4 semanas (Para uma educação melhor: Lições aprendidas com a COVID-19 [Towards Better 
Education: Lessons Learned from COVID-19]) em que todas as competências, conhecimentos 
e experiência das/os professoras/es foram conferidos e apresentados a professoras/es de 
língua de árabe na região.

2.	2.800 educadoras/es participaram do MOOC que se organizou no Edraak (plataforma de 
aprendizagem virtual) durante 4 semanas, com início em 28 de julho de 2021.

O projeto de um ano (setembro 2020 a setembro 2021) incluiu as seguintes fases:

1.	Pesquisa.

•	 Mapeamento completo dos recursos disponíveis relacionados com a formação de professo-
ras/es durante a pandemia de COVID-19.

•	 Oferta de competências de pesquisa qualitativa às/aos professoras/es, que lhes permitem 
identificar experiências para tratar dos problemas da COVID-19, obstáculos e possíveis 
formas de alcançar as/os estudantes mais marginalizadas/os e providenciar educação de 
qualidade.

2.	Desenvolvimento profissional de professoras/es (DPP) nas competências de pesquisa quali-
tativa, análise de dados qualitativa, ética de pesquisa, conceção e implementação de MOOC.

3.	O MOOC oferece informação e competências às/aos educadoras/es da região do MENA sobre 
o uso das modalidades de ensino e aprendizagem a distância, métodos de avaliação inova-
dores, ensino diferenciado (educação inclusiva), colaboração entre professoras/es e pais para 
melhorar o bem-estar e privacidade.

O projeto adotou uma abordagem colaborativa, pelo que a equipa do projeto do Centro de Estudos 
Libaneses fez parceria com oito escolas e ONGs de educação no Líbano. A equipa do projeto trabalhou 
com 2 professoras/es de cada escola/ONG na realização da pesquisa qualitativa nas escolas, na aná-
lise de dados e na identificação dos quatro temas principais e, depois, na conceção e desenvolvimento 
de um MOOC que se baseia nos quatro temas principais Identificados na análise de dados temática. 
Os temas foram:

•	 uso da tecnologia na pedagogia interativa;

•	 educação inclusiva;

•	 avaliação para a aprendizagem; e

•	 parceria entre professoras/es e pais.
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Depois de conduzir a investigação e conceber em conjunto o MOOC, o curso foi lançado na plataforma 
Edraak. As/Os 16 professoras/es foram mentoras/es no MOOC e prestaram apoio às/aos 2.800 edu-
cadoras/es da região que participaram no MOOC. A maioria das/os participantes no MOOC eram da 
Jordânia, do Iraque, do Egito e do Líbano.

Evidências e resultados 

A experiência de mentoria deu às/aos 16 professoras/es a capacidade de interagirem remotamente 
com outras/os educadoras/es de toda a região do MENA e de se envolverem em discussões críticas 
sobre questões relacionadas com o ensino e a aprendizagem a distância, questões de privacidade e 
segurança digital, bem-estar de professoras/es e estudantes, formas alternativas de avaliação e edu-
cação inclusiva.

As/Os educadoras/es tiveram espaço para participar em conversas críticas fora das suas instituições, 
o que permitiu a partilha de desafios e experiências sobre como enfrentar estes desafios e abordar 
o ensino e a aprendizagem em contextos difíceis. Tiveram também acesso a todo o material sobre o 
MOOC para utilizar posteriormente em sua própria prática. A maioria das/os professoras/es refletiu 
sobre a ideia de introduzir a educação online como solução para o fechamento das escolas e sobre 
como isso não era, na realidade, uma panaceia, mas uma maior marginalização de estudantes vul-
neráveis, além de ter impacto negativo na qualidade da educação. As/Os professoras/es refletiram, 
ainda, sobre sua carga de trabalho, que aumentou sem que houvesse incremento dos seus salários.

Elas/es concordaram que ter um espaço para partilhar experiências e desafios diários com outras/os 
educadoras/es deu-lhes uma rede de apoio que lhes fez falta, particularmente durante os fechamen-
tos de escolas e períodos de confinamento. As/os educadoras/es discutiram sobre o espaço como uma 
oportunidade de aprender e adquirir novas competências e conhecimentos a que não têm acesso 
devido à sua posição como professoras/es do setor de educação informal, professoras/es com contra-
tos em escolas públicas com segundo turno, ou educadoras/es comunitárias/os.  As/Os professoras/es 
também mencionaram que foram capacitadas/os, uma vez que as suas experiências e conhecimentos 
eram considerados fundamentais e o cerne do MOOC; elas/es eram criadoras/es de conhecimento e 
não apenas recetoras/es, como é o caso da maioria dos programas formais de DPP.

As/Os 16 professoras/es têm, agora, o material apresentado no MOOC para utilizar quando necessário 
em seus espaços de ensino e aprendizagem, com suas/seus estudantes e com outras/os colegas, uma 
vez que o material é criado por elas/es e esse material é sua propriedade. Além disso, todas/os deram 
indicações muito positivas, particularmente com respeito ao material relacionado com o bem-estar de 
professoras/es e a segurança digital, já que estas questões nunca são discutidas nos cursos de DPP.

Graças a este projeto foi criada uma ligação entre professoras/es sírias/os e libanesas/es. Geralmente 
é difícil estabelecer esta ligação devido à segregação geográfica, social e jurídica entre as comunida-
des de pessoas refugiadas e de acolhimento no Líbano. Para além do facto de as/os educadoras/es 
sírias/os não terem o direito de trabalhar no setor da educação formal e não terem acesso ao DPP 
formal, raramente têm a oportunidade de se encontrar e trabalhar/aprender ao lado de suas/seus co-
legas libanesas/es.

Além disso, este projeto criou um espaço de colaboração para a partilha de experiências, onde pro-
fessoras/es libaneses que trabalham com estudantes libanesas/es marginalizadas/os perceberam que 
existem muitos pontos em comum entre as crianças sírias e as suas comunidades, pois todas elas 
enfrentam desafios sociais e económicos semelhantes, sem falar na discriminação no âmbito do sis-
tema de educação formal. As lições partilhadas permitiram-lhes enfrentar muitas dificuldades, como 
trabalhar com recursos limitados, questões de inclusão e adquirir ferramentas de apoio psicossocial.

Após esta fase inicial do projeto, fizemos uma parceria com um grupo de base libanês chamado ‘Ins-
piration Gardens’ [Jardins inspiradores] (IG), que participou no desenvolvimento do MOOC e que tem 
uma vasta rede de professoras/es, muitas/os das/os quais também participaram no MOOC. Com o IG 
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realizámos uma consulta nacional com 1.100 professoras/es de todo o Líbano sobre currículos esco-
lares, que foi uma questão de preocupação frequentemente mencionada nas discussões do MOOC.

Com base nestas consultas nacionais, estamos no processo de codesenvolvimento de um novo MOOC 
sobre a reforma curricular e os papéis das/os professoras/es, bem como de pedagogias interativas. 
Estamos também a organizar uma conferência de reforma curricular que ocorrerá no Líbano em março 
de 2022. Com base nesses resultados promissores, estamos a trabalhar para criar um centro de cola-
boração de professoras/es para trabalhar em programas a favor de uma mudança crítica e sustentá-
vel no sistema educativo do Líbano, particularmente na reforma curricular, no qual procuramos mudar 
o processo de uma abordagem política vinda do topo para baixo para uma abordagem baseada no 
conhecimento crítico da base para o topo.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Limitações e desafios

1.	Dada a deterioração da situação no Líbano e a contínua perturbação da educação, não foi 
possível avaliar o impacto a médio e longo prazo do projeto em professoras/es e estudantes 
das escolas após a conclusão do projeto.

Lições aprendidas

1.	O MOOC atraiu uma vasta gama de participações. Para assegurar uma comunicação síncrona 
com as/os professoras/es e melhorar as oportunidades de reflexão crítica e de trabalho em 
rede, iremos introduzir webinars na nossa próxima iteração. Isto será conduzido em paralelo 
com a execução do MOOC para apoiar melhor acesso e envolvimento de todas/os as/os pro-
fessoras/es.

Referências
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[Lebanon: Syrian Refugee Children Blocked from School] https://www.hrw.org/news/2021/12/03/
lebanon-syrian-refugee-children-blocked-school#
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UNICEF (2021) Líbano: A escalada da crise coloca as crianças em risco, uma vez que a maioria das 
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crisis puts children at risk as the majority of families cannot afford to meet the basic needs of their 
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families-cannot-afford-meet
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1.9 Desenvolvimento profissional de professoras/es em contexto de 
refugiadas/os Rohingya em Cox Bazar, Bangladesh
Organização Save The Children

Autoras Munia Islam Mozumder, Nora Charif Chefchaouni

Localização Todos os 34 campos de Cox Bazar e as comunidades anfitriãs associadas, em 
Bangladesh

Perfil de professoras/es Professoras/es de comunidades de acolhimento

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

No campo de refugiadas/os Rohingya no distrito de Cox Bazar, Bangladesh, a qualidade da educa-
ção é grandemente afetada pela falta de professoras/es adequadamente qualificadas/os. Entre as 
comunidades Rohingya, apenas uma minoria da população é alfabetizada e um elevado número de 
professoras/es refugiadas/os voluntárias/os só completaram os seus estudos até o 8° ou 9° ano. Com-
parativamente, em Bangladesh existem professoras/es nacionais certificadas/os e qualificadas/os. No 
entanto, um ambiente de aprendizagem e de trabalho desafiante, que inclui salários extremamente 
baixos, é um desincentivo crucial para o recrutamento e a retenção de professoras/es. Desde o início 
da resposta aos Rohingya, em 2017, diferentes atores da educação em situações de emergência (EeE) 
em Cox Bazar tentaram lidar com este importante desafio separadamente. Deste modo, a criação, 
a oferta, o conteúdo e a intenção das várias abordagens de desenvolvimento profissional de profes-
soras/es variaram de organização para organização. A eficácia e o impacto de tais esforços desar-
ticulados para desenvolver as competências de 8.778 professoras/es foram, portanto, limitados. Era 
urgentemente necessária uma abordagem holística, coordenada e contínua, com base em princípios 
baseados em evidências, para o desenvolvimento das capacidades das/os professoras/es em contex-
tos de crise.

O Programa de Desenvolvimento Profissional de Professoras/aes (DPP), lançado em 2019, foi a inicia-
tiva emblemática do Setor Educativo de Cox Bazar. Seu objetivo é estabelecer um sistema interinstitu-
cional coerente que promova e apoie o bem-estar e o desenvolvimento de professoras/es empenhados 
na resposta Rohingya. Esta iniciativa financiada pelo fundo A Educação Não Pode Esperar (ECW, na 
sigla em inglês) é dirigida pelo UNICEF e pelo ACNUR em parceria com a Save the Children, e envolve 
a maioria dos atores da EeE em Cox Bazar, incluindo organizações internacionais, nacionais e locais 
da sociedade civil.

Breve visão geral

Uma abordagem harmonizada e baseada em competências para o desenvolvimento profissional de 
professoras/es fundamenta o programa de DPP, que tem três objetivos principais:

1.	Criar um Quadro de Competências de Professoras/es para desenvolver aptidões para um 
ensino e aprendizagem de qualidade nos campos de refugiadas/os

2.	Oferecer múltiplas e contínuas oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento às/aos 
professoras/es

3.	Desenvolver normas e padrões de referência que permitam às/aos professoras/es, educado-
ras/es e implementadoras/es da EeE monitorizar e melhorar a qualidade da prestação de for-
mação de professoras/es



46

Quadro de Competências de Professoras/es (QCP)
Para melhorar o ensino e a aprendizagem nos campos de refugiadas/os, as/os professoras/es pre-
cisam adquirir competências que lhes permitam fornecer o currículo baseado nas necessidades do 
campo e utilizar corretamente as pedagogias centradas nas/os estudantes. O QCP estrutura as com-
petências de forma articulada e sistematizada. O desenvolvimento do QCP começou com um estudo 
de Conhecimento, Atitude e Prática (CAP), que incluiu entrevistas e discussões em grupos focais com 
professoras/es e formadoras/es especialistas, bem como entrevistas com informadoras/es-chave, com 
várias pessoas essenciais de organizações parceiras de implementação. Foram também efetuadas 
observações de sala de aula em diferentes campos. Os resultados do campo foram, então, compara-
dos com o mapeamento das competências necessárias às/aos professoras/es para o desenvolvimento 
do currículo educacional nos centros de aprendizagem dos campos. Após uma série de workshops com 
organizações parceiras para recolher dados e informações, o QCP foi revisto, consolidado e validado.

Módulos de formação fundamental
No âmbito do QCP, foram identificadas competências prioritárias, e foram desenvolvidos módulos 
afins de formação de professoras/es para cobrir pedagogias centradas nas/os estudantes, bem como 
conteúdos baseados nos campos de conhecimento, tais como Matemática, Ciências, Inglês, Birmanês, 
competências de vida e aprendizagem socioemocional. O primeiro módulo a ser desenvolvido e lança-
do chama-se “Formação fundamental”, pois apoia o desenvolvimento de competências pedagógicas 
fundamentais e inclui tópicos como: estilos de aprendizagem, técnicas de ensino e pedagogia; andra-
gogia; proteção e salvaguarda da criança; fases de desenvolvimento infantil; gestão da sala de aula; 
inclusão na educação; código de conduta para professoras/es; funções e responsabilidades das/os 
professoras/es; bem-estar de professoras/es; técnicas de gestão do estresse; e vias de encaminha-
mento.

Figura 1: Amostra de slides da formação fundamental

Abordagem de aprendizagem mista
O programa de DPP combina uma variedade de oportunidades de aprendizagem lideradas por espe-
cialistas, entre pares e autodirigidas para proporcionar oportunidades de desenvolvimento profissional 
contínuo às/aos professoras/es. Inicialmente, o módulo de Formação fundamental foi concebido para 
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ser ministrado através de workshops presenciais, apoiados por Círculos de Aprendizagem de Profes-
soras/es (CAPs) e reflexões baseadas na prática após observações em sala de aula por formadoras/es 
especialistas (FEs). Formadoras/es especialistas são educadoras/es e pessoal técnico de organizações 
parceiras que colaboram com um conjunto de professoras/es qualificadas/os, chamadas/os profes-
soras/es de recursos (PRs), para implementar o programa de DPP, utilizando um modelo em cascata.

Contudo, de dezembro de 2020 a abril de 2021, Bangladesh foi afetado pela pandemia de COVID-19 
e, devido a restrições de circulação, o programa DPP teve de ser adaptado para incluir modalidades de 
formação a distância baseadas na tecnologia. Os módulos de formação fundamental foram, assim, di-
gitalizados e carregados no Passaporte de Aprendizagem do UNICEF e as/os FEs foram orientadas/os 
através das equipas da Microsoft sobre como se inscrever na plataforma de aprendizagem e navegar 
nos módulos online. FEs e PRs que tinham dispositivos e acesso à internet puderam beneficiar-se da 
formação fundamental através de exercícios online de autoaprendizagem. Para permitir às/aos FEs 
e PRs partilhar reflexões e proporcionar oportunidades de aprendizagem entre pares, a equipa do 
programa de DPP organizou webinars ao vivo e criou CAPs virtuais através dos grupos WhatsApp. 
A partir de maio de 2021, à medida que os requisitos de fechamento das escolas foram progressiva-
mente suspensos, o programa de DPP incluiu uma modalidade de formação presencial com distancia-
mento social e protocolos de segurança.

Professoras/es de recursos recebem formação na área do campo. © Save the Children

Evidências e resultados

Apesar da pandemia, o módulo de Formação fundamental foi lançado em larga escala através de uma 
abordagem de aprendizagem combinada e o programa de DPP alcançou um número significativo de 
educadoras/es e professoras/es de recursos:

•	 172 FEs de 32 organizações diferentes assistiram à sessão de treinamento de formadoras/es 
da Formação fundamental, com uma participação de 100% para este grande grupo. Isto 
mostra um claro interesse em estar envolvido com o apoio do DPP no setor da educação.

•	 713 PRs (tanto Rohingya quanto Bangladeshi), de 32 organizações diferentes, receberam a 
Formação fundamental, com 313 professoras (44% do total) e 400 professores (56% do total) 
de todos os campos e comunidades anfitriãs relacionadas a assistirem às sessões.
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•	 8778 professoras/es (tanto Rohingya quanto professoras/es nacionais) são também o grupo-
-alvo que está a ser alcançado através dos CAPs liderados por PRs, com o apoio das/os FEs.

Monitorização de qualidade e eficácia
Para atingir tantas/os professoras/es, foi necessário incluir um modelo em cascata no programa de 
DPP. Reconhecendo que os workshops degressivos podem estar associados a uma diminuição da 
qualidade e eficácia da formação, o programa de DPP estabeleceu um processo para mitigar esses 
riscos. Este processo de monitorização sistemática, que utiliza feedback para construir e adaptar, com-
preende várias etapas, conforme apresentado na Figura 2.

Figura 2: Passos para uma formação de qualidade

1. Avaliação 
pré-formação 
e análise de 

necessidades

2. Design e 
desenvolvimento do 
módulo de formação

4. Entrega do 
módulo de 
formação

3. Pré-teste5. Análise de 
dados pós-teste

Coleta de feedback 
das/os participantes
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Professoras/es de recursos envolvidos em pré-testes em um dos campos. © Save the Children

Os pré-testes e os testes pós-formação deram às/aos participantes a oportunidade de autoavaliar 
sua aprendizagem e às/aos FEs e às/aos PRs de compreender as lacunas de aprendizagem, ajustar 
os módulos com base nos resultados dos pré-testes, e planear as iniciativas de formação de acompa-
nhamento.

Este processo e os ciclos de feedback associados resultaram em maior qualidade de formação, tal 
como demonstrado pela análise da avaliação das/os participantes na formação. Os dados dos testes 
pré e pós-formação de 18 FEs foram realizados por amostragem aleatória, e mostraram um aumento 
médio de 100% de conhecimento.

Para apoiar a implementação de qualidade da Formação fundamental em escala para todo o setor da 
educação, foi desenvolvida uma lista de verificação de Parâmetros de Qualidade (PQs). Dotada desta 
ferramenta, a equipa de DPP visitou regularmente os seminários de formação facilitados por FEs para 
PRs, garantiu assistência logística e técnica atempada e forneceu feedback aos parceiros educativos. 
Os resultados destes exercícios de garantia de qualidade incluem:

•	 Formadoras/es e facilitadoras/es que geriram bem o tempo para cada sessão

•	 Todas/os as/os participantes na formação terem mantido o distanciamento social e outros 
protocolos relacionados à COVID-19 durante as sessões de trabalho de grupo

•	 Sessões que foram alinhadas com o conteúdo e o método de prestação, tal como concebido no 
módulo de Formação fundamental

Para facilitar ainda mais a monitorização do enorme número de atividades de DPP a serem condu-
zidas pelas 34 organizações parceiras para mais de 8.000 professoras/es, a equipa de DPP, com o 
apoio de especialistas em TIC da Save the Children, criou um sistema online chamado “E-plataforma 
de monitorização”. Este sistema foi desenvolvido exclusivamente para acompanhar a pontualidade e 
a qualidade das oficinas de formação, desde os CAPs até as observações em sala de aula, passando 
pela análise dos resultados, que são partilhados através dos painéis de controlo online.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Devido a restrições de circulação em Bangladesh, o programa de DPP foi mantido graças à digita-
lização bem-sucedida dos módulos de formação, que foram acessados online por parceiros, PRs e 
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professoras/es de sala de aula que dispunham de uma ligação adequada à internet. O acesso limitado 
à eletricidade, a baixa conectividade à internet e as restrições à utilização das TICs nos campos têm 
impedido a plena participação de professoras/es refugiadas/os nestas oportunidades de aprendiza-
gem online com ritmo próprio.

Um modelo de DPP baseado em tecnologia tem o potencial de transformar e melhorar a forma como 
as/os professoras/es desenvolvem continuamente suas competências. No entanto, em contextos de 
poucos recursos, como os campos de Rohingya no distrito de Cox Bazar, é necessário assegurar que 
as modalidades de aprendizagem “sem tecnologia” e de “baixa tecnologia” sejam eficazmente combi-
nadas com TICs mais avançadas. Alguns ajustamentos tecnológicos simples, como a distribuição de 
conteúdos digitais e vídeos através de discos rígidos, estão a ser considerados para uma nova fase do 
programa de DPP, que será financiado por um novo programa de resiliência plurianual da ECW.

Link relevante

•	 Cox’s Bazar Education Sector Digital Learning and Training platform

https://sgbgdcbtst.azurewebsites.net/
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1.10 ZEKU - Um caminho de requalificação para professoras/es (refugiadas/es) 
com formação internacional na Áustria 
Organização Universidade de Viena, Áustria

Autoras Lisa-Katharina Möhlen, Elvira Seitinger e Nizar Mousa

Localização Viena, Áustria

Perfil de professoras/es Professoras/es e refugiadas/es com formação internacional

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

Os dados mostram que 26% das/os refugiadas/os que chegaram à Áustria entre 2015 e 2016 tinham 
experiência académica (Kremsner, Proyer e Biewer, 2020). Após a chegada, o emprego é o fator mais 
relevante para levar uma vida independente e para obter acesso à vida social (ibid.). Muitas vezes, 
os países de acolhimento, como a Áustria, não reconhecem graus académicos. Isto leva a uma des-
locação maciça da mão de obra para posições subqualificadas ou desemprego. As estatísticas não 
revelam quantas/os professoras/es com formação internacional se encontravam entre as pessoas que 
chegaram. De acordo com pesquisas realizadas internamente em instituições relevantes como abrigos 
ou campos de pessoas refugiadas, pelo menos 50 refugiadas/os em Viena e áreas circundantes traba-
lhavam anteriormente como professoras/es (ibid.).

No campo do ensino, professoras/es com formação internacional muitas vezes não conseguem sa-
tisfazer os requisitos profissionais. Para poder exercer regularmente a profissão de professor/a na 
Áustria, é necessário ter conhecimentos científicos básicos de educação, formação prática, nível C1 
de língua alemã e pelo menos duas disciplinas principais. Em contraste, nos países de origem das/os 
participantes, como a Síria e outros, as/os professoras/es devem estudar apenas uma disciplina.

Além disso, professoras/esque se mudam frequentemente deixam para trás a documentação neces-
sária, como certificados, e não podem provar sua formação. Para encarar esses obstáculos para pro-
fessoras/es formadas/os no exterior, a Universidade de Viena criou um programa de requalificação 
com duração de um ano para permitir que essas/es professoras/es exerçam sua profissão na Áustria.

Breve visão geral

Em 2017, formadoras/es de professoras/es da Universidade de Viena, especificamente do Centro para 
Educação de Professoras/es, criaram o curso ZEKU (uma abreviação em alemão de Certificado de 
“Curso Básico Educacional para Professoras/es Deslocadas/os”). Os financiadores dessa iniciativa são 
instituições governamentais, o Erasmus+ Financiamento, autoridades escolares locais e a Universida-
de de Viena.

O grupo alvo do projeto são professoras/es refugiadas/os com formação internacional. A participação 
no projeto tem como requisito uma Licenciatura para ensinar na educação secundária obtida em outro 
país. As/Os participantes devem ter comprovante de asilo ou estatuto subsidiário e um nível B2.2 
de conhecimentos da língua alemã. A Universidade de Viena, o conselho de educação vienense e o 
serviço do mercado de trabalho implementaram uma avaliação com três passos. Todas/os as/os can-
didatas/os devem ser aprovadas/os em (1) uma conversa sobre os procedimentos da candidatura, (2) 
um exame padrão escrito de uma hora e uma entrevista de uma hora, além de (3) uma última reunião 
antes do curso começar para confirmar a fiabilidade das/os candidatas/os.
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O programa do curso consiste em oito módulos, que incluem estágios em escolas secundárias locais 
para garantir os fundamentos e práticas educacionais que faltam. O curso garante 40 créditos ECTs 
para as/os participantes. Todos os módulos têm aulas teóricas, e três módulos incluem estágios com 
um total de 250 horas. O conteúdo dos módulos fornece conhecimentos em temas como: educação 
e desenvolvimento, implicações pedagógicas, educação inclusiva e heterogeneidade na sala de aula. 
Vale a pena observar que o desenvolvimento curricular seguiu uma abordagem participativa. As/Os 
professoras/es do curso ZEKU ensinam na Universidade de Viena e têm formação em disciplinas di-
versas como Filosofia, educação inclusiva e Alemão como segunda língua. Além do curso, as/os parti-
cipantes têm acesso a um curso de alemão para alcançarem o nível C1 necessário.

O curso ZEKU contou com três sessões e o quarto ciclo começou no outono de 2021. 97 professoras/es 
participaram nas quatro partes do curso. A distribuição de género é equilibrada (50,5% mulheres e 
49,5% homens). 74% das/os participantes são sírias/os e 15% são iranianas/os. A maioria ensina Inglês, 
além de outras disciplinas STEAM (Ciência, Tecnologia, Engenharia, Arte e Matemática, na sigla em 
inglês). A experiência anterior das/os participantes varia entre poucos meses e mais de 20 anos de ex-
periência. A tabela a seguir traz informações demográficas mais detalhadas sobre as/os participantes.

Curso ZEKU No. 1 No. 2 No. 3 No. 4 Total

Número de participantes 23 25 26 23 97
Homens 12 15 13 8 48
Mulheres 11 10 13 15 49
País de origem

Chechénia 1 - - - 1
Iraque 3 1 - 1 5
Irã 2 1 5 6 14
Cazaquistão - - 1 - 1
Síria 16 22 18 16 72
Tajiquistão 1 - - - 1
Tibete - 1 - - 1
Turquia - - 2 - 2
Disciplinas

Árabe - - - 1
Arte 1 - - 2
Biologia 2 1 1 3
Química 1 1 - -
Economia - - - 1
Inglês 10 9 13 10
Geografia - 1 1 1
Francês - 2 2 1
História 1 - 1 -
Informática 1 2 1 -
Matemática - 3 4 3
Educação Física 2 - - -
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Física 1 4 - -
Russo 1 - - -
Espanhol - - 1 -
STEAM 2 2 2 1

Evidências e resultados

O curso ZEKU permite às/aos participantes exercerem suas profissões mais rapidamente. Caso con-
trário, precisam iniciar um Programa de Licenciatura e mestrado em uma universidade austríaca. O 
período mínimo de estudo é de cinco anos.

Por enquanto, mais de 50% das/os participantes dos primeiros três cursos ZEKU trabalham no sistema 
educativo austríaco:

•	 13 como professoras/es normais

•	 36 em empregos relacionados com educação, como auxiliares de professoras/es, tutoras/es 
ou cuidadoras/es

•	 5 participantes em outras profissões

•	 20 participantes começaram a estudar uma segunda disciplina a tempo inteiro ou parcial

Após três ciclos de curso, apenas uma pessoa desistiu. De acordo com as/os impulsionadoras/es, a 
baixa taxa de abandono está ligada à abordagem participativa do programa, à orientação para as/os 
participantes e à monitorização científica. Pesquisadoras/es, legisladoras/es e pessoas do mercado 
de trabalho identificaram a lacuna entre a falta de professoras/es no sistema austríaco e pessoas 
recém-chegadas com experiência de ensino. Para que pudessem voltar aos seus trabalhos originais 
o mais rápido possível, era necessário um curso especial que preenchesse todos os requisitos. Em re-
lação a esses requisitos, impulsionadoras/es e professoras/es formadas/os no exterior envolvidas/os 
desenvolveram o programa adequado para um curso. Os processos participativos mostraram que os 
conhecimentos relacionado com a disciplina são extremamente elevados. Há menos conhecimentos 
em gestão inclusiva da sala de aula. Consultoras/es académicas/os, refugiadas/os ou não, apoiam 
as/os participantes com questões organizacionais e aconselhamento de trabalho para promover o 
bem-estar, enquanto os requerimentos e as expectativas são extremamente altos.

Em cada ciclo do curso, realiza-se monitorização científica, sob a forma de uma avaliação de pro-
cessos. O objetivo é melhorar o conceito do curso, tendo em consideração as necessidades das/os 
participantes. Deste modo, a característica especial da abordagem participativa e das/os (anteriores) 
participantas/es dão uma contribuição importante para a garantia de qualidade. As/Os criadoras/es 
do curso e pesquisadoras/es associadas/os convidam participantes do curso, professoras/es, mento-
ras/es, etc. a participarem em entrevistas numa base voluntária. Eles partilham suas experiências com 
o programa do curso, os estágios, o volume de trabalho, etc.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

O curso ZEKU é representativo de uma discussão pública muito sensível sobre o movimento de pes-
soas refugiadas. Um dos maiores desafios foi a apresentação de médias. A situação política também 
tem uma grande influência, e traz incerteza se o curso irá continuar ou não a cada ano que passa.

As/Os participantes refletem o desafio de que o curso consumiu muito tempo. Além disso, considera-
ram estudar uma segunda disciplina muito difícil, mesmo que seja um requisito essencial no sistema 
escolar austríaco. De acordo com as/os participantes, os conteúdos dos módulos eram mais teóricos 
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do que práticos, e requeriam um nível de alemão acima de B2.2 (intermediário superior). Quanto a esta 
questão, a implementação de uma linguagem mais simples seria uma oportunidade de superar esta 
barreira. Outra possibilidade seria mudar o requisito da candidatura para alemão nível C1.

Poucas/os participantes encontram trabalhos que correspondem à sua formação. Ainda assim, o 
curso ZEKU permite que todas/os as/os participantes trabalhem no sistema educativo, mas exige que 
estudem uma segunda disciplina para terem um contrato regular.

Referências

Kremsner, G., Proyer, M. e Biewer, G. (2020). Inclusão de professores após a fuga: Sobre a formação 
universitária para o reingresso profissional [Inklusion von Lehrkräften nach der Flucht: Über 
universitäre Ausbildung zum beruflichen Wiedereinstieg]. Verlag Julius Klinkhardt.

Proyer, M., Pellech, C., Obermayr, T., Kremsner, G. e Schmölz, A. (2021). “Antes de tudo somos 
professoras/es, não refugiadas/os”: Medidas de requalificação para professoras/es com formação 
internacional afetados por migrações forçadas. [‘First and foremost, we are teachers, not refugees’: 
Requalification measures for internationally trained teachers affected by forced migration.] European 
Educational Research Journal, 1474904121989473.

Link relevante

•	 Universidade de Viena, Centro para Formação de Professores ZEKU

https://www.postgraduatecenter.at/weiterbildungsprogramme/bildung-soziales/bildungswissenschaftliche-grundlagen-fuer-lehrkraefte-mit-fluchthintergrund/
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1.11 Mapeamento da experiência e das competências de professoras/es 
sírias/os deslocadas/os no Líbano
Organizações Universidade Americana de Beirute e Education Development Trust

 Autoras Dra. Hana Addam El Ghali e Dra. Anna Riggall

Localização Líbano: Bekaa, Beiru e regiões do Norte

Perfil de professoras/es Professoras/es refugiadas/os

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

O Líbano conseguiu estender o seu apoio às pessoas refugiadas, ao mesmo tempo que mantém os 
níveis de acesso e a qualidade dos serviços prestados às/aos estudantes libanesas/es, com o apoio da 
comunidade internacional. Estima-se que cerca de 60% das pessoas refugiadas da Síria com idades 
entre 3 e 18 anos não estão integradas na escolaridade formal. Uma série de fatores contribuíram para 
o desafio de matricular e manter estas crianças na escola, entre os quais o número limitado de pro-
fessoras/es. As organizações não governamentais foram fundamentais no âmbito dos esforços feitos 
para chegar às crianças que se encontram fora da esfera de ação do sistema público de educação.

As/Os professoras/es do sistema de ensino público receberam formação para ajudá-las/os a encarar 
o desafio de trabalhar com crianças refugiadas através do desenvolvimento profissional. Além de 
terem formação profissional em diversas áreas, as/os professoras/es das ONGs, particularmente as/os 
sírias/os, não têm necessariamente qualquer tipo de desenvolvimento profissional estruturado. Esta 
situação está longe de ser ideal. As atuais inovações políticas advogam o aumento do ensino e da 
formação de professoras/es como o fator mais provável para levar a benefícios substanciais na apren-
dizagem das/os estudantes (OCDE 2005; OCDE 2009). Professoras/es refugiadas/os e deslocadas/os, 
que trabalham no setor não formal, podem ser um recurso essencial para um sistema educativo so-
brecarregado, em crises prolongadas – no Líbano e em outros lugares.

Breve visão geral

Objetivo
Neste estudo colaborativo, o Education Development Trust colaborou com a Universidade America-
na de Beirute (UAB) para avaliar os perfis de professoras/es sírias/os deslocadas/os que trabalham 
em contexto de educação não formal, em Beirute, no Vale do Beca e em regiões do Norte. O intuito 
era desenvolver um perfil das/os professoras/es e compreender os principais desafios que enfrentam. 
Queremos avaliar as necessidades em termos de competências e desenvolvimento das/os professo-
ras/es e identificar que oportunidades existem, se for aplicável, em relação ao próprio desenvolvimento 
profissional.

Metodologia e métodos
O estudo incluiu uma combinação de entrevistas semiestruturadas, discussões de grupos focais, um 
inquérito e uma investigação de ação participativa (IAP). No âmbito do trabalho da IAP, as/os profes-
soras/es assumiram o papel de parceiras/os de investigação e colaboraram com a equipa da pesquisa 
para identificar os principais problemas que consideram ser cruciais para compreender as suas his-
tórias, experiências a nível profissional e necessidades em termos de desenvolvimento profissional. A 
coleta de dados foi conduzida em duas fases principais. Primeira fase: discussões em grupo focal com 
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professoras/es sírias/os, pesquisas administrativas, atividades de IAP. Segunda fase: entrevistas indi-
viduais semiestruturadas com professoras/es sírias/os que participaram na IAP e nas discussões em 
grupo da primeira fase e representantes da Educação Não Formal (ENF).

Este estudo concentrou-se nas regiões do Norte, Vale de Beca e Beirute, no Líbano. A pesquisa alcan-
çou um grande número de participantes, incluindo:

1.	70 professoras/es que participaram na IAP (organizadas/os em 12 grupos de trabalho);

2.	30 professoras/es que participaram nas discussões de grupo focal;

3.	24 entrevistas individuais (5 representantes da ENF; 19 professoras/es sírias/os); e

4.	130 professoras/es que responderam às perguntas da pesquisa.

Também foi realizado um evento na UAB, no qual as/os professoras/es tiveram a oportunidade de 
apresentar as suas constatações no âmbito da IAP a um público internacional. O objetivo era que 
as/os beneficiárias/os a curto prazo desta pesquisa fossem as/os próprias/os professoras/es, as/os 
estudantes a quem dão aulas, e toda a comunidade de refugiadas/os sírias/os no Líbano.

A análise dos dados qualitativos (entrevistas individuais e grupos focais) incluiu (a) transcrição e codi-
ficação com recurso ao NVIVO e (b) análises temáticas indutivas e dedutivas. A avaliação dos dados 
quantitativos (pesquisa) foi realizada através de estatísticas descritivas e análises de distribuição. O 
software utilizado para este fim foi o STATA.

O resultado deste projeto inclui um relatório, uma síntese das políticas e dois vídeos; um infográfico e 
um breve documentário.

Evidências e resultados

Perfil das/os professoras/es
•	 A maioria dos professores era do sexo masculino (70%).

•	 No total, 90% das/os professoras/es possuíam um grau de Licenciatura numa vasta gama 
de áreas, como Língua Árabe (20%), Matemática (10%) e Língua Inglesa (16%). Apenas 5% 
das/os professoras/es tinham pós-graduações e, desta parcela, menos de um quinto tinha 
qualquer tipo de experiência prévia de ensino. Entre as/os que tinham um curso universitário, 
dois terços tinham alguma experiência de ensino.

•	 Em geral, 39% das/os professoras/es sírias/os não tinham qualquer experiência de ensino, o 
que não é incomum em contextos de ENF. Os outros 61% estavam a trabalhar no setor da 
educação na Síria, antes da guerra.

•	 O tempo médio de experiência de ensino que as/os participantes têm é de nove anos. Em média, 
as professoras têm quase oito anos de experiência, enquanto os professores têm seis anos.

Desenvolvimento profissional
•	 As/Os professoras/es sírias/os tinham participado em oportunidades de formação, algumas 

delas diretamente relacionadas com o ensino (por exemplo, gestão de salas de aula, gestão 
do tempo, liderança, Língua Inglesa, etc.), e outras complementares ao ensino (por exemplo, 
gestão de estresse, direitos humanos, produção de filmes, etc.). Quase 85% da amostra da 
pesquisa realizou atividades de desenvolvimento profissional nos últimos 18 meses, incluin-
do formação em desenvolvimento profissional ou leitura de literatura profissional. Apenas 
15% das/os professoras/es da amostra não participaram em qualquer atividade profissional.

•	 A maior parte da formação é realizada por organizações da sociedade civil (OSCs) para as 
quais as/os professoras/es trabalham (65,19%) ou por outras organizações: organizações 
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internacionais (20%) ou outras OSCs (34,84%). Por outro lado, o número de oportunidades 
de formação oferecidas pelo governo libanês é limitado (9,63%). A nossa análise dos dados 
da pesquisa sugere que os conteúdos da formação estão alinhados com as principais re-
comendações e evidências da literatura existente. De facto, a vasta maioria das/os profes-
soras/es sírias/os (55,56%) tem formação em abordagens pedagógicas relacionadas com 
situações de emergência, e 45,19% estão a receber formação em tópicos relacionados com 
situações de emergência. Isto sugere a relevância de algum desenvolvimento profissional, 
sendo parte deste desenvolvimento profissional apropriado.

•	 Os dados sobre a formação alinhada com as matérias e estratégias pedagógicas tradicio-
nais sugerem que poucas/os professoras/es sírias/os recebem formação para o ensino das 
matérias tradicionais (13,33%) e em abordagens pedagógicas tradicionais (26,67%). Este 
resultado contrasta com as principais recomendações da literatura e das informações de 
referência das/os professoras/es. De facto, 38,52% das/os professoras/es começaram a sua 
carreira neste âmbito depois de 2011, como consequência do deslocamento, e não possuem 
o conhecimento necessário sobre a matéria que lecionam nem sobre metodologias peda-
gógicas tradicionais. Além disso, 36,30% das/os professoras/es sírias/os estão a trabalhar 
atualmente em uma área de especialização diferente da sua educação ou formação, o que 
significa que precisam de apoio na nova área de ensino.

•	 As/os professoras/es destacaram a necessidade de formação adicional sobre como lidar 
com questões socioemocionais.

•	 Elas/es fizeram um apelo no sentido de tornar a formação relevante para suas necessida-
des. Queriam mais workshops sobre como enfrentar problemas específicos das situações de 
emergência (salas de aula lotadas, turmas com idades mistas, ambiente de aprendizagem 
com poucos recursos, idioma de instrução, etc.).

A situação pessoal das/os professoras/es refugiadas/os
•	 As entrevistas mostraram claramente que muitas das preocupações das/os participantes não 

estavam relacionadas com suas vidas profissionais, mas referiam-se a suas vidas pessoais, 
fora do ambiente de trabalho.

•	 As principais preocupações incluíram o estatuto de residente e a situação legal no país de 
acolhimento, a segurança financeira e a capacidade de prover as coisas mais básicas às suas 
famílias e crianças, bem como a segurança das suas famílias.

•	 O ensino com ONGs proporcionou alguns rendimentos, que ajudaram a sustentar as famílias, 
e é encarado como uma oportunidade.

A crise das/os refugiadas/os da Síria resultou em desafios sociais e económicos sem precedentes 
no Líbano. Existe quase um milhão de crianças refugiadas em idade escolar no país que precisam 
ter acesso à educação. Não obstante os esforços do governo libanês para acomodar estas crianças 
no seu sistema de educação formal, não há estabelecimentos suficientes. Para muitas crianças, a 
alternativa foi frequentar escolas e aulas não formais criadas por outras organizações.

A experiência das/os professoras/es que lecionam nestes contextos varia consideravelmente, com 
um misto de profissionais experientes e qualificadas/os e sem experiência prévia no ensino. Apesar 
da importância das/os professoras/es refugiadas/os no contexto de situações de emergência, há 
uma nítida falta de atenção quanto às necessidades de professoras/es refugiadas/os e das/os que 
lecionam em contextos educativos não formais. A nossa pesquisa abordou este problema direta-
mente. Trabalhámos diretamente com professoras/es refugiadas/os e proporcionamos-lhes uma 
plataforma para que as suas histórias possam ser conhecidas. O estudo completo (a ser publicado 
no início de 2020) será de interesse para um vasto público, incluindo agências da ONU, a comuni-
dade de entidades doadoras e outras organizações que estão a demonstrar um interesse ativo pela 
crise de refugiadas/os sírias/os ou por outros exemplos de crises prolongadas.
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Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Os recursos limitaram o número de professoras/es que pudemos envolver no estudo. Também houve 
problemas com o desgaste das/os participantes. Foi difícil localizar todas/os as/os professoras/es depois 
da primeira fase de entrevistas. Temos conhecimento de que algumas/ns professoras/es também ti-
veram dificuldades em participar nas reuniões e nos trabalhos de campo, devido a compromissos 
familiares.

Existiram desafios no que toca a pôr em prática alguns métodos de investigação, como a abordagem 
IAP, que são mais difíceis de controlar a partir do momento em que se está “ao vivo” no campo. A 
prioridade de alguns temas da investigação foi modificada, o que é útil, se for representativo dos ver-
dadeiros problemas e desafios que as/os participantes enfrentam. As/Os pesquisadoras/os tiveram de 
estar recetivos às coisas que as/os professoras/es queriam contar, e nem sempre estas coisas estavam 
em sintonia com as nossas perguntas. Dado o nosso desejo inicial de conhecer as necessidades em 
termos de desenvolvimento profissional, isto resultou em dados com um menor nível de profundidade 
do que pretendíamos.

Links relevantes

•	 Nossa resposta à crise das/os refugiadas/os sírias/os [Teachers of refugees: a review of the 
literature]

•	 Professoras/es de refugiadas/os: uma revisão da literatura [Teachers of refugees: a review of 
the literature]

•	 Educação em situações de emergência: Quem ensina as/os refugiadas/os? [Education in emer-
gencies: Who teaches refugees?]

•	 Quem ensina as/os refugiadas/os? [Who teaches refugees?]

•	 Educação em situações de emergência: Ensino para refugiadas/os [Education in Emergencies: 
Educating refugees]

•	 Ensino da Língua Inglesa no Médio Oriente [English language teaching in the Middle East]

https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/impact-reports/our-response-to-the-syrian-crisis
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/impact-reports/our-response-to-the-syrian-crisis
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/research/teachers-of-refugees-a-review-of-the-literature
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/research/teachers-of-refugees-a-review-of-the-literature
https://www.educationdevelopmenttrust.com/about-us/news/education-in-emergencies-who-teaches-refugees
https://www.educationdevelopmenttrust.com/about-us/news/education-in-emergencies-who-teaches-refugees
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/commentary/who-teaches-refugees
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/commentary/education-in-emergencies-educating-refugees
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/commentary/education-in-emergencies-educating-refugees
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/case-studies/english-language-teaching-in-the-middle-east
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1.12 Responder às necessidades académicas e socioemocionais das crianças 
fora da escola na Nigéria
Organização Comité Internacional de Resgate

Autoras Adane Miheretu, Coordenadora Sénior de Programas 

Localização Nordeste da Nigéria: Estados de Borno e Yobe

Perfil de professoras/es Professoras/es da comunidade de acolhimento e professoras/es nacionais a trabalhar 
em contextos de insegurança 

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise

Há mais crianças fora da escola na Nigéria do que em qualquer outro país (UNICEF, 2019). Esta crise 
educativa é particularmente intensa nas regiões mais gravemente afetadas pelas insurgências do 
Boko Haram, que deslocaram 1,9 milhões de nigerianas/os e que destruíram ou obrigaram ao encer-
ramento das atividades de quase 3.000 escolas (OCHA, 2017). Em toda a Nigéria, a 10,5 milhões de 
crianças fora da escola (CFEs) foi negado o direito humano à educação. Estas crianças agora se apro-
ximam da idade adulta sem competências de literacia e numeracia, assim como sem competências 
socioemocionais das quais precisam para prosperarem e para terem vidas estáveis e independentes.

Como parte da sua resposta a esta crise, com o apoio da UK Aid (Ajuda Humanitária Britânica), a Co-
missão Internacional de Resgate (IRC, na sigla em inglês) e a Creative Associates International desen-
volveram o modelo do Programa de Educação Acelerada (PEA) na Nigéria. Os PEAs são programas 
educativos flexíveis, adequados à idade das/os estudantes, que visam responder às necessidades das 
crianças e jovens fora da escola, mediante a preparação para entrar ou regressar ao sistema educati-
vo regular. Ao matricular estas/es estudantes, os PEAs esforçam-se para recuperar o tempo perdido e 
consolidar as competências essenciais que as/os estudantes poderiam nunca ter desenvolvido ou que 
perderam depois de a sua educação/formação ter ficado comprometida.

Breve visão geral

Estes PEAs servem, atualmente, 35.500 crianças, com idades entre 9 e 14 anos, nos estados de Yobe 
e Borno, no nordeste da Nigéria. Estima-se que 75% de todas as crianças em Yobe e Borno estão fora 
da escola. Estes programas priorizam o desenvolvimento das competências académicas e socioemo-
cionais essenciais das crianças que estiveram fora da escola por mais de dois anos ou que nunca fre-
quentaram a escola de todo. O apoio do PEA é fornecido em 400 centros de aprendizagem não formal 
(CENFs) espalhados por esta região.

Desde o início da insurgência do Boko Haram, foram mortos mais de 2.295 professoras/es, e estima-
-se que 19.000 foram deslocadas/os (EiE WG Nigeria, 2017). Isto agravou a crise educativa geral na 
Nigéria e exacerbou os problemas de acesso à escola. Em resposta à escassez de professoras/es cer-
tificadas/os no nordeste da Nigéria, estes PEAs recrutaram representantes/membros da comunidade 
local para trabalhar como facilitadoras/es da aprendizagem (FAs).

Os administradores do PEA equipam estas/es FAs com o conhecimento da matéria e as competências 
pedagógicas de que precisam para ensinarem, de forma eficaz, competências fundamentais de lite-
racia e numeracia, além de competências socioemocionais às crianças fora da escola. São oferecidas 
oportunidades de desenvolvimento profissional às/aos FAs, que incluem formação presencial, visitas 
de orientação in loco de funcionárias/os dos ministérios da educação locais e, mensalmente e Círculos 
de Aprendizagem de Professores (CAPs).
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Os PEAs oferecem aulas que duram três horas por dia, três vezes por semana, durante nove meses con-
secutivos. O objetivo da organização dos PEAs é que, após a conclusão, as/os estudantes matriculadas/os 
tenham desenvolvido as competências de literacia e numeracia e as competências socioemocionais ne-
cessárias para transitar para o sistema escolar formal. Ao identificar as melhores práticas para responder 
às necessidades essenciais das crianças nos estados de Yobe e Borno, os PEAs na região cumprem a sua 
promessa de oferecer estratégias úteis para a crise geral que CFEs enfrentam em toda a Nigéria.

Evidências e resultados

O IRC realizou uma avaliação de impacto com base em um ensaio com métodos mistos; um ensaio lon-
gitudinal, aleatório e controlado com dois tipos de tratamento, em que ou recebiam PEA, ou recebiam 
PEA aliado a apoio de orientação; e um grupo de controlo de estudantes em lista de espera, todas/os 
matriculadas/os em CENFs no nordeste da Nigéria.

Esta avaliação de impacto concentrou-se em diversas considerações: a relação custo-eficácia da 
abordagem básica da PEA nas competências académicas e socioemocionais das crianças SAE; a 
mais-valia e o efeito individual de oferecer orientação in loco às/aos FAs; e as experiências das crian-
ças, das/os FAs e das/os técnicas/os de orientação envolvidas/os com o PEA. A avaliação também 
examinou como os efeitos do PEA variaram em relação aos vários subgrupos de crianças, diferencia-
dos por sexo, situação socioeconómica (SSE), ambiente de literacia em casa, deslocamento (estatuto 
de pessoas deslocadas internamente – PDI) e por nível de deficiência.

A amostra quantitativa desta avaliação foi feita com investigação de 2.244 CFEs, que frequentam 
80 CENFs nos estados de Yobe e Borno. O estudo concentrou-se nos resultados de aprendizagem 
das/os estudantes. Estas crianças foram selecionadas através de um processo em duas fases, que 
escolheu aleatoriamente 80 CENFs para as duas condições de tratamento (PEA básico e PEA com 
orientação) e depois escolheu aleatoriamente as crianças no âmbito de cada CENF para tratamento e 
para grupos de controlo em lista de espera.

Essa avaliação quantitativa foi complementada por uma avaliação qualitativa envolvendo 79 partici-
pantes num estudo mais amplo: 48 crianças, 15 FAs, 8 treinadoras/es e 8 representantes/membros da 
comunidade, todas/os ilustradas/os por 15 CENFs, em Yobe e Borno. Esta amostra foi selecionada de 
modo a incluir os CENFs nos quais se observou que o programa teve um nível de impacto alto, médio 
e baixo.

Esta avaliação constatou que o tratamento do PEA básico é uma abordagem que, da perspetiva do 
custo-eficácia, tem um impacto positivo nos resultados da aprendizagem. Com um custo de £66 por 
criança, o tratamento do PEA básico resultou em melhorias estatisticamente significativas a nível da 
fluência da língua e da compreensão escrita, melhorias estatisticamente significativas em sete das oito 
subtarefas da Avaliação de Matemática nas Classes Iniciais (AMCI), e uma redução estatisticamente 
significativa da orientação das crianças para o uso de estratégias agressivas de resolução de conflitos.

Acrescentar a orientação aumentou os custos em £42 por criança. Os resultados da avaliação de im-
pacto demonstram que, além do PEA isolado, a orientação resultou em impactos pequenos, negativos 
e estatisticamente significativos nas competências de identificação das letras e em cinco dos oito re-
sultados da AMCI, uma diminuição nos níveis, reportados pelas próprias crianças, de problemas com 
a desregulação da raiva, e um aumento da sua orientação para o uso de agressividade.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

As/Os estudantes, as/os FAs e as/os orientadoras/es relataram que a aprendizagem sociomocional 
(ASE) é valiosa, e melhorou o comportamento das/os estudantes, assim como a capacidade, por parte 
das/os FAs, de controlar o comportamento na sala de aula. No entanto, a lacuna entre os currículos 
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estabelecidos para a ASE enquanto conceito formal, e a compreensão da população local acerca das 
competências que a ASE requer, tem sido um desafio. As/Os participantes têm dificuldade em dominar 
a ASE, o que se deve a falta de familiaridade com a ideia formal de ASE. Estudantes, FAs e formado-
ras/es reportaram que é a disciplina mais difícil de ensinar e de aprender, e solicitaram materiais de 
formação, ensino e aprendizagem que serviriam de apoio à ASE. Talvez, como consequência, os PEAs 
tenham, ainda, de fazer um progresso significativo para atingir muitos resultados-chave da ASE.

Constatou-se que os apoios para o desenvolvimento profissional são úteis e valiosos. No entanto, 
como já mencionado a avaliação de impacto demonstrou que as/os estudantes das escolas cujas/os 
FAs receberam apenas formações presenciais e apoio nos CAPs conseguiram aprender mais do que 
estudantes das escolas cujos FAs receberam também orientação no local. Na verdade, a orientação 
produziu um impacto pequeno, negativo e estatisticamente significativo nas competências de literacia 
e numeracia e nas competências socioemocionais. Isto sugere que o atual modelo de formação não 
é eficaz em termos de custos e deve ser reformulado, considerando uma dinâmica com potenciais ra-
mificações para os setores educativo e humanitário, no Nordeste da Nigéria e para outros contextos.

A avaliação qualitativa explorou as experiências das/os FAs e de formadoras/es com diferentes ele-
mentos de desenvolvimento profissional de professoras/es. As/Os FAs reportaram que as formações 
foram úteis, porém insuficientes, e constataram que o apoio mais útil ao desenvolvimento profissional 
foram os CAPs, pois proporcionaram às/aos FAs uma oportunidade contínua para aprender, debater 
e oferecer apoio aos pares e partilhar as melhores práticas. As/Os formadoras/es tiveram dificulda-
des em oferecer um apoio eficaz às/aos FAs, por terem formação limitada e falta de conhecimentos 
especializados nas áreas temáticas, assim como devido à carga de trabalho. As/Os FAs reportaram 
que as/os formadoras/es estabeleceram relações cordiais e respeitosas com elas/es, mas não as/os 
visitaram regularmente. Ao passo que algumas/ns FAs acharam a orientação útil, outras/os disseram 
que as/os formadoras/es não tinham a experiência e competência necessárias para que a orientação 
fosse eficaz.

Com base nestes resultados, o IRC adaptou o seu programa, reduziu a orientação e procurou oportu-
nidades para melhorar e avaliar sua abordagem de desenvolvimento profissional de professoras/es. O 
IRC também está a trabalhar em um projeto para localizar e contextualizar o conteúdo e os recursos da 
ASE, através de um rigoroso processo de testes, em colaboração com as partes interessadas da Nigéria.

O IRC criou uma comissão de acompanhamento da pesquisa, que envolveu decisores políticos que 
estão em vias de desenvolver evidências sobre o que funciona. Desde as fases iniciais da conceção 
da investigação, os decisores políticos forneceram contribuições e feedback sobre o processo da pes-
quisa. O IRC também organizou um evento de divulgação dos resultados da investigação em Abuja, 
no dia 30 de julho de 2019, para compartilhar o que foi descoberto através da investigação com as 
principais partes interessadas do governo e os principais decisores políticos dos Ministérios da Educa-
ção estadual e federal, com organizações internacionais não governamentais e com a comunidade de 
entidades doadoras. As principais recomendações incluem:

•	 Investir em programas de educação em contextos de crise e conflito, elaborados para atingir 
resultados, e não simplesmente dados, e exigir que as/os beneficiárias/os monitorizem o pro-
gresso em relação a estes resultados.

•	 Investir em PEAs gratuitos e de qualidade, com articulações com o sistema formal para CFEs, 
em contextos de crise, de modo a apoiar a aprendizagem e os resultados da transição.

•	 Investir na elaboração e na contextualização dos materiais de ensino e aprendizagem de ASE, 
assim como na identificação de práticas locais para promover as competências de ASE, e 
conduzir a implementação de investigação para compreender a aceitação, a relevância e o 
empenho de professoras/es e estudantes.

•	 Investir em pesquisa de elevada qualidade para compreender melhor o que funciona, para 
quem, a que custo e em que condições, em contextos de crise e de conflito, financiando avalia-
ções de impacto aliadas a informação sobre os custos, implementação de dados de sistemas 
de monitorização e dados qualitativos de entrevistas e grupos focais.
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•	 Garantir que os recursos para a educação em contextos de crise se dirigem igualmente a 
meninas e meninos, e priorizar as crianças deslocadas devido a violência, assim como as que 
vivem na pobreza e as que têm deficiência física.
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1.13 Desenvolvimento profissional de professoras/es: Uma abordagem 
interinstitucional no Quénia
Organização Volunteer Service Overseas (VSO), organizado pelo Conselho Norueguês para os 

Refugiados

Autora Casey Pearson

Localização Campo de refugiados Kakuma e assentamento Kalobeyei, Quénia

Perfil de professoras/es Professoras/es refugiadas/os

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

89% das/os professoras/es em Kakuma e Kalobeyei são refugiadas/os sem qualquer formação antes 
da entrada em serviço (European Union Trust Fund, 2018). Durante uma pesquisa de coleta de dados 
preliminares, em abril de 2019, constatou-se que, dos 874 professoras/es da educação primária, so-
mente 16% eram formalmente qualificadas/os. Há 13 atores/agentes educativos decisivos a trabalhar 
em Kakuma e Kalobeyei, muitos oferecendo as próprias versões de formação para professoras/es, que 
vão desde workshops com duração de dois dias até programas de formação com duração de nove 
meses.

Maioritariamente coordenada por entidades doadoras e por projetos, a prestação de formação de 
professoras/es foi anteriormente oferecida sem a colaboração de todos os agentes/atores educativos. 
Isso resultou em uma falta de treinamento igual e consistente para as/os professoras/es, bem como 
em um direcionamento preciso e limitado de professoras/es com mais necessidades. O plano de for-
mação introdutória de Professoras/es em Contextos de Crise (TiCC, na sigla em inglês) foi desenvol-
vido e conduzido em Kakuma, por membros do Teachers College da Universidade de Columbia, como 
parte do envolvimento com o Grupo Colaborativo sobre Professoras/es em Contextos de Crise da INEE. 
Através do projeto Professoras/es para Professoras/es [Teachers for Teachers], que começou em 2016, 
muitas/os professoras/es receberam formação para o uso de materiais de TiCC, o que significa que já 
havia algum conhecimento a respeito desse tema quando o grupo de trabalho foi criado. No entanto, 
devido à alta rotatividade de funcionárias/os das ONGs, a maior parte da consciencialização foi feita 
com professoras/es no campo, em vez de ser feita com membros do grupo colaborativo interinstitucio-
nal que foi desenvolvido.

Esta abordagem interinstitucional visa harmonizar e otimizar a formação introdutória básica para 
professoras/es da educação primária por todo o campo, através de: identificação de trajetórias de 
desenvolvimento profissional, criação de uma base de dados transversal de professoras/es, e maior 
contextualização do plano de formação introdutória, envolvendo agentes/atores educativos diferentes 
para serem responsáveis por módulos específicos.

Breve visão geral

O campo de refugiados de Kakuma (que está operacional desde 1992) e o assentamento de Kalo-
beyei (que está operacional desde 2015), no noroeste do Quénia, acolhem 188.513 refugiadas/os e 
requerentes de asilo registadas/os, de 21 nacionalidades diferentes; as maiores populações no campo 
vêm do Sudão do Sul e da Somália (ACNUR, 2019). Aproximadamente 60% das/os refugiadas/os no 
campo de Kakuma e no assentamento de Kalobeyei são crianças, e a educação continua a ser uma 
das maiores carências entre crianças e jovens.
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A abordagem interinstitucional visa concentrar-se na necessidade de vincular esforços humanitários e 
de desenvolvimento, para que a qualidade do ensino seja sistematicamente melhorada. O desenvolvi-
mento profissional contínuo (DPC) e integrado de professoras/es é, portanto, uma prioridade, em vez 
de formações sem ligação entre si e formações intermitentes isoladas . O objetivo do grupo de trabalho 
interinstitucional é desenvolver e implementar uma abordagem sistematizada para reforçar as estru-
turas e os programas existentes. O grupo de trabalho foi desenvolvido em março de 2019, e esteve em 
curso até 2022; as prioridades e as ações estão a ser continuamente desenvolvidas e aperfeiçoadas. 
Todavia, este estudo de caso proporcionará uma revisão crítica da sua implementação até agora.

Há 11 membros do grupo de trabalho (Oficiais de Garantia de Qualidade e Normas do Ministério da 
Educação do subcondado, o ACNUR, a Federação Luterana Mundial, a Finn Church Aid, o Conselho 
Norueguês para os Refugiados, a Humanity and Inclusion, o Serviço Jesuíta para os Refugiados, a 
Waldorf, a Windle International e a Voluntary Services Overseas) que estão a trabalhar colaborativa-
mente para oferecer um desenvolvimento profissional estruturado a todas/os as/os professoras/es das 
escolas primárias em Kakuma e Kalobeyei.

O grupo de trabalho já realizou 8 reuniões. Inicialmente, foram criados Termos de Referência, foram 
delineados os objetivos principais e foi acordado um compromisso de colaboração. O foco inicial do 
grupo foi identificar as necessidades de desenvolvimento da formação de professoras/es da educação 
básica e mapear os programas de formação que estão a ser ministrados. Assim que os dados foram 
recolhidos, foram usados como avaliação inicial das necessidades, de forma a identificar as escolas e 
professoras/es que são prioridade em termos de formação.

O plano de formação introdutória de TiCC foi identificado como a principal ferramenta usada para 
formar professoras/es. Esta decisão foi tomada devido ao sucesso da implementação anterior, e 
também devido ao compromisso com o ACNUR, em 2017, de usar esta ferramenta como formação 
inicial para todas/os as/os professoras/es que trabalham no campo. Através do grupo de trabalho in-
terinstitucional, esta formação inicial foi, então, alvo de mais adaptação, através da sua subdivisão por 
várias instituições especializadas, para atender às necessidades do contexto. Por exemplo, o Quénia 
está a implementar o seu novo currículo com base em competências, portanto, foi desenvolvido um 
módulo de “Introdução ao currículo com base em competências” por parte do responsável pela garan-

Grupo de trabalho interinstitucional © Casey Pearson
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tia da qualidade do Ministério da Educação do subcondado. A Humanity and Inclusion também adap-
tou e forneceu facilitadoras/es, para que o módulo de inclusão incorpore estratégias e conhecimentos 
que sejam mais específicos para o contexto. Também acordaram que se devia adicionar ao módulo 
de proteção infantil conteúdos sobre violência sexual e de género e prevenção de abuso e exploração 
sexual. Foi desenvolvido por um especialista da ACNUR, que também deu formação a uma equipa de 
facilitadoras/es “especialistas” para darem aulas destas secções.

Evidências e resultados

Foi desenvolvido um registo de desenvolvimento profissional para professoras/es (DPP), que regista os 
níveis de formação e as necessidades de todas/os as/os professoras/es de escolas primárias, e foi criado 
um procedimento/requisito operacional normalizado, que define as vias de desenvolvimento profissional 
para professoras/es recentemente recrutadas/os. O plano de formação de TiCC contextualizado foi tes-
tado com 40 professoras/es. Os questionários pós-formação demonstraram que os módulos “Introdu-
ção ao currículo com base em competências” e “Proteção da criança, disciplina positiva” foram os mais 
úteis. Até agora, foram formadas/os 162 professoras/es e 15 funcionárias/os de instituições receberam 
formação para serem formadoras/es. Em cinco escolas, está sendo desenvolvida mentoria entre pares, 
envolvendo 44 professoras/es, mas essa iniciativa ainda está nas fases iniciais.

As discussões do grupo focal com cinco professoras/es (quatro homens e uma mulher) sobre o facto de 
terem recebido módulos diferentes por parte de diferentes atores refletiram que “a variedade de ins-
tituições ajudou com a variedade das necessidades na escola, porque a violência sexual e de género, 
as necessidades especiais e o currículo baseado em competências são todos relevantes nas nossas 
escolas, portanto foi bom que tudo tenha sido feito em conjunto”.

Foram realizadas entrevistas com informadoras/es-chave com seis partes interessadas do sector de 
Educação. As principais vantagens da abordagem interinstitucional destacadas incluíram: a oportuni-
dade de partilhar conhecimentos especializados de diferentes funcionárias/os das instituições, redu-
ção de uma carga de trabalho duplicada (em termos da partilha de materiais de formação, facilitado-
ras/es e custos dos workshops), e uma abordagem mais harmonizada e uniformizada da formação. 
As/Os coordenadoras/es de Educação da Federação Luterana Mundial e da Finn Church Aid, os dois 
principais parceiros de implementação, comentaram sobre como os registos de DPP as/os ajudaram 
a “identificar rapidamente quantas/os professoras/es já tinham sido formadas/os” e a “monitorizar os 
registos de formação de [suas/seus] professoras/es com mais facilidade”. O Oficial de educação do 
ACNUR disse que a abordagem interinstitucional vai mudar o seu trabalho para além do grupo de 
trabalho já que “um tal esforço de colaboração será usado, no futuro, para desenvolver um sistema 
abrangente de gestão e desenvolvimento de professoras/es que considere todo o espectro à volta do 
recrutamento, retenção, remuneração, formação e apoio a professoras/es”.

Estão planeadas discussões em grupos focais com professoras/es e atoras/es educativos numa fase 
mais avançada do processo, para descobrir o impacto que perceberam em relação à forma como o 
registo de desenvolvimento profissional tem sido usado para direcionar a formação, e para perceber 
como o uso das vias de formação mudou o exercício de suas profissões. As instituições também vão 
refletir sobre o modo como os dados recolhidos através dos registos podem ser analisados e usados 
para informar a pesquisa, para se ter uma ideia mais clara de quais são as necessidades de formação 
em contextos específicos, permitindo, assim, estabelecer uma elaboração mais precisa do programa 
no que diz respeito à formação de professoras/es.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Atualmente, o grupo de trabalho é presidido por um voluntário da VSO e copresidido pelo responsável 
pelo controlo de qualidade do subcondado. No entanto, para um impacto sustentável, é necessário 
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que o representante do ministério lidere o grupo de trabalho. Os desafios contínuos também incluem 
uma elevada rotação do pessoal essencial da instituição que participa no grupo de trabalho. Embora 
a formação do currículo baseado em competências seja de elevada prioridade nas escolas do Quénia 
e seja também um foco para a formação dentro do campo, ainda é necessário fazer considerações e 
adaptações para atender às necessidades específicas de formação de professoras/es não qualifica-
das/os que trabalham em circunstâncias tão extremas. Seria extremamente útil para este processo 
trabalhar para certificar o pacote de formação TiCC e torná-lo obrigatório para professoras/es não 
qualificadas/os no campo. De igual modo, sensibilizar para a abordagem interinstitucional a nível da 
conceção do programa e dos doadores poderia reforçar o êxito na participação proativa nessa forma 
de trabalhar. Também teria sido benéfico realizar reuniões com todas as partes interessadas no início 
do processo, além de alinhar os planos de trabalho de cada instituição para complementar o plano de 
formação interinstitucional abrangente.

O potencial das/os professoras/es que receberam a formação introdutória do TiCC para crescerem e 
se desenvolverem como formadoras/es de pares, assim como para orientarem facilitações no futuro, 
revela oportunidades claras de sustentabilidade. Uma ferramenta particularmente útil que está atual-
mente a emergir do grupo de trabalho interinstitucional é o uso do registo de desenvolvimento pro-
fissional de professoras/es, para identificar lacunas na formação e visar escolas e profissionais com 
maior precisão. A abordagem interinstitucional relacionada à formação de professoras/es também 
permite que o pacote de formação TiCC se ajuste aos projetos educativos existentes, tanto para re-
forçar quanto para uniformizar a qualidade da formação. Essa abordagem contribuiu para dar uma 
resposta mais coordenada ao desenvolvimento profissional de professoras/es.
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Links relevantes

•	 Coleta de dados preliminares e estudo analítico [Preliminary data collection and analysis 
survey]

•	 Pack de formação introdutória contextualizada TiCC [TiCC Contextualised Introductory 
Training Pack]

https://data.unhcr.org/en/documents/details/67812
https://drive.google.com/drive/folders/1wcPD5SpdTRps2E9E3v0lVn1UBBFUyEap?usp=sharing
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1.14 Experiências de professoras/es com o modelo tripartido de 
desenvolvimento de professoras/es do Projeto de Leitura do Paquistão
Organização Comité Internacional de Resgate

 Autora Shahida Maheen, Diretora de Desenvolvimento de Recursos Complementares, PLP 
Paquistão

Localização Paquistão

Perfil de professoras/es Professoras/es da comunidade de acolhimento

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

Nos últimos anos, múltiplas avaliações nacionais de leitura no Paquistão revelaram que um número 
alarmante de estudantes de escolas primárias não estão a aprender a ler. De acordo com o Relatório 
Anual sobre o Estado da Educação (ASER, na sigla em inglês) de 2013, 49% das crianças do terceiro 
ano não conseguiam ler na sua língua de instrução (LDI) e 45% das/os estudantes do quinto ano não 
eram capazes de ler uma história direcionada a estudantes do segundo ano. Estas avaliações revelam 
uma autêntica crise de literacia no Paquistão. Aprender a ler pode ser um desafio para as crianças nas 
melhores das circunstâncias, mas muitas/os estudantes do Paquistão vivenciam problemas em suas 
vidas diárias que as/os colocam em desvantagem no que diz respeito à sua educação, particularmente 
em províncias fronteiriças, como Khyber Pakhtunkhwa (KP). Nestas áreas, os desafios de seguran-
ça resultantes da Guerra do Afeganistão e da atividade terrorista são particularmente acentuados 
e contrariam os esforços adotados para proporcionar uma educação segura e de alta qualidade às 
crianças paquistanesas. Em muitas escolas fronteiriças, as turmas são compostas por estudantes de 
populações deslocadas internamente (PDI) e estudantes provenientes de famílias com baixos rendi-
mentos. Além das dificuldades em corresponder às necessidades de estudantes diversos, em turmas 
numerosas, as/os professoras/es enfrentam frequentemente desafios de comunicação com famílias 
deslocadas, cujas línguas maternas são distintas das delas/es. Para além disso, é frequente as normas 
culturais de género dificultarem o acesso de meninas e de professoras às escolas. Além disso, as crian-
ças deparam-se, nas aulas, com professoras/es que não possuem formação suficiente.

Antes das intervenções do Projeto de Leitura do Paquistão (PLP), um terço das/os professoras/es 
e metade das/os formadoras/es entrevistadas/os em KP não tinham recebido formação inicial 
nem contínua (Pakistan Reading Project, 2018).

Consequentemente, a vasta maioria das/os professoras/es de áreas rurais e urbanas do Paquistão 
teve pouca ou nenhuma exposição a metodologias de ensino da leitura na educação primária, seja 
na qualidade de estudantes ou durante a sua formação inicial. As oportunidades de desenvolvimento 
profissional contínuo para professoras/es paquistanesas/es são bastante limitadas, subfinanciadas e 
dificultadas por desafios logísticos. Neste cenário desafiante, as elevadas taxas de iliteracia entre as 
crianças paquistanesas são por si só um problema, e têm repercussões em outros domínios da sua 
educação. A investigação mostra que, se as crianças tiverem dificuldades nas competências de leitura 
básicas na educação primária, serão significativamente mais propensas a ter dificuldades em desen-
volver outras competências académicas essenciais no futuro (Abazi et al., 2005).

O PLP está a lidar com este desafio através de uma abordagem holística que visa melhorar os re-
sultados de literacia ao aumentar o apoio à leitura nas salas de aula, nos sistemas educativos e nas 
comunidades em KP e seis outras regiões no Paquistão: Baluchistão, Gilgit Baltistan (GB), Sindh, Azad 
Jammu e Caxemira (AJK, na sigla em inglês), Território da Capital Islamabade (TIC, na sigla em inglês) 
e o Território Federal das Áreas Tribais (FATA, na sigla em inglês).
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Breve visão geral

Desde 2014, o PLP chegou a 26.623 professoras/es e 1,6 milhões de estudantes da primeira e segunda 
classes, com o objetivo específico de melhorar as competências de literacia das/os estudantes e as prá-
ticas de ensino das/os professoras/es. O desenvolvimento profissional de professoras/es (DPP) é um dos 
pilares fundamentais da abordagem do PLP. As/os professoras/es participam num modelo tripartido du-
rante um ciclo de intervenção de dois anos. O modelo DPP do PLP inclui formação presencial, encontros 
mensais de Grupos de Informação às/aos Professoras/es (GIPs) e visitas de apoio às escolas.

As/os professoras/es das áreas de intervenção começam com uma sessão presencial de cinco dias, 
à qual se segue uma sessão de atualização de três dias, durante o segundo ano da participação 
dessas/es professoras/es no programa. As sessões presenciais focam-se em técnicas terapêuticas 
para a sala de aula, usadas para comunicar com populações vulneráveis, e para desenvolver as com-
petências discretas das/os professoras/es, dando particular ênfase ao modo como deveriam usar os 
materiais educativos fornecidos pelo PLP.

Os GIPs são compostos por grupos de quatro a oito professoras/es que se encontram uma vez por mês 
para debater módulos sobre o ensino da leitura, partilhar experiências da sala de aula e refletir sobre 
os êxitos e desafios com que se depararam. Estas sessões permitem que as/os professoras/es cola-
borem em torno das melhores práticas e identifiquem aspetos dos planos de aula diários que sejam 
especialmente eficazes ou desafiantes.

As visitas de apoio às escolas promovem a aplicação da formação, no âmbito presencial e no âmbito 
dos GIPs, mediante a orientação por parte de colaboradoras/es da escola, mentoras/es e superviso-
ras/es académicas/os governamentais. Durante estas visitas, as/os mentoras/es observam, dão o seu 
parecer, apoiam as/os professoras/es em relação a práticas educativas de leitura e ajudam a avaliar 
as necessidades e o progresso das/os estudantes.

O DPP é especialmente importante se considerarmos os obstáculos contínuos que todo o sistema edu-
cativo paquistanês enfrenta. Ao estabelecerem um novo nível de DPP no Paquistão, programas como 
o PLP preenchem uma lacuna crucial no apoio a professoras/es.

© Sidrah Amin, Communications Officer-KP
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Evidências e resultados

O impacto do PLP nos resultados de leitura das/os estudantes e nas práticas educativas das/os pro-
fessoras/es foi documentado em um estudo quase-experimental que comparou os resultados de leitu-
ra de dois grupos de estudantes que receberam a intervenção do PLP nos Grupos 1 e 2 (tratamento) 
com os resultados de estudantes que não participaram no programa, mas que estavam à espera de 
receber a intervenção no Grupo 3 (grupo de controlo, em lista de espera).

O estudo recolheu dados de base, intermediários e finais de uma amostra transversal de 192 escolas 
(132 em tratamento, 60 em controlo), 344 professoras/es (233 em tratamento, 111 em controlo), e 
5.523 estudantes (3.767 em tratamento, 1.756 em controlo) em cinco províncias do Paquistão, usando 
uma Avaliação de Leitura para as Classes Iniciais (EGRA, na sigla em inglês) para medir as competên-
cias de leitura, e uma ferramenta de observação nas salas de aula para registar as práticas educati-
vas das/os professoras/es. Pesquisadoras/es recorreram à abordagem diferença-em-diferenças para 
identificar os progressos de aprendizagem observados em estudantes e professoras/es em tratamen-
to (Grupos 1 e 2) e em grupos de controlo (Grupo 3) que pudessem ser atribuídos à intervenção.

Os dados indicaram que o PLP teve efeitos positivos e estatisticamente significativos nos resultados 
de leitura de estudantes. Estudantes do primeiro ano que receberam um ano de intervenção mostra-
ram benefícios pequenos e pouco significativos nas suas competências de leitura, mas estudantes do 
segundo ano que receberam dois anos de intervenção revelaram progressos de aprendizagem esta-
tisticamente significativos, de benefícios moderados a grandes. O estudo também revelou que o PLP 
teve um efeito positivo e estatisticamente significativo, de moderado a grande, nas práticas educati-
vas dos professores no contexto da sala de aula.

Atualmente, o PLP está a desenvolver um projeto experimental de métodos mistos com quatro braços 
de tratamento para entender o custo e efeito de diferentes ingredientes de desenvolvimento profis-
sional nos resultados de leitura das/os estudantes e nas práticas educativas de professoras/es: 1) 
formação presencial, 2) GIP, e 3) mentoria no local de trabalho (vs. tratamento completo). Um estudo 
quantitativo de base, que foi realizado como parte desta avaliação de impacto em novembro de 2018 
em KP, recolheu dados de três discussões de grupos focais com 13 orientadoras/es, seis grupos focais 
com 23 professoras/es do segundo ano, e 81 grupos focais com 484 estudantes do segundo ano.

A análise dos dados de professoras/es e orientadoras/es indica que, embora nenhum/a participan-
te tivesse memória de as primeiras vivências de leitura em casa terem sido negativas, na realidade 
poucas/os transmitiram experiências e sentimentos positivos. As primeiras vivências das/os profes-
soras/es e das/os orientadoras/es estavam maioritariamente associadas a figuras do sexo masculino 
que liam o Alcorão ou ajudavam com aulas de urdu, mas não a figuras do sexo feminino ou a materiais 
recreativos. As/Os professoras/es também mencionaram que, enquanto crianças, tiveram pouca expo-
sição a materiais de leitura recreativos, e aprenderam a ler com a ajuda de instrutoras/es que usavam 
métodos tradicionais, como escrever no quadro e pedir às/aos estudantes que repetissem a lição com 
eles, sem se focarem no som das letras ou no reconhecimento das palavras. Outras constatações:

•	 Convicções sobre a forma de apoiar as/os estudantes na leitura: Professoras/es e orientado-
ras/es acreditam que, para promover a leitura eficazmente, as/os estudantes precisam de ser 
expostos a técnicas pedagógicas ativas e de ter acesso a materiais de leitura recreativos que 
possam desenvolver seu interesse na leitura. Também acreditam na importância de oferecer 
às/aos estudantes apoios diferenciais para promover a aprendizagem de acordo com as suas 
necessidades. Professoras/es e orientadoras/es inquiridas/os identificaram efetivamente algu-
mas estratégias para apoiar estudantes com diferentes necessidades.

•	 Convicções sobre a forma de apoiar as/os professoras/es a ensinarem a ler com eficácia: Orienta-
doras/es acreditam que a melhor forma de apoiar as/os professoras/es no seu trabalho é garantir 
que utilizam materiais e planos de aula, e fornecer-lhes feedback contínuo e personalizado sobre a 
sua prática de ensino. No entanto, as/os orientadoras/es não contemplaram a importância de usar 
um leque de perguntas para encorajar a autorreflexão e o crescimento entre as/os professoras/es.
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Além disso, constatações preliminares do estudo quantitativo intermediário revelam que ter orientado-
ras/es à disposição no local é o único componente que está a ter efeitos positivos nos resultados de lei-
tura das/os estudantes e nas práticas educativas de professoras/es. O IRC está atualmente a analisar 
os dados qualitativos intermediários. Em novembro, teremos informação mais aprofundada sobre as 
experiências de professoras/es e de orientadoras/es, e sobre a forma como o acesso a estes suportes 
de desenvolvimento profissional influenciaram o seu envolvimento no programa.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

As constatações da investigação demonstram que o PLP é eficaz e de baixo custo, e pode ser implemen-
tado em escala, com efeitos duradouros. Apesar dos resultados encorajadores, as/os professoras/es 
do Paquistão precisam de mais ajuda com o DPP e a mentoria. Educadoras/es da educação primária 
precisam de oportunidades de formação que, além de fornecerem orientação sobre como ensinar 
competências de leitura fundamentais, as/os ajudem a entender melhor e a responder às necessida-
des das populações vulneráveis, tais como as PDI, pessoas que enfrentam contextos de segurança 
reduzida, estudantes multilíngues e os desafios das desigualdades de género na educação. As/Os 
mentoras/es necessitam de competências adicionais para guiarem as/os professoras/es no processo 
de autorreflexão com relação à forma de melhorar a qualidade da instrução.

A execução de intervenções e a coleta dos dados necessários para avaliar e melhorar a programação 
também representaram um desafio significativo em distritos remotos do Paquistão. Nestas áreas, 
as/os educadoras/es e a equipa do projeto deparam-se com longos trajetos de viagem e riscos para a 
sua segurança. Além disso, as dificuldades relacionadas com a obtenção de uma permissão por parte 
das autoridades responsáveis, para conduzir a implementação no terreno, complicaram os esforços 
do projeto.

Aprendeu-se uma lição essencial no que toca a cultivar a confiança, a colaboração e a apropriação 
de reformas de leitura e da investigação em todos os níveis do sistema - funcionárias/os responsáveis 
pela educação a nível nacional, regional, provincial e distrital. Os esforços da equipa do PLP no sentido 
de envolver continuamente as partes interessadas, recorrendo a reuniões de consulta e ao reforço das 
capacidades ao longo da vida do projeto, reforçaram a capacidade e a confiança das partes interes-
sadas em investir na continuação das reformas de leitura.
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1.15 Uma abordagem combinada coprojetada para o desenvolvimento 
profissional de professoras/es em contextos de deslocação em massa
Organizações University College London – projeto RELIEF, Centro de Estudos Libaneses – 

Universidade Americana Libanesa

 Autoras Dra. Elaine Chase, Dra. Eileen Kennedy, Professora Diana Laurillard, Dra. Mai Abu Moghli, 
Dra. Tejendra Pherali, Dra. Maha Shuayb

Localização Líbano

Perfil de professoras/es Professoras/es refugiadas/os e professoras/es de comunidades de acolhimento 

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

Professoras/es em contextos de deslocação em massa respondem às necessidades específicas das/os 
estudantes, assim como observam e experienciam situações que necessitam de respostas que vão 
além das atividades de ensino e de aprendizagem. Além da falta de recursos e de fracas infraestrutu-
ras, estudantes e professoras/ess em contextos de crise têm de lidar com várias dificuldades: proble-
mas psicossociais, idioma de instrução, dilemas sobre a acreditação e hostilidade das comunidades 
de acolhimento. As/Os professoras/es necessitam de oportunidades de desenvolvimento profissional 
(DPP) desenhadas para seu contexto para lidarem com todos estes desafios. Frequentemente, profes-
soras/es têm de gerir necessidades complexas, com poucas oportunidades de aprender com outras/os 
professoras/es em situações semelhantes. Muitas vezes, não estão familiarizadas/os com as comple-
xidades da situação e raramente têm a formação adequada para responder de maneira apropriada 
(Burns e Lawrie, 2015). Esta iniciativa pretende envolver as/os educadoras/es refugiadas/os no Líbano 
em ciclos coprojetados para desenvolver uma prática educacional colaborativa, combinando espa-
ços digitais num curso online aberto e massivo (MOOC, na sigla em inglês) e formação presencial em 
campo para participantes selecionadas/os.

Breve visão geral

Tendo por base experiências prévias de criação de sessões de ensino semipresencial (Kennedy e 
Laurillard, 2019), trabalhámos em colaboração na conceção do curso, recorrendo à organização de 
workshops participativos com as partes interessadas. Os materiais curriculares foram produzidos com 
base em dados empíricos e na filmagem de professoras/es nos seus contextos específicos, demons-
trando práticas eficazes. Professoras/es da comunidade tornaram-se formadoras/es de professoras/es 
através de MOOC. Os valiosos recursos de vídeo e as atividades colaborativas concebidas encoraja-
ram outras/os professoras/es a testar novas ideias em seus próprios espaços educativos.
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Figura 1: Processo de coelaboração, incluindo o envolvimento de parceiros no Líbano, 
em cada nível, e o modo como este processo contribui para a sustentabilidade

Figura 2: Exemplo da plataforma de MOOC coprojetada

Cooperámos com professoras/es em diferentes fases: de fevereiro a maio de 2018 organizámos 
workshops coprojetados em Beirute e em Vale de Beca para identificar as necessidades de professo-
ras/es, encontrar locais de filmagem e desenvolver o esquema inicial do curso de formação. Em agosto 
de 2018, desenvolvemos um workshop de dois dias com 12 especialistas em educação que trabalham 
no Ministério da Educação, agências da ONU, ONGs e OINGs, da academia e de organizações comuni-
tárias para operacionalizar os conteúdos, a estrutura e o esquema do curso de formação. Assim que os 
conteúdos e a estrutura do curso foram finalizados em colaboração, produzimos e lançámos o MOOC 
em inglês e árabe, em junho de 2019.

As/Os professoras/es que participaram no curso, e que estão sobrecarregadas/os, com pouco tempo 
e acesso reduzido às oportunidades disponíveis no campo, reconheceram o valor adicional do modelo 
de ensino semipresencial, que levou à integração do MOOC num curso em campo. Explorámos este 
modelo através da criação de um curso presencial (f2f) em colaboração com a Universidade America-
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na Libanesa e a Universidade Libanesa. O curso foi planeado para ser conduzido em simultâneo com 
o MOOC: 29 professoras/es completaram este curso de ensino presencial de DPP. O curso presencial 
consistia em três sessões de dois dias: uma sessão antes, uma durante e uma após o MOOC. As ses-
sões presenciais f2f foram concebidas de forma a proporcionarem mais oportunidades de aprendiza-
gem, como apresentações, discussões em grupo e atividades que utilizam as ferramentas introduzidas 
no MOOC. As sessões presenciais f2f focaram-se em garantir que as/os profissionais da educação se 
sentiam confortáveis para utilizar a plataforma e as ferramentas online (por exemplo, Padlet, Menti-
meter, etc.) e eram capazes de interagir em discussões online. Em termos de conteúdo, concentrámo-
-nos em formas de lidar com assuntos controversos na sala de aula, como discriminação e violência de 
género. Também nos focámos na conceção da aprendizagem.

Evidências e resultados

Conteúdo
1.	16 vídeos legendados e transcrições das experiências das/os professoras/es e exemplos de 

boas práticas, tanto em árabe quanto em inglês. O MOOC durou mais de quatro semanas e 
contemplou vários assuntos que surgiram no decorrer dos nossos workshops de investigação 
com professoras/es refugiadas/os, seguindo-se várias consultas com especialistas em edu-
cação no Líbano. Entre os assuntos abordados, incluiu-se a forma como as/os educadoras/es 
produzem mudança com recursos limitados, lidando com traumas na sala de aula, associando 
a experiência das crianças com o conteúdo apresentado no espaço de aprendizagem, o uso 
da tecnologia no espaço de aprendizagem e na preparação das aulas, lidar com temas con-
troversos e como responder às aspirações das/os estudantes.

2.	Materiais interessantes no MOOC (em árabe e inglês), incluindo textos teóricos sobre profes-
soras/es e aprendizagem transformativa, exercícios de acompanhamento, planos de aula e 
exemplos de boas práticas. Todos estes materiais, incluindo os artigos académicos e os re-
sumos das teorias também podem ser baixados. As/Os participantes do MOOC contribuíram 
para este material, ao partilhar os seus planos de aulas e modelos de boas práticas.

3.	Ferramentas digitais usadas na sala de aula - exercícios no Mentimeter, Padlet e Word Cloud. 
As/Os professoras/es tiveram uma introdução sobre ferramentas que poderiam ser usadas 
em sala de aula para melhorar a qualidade da aprendizagem. As/Os participantes do MOOC 
usaram estas ferramentas e trocaram ideias na discussão do fórum online, além de terem ex-
plorado ideias sobre como adaptá-las para as suas práticas.
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Figura 3: Um exercício no Padlet, em que professoras/es partilharam as suas práticas. 
O exercício, intitulado “Obter as perspetivas das/os estudantes”, solicitava às/aos 

professoras/es que partilhassem a perspetiva dos suas/seus estudantes sobre o que 
os faz querer vir à escola. Que aulas aguardam com mais expetativa e por quê? De 

que gostam na sala de aula? O que os faz felizes na escola?

4.	Produção e disseminação de conhecimento e boas práticas com base nas experiências das/os 
professoras/es através de tarefas atribuídas. Por exemplo, foi pedido às/aos participantes que 
partilhassem a sua experiência enquanto professoras/es transformadoras/es. Esta atividade 
foi avaliada pelos pares e as/os participantes partilharam as suas ideias, fornecendo cenários 
compostos por uma situação desafiante numa sala de aula e aplicando várias abordagens de 
ensino: hegemónica, flexível, crítica e transformadora. Por fim, foi-lhes pedido que sugerissem 
o que seria mais adequado à situação que descreveram.

Políticas e sustentabilidade
1.	O Ministério da Educação, a Universidade Americana Libanesa, a Universidade Libanesa e o 

ACNUR estão a preparar a integração do MOOC na sua formação de DPP (pré-serviço e pro-
grama de educação contínua).

Investigação e evidência: A avaliação foi um componente essencial do projeto-piloto.

Metodologia da avaliação
2.	As/Os participantes do MOOC preencheram dois questionários para cada plataforma, em 

inglês (N=82) e em árabe (N=1.209).

3.	As/Os professoras/es que frequentaram o curso presencial f2f (N=29) preencheram questio-
nários pós-curso.

4.	Foram organizados grupos focais com todas/os as/os 29 professoras/es que frequentaram o 
curso presencial f2f.

5.	Foram realizadas entrevistas individuais com as/os professoras/es que frequentaram o curso 
presencial f2f (N=9) e com as/os professoras/es que participaram apenas no MOOC (N=7).
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Conclusões
1.	As necessidades de professoras/es de DPP específicos para contextos de deslocação em 

massa: Foram identificadas as seguintes necessidades específicas: salas de aula diferencia-
das (língua, capacidade e idades); apoio psicossocial; utilização avançada de tecnologia para 
elaborar aulas, conteúdos e metodologia.

2.	Partilha das melhores práticas: As melhores práticas identificadas incluem a importância da 
construir empatia, compreensão das diferentes redes sociais no âmbito da escola que promo-
vem o comportamento positivo das/os estudantes e o modo como interagem com essas redes, 
o valor da partilha de ideias de ensino, documentação dos processos de ensino e a importân-
cia do trabalho em rede com outras/os professoras/es.

3.	Melhores práticas relacionadas com a utilização de tecnologia digital: Entre as práticas iden-
tificadas, incluem-se a integração de ferramentas digitais nos planos de aulas, a adaptação 
de modelos e exercícios já comprovados e a preparação e existência de planos de reserva no 
caso de a tecnologia não funcionar.

4.	Experiência da abordagem mista: A presença física das/os educadoras/es (o componente pre-
sencial f2f) acelerou o processo de aprendizagem e proporcionou a oportunidade de interagir 
com elas/es, de modo a esclarecer conceitos teóricos e a desenvolver a compreensão das fer-
ramentas digitais.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Tempo e recursos: O processo de coelaboração é desafiante em termos de competência, tempo e 
fundos. Exige visitas de campo, inúmeros workshops e a criação de vídeos e exercícios relevantes de-
senvolvidos de forma integrada. Contudo, o MOOC elimina a necessidade de apresentação repetitiva 
de ideias, permitindo que as sessões na sala de aula se centrem na discussão e em reflexões críticas 
em torno da aplicação prática de ideias e ferramentas. Os MOOCs já desenvolvidos serão repetidos 
com um custo financeiro mínimo.

Coelaboração: A participação aberta e positiva exige um conhecimento aprofundado do contexto por 
parte dos principais membros da equipa. O desenvolvimento e a manutenção de parcerias positivas 
com várias instituições, organizações e pessoas em um contexto que é altamente competitivo e sen-
sível a questões de estatuto, parcerias, recursos, financiamento e visibilidade também é desafiante.

Contexto complexo, dinâmico e politicamente sensível: A participação total na componente presencial 
f2f foi afetada pelo facto de várias/os participantes selecionadas/os terem de desistir devido a barrei-
ras de segurança e de autorização. Isto realça a importância da abordagem independente do MOOC 
enquanto opção alternativa de DPP, apesar de não ser tão eficaz quanto o curso integrado completo.
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Links relevantes

•	 Educação Futura [Future Education]

•	 UCL Institute for Global Prosperity

•	 O Centro RELIEF lança novo MOOC: “Transformar a educação em ambientes desafiadores” 
[The RELIEF Centre launches new MOOC: “Transforming Education in Challenging Environ-
ments”]

•	 A colaboração IOE lança curso online em transformar a educação para crianças e jovens refu-
giadas/os [IOE collaboration launch online course on transforming education for refugee chil-
dren and youth]

•	 RELIEF: Refugiadas/os, educação, aprendizagem, tecnologia de informação e empreendedo-
rismo para o futuro [RELIEF: Refugees, Education, Learning, Information Technology, and En-
trepreneurship for the Future]

•	 NSI 02: Coleta de dados e construção de evidências para apoiar educação em situação de 
emergência [NSI 02: Data collection and evidence building to support education in emergen-
cies]

•	 Escolas de verão de aprendizagem mista para professoras/es que trabalham com crianças 
vulneráveis [Blended Learning Summer Schools for Teachers Working with Vulnerable Chil-
dren]

http://www.relief-centre.org/future-education
https://www.ucl.ac.uk/bartlett/igp/
https://www.ucl.ac.uk/bartlett/igp/news/2019/jun/relief-centre-launches-new-mooc-transforming-education-challenging-environments
https://www.ucl.ac.uk/bartlett/igp/news/2019/jun/relief-centre-launches-new-mooc-transforming-education-challenging-environments
https://www.ucl.ac.uk/bartlett/igp/news/2019/jun/relief-centre-launches-new-mooc-transforming-education-challenging-environments
https://www.ucl.ac.uk/ioe/news/2019/jun/ioe-collaboration-launch-online-course-transforming-education-refugee-children-and-youth
https://www.ucl.ac.uk/ioe/news/2019/jun/ioe-collaboration-launch-online-course-transforming-education-refugee-children-and-youth
https://www.ucl.ac.uk/ioe/news/2019/jun/ioe-collaboration-launch-online-course-transforming-education-refugee-children-and-youth
https://gtr.ukri.org/projects?ref=ES%2FP008003%2F1
https://gtr.ukri.org/projects?ref=ES%2FP008003%2F1
https://gtr.ukri.org/projects?ref=ES%2FP008003%2F1
https://www.norrag.org/nsi-02-data-collection-and-evidence-building-to-support-education-in-emergencies/
https://www.norrag.org/nsi-02-data-collection-and-evidence-building-to-support-education-in-emergencies/
https://www.norrag.org/nsi-02-data-collection-and-evidence-building-to-support-education-in-emergencies/
https://lebanesestudies.com/online-and-blending-learning-support-to-teacher-professional-development-in-lebanon/
https://lebanesestudies.com/online-and-blending-learning-support-to-teacher-professional-development-in-lebanon/
https://lebanesestudies.com/online-and-blending-learning-support-to-teacher-professional-development-in-lebanon/
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1.16 Fundamentos da prática para educadoras/es de pessoas refugiadas: 
Apoio a professoras/es nos países anfitriões e contextos de reinstalação para 
responder às necessidades de estudantes refugiadas/os
Organização Carey Institute for Global Good

Autora Julie Kasper, Diretora do Programa Académico de Educadoras/es para Pessoas 
Refugiadas 

Localização EUA

Perfil de professoras/es Professoras/es de comunidades de acolhimento

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

A investigação indica que a presença de professoras/es de excelência em cada sala de aula é um 
fator essencial para a aprendizagem das crianças (Darling-Hammond, 2000). Isto aplica-se espe-
cialmente a crianças refugiadas reinstaladas em um país estranho ou a viver num país anfitrião 
vizinho, que, muitas vezes, ficaram para trás a nível dos conhecimentos específicos da classe em 
que estão colocadas, que estão a esforçar-se por dominar uma língua nova e estão se recuperando 
de traumas passados enquanto se adaptam a um novo país e a uma nova cultura (Taylor e Sidhu, 
2012). Muitas/os estudantes refugiadas/os deparam-se com salas de aula com professoras/es mal 
ou insuficientemente preparadas/os, uma situação agravada pela atual falta de cerca de 110.000 
professoras/es nos Estados Unidos (VOA, 2019). A maioria das/os educadoras/es estadunidenses 
tem pouca ou nenhuma formação especializada para trabalhar com pessoas refugiadas. O Carey 
Institute for Global Good procura colmatar esta lacuna através da criação de uma comunidade de 
práticas, um espaço de aprendizagem dinâmico e deliberado que está disponível para o diálogo, 
para a reflexão e para a troca de recursos e práticas para educadoras/es americanas/os focados na 
educação de pessoas refugiadas (Storchi, 2015; NCTE, 2011).

Breve visão geral

O projeto-piloto Fundamentos da Prática para Educadoras/es de Pessoas Refugiadas é um projeto 
sediado nos EUA, financiado por subsídios, que está atualmente a ser implementado em três estados: 
Arizona, Nova Iorque e Washington. Embora os três estados tenham recebido elevados números de 
pessoas refugiadas reinstaladas ao longo da última década, e embora estejam a lidar com a falta de 
professoras/es, o financiamento da educação e as estruturas políticas geram contextos únicos para 
o ensino e a aprendizagem em cada estado (observe a Tabela 1), o que proporciona uma análise 
comparativa útil do impacto do projeto e respetiva escalabilidade. Estes estados foram selecionados 
devido à diversidade das comunidades de pessoas refugiadas, aos resultados das/os estudantes e às 
necessidades de aprendizagem das/os professoras/es.

A população-alvo do projeto é composta por educadoras/es de estudantes refugiadas/os, sobretudo 
professores/as, incluindo também assistentes educativas/os, auxiliares de sala de aula e formadoras/es. 
O Instituto Carey está a trabalhar com um grupo de participantes formado por 315 professoras/es, 
divididos por três coortes de aproximadamente 105 educadoras/es cada, para o estudo-piloto de 
2019-2021. Ao longo da sua duração, um/a avaliador/a externo/a auxilia no registo de resultados e 
impacto.

O projeto é composto por duas fases: um curso online facilitado de 12 semanas, seguido de seis meses 
de diálogo e orientação contínuos no âmbito da comunidade de práticas. As/Os especialistas em edu-
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cação de pessoas refugiadas, na sua maioria professoras/es, são selecionadas/os em cada estado 
para cada uma das três coortes, para facilitar o curso e fornecer orientação ao longo do curso. Estas/es 
facilitadoras/es e formadoras/es participam num curso de orientação online e num workshop presen-
cial antes de liderarem sua coorte. Elas/es se apoiam mutuamente em reuniões bissemanais, e contam 
com a presença do Diretor do Programa Académico para Educadoras/es de Pessoas Refugiadas no 
Instituto Carey. O curso e a orientação fornecem às/aos educadoras/es espaço e estrutura para refletir 
sobre as práticas, partilhar recursos e envolver-se de forma crítica com o conteúdo para melhorar suas 
competências, confiança, compromisso e conectividade na sua função de educadoas/res de pessoas 
refugiadas.

Ao utilizar o Quadro de Aprendizagem Sustentável do Instituto Carey, pretendemos ajudar as/os edu-
cadoras/es a:

•	 compreender conceitos fundamentais, como a pedagogia recetiva e relevante do ponto de 
vista cultural, aprendizagem socioemocional, prática informada a respeito do trauma, conce-
ção, plataformas e diferenciação do currículo e de materiais, visto estarem especificamente 
relacionados com o trabalho com estudantes refugiadas/os e as suas famílias;

•	 demonstrar a melhoria das competências através de um diálogo reflexivo, além do microcre-
denciamento e criação de portfólios eletrónicos;

•	 fazer uso, no contexto das salas de aula (ou em contexto de ensino/aprendizagem), de estra-
tégias e métodos eficazes e baseados na investigação;

•	 sentir aumento de confiança e de autoeficácia inerentes ao seu trabalho com estudantes re-
fugiadas/os; e

•	 desenvolver uma sensação de pertença a uma comunidade de educadoras/es comprometi-
das/os com a satisfação das necessidades académicas e socioemocionais das crianças/jovens 
refugiadas/os.

Figura 1: Emblemas de microcredenciais. Neste momento, estão disponíveis quatro 
microcredenciais para professoras/es no grupo de educadoras/es de pessoas refugiadas 

criado pelo Carey Institute for Global Good
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Tabela 1. Contextos educativos americanos para educação de pessoas refugiadas

Estado Número de 
pessoas 
refugiadas 
realojadas 
desde 20081 

Média de 
gastos por 
estudante 
em 20182 

Iniciantes / Estruturas e 
programas de ensino de 
Inglês

Taxas de 
graduação do 
ensino de Inglês 
(Sanchez, 2017)

Arizona 29.839 $8.131 Antes do segundo semestre de 
2019, 4 horas de Imersão de 
Inglês Estrutural (SEI, na sigla 
em inglês) programa mandatado 
para todas/os as/os estudantes 
de Inglês; muito poucos 
programas de iniciantes ou 
escolas; programa de educação 
bilingue limitados pela lei do 
estado

18%

Nova Iorque 39.376 $18.665 As opções de programa incluem 
bilíngue, linguagem dupla e Inglês 
como novo idioma (ENL, na sigla 
em inglês); programação adicional 
para estudantes com educação 
formal interrompida (SIFE, na 
sigla em inglês); programa ENL 
inclui um modelo de coensino com 
classes ensinadas por um ENL 
e um/a professor/a de conteúdo 
da área, mas também incorpora 
abordagens de incentivos e 
dissuasão em vários contextos

37,1%

Washington 27.056 $10.395 Modelos de programa incluem 
linguagem dupla, bilíngue, 
instrução abrigada, Inglês 
como segunda língua (ESL) e 
programas para iniciantes

53,8%

EUA (total) 663.674 $12.526

(média 
nacional)

Testes de proficiência linguística 
necessários para estudantes com 
línguas maternas que não sejam 
inglês e prestação adequada de 
serviços com base nos resultados 
de avaliação mandatados, mas 
os serviços variam de acordo 
com o Estado (sem programas 
federalmente mandatados ou 
preferidos)

63%

1   Dados do período entre 1 de outubro de 2018 até 30 de setembro de 2019 (Refugee Processing Center, 2019)
2   Dados recolhidos da Semana da Educação (2019). Nota no local: “Como parte da nota geral de finanças escolares de cada 
estado, Quality Counts 2018 examina o que é gasto para cada estudante por diferenças de custos regionais do estados. Captura 
fatores como salários de professoras/es e funcionárias/os, gasto em sala de sala e administração, mas não construções ou outros 
gastos de capital.”
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Evidências e resultados

Neste momento, a primeira coorte do projeto é formada por 100 educadoras/es provenientes de mais 
de 70 escolas ou gabinetes distritais. Partilharemos os dados qualitativos e quantitativos definitivos 
em 2021, com a análise de dados e relatórios de nossas/os avaliadoras/es externas/os que estão a 
usar uma abordagem de métodos mistos para documentar os resultados da iniciativa, tanto resulta-
dos de curto prazo quanto resultados longitudinais. Vamos procurar sobretudo mudanças nas atitudes 
e nas práticas relacionadas com a educação de pessoas refugiadas, especificamente as que envolvam 
aspetos de uma pedagogia sensível à cultura, práticas informadas a respeito do trauma, desenvolvi-
mento psicossocial, e currículo e avaliação. No segundo semestre deste ano, iremos recolher dados 
preliminares, incluindo dados quantitativos gerados pelo nosso sistema de gestão da aprendizagem 
e retirados de publicações em discussões, reuniões, pesquisas e microcredenciais, assim como dados 
qualitativos de inquéritos de opinião, trabalhos, portfólios eletrónicos, discussões na comunidade, en-
trevistas e grupos focais.

Embora ainda seja prematuro apresentar conclusões definitivas, vemos uma taxa de envolvimento 
elevada em nossa coorte inaugural, com 589 publicações originais em discussões e 144 recursos par-
tilhados durante as primeiras seis semanas do curso. As estatísticas da plataforma indicam que 88% 
das/os participantes envolvidos está a registar avanços nas página dos cursos, nos vídeos e nos ques-
tionários. As/Os facilitadoras/es registam participantes regulares nas reuniões online e presenciais e 
as/os participantes consideram-nas uma vantagem e salientam como estão a usar e a partilhar infor-
mações desta comunidade de práticas no âmbito das salas de aula, nas escolas e nos distritos. Por 
exemplo, um participante publicou: “Sempre pensei que tinha uma boa relação com os minhas/meus 
estudantes, mas, depois de ver os vídeos, só posso afirmar que havia muita coisa a passar-me desper-
cebida. Preciso de abrandar. Um de meus estudantes de inglês, que já acompanhei no ano passado, 
aparece na minha aula três vezes por semana. Sinto-me mal por não saber muito sobre ele. As per-
guntas dos módulos são algumas que levarei comigo para a próxima vez que o vir”. Outra participante 
respondeu em uma pesquisa de feedback: “Gostei dos artigos partilhados sobre fundos de conheci-
mento e os reuni para partilhar com professoras/es e funcionárias/os da minha escola”.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Entre os desafios, encontram-se as exigências que concorrem com o tempo das/os professoras/es. 
Embora tenhamos trabalhado com cada um dos três estados para assegurar a certificação das horas 
de desenvolvimento profissional de modo a ir ao encontro dos requisitos de educação contínua neces-
sários e garantir bolsas para professoras/es em um distrito do Arizona, continuamos a fazer esforços 
para garantir recursos para incentivar e manter o envolvimento.

Além disso, estamos a trabalhar para diferenciar melhor o programa para o nosso grupo diversificado de 
participantes. As/Os participantes incluem professoras/es inexperientes e experientes, professoras/es 
que têm experiência a trabalhar com estudantes cultural e linguisticamente diversificadas/os, assim 
como aquelas/es que não têm formação formal nesta área e os que trabalham em contextos de segre-
gação, inclusão e sala de aula normal. Embora tenhamos oferecido vários materiais e vários percursos 
para satisfazer estas diferentes necessidades das/os participantes, estamos a aprender com a coorte 
um e planeamos rever o curso para a coorte dois. Este é um projeto verdadeiramente iterativo e rece-
tivo.
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1.17 Tawasol: Um projeto piloto que oferece desenvolvimento profissional online 
extensivo a professoras/es sírias/os e egípcias/os no ensino informal sírio no 
Egito
Organizações Plan International Egypt e Carey Institute for Global Good

 Autores Aya Sa’eed, Tawasol Project Manager e Julie Kasper, Program Manager

Localização Egito

Perfil de professoras/es Professoras/es refugiadas/os

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

De forma a proporcionar a todas as crianças a educação básica e secundária até 2030, são neces-
sários 69 milhões de novas/os professoras/es (Global Partnership for Education, 2019). Entretanto, 
o mundo testemunha o maior número de pessoas desalojadas da história da humanidade, o que 
agrava os desafios colocados ao recrutamento, formação e retenção de professoras/es em contex-
tos de emergência. As crianças refugiadas são mais gravemente afetadas pela atual falta de profes-
soras/es e têm cinco vezes mais probabilidades de ficarem sem acesso à escola do que as crianças 
não refugiadas (ACNUR, 2016).

Após a chegada de um grande número de refugiadas/os sírias/os ao Egito em 2011, um decreto pre-
sidencial equiparou o tratamento de refugiadas/os sírias/os no Egito ao de cidadãs/os egípcias/os no 
que diz respeito à educação e aos serviços de saúde. Desde então, foram feitos progressos signifi-
cativos no sentido de melhorar as taxas de frequência. No entanto, permanecem algumas barreiras 
relacionadas com o acesso e a qualidade do ensino no sistema escolar público, incluindo salas de 
aula sobrelotadas, recursos esgotados, barreiras de dialeto e longas distâncias necessárias para 
chegar às escolas. Além disso, o número de funcionárias/os disponíveis no setor de educação para 
apoiar as diversas necessidades de estudantes refugiadas/os é insuficiente. Como resultado, muitas 
crianças sírias refugiadas no Egito utilizam uma combinação de escolas públicas e comunitárias 
para obterem a melhor educação possível. Em 2018, a Plan International do Egito recebeu financia-
mento da Direção geral da Ajuda Humanitária para Tawasol: Aprender a Coexistir [Learning Coe-
xistence] é um projeto que responde às necessidades de educação e proteção infantil de meninas e 
meninos em situação mais vulnerável da comunidade de refugiadas/os sírias/os e das comunidades 
de acolhimento egípcias em seis zonas do Grande Cairo, Alexandria e Damieta.

Breve visão geral

Através de Tawasol, a Plan International do Egito comprometeu-se a ajudar 14 centros de aprendiza-
gem liderados por pessoas sírias (CASs) em todo o país, muitos operando com recursos mínimos e sem 
professoras/es altamente qualificados. Foram realizadas consultas com uma amostra representativa 
de 166 educadoras/es da meta de um total de 255, que receberam a formação presencial nos CASs, 
incluindo 14 diretoras/es e/ou supervisoras/es académicas/os. As/os entrevistadas/os da amostra con-
firmaram uma ênfase quase equilibrada nas necessidades de formação em apoio psicossocial (AP) e 
aprendizagem socioemocional (ASE), gestão de salas de aula e gestão de grandes turmas. Em seguida, 
foram apresentados pedidos de formação sobre planeamento de aulas, proteção infantil, os currículos 
egípcios e o código de conduta. Muitas/os educadoras/es confirmaram a sua vontade de explorar o 
ensino a distância, assim como o acesso às TICs e as competências para a sua utilização.
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Um Pacote de Formação de Professoras/es da Educação Básica em Contextos de Crise – Pacote In-
trodutório de Formação presencial (TiCC-ITP, na sigla em inglês), desenvolvido pela INEE, foi realizado 
durante cinco dias em cada local durante o mês de janeiro de 2019. Pretendia-se, assim, criar compe-
tências básicas de ensino para educadoras/es novas/os ou inexperientes. O TiCC-ITP é composto por 
uma formação inicial, bem como por quatro módulos principais sobre:

a.	Papel e bem-estar de professoras/es;

b.	Proteção infantil, bem-estar e inclusão;

c.	Pedagogia; e

d.	Currículo e planeamento.

Na sequência da formação presencial do TiCC-ITP, foi desenvolvido e implementado pela Plan Inter-
national e pelo Centro para a Aprendizagem na Prática do Carey Institute for Global Good (CIGG-CLP, 
na sigla em inglês) um curso-piloto online (também chamado Tawasol), com o objetivo de alargar a 
aprendizagem e aprofundar conversas em torno do bem-estar, da inclusão, da aprendizagem socioe-
mocional, do planeamento e de formas de avaliação. O curso-piloto foi elaborado com base nas compe-
tências principais de TICC, utilizando o conteúdo do TiCC-ITP e o Quadro de Aprendizagem Sustentável 
do CIGG.

Foram concebidos um curso facilitado de seis semanas e uma experiência comunitária para educado-
ras/es sírias/os e educadoras/es da comunidade de acolhimento no Egito. As/Os participantes recebe-
ram materiais relevantes em árabe, incluindo vídeos e atividades para a prática, e tiveram a oportuni-
dade de dialogar uns com os outros e com uma equipa de facilitadoras/es, orientadas/os pela equipa de 
instrutoras/es do Centro de Aprendizagem na Prática do CIGG. Todos os conteúdos e facilitação foram 
disponibilizados em árabe, numa plataforma de aprendizagem móvel, para apoiar a participação. O 
curso-piloto Tawasol pode ser considerado na íntegra como um esforço de aprendizagem mista; incor-
porando os componentes presencial e de plataforma online.

O curso-piloto Tawasol empenhou-se em desenvolver e testar um programa de desenvolvimento pro-
fissional de aprendizagem mista que tira proveito e aperfeiçoa a compreensão dos recursos locais e 
das competências das/os educadoras/es sírias/os refugiadas/os e das comunidades de acolhimento no 
Egito.

O curso-piloto Tawasol concentrou-se nos seguintes objetivos:

•	 Desenvolver uma Comunidade da Prática no âmbito dos centros de aprendizagem para pro-
mover a colaboração e a partilha de recursos, cultivar a liderança das/os professoras/es e 
construir modelos de aprendizagem profissional sustentáveis.

•	 Melhorar os conhecimentos e as competências de educadoras/es para desenvolver culturas 
positivas na sala de aula, construir ambientes de aprendizagem seguros e produtivos e au-
mentar o aproveitamento académico e o bem-estar das/os estudantes.

14 participantes, provenientes de todos os CASs, foram inscritos na plataforma de aprendizagem 
online: dez representantes dos CAS de Damietta, dois do Grande Cairo e dois de Alexandria. Destes, 
oito completaram o curso. Os outros seis tiveram níveis de envolvimento variáveis na plataforma. A 
aprendizagem mista permite uma aprendizagem focada e flexível, através da qual as/os participantes 
podem ter acesso a conteúdos estruturados que melhor se adaptam aos seus horários e à tecnologia 
disponível, estando disponíveis apoio e discussão em torno de temas e materiais apresentados na 
plataforma online.

O componente online do Tawasol foi realizado em quatro módulos ao longo de seis semanas, à seme-
lhança do TiCC-ITP, incluindo uma base introdutória de uma semana, um módulo de duas semanas 
sobre os conceitos de bem-estar e ASE, um módulo de duas semanas sobre planeamento de aulas e 
tipos de avaliação, e um módulo de conclusão adicional sobre planeamento de desenvolvimento pro-
fissional na última semana (Figura 1).
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O projeto piloto foi realizado através da plataforma de aprendizagem online CIGG-CLP, com encontros 
semanais facilitados por uma equipa de voluntárias/os de língua árabe com áreas de especialização 
educacional variadas e complementares, através da plataforma Zoom.

Evidências e resultados

As pesquisas foram uma fonte fundamental de feedback durante este piloto e foram administrados no 
início, durante e no fim do curso. As/Os participantes confirmaram que o curso-piloto Tawasol foi um 
sucesso, uma vez que relataram um aumento da confiança e uma melhoria dos resultados da pesqui-
sa pré-formação em comparação com os resultados pós-formação (Figura 2).

Figura 1: Módulos do curso piloto online Tawasol

Em geral, o projeto piloto Tawasol foi considerado um sucesso. O feedback das/os participantes e 
das/os facilitadoras/es foi esmagadoramente positivo e tanto os dados autorrelatados quanto as ava-
liações das/os facilitadoras/es indicam crescimento e progresso no âmbito dos indicadores-chave do 
projeto.

As/Os professoras/es que trabalham nos centros de aprendizagem estão altamente motivadas/os e 
ansiosas/os por se envolverem nas comunidades de aprendizagem profissional. Neste contexto, as/os 
professoras/es debatem-se com problemas de bullying entre estudantes, prestam apoio psicossocial 
às/aos estudantes e constroem sistemas informados sobre traumas nos seus centros de aprendiza-
gem e na comunidade. Estão dominadas/os por estas preocupações e dão prioridade à aprendizagem 
e ao apoio nestas áreas. Oferecer uma oportunidade de aprendizagem mista foi uma ideia nova e 
criativa. Permite uma aprendizagem focada e discussão em torno de temas e materiais apresentados 
no curso online. Os encontros semanais são uma parte essencial da construção da comunidade e da 
partilha de preocupações e recursos em tempo real. A existência de múltiplas/os facilitadoras/es per-
mite a necessária flexibilidade de horários, ancora a aprendizagem nas diversas competências das/os 
facilitadoras/es e proporciona uma forte rede de apoio.

•	 Orientação
•	 Normas e 

práticas de nossa 
comunidade

•	 Por que 
ensinamos e 
nossas filosofias 
de ensino

•	 Nossos objetivos 
de aprendizagem 
profissional

•	 Cuidando de si
•	 Aprendizagem 

socioemocional
•	 Garantindo salas 

de aula seguras, 
inclusivas e 
produtivas

•	 Checking in: 
avaliação e 
feedback

•	 Planejamento de 
aulas

•	 Estudo de aulas 
#1

•	 Avaliação 
(formativa e 
somativa)

•	 Estudo de aulas 
#2

•	 Reflexões 
pessoais

•	 Esperanças 
coletivas

•	 Próximos passos
•	 Feedback e 

avaliação

Semana 1: 
Início

Semanas 2 e 
3: Bem-estar e 
aprendizagem

Semanas 4 e 
5: Pedagogia, 
Currículo e 
Planeamento

Semana 6: 
Fechamento 
e Próximos 
passos



85

Figura 2: Dados do projeto piloto Tawasol e das pesquisas pré e pós-curso

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Os desafios identificados incluíram:

•	 dificuldades com a tradução e a identificação de recursos multimédia de qualidade em árabe;

•	 integração inadequada das/os participantes, salientando-se a necessidade de um evento de 
lançamento presencial;

•	 falta de recursos tecnológicos e de competências adequados entre as/os participantes; e

•	 problemas de agendamento de reuniões sincronizadas com participantes de múltiplos centros 
de aprendizagem.

As recomendações e lições aprendidas relacionadas com a implementação de futuros cursos combi-
nados incluem:

•	 considerar os diferentes horários de trabalho e fusos horários durante o planeamento do curso;

•	 não subestimar a necessidade e o poder das reuniões ou de encontros síncronos e presenciais;

•	 organizar um evento de lançamento no país com todas/os as/os participantes e facilitadoras/es 
é o ideal, se possível;

•	 considerar os diferentes estilos de comunicação e as necessidades das/os participantes;

•	 manter espaços digitais para que a comunidade se reúna após o fim do curso ou da atividade 
“oficial”, e planear manter abertos fóruns de discussão e outros canais de comunicação após 
o fim do curso, para que exista apoio e diálogo contínuos; e

•	 assegurar que as/os professoras/es compreendem e se sentem confortáveis com a tecnologia 
que será utilizada, incluindo o registo, o envio de mensagens, a comunicação entre si e com 
as/os facilitadoras/es.
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As recomendações e lições aprendidas relacionadas com a conceção do curso, o currículo e a peda-
gogia incluem:

•	 convidar as/os professoras/es a expressar suas necessidades e objetivos de aprendizagem 
através de pesquisas antes e durante o curso, em diálogo com as/os facilitadoras/es e forma-
doras/es;

•	 encontrar material online na respetiva língua (árabe) pode ser um desafio, portanto, é fun-
damental investir em recursos adequados para a identificação de materiais linguisticamente 
adequados e para tradução;

•	 a simplicidade da conceção do curso é fundamental;

•	 devem ser incluídos especialistas em aprendizagem socioemocional na equipa de facilitação 
e/ou na programação do curso enquanto “oradoras/es convidadas/os”;

•	 o desenho de tarefas reflexivas e o envolvimento em discussões reflexivas é altamente impor-
tante para uma construção sustentável do conhecimento (ou seja, o material online é apenas 
um estímulo para um desenvolvimento de competências e uma construção do conhecimento 
adicionais); e

•	 prestar apoio e seguimento para sustentar a construção do conhecimento e o estabelecimento 
de relações profissionais durante e após o curso.

Referências

Global Partnership for Education. 2019. “Desafios da educação.” [“Education Challenges.”] 
https://www.globalpartnership.org/education/education-challenges

UNHCR. 2016. “Em falta: Educação para refugiadas/os em crise.” [“Missing Out: Refugee Education in 
Crisis.”] September 2016. https://www.unhcr.org/57d9d01d0

Links relevantes

•	 Carey Institute for Global Good - Centro de aprendizagem na prática [Carey Institute for Global 
Good - Center for Learning in Practice]

•	 Pacote de Formação Introdutório de Professores/as em Contextos de Crise

https://www.globalpartnership.org/education/education-challenges 
https://www.unhcr.org/57d9d01d0
https://learning.careyinstitute.org/
https://learning.careyinstitute.org/
https://inee.org/resources/teachers-crisis-contexts-training-primary-school-teachers
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1.18 Estudo de caso Jusoor: Uma abordagem de gestão adaptativa à formação 
de novas/os professoras/es em contextos de crise
Organização Jusoor

 Autora Suha Tutunji, Diretora Académica

Localização Líbano

Perfil de professoras/es Professoras/es refugiadas/os

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

O Alto Comissariado das Nações Unidas para os Refugiados/as (ACNUR), o Fundo das Nações Unidas 
para a Infância (UNICEF) e o Programa Alimentar Mundial (PAM) (2018) estimam que 1,5 milhões de 
sírias/os deslocadas/os residem atualmente no Líbano, 54% das/os quais têm menos de 18 anos de 
idade. A comunidade de pessoas deslocadas sírias do Líbano enfrenta a pobreza e a marginalização 
política (cerca de 20% de todas as famílias residem em acampamentos informais de tendas). Em 2019, 
a população de refugiadas/os sírias/os em idade escolar, de 3 a 18 anos, totalizou 488.000 (estimati-
va), embora apenas 48% da população de refugiados/as em idade escolar esteja matriculada na edu-
cação formal (ACNUR, UNICEF e PAM, 2018). O Programa de Educação para Refugiados da Jusoor 
visa abordar esta lacuna na matrícula de crianças sírias refugiadas.

A Jusoor, fundada em 2011 por membros da diáspora síria, tem como objetivo proporcionar um futuro 
mais promissor à juventude síria. O Programa de Educação para Refugiadas/os da Jusoor opera em 
três escolas primárias, ensinando desde a educação infantil até ao 8º ano, em Beirute e no Vale de 
Beca, servindo anualmente mais de 1.200 crianças sírias deslocadas. A missão do Programa de Edu-
cação para Refugiadas/os da Jusoor é servir de ponte para que estudantes sírias/os ingressem nas 
escolas do Líbano.

Quando o Programa de Educação para Refugiadas/os começou, em 2014, a Diretora Académica da 
Jusoor liderou um processo de recrutamento de professoras/es no seio das comunidades sírias deslo-
cadas em Beirute e nas regiões central e ocidental do Vale de Beca. Dentro do agrupamento de candi-
datas/os, 60% não tinham qualquer experiência no ensino. Entre as/os 40% com experiência no ensino 
ou com um curso na área da Educação, poucas/os demonstraram ter competências em aprendizagem 
centrada nas crianças ou no ensino em contextos de educação de emergência.

Esses desafios de recrutamento foram particularmente graves à luz dos desafios de trabalhar com 
crianças e jovens refugiadas/os. As crianças refugiadas enfrentam três barreiras principais para a 
sua aprendizagem e reconstrução: (1) desafios para o bem-estar psicossocial, (2) dificuldades com 
um novo idioma de instrução e (3) capacidade limitada de recuperar o atraso sem apoio direcionado 
(Save the Children, 2018). A maioria das crianças que se matricularam na Jusoor estava fora da escola 
por um longo período de tempo ou não frequentava a escola. Além disso, algumas crianças sofreram 
trauma psicológico e fadiga devido à deslocação.

Breve visão geral

Para manter um lugar seguro e vibrante para que as crianças sírias em idade escolar fossem bem-
-sucedidas academicamente, a Jusoor precisava elaborar uma estratégia para recrutar, treinar e reter 
professoras/es qualificadas/os entre a comunidade síria deslocada. Além do mais, a Jusoor necessita-
va garantir que estas/es professoras/es tivessem competências para ensinar em contextos de educa-
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ção de emergência, bem como para ir ao encontro das necessidades específicas das crianças e jovens 
deslocadas/os por motivos de guerra.

A Jusoor adota uma estratégia de gestão adaptável com relação ao recrutamento, à formação e à 
retenção de professoras/es qualificadas/os para as suas três escolas. A Jusoor mantém uma equipa 
de mais de 40 professoras/es e administradoras/es em todas as escolas, atendendo anualmente cerca 
de 1.200 crianças.

Para efetivar esta estratégia, a Jusoor recorre a avaliações de necessidades contínuas, tendo come-
çado por uma avaliação preliminar de necessidades em 2013 e um programa piloto de formação em 
2014-2015. Estas avaliações de necessidades são realizadas pela Diretora Académica da Jusoor e 
por diretoras/es das escolas, numa base semestral. Além disso, a Jusoor utiliza três abordagens para 
avaliar o impacto da formação e adaptá-la continuamente, para garantir que sua formação satis-
faz melhor as necessidades das/os estudantes: (1) observações na sala de aula, (2) comunidades de 
aprendizagem entre pares e (3) comunidades de aprendizagem de ensino.

O programa de formação em ensino da Jusoor oferece dois módulos anuais às/aos mais de 40 mem-
bros do corpo docente em três escolas. O programa de formação centra-se nas competências essen-
ciais para professoras/es da educação primária em contextos de crise da INEE.

Evidências e resultados

Nossa abordagem à formação apoia-se na investigação publicada pela Save the Children, pela INEE e 
pela Escola de Pós-graduação em Educação da Universidade de Harvard relativamente à importância 
da aprendizagem centrada nas crianças no âmbito da educação para refugiadas/os. A Save the Chil-
dren relata que “as/os professoras/es podem adotar uma abordagem centrada em professoras/es ou 
autoritária, para formar estudantes refugiadas/os.”

Após o fim das contratações no nosso primeiro ano, realizámos uma avaliação piloto. Três membros da 
nossa equipa (a Diretora Académica, as/os diretores da escola e o Conselheiro Escolar) realizaram ob-
servações em sala de aula. Identificamos a prevalência da abordagem centrada nas/os professoras/es 
e elaboramos programas de formação para mudar a pedagogia. Em particular, focamos em três áreas:

•	 necessidade de aprendizagem diferenciada;

•	 necessidade de formação em apoio psicossocial para estudantes;

•	 formação sobre materiais práticos na sala de aula.

Independentemente da experiência das/os professoras/es, é oferecida formação inicial em metodolo-
gia de educação de situações de emergência, com base nos Requisitos Mínimos da INEE, e sobre as 
melhores práticas para ensinar competências essenciais, adaptar materiais e recursos disponíveis, 
preparar atividades construtivas e avaliar os resultados de aprendizagem.

Além da formação inicial para professoras/es, a Jusoor utiliza três abordagens para garantir um contí-
nuo desenvolvimento profissional de professoras/es:

Observação em sala de aula: As observações em sala de aula continuam a ser parte integrante da 
nossa prática de comunidade. Normalmente, as/os professoras/es são observadas/os por uma a três 
pessoas: a Diretora Académica, o/a diretor/a da escola e a/o conselheiro/a. As/Os professoras/es re-
cebem formação sobre observação em sala de aula nas suas formações anuais, a fim de garantir que 
a observação não seja intimidante para o/a professor/a nem perturbe a aula. Cada um geralmente 
observa com um objetivo diferente, e a Jusoor desenhou um kit de ferramentas alinhado com cada 
objetivo. As/Os diretoras/es e a Diretora Académica desenharam uma rubrica para avaliar o envol-
vimento das/os estudantes e a gestão da sala de aula na sala de aula da Jusoor. O conselheiro criou 
uma rubrica para avaliar o bem-estar psicossocial das/os estudantes nas nossas escolas. Existem dois 
tipos de observações em sala de aula: as observações sem marcação, que são breves visitas, e as ob-
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servações completas de uma aula. As observações baseiam-se na forma como as formações estão a 
ser implementadas, ou no facto de um/a professor/a solicitar ajuda em uma área específica.

Aprendizagem entre pares: Alguns membros de nosso corpo docente debatem-se com tremendos 
constrangimentos pessoais e têm de nos abandonar no decurso do ano letivo. Por exemplo, alguns 
membros escolhem ser transferidos para outro país. Assim, por vezes, temos de integrar membros do 
pessoal a meio do ano para colmatar essas lacunas. Identificamos as/os professoras/es com melhor 
desempenho entre as nossas áreas de competências e pedimos a professoras/es já integradas/os que 
fizessem o acompanhamento destes membros. Durante a nossa formação, estas/es professoras/s de 
excelência também trabalham como formadoras/es. Esta técnica permite-nos manter os requisitos de 
qualidade, apesar da rotatividade de professoras/es.

Programa da Comunidade de Aprendizagem de Professoras/es: Em 2017, a Jusoor deu início a uma 
nova comunidade de técnica de prática, em parceria com o Education Development Trust: a Comuni-
dade de Aprendizagem para Professoras/es (CAP). O programa oferece uma comunidade de prática, 
em que as/os professoras/es se encontram mensalmente para refletir sobre três elementos principais: 
(1) bem-estar de professoras/es, (2) formação de currículo e (3) formação em idiomas. Um/a profes-
sor/a filma a sua aula e mostra uma parte às/aos demais professoras/es. Em seguida, um/a facilita-
dor/a assume a liderança para debater o que foi observado. Todas/os as/os professoras/es receberam 
formação sobre o protocolo CAP.

Evidências relativas aos resultados das/os estudantes
De acordo com nossos indicadores-chave de desempenho (KPIs, na sigla em inglês), 72% das/os  estudan-
tes demonstram uma melhoria considerável nas taxas de literacia e numeracia. Todas/os as/os estudantes 
dos 12 aos 14 anos que chegaram à escola não alfabetizadas/os foram capazes de alcançar o nível do 1º 
ano. Além disso, 66% das/os estudantes que se matricularam nas escolas públicas não desistiram.

A Jusoor continua a aperfeiçoar as suas técni-
cas de avaliação. Também realizamos entrevis-
tas qualitativas com professoras/es nas escolas 
privadas em que nossos estudantes se matricu-
laram. De acordo com a entrevista de um/a pro-
fessor/a de uma escola secundária privada em 
Vale de Beca, as/os estudantes da Jusoor desta-
cam-se das/os outras/os por chegarem prepa-
radas/os e verdadeiramente empenhadas/os no 
processo de aprendizagem.

Testemunhos de professoras/es
O pessoal da Jusoor preenche formulários de 
avaliação após cada formação. Isto ajuda a 
nossa organização a compreender melhor as 
necessidades das/os professoras/es e a recolher 
feedback para futuros programas. A seguir, in-
cluem-se três testemunhos:

Suzanne, professora, campus de Jurrahiya: “Há 
uma grande diferença entre como eu costuma-
va ensinar na Síria e os métodos que eu aprendi 
na Jusoor. Espero poder usá-los quando voltar 
à Síria”.

Sarah, diretora, campus de Jurrahiya: “Quando 
regressar à Síria, o meu sonho é criar um centro 
de formação para professoras/es e formá-las/os 
tal como fomos formadas/os aqui”.

Grupo de trabalho interagencial © Casey Pearson
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Samer, ex-professora, atualmente realojada no Canadá: “A formação que tive na Jusoor ajudou-me 
a conseguir um trabalho aqui como professora para refugiadas/os num pequeno centro comunitário”.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Rotatividade: Embora o modelo de formação da Jusoor tenha como objetivo enfrentar os desafios 
da alta rotatividade, isto continua a ser um desafio importante. Muitas/os das/os talentosas/os co-
laboradoras/es da Jusoor mudam de país devido a questões políticas ou familiares, sobre as quais a 
Jusoor não tem qualquer controle.

Formadoras/es e barreiras linguísticas: A Jusoor reconhece a riqueza de recursos disponíveis para 
educação em situação de emergência e tem buscado ativamente parcerias com ONG locais, nacio-
nais e internacionais. Porém, a maioria do nosso corpo docente apenas tem competências ao nível 
de leitura, escrita e expressão oral em árabe. Assim, a tradução e a facilitação por parte de parceiros 
internacionais em inglês representa um desafio.

Certificação: A Jusoor oferece certificação não formal junto com sua formação de professoras/es. 
Embora muitas/os professoras/es da Jusoor tenham encontrado outras oportunidades no ensino ao 
serem transferidas/os para o Líbano, ter uma certificação profissional iria facilitar o seu crescimento 
profissional. A certificação para estudantes é um problema menor, a Jusoor tem um “clube de traba-
lhos de casa” para ajudar estudantes a prepararem-se para o exame Brevat, que lhes permite ingres-
sar no sistema escolar público do Líbano.

Workshops em viagem: A Jusoor tem parcerias com diversas ONGs e relações de trabalho com uni-
versidades, tanto no Líbano quanto nos Estados Unidos. Muitos parceiros convidam o pessoal e pro-
fessoras/es da Jusoor para participarem de workshops, mas os custos das viagens podem ser proibi-
tivos. Isto também implica fornecer transporte dos nossos centros em Vale de Bekka até Beirute, para 
todo o corpo docente.

Referências

Save the Children. 2018. Escutar as/os professoras/es: Levar as crianças refugiadas de volta à 
aprendizagem. [Hear it from the Teachers: Getting Refugee Children Back to Learning.] Washington, 
DC: Save the Children

UNHCR, UNICEF, and WFP. 2018. Avaliação de vulnerabilidade de refugiadas/os sírias/os no Líbano. 
[Vulnerability Assessment of Syrian Refugees in Lebanon.] Beirut, Lebanon: UNHCR, UNICEF, & WFP
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1.19 A prova está na melhoria: Usar melhoria de qualidade contínua para 
envolver as/os professoras/es no Líbano
Organização Comité Internacional de Resgate

 Autores Adham El Outa, Gestor de Monitorização e Avaliação, e Autumn Brown, Consultora 
Técnica de Investigação e Avaliação

Localização Líbano: Akar e Bekka

Perfil de professoras/es Professoras/es da comunidade de acolhimento

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

Alcançar um alto nível de qualidade do programa é a aspiração final de todas/os as/os profissionais, 
mas a melhoria é, muitas vezes, lenta, inconsistente ou não documentada. A melhoria raramente de-
pende de evidências, ou tais evidências levam anos para resultar em uma implementação melhora-
da. Enquanto isso, nossas/os professoras/es e funcionárias/os se esforçam para fazer o melhor que 
podem, mas sem as ferramentas para ajudá-las/os a transformar suas aspirações em realidade.

A abordagem de múltiplas vertentes ao desenvolvimento profissional de professoras/es no Líbano, 
do Comité de Resgate Internacional (IRC, na sigla em inglês), é composta por cinco a dez dias de for-
mação presencial, círculos de aprendizagem para professoras/es (CAPs) mensais e visitas mensais 
de orientação. A investigação demonstra que o apoio contínuo é mais eficaz do que as formações 
isoladas (McEwan, 2012) e que as/os professoras/es melhoram mais através de orientação instrutiva 
(Knight, 2007), assim como através de mais oportunidades de aprendizagem entre pares (Orr, 2012). 
No entanto, enquanto o IRC se esforça para desenvolver a capacidade das/os professoras/es, faltam-
-lhes as ferramentas para ajudá-las/os a ser agentes de melhoria da qualidade geral do programa. 
Confiamos demasiado nas lições aprendidas e em melhores práticas para melhorarmos a qualidade 
do programa numa base contínua. Nossos sistemas de monitorização tornam-se mais adequados à 
medida que digitalizamos a assiduidade e outras métricas essenciais para a correção do curso, mas 
ainda nos faltam mecanismos para ativar um sistema para encontrar soluções para as barreiras à 
implementação da qualidade.

Num esforço para colmatar esta lacuna entre a programação da qualidade e a fidelidade da imple-
mentação, combinamos o nosso desenvolvimento profissional robusto, já existente, e os nossos siste-
mas de monitorização com as metodologias de Melhoria Contínua de Qualidade/Ciência da Melhoria 
(CQI, na sigla em inglês). Isto reforça o nosso potencial para alcançar uma qualidade superior do pro-
grama de modo contínuo, através do empoderamento de todos os atores do sistema, sobretudo as/os 
professoras/es, dando-lhes as ferramentas de que necessitam para serem seus próprios agentes de 
melhoria e aprendizagem experiencial.

A CQI, enquanto metodologia e conjunto de ferramentas, acrescenta rigor ao processo de melhoria da 
qualidade do programa, colocando o impulso para a mudança nas mãos dos que estão mais próximos 
dos desafios da implementação: as/os próprias/os professoras/es.

Breve visão geral

A ciência da melhoria é uma metodologia, um processo e um conjunto de ferramentas que foi origi-
nalmente desenvolvida no campo da produção, a fim de reduzir custos e melhorar a qualidade. Desde 
então, este método foi adotado pelo setor dos cuidados de saúde, e agora é um componente generali-
zado da forma como os hospitais melhoram os resultados dos pacientes. Foi apenas na última década 
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que a ciência da melhoria foi adaptada para o setor de educação, mas já se verifica que é promissora 
numa grande diversidade de contextos educativos (Bryk, 2015). O IRC é o primeiro implementador a 
testar a metodologia num contexto frágil.

A CQI fornece as ferramentas e os recursos necessários para mobilizar rapidamente todos os atores 
no sistema (no caso da educação, sobretudo as/os professoras/es) a fim de obter melhores resul-
tados. Enquanto metodologia, a CQI consiste em desenvolver teorias sobre a melhoria, testando as 
alterações em ciclos rápidos onde há segurança para poder falhar. Efetua também a coleta de dados 
para verificar se as alterações resultam em melhorias e, posteriormente, partilha as alterações com as 
partes interessadas relevantes em comunidades ligadas em rede.

O IRC foi pioneiro na integração de metodologias CQI no nosso modelo de apoio a professoras/es do 
ensino corretivo no norte e no leste do Líbano. A experiência-piloto durou oito meses e consistiu na for-
mação de seis formadoras/es de colaboradoras/es do IRC e 30 professoras/es libanesas/es em ciência 
da melhoria, integrando-a nas formações de professoras/es e formadoras/es já existentes. Em segui-
da, os protocolos para CAPs e as sessões de orientação foram adaptadf para refletir as metodologias 
CQI e para utilizar suas ferramentas. A cada terceiro CAP agendado, o IRC agendava um CAP mais 
aprofundado para formação e consolidação dos objetivos de aprendizagem. O primeiro CAP centrado 
na CQI, por exemplo, centrou-se na identificação, por parte das/os professoras/es, dos seus objetivos, 
assim como no seu planeamento das alterações a testar. Por exemplo, em Akkar, as/os professoras/es 
em Akkar pretendiam melhorar a compreensão do idioma francês. Determinaram quantas crianças 
de suas aulas eram capazes de pronunciar corretamente todas as letras do alfabeto francês. As/Os 
professoras/es reuniram-se e desenvolveram uma teoria comum sobre o que pensavam ser os prin-
cipais fatores para melhorar estes resultados das/os estudantes. As/Os especialistas do IRC também 
forneceram informações às/aos professoras/es, para que as usassem e aliassem à sua experiência e 
especialização. Depois de desenvolverem a teoria, as/os professoras/es concentraram-se em dois fa-
tores específicos — a gestão do comportamento na sala de aula e a garantia de que as/os estudantes 
mantinham uma presença regular. As/Os professoras/es foram orientadas/os ao longo de uma série de 
atividades a desenvolver “ideias de mudança” ou pequenas práticas para falhar com segurança que 
poderiam testar nas salas de aula, num dia ou semana; planearam também quando testariam estas 
alterações. As/Os professoras/es recolhiam dados relacionados com o fator que tentavam melhorar, 
usando, por exemplo, um gráfico de gestão de comportamento na sala de aula, para recolher dados. 
Depois, reuniam-se durante os CAPs para debater as alterações que testaram e utilizar os dados para 
orientar o debate.

A experiência piloto objetivou criar uma cultura em que as/os professoras/es se sentissem empode-
radas/os, para participarem da autorreflexão e da melhoria. Visava também gerar evidências suges-
tivas no que toca aos resultados de diversas práticas de ensino, bem como desenvolver uma base de 
informações sobre a melhor forma de incorporar a CQI no modelo de desenvolvimento profissional de 
professoras/es do IRC, no Líbano e a nível global.

Evidências e resultados

O objetivo da experiência piloto era ver como este método funcionaria caso fosse integrado nas estru-
turas existentes, e como seria recebido por parte das/os formadoras/es e professoras/es. Para com-
preender isto, efetuamos uma abordagem dupla: (1) variámos a intervenção por região, para ver qual 
era a mais bem-sucedida; e (2) realizámos pesquisas de rotina e, no final do programa, discussões de 
grupo focal com professoras/es e formadoras/es.

1. Variamos a intervenção por região para ver qual era a mais bem-sucedida

Variamos a intervenção por níveis de autonomia vs. independência nas duas regiões. Pretendíamos alcan-
çar o equilíbrio ao dar às/aos professoras/es autonomia suficiente, para garantir que se mantêm concentra-
das/os em melhorar uma área de preocupação principal, explorando, desse modo, o poder da abordagem 
para motivar e autodirecionar. Ao mesmo tempo, reconheceu-se a necessidade de dar uma orientação 
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considerável, dada a novidade geral destas metodologias. Em Akkar, as/os professoras/es tinham o mesmo 
objetivo, tendo sido fornecida uma lista de ideias de mudança, a que as/os professoras/es podiam acres-
centar ideias. No entanto, as ideias de mudança foram sobretudo prescritas. No Vale de Beca, as/os pro-
fessoras/es escolheram os próprios objetivos e flexibilizámos a utilização de ideias de mudança.

Concluímos que o objetivo comum era essencial para o sucesso, pois permitia uma partilha mais fru-
tífera entre as/os professoras/es, que podiam efetuar uma comparação das suas salas de aula com 
confiança. Também fez com que a coleta e a visualização de dados fossem muito mais fáceis para a 
nossa equipa de monitorização e avaliação, uma vez que esta tinha de recolher dados semelhantes 
de cada professor/a. No Vale de Beca, como os objetivos não eram comuns, a tarefa de gestão de 
dados foi mais complexa e mais difícil para as/os professoras/es trabalharem em conjunto. Contudo, 
elas/es estavam muito motivadas/os e tiveram muitas ideias de mudança realmente interessantes. Por 
exemplo, um professor criou folhas de controlo de comportamento para cada estudante, destinadas a 
classificá-las/os em relação a uma série de comportamentos positivos, e que eram enviadas para casa 
semanalmente, para serem partilhadas com pais e mães.

2. Realizámos inquéritos de rotina e, no final do programa, discussões em grupo focal com 
as/os professoras/es e formadoras/es

Para as pesquisas de satisfação, falamos com as/os professoras/es no final de cada sessão de aprendiza-
gem. Perguntou-se às/aos professoras/es o que tinham aprendido e foi-lhes pedido que classificassem a 
utilidade da informação em termos da sua aplicabilidade imediata nas suas salas de aula. No fim da inter-
venção, 100% das/os professoras/es disseram que queriam continuar a usar a CQI no ano letivo seguinte.

Foram organizadas discussões de grupos focais com professoras/es e formadoras/es em cada região. As/Os 
professoras/es relataram que acharam que a abordagem era útil e estavam especialmente entusiasmadas/os 
por estarem envolvidas/os no processo de gerar e testar ideias novas. As/Os professoras/es partilharam aber-
tamente seus dados entre si, um comportamento que era inicialmente abordado com cautela.

Professores/as com os seus painéis em Akkar. © IRC



94

Reforçando a resposta encorajadora por parte das/os professoras/es, as/os instrutoras/es que partici-
param em discussões dos grupos focais relataram que a maioria das/os professoras/es estava motiva-
da e com mais energia graças à abordagem e que a CQI ajudou a estruturar os CAPs. Especificamente, 
as/os instrutoras/es relataram que os protocolos para rever alterações e dados a nível dos resultados 
durante a aprendizagem em pares melhorava as conversas em torno da prática de qualidade e incita-
va as/os professoras/es a terem conversas e partilhas mais profundas.

Tanto em Akkar como no Vale de Beca, as/os professoras/es que testaram a ideia de mudança de 
elogiar as/os estudantes pelo bom comportamento ao longo do dia viram um aumento surpreendente 
nos dados relacionados com o comportamento positivo de suas/seus estudantes. Dado que a medida 
de gestão de comportamento foi autorrelatada pelas/os professoras/es, não está claro se o comporta-
mento realmente melhorou ou se a prática de elogiar as/os estudantes o dia todo tornou as/os profes-
soras/es mais propensas/es a registar bom comportamento.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

As/Os professoras/es tiveram dificuldades sobretudo com a coleta e a interpretação de dados. A inter-
pretação de dados é um conjunto de competências que precisaremos desenvolver ao longo do tempo 
e também precisaremos trabalhar na apresentação dos dados de maneira fácil de ler. São necessários 
instrumentos e sistemas de coleta de dados mais fortes para avaliar com mais precisão quais mu-
danças resultam em melhoria e automatizar o processo para não sobrecarregar o pessoal. Também 
constataram que o ciclo do programa de remediação (quatro meses) era demasiado curto para gerar 
evidências significativas.

Dado que ter o mesmo objetivo foi considerado mais benéfico em Akkar, no próximo ano letivo, o IRC 
irá integrar a CQI no currículo, sendo que todas/os as/os professoras/es seguirão o mesmo calendário 
e acompanharão o progresso das/os estudantes nos mesmos momentos. Isto será feito com todas/os 
as/os professoras/es de apoio e algumas/ns professoras/es de Literacia e Numeracia básicas. O ali-
nhamento dos objetivos ajudará as/os professoras/es a colaborar de forma mais eficaz, pois serão 
capazes de comparar as mudanças ao longo do tempo. As/Os professoras/es sugeriram que, no ano 
seguinte, as/os estudantes também se envolvessem na CQI, ajudando a desenvolver ideias de mudan-

Rim Omar na sala de aula © IRC
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ça (especialmente para a gestão comportamental) e ajudando a controlar os dados. A coleta de dados 
vai alinhar-se com as ferramentas existentes, de forma a dar início ao processo de fusão da monitori-
zação e melhoria e da redução do fardo da gestão de dados.

Ao consolidar, ao longo do último ano, as nossas aprendizagens a partir deste projeto piloto, espera-
mos continuar a mobilizar professoras/es e todos os atores envolvidos no nosso sistema para melhorar 
os resultados de aprendizagem das crianças no Líbano.
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1.20 Essência da aprendizagem: Uma formação de quatro dias e mentoria 
contínua para educadoras/es de crianças Rohingya refugiadas em Bangladesh
Organização American Institutes for Research (AIR)

 Autores Andi Coombes, AIR, e Oriana Ponta, Universidade de Ciências Aplicadas de Zurique

Localização Campo Rohingya, Cox Bazar, Bangladesh

Perfil de professoras/es Professoras/es da comunidade de acolhimento

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise 

Cerca de 900.000 refugiadas/os Rohingya, aproximadamente 60% das/os quais são crianças, vivem 
atualmente em povoações em Cox Bazar, em Bangladesh. O UNICEF estima que cerca de 300.000 
crianças tenham acesso à educação em aproximadamente 5.000 instalações de aprendizagem, dei-
xando 16% das crianças com idades entre 3 e 14 anos e 81% das/os adolescentes (entre 15 e 24 anos) 
sem acesso à educação (ReliefWeb, 2019). Estas lacunas requerem o desenvolvimento de uma abor-
dagem escalável a uma educação de qualidade.

Na qualidade de principal entidade que provê educação às/aos refugiadas/os Rohingya, o UNICEF 
tem tido dificuldade em implementar uma abordagem que alcance todas as crianças e providencie os 
elementos-chave de uma abordagem à educação em situação de emergência, como serviços relacio-
nados com higiene e nutrição (UNICEF Evaluation Office, 2018). No final de 2018, outros desafios à 
educação em Cox Bazar incluíram falta de materiais de aprendizagem e de professoras/es, bem como 
falta de ênfase em atividades socioemocionais que abordem traumas psicossociais e encorajem a 
resiliência.

Além de várias outras organizações, a Caritas quis ajudar a responder a estes desafios, abrindo seis 
Espaços Amigos das Crianças (EACs) em Cox Bazar, pouco tempo depois do mais recente afluxo 
de refugiadas/os Rohingya. Os EACs da Caritas providenciam atividades educativas baseadas em 
aprendizagens socioemocionais e incorporam elementos de higiene, nutrição e apoio psicossocial. O 
programa pretende dar resposta à falta de recursos, encorajando a utilização de materiais reciclados 
para aprendizagem, e à falta de professoras/es, usando um método de formação denominado Essên-
cia da Aprendizagem, projetado para ser acessível a educadoras/es que não tenham educação formal 
ou que tenham uma experiência de ensino limitada.

Breve visão geral

A Essência da Aprendizagem (EdA) é uma abordagem pedagógica criada pela Caritas Suíça, que 
visa fornecer apoio psicossocial e educativo a crianças em situações de crise. A EdA segue uma rotina 
que oferece atividades direcionadas e sensoriais que usam materiais reciclados que se encontram 
acessíveis às crianças no seu respetivo ambiente. O programa possibilita que educadoras/es ensinem 
um currículo típico, através do relaxamento e da brincadeira, para apoiar as crianças à medida que se 
recuperam de eventos traumáticos, restabelecendo sua capacidade de aprender.

Os conceitos básicos do programa EdA são ensinados às/aos educadoras/es em quatro dias, assegu-
rando um arranque rápido, que se concentra em dar resposta às necessidades imediatas das/os es-
tudantes num contexto de emergência. A formação de professoras/es, conforme implícito no nome do 
programa, procura transmitir a essência de uma elevada qualidade da educação através de exercícios 
práticos baseados nas pedagogias de Steiner, Montessori e Reggio Emilia. A formação usa poucos 
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materiais escritos, para se adaptar às várias formações das/os educadoras/es, incluindo as/os que não 
tenham formação em educação formal. As/Os educadoras/es também recebem apoio através de um 
componente de mentoria que começa imediatamente após a formação. As/Os mentoras/es observam 
e apoiam as atividades educativas duas vezes por semana, até o/a educador/a ganhar confiança su-
ficiente na sua capacidade de ministrar o programa (com base nos indicadores de monitorização do 
programa). Nessa altura, a frequência das visitas às/aos mentoras/es diminui, mas o feedback entre 
pares continua ao longo de todo o programa.

A Caritas Suíça e a Caritas Luxemburgo fizeram uma parceria com a Caritas Bangladesh no final de 
2017 para iniciar a implementação em resposta à crise de refugiadas/os Rohingya. Embora a Caritas 
Bangladesh esteja a implementar a EdA em Dhaka e suas imediações desde 2013, a implementação 
da EdA nos assentamentos Rohingya começou em abril de 2018. Foram construídos seis EACs com 
financiamento do ACNUR para servir a crianças de até 12 anos, de 1.100 famílias. A Caritas trabalha 
com o Serviço Jesuíta para os Refugiados (JRS, na sigla em inglês), que apoia a gestão de casos psi-
cossociais.

Nos assentamentos Rohingya, a Caritas oferece a EdA em turnos da manhã e da tarde. Cada criança 
participa no programa durante duas sessões (três horas cada) por semana, idealmente durante um 
ano. As/Os educadoras/es do EAC são da comunidade de acolhimento. A maioria das/os educadoras/es 
que participaram da primeira coorte tem formação em educação formal, mas pouca experiência no 
contexto da sala de aula. O apoio continuado a educadoras/es inclui quatro formações de reflexão 
durante o ciclo, mentoria bissemanal e comunicação entre pares. As/Os educadores/as também re-
cebem apoio de assistentes da comunidade refugiada, que não participam na formação completa. 
Finalmente, a Caritas organiza workshops de sensibilização para pais, mães e cuidadoras/es durante 
o programa, e fornece lanches saudáveis às crianças.

Evidências e resultados

A AIR e a Caritas recolheram dados qualitativos sobre o programa em todo o Bangladesh em julho de 
2018. Os resultados das observações da formação, grupos focais e de uma pesquisa pós-formação 
feita com educadores e mentores indicou que as/os educadoras/es acharam que a formação EdA foi 
útil e que se sentiram preparadas/os para trabalhar com crianças usando a abordagem pedagógica 
após a formação de 4 dias, que se concentra numa instrução prática. Os resultados indicaram que, 
apesar da necessidade de mais orientação a respeito das atividades, da prática e do feedback, a 
formação abreviada, acompanhada por mentoria contínua por parte de um colega mentor com uma 
formação sólida, pode proporcionar às/aos educadoras/es as um kit de ferramentas para fornecer 
educação em contextos de emergência. Estes resultados foram especialmente sólidos nas imediações 
de Daca, onde educadoras/es receberam uma formação inicial de qualidade elevada e tinham estado 
a implementar o programa há quatro anos.

Os dados recolhidos mostram que a experiência prática de formadoras/es e mentoras/es da EdA na 
sala de aula é um fator-chave para o sucesso. Quando a formação e a mentoria foi ministrada por 
pessoas com formação em gestão, em vez de formação em ensino, as/os participantes da formação 
relataram mais lacunas na compreensão da metodologia. É essencial ao programa uma mentoria 
contínua e de elevada qualidade, e ela é especialmente eficaz quando as/os mentoras/es conseguem 
fornecer uma gama de atividades apropriadas ao desenvolvimento e de estratégias práticas para a 
sala de aula. As/Os educadoras/es relataram que era desafiante desenvolver continuamente materiais 
e aulas apropriados ao contexto após terem aprendido a abordagem tão recentemente. As/os educa-
doras/es também pediram documentação escrita para acompanhar a formação e referências durante 
o programa.

Os dados indicam outro desafio à mentoria da prática das/os professoras/es: algumas/ns mentoras/es 
tinham um efeito distrativo na sala de aula durante a monitorização, usando a sua autoridade para in-
terromper educadoras/es, corrigi-las/os e, nalguns casos, para assumir o controlo da prática na sala de 
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aula. Embora as/os educadoras/es tenham afirmado unanimemente que as/os mentoras/es desempe-
nham um papel importante no desenvolvimento das suas competências educativas e, de forma geral, 
no apoio ao seu trabalho na sala de aula, é fundamental que não assumam o controle enquanto a aula 
estiver a decorrer. Há o risco de que, ao fazer isso, possam minar a confiança das/os educadoras/es, 
bem como a confiança das crianças em sua liderança.

Líderes comunitárias/os e mães disseram ter reparado nas crianças a criarem brinquedos com ma-
teriais reciclados ou a fazerem desenhos na areia desde que começaram a frequentar as sessões da 
EdA, o que indica que a metodologia está a permitir que as crianças sejam criativas fora do ambien-
te do EAC. Além disso, as/os líderes da comunidade e os pais e mães valorizaram positivamente as 
reuniões da comunidade EAC, as quais juntam pais e mães e o comité EAC, enquanto abordagem 
positiva e sustentável à cocriação, à aceitação e ao envolvimento. Por exemplo, as reuniões deram às 
mães a oportunidade de expressar pedidos, tais como que fossem dados a suas/seus filhas/os guar-
da-chuvas e identificação relacionados com o EAC. As reuniões também permitiram que pais e mães 
oferecessem sugestões sobre temas de interesse e que fizessem perguntas sobre como complementar 
a aprendizagem das crianças em casa.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

Embora uma formação concisa e de alto nível que estabeleça a fundação de um currículo liderado por 
educadoras/es seja ideal para um cenário de emergência, a ênfase no investimento contínuo em men-
toria de alta qualidade é essencial para o sucesso do programa. Apesar de serem formados na EdA, 
as/os mentoras/es em Cox Bazar não tinham dado formação de EdA, o que suscitava alguns mal-en-
tendidos quanto à prática em sala de aula. Além disso, o componente de mentoria em Cox Bazar foi 
visto como hierárquico em vez de colaborativo. O componente de mentoria é mais sólido em casos em 
que as/os mentoras/es tenham experiência prévia em contexto de sala de aula (como era o caso dos 
centros de aprendizagem de Daca e respetivas imediações) e uma compreensão existente dos méto-
dos educativos. Essa descoberta é consistente com a literatura sobre mentoria e prática em sala de 
aula (por exemplo, Popova, Evans e Arancibia, 2016).

As/Os educadoras/es estavam sobrecarregadas/os por terem de desenvolver continuamente as pró-
prias aulas; solicitaram mais exemplos e procedimentos como ferramentas de formação, bem como 
um envolvimento e orientação reforçados de pares e mentoras/es. Idealmente, as atividades educa-
tivas deveriam requerer apenas uma preparação mínima por parte das/os educadoras/es, de forma 
a não aumentar ainda mais a sua carga de trabalho. As/Os educadoras/es sugeriram também várias 
opções para uma colaboração contínua, que poderia incluir um grupo comunitário online ou outros 
mecanismos de partilha online, reuniões de educadoras/es ou sessões de grupo de mentoria regulares. 
A colaboração com outras/os educadoras/es do UNICEF ou do EAC, como parte de uma abordagem 
compreensiva à aprendizagem (UNICEF, Bangladesh, 2019), poderia igualmente melhorar a prática e 
permitir a partilha de ideias centrais para a EdA.

As/Os educadoras/es sublinharam a necessidade de uma abordagem clara e estruturada à formação 
que vincule a teoria da EdA às aulas e às fases de desenvolvimento. A partir desta base, professoras/es 
poderiam desenvolver mais efetivamente as próprias aulas e assegurar-se de que o ensino é apropria-
do à idade das crianças. Apesar de ter visto os benefícios da abordagem de formação em contextos 
de não emergência mediante a prática de professoras/es ao longo do tempo, um contexto de emer-
gência requer mais orientação que permita às/aos educadoras/es sentirem-se mais equipadas/os para 
implementar os métodos imediatamente após a formação. Tais diretrizes também poderiam facilitar, 
de modo geral, a integração de uma formação EdA sobre EeE para educadoras/es, que poderiam se 
beneficiar da formação lúdica educativa e do uso de materiais locais para encorajar as crianças a tra-
duzir a aprendizagem fora da sala de aula.

Por fim, embora os métodos de ensino apoiem o desenvolvimento psicossocial, a componente de apoio 
psicossocial deve ser significativamente reforçada, ligando especificamente o desenvolvimento da 
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aprendizagem a objetivos psicossociais, e através de passos claros e fundamentados para o acompa-
nhamento das crianças que precisam de apoio extra, incluindo crianças com deficiências. Esta conclu-
são está em conformidade com a falta de dados nos efeitos dos programas educativos nos resultados 
psicossociais (INEE, 2016). As colaborações intersetoriais e a contratação de um apoio psicossocial es-
pecializado em cada local para gerir esses elementos do programa ajudariam a maximizar a eficácia e 
legitimidade deste componente do programa. A formalização do apoio psicossocial permitiria também 
às/aos educadoras/es concentrarem-se em atividades e aprendizagem em sala de aula.
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1.21 Modelos de supervisão e de orientação no noroeste da Síria
Organização Programa de Educação da Síria/Manahel (Chemonics International) 

Autora Alaa Zaza, Orientador de Educação de Qualidade, Manahel

Localização Noroeste da Síria

Perfil de professoras/es Professoras/es da comunidade de acolhimento

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise

Mais de 1,9 milhões de crianças em idade escolar estão deslocadas no noroeste da Síria e as escolas fre-
quentemente têm dificuldades em absorver estudantes deslocadas/os internamente. Consequentemente, 
muitas vezes, é um desafio abordar os traumas psicológicos das/os estudantes e ajudá-las/os a se recu-
perar se tiverem perdido períodos de escolaridade. Uma em cada oito crianças sírias tem necessidades 
psicossociais que requerem intervenções especializadas. Em algumas áreas da Síria, mais de metade das 
crianças com deficiências mentais e físicas não têm sequer as suas necessidades educativas satisfeitas. 
As barreiras que impedem o acesso das crianças sírias a uma educação de qualidade são complexas 
e incluem uma vasta gama de problemas socioeconómicos e de proteção que ultrapassam o setor de 
educação. Contudo, um ensino de alta qualidade sensível ao bem-estar de professoras/es e estudantes 
pode, ainda, contribuir significativamente para os resultados positivos das/os estudantes (INEE 2013, p. 
29). A Investigação de 2019 para Melhorar a Qualidade do Ensino e da Aprendizagem na Síria (2019) do 
Integrity Group indica que, apesar de o corpo docente sírio normalmente ter conhecimentos técnicos e 
uma boa formação em educação, não aplica as melhores práticas baseadas em evidências em seu tra-
balho. Isto inclui planeamento eficaz das aulas, aprendizagem ativa e dialética, diferenciação e o recurso 
a avaliações para a aprendizagem (Integrity Group, 2019). Além disso, a natureza estressante da profis-
são docente é amplificada em contextos de crise e conflito, onde professoras/es, muitas vezes, trabalham 
sem apoio ao desenvolvimento profissional, qualificação ou remuneração (Falk et al., 2019). Um estudo de 
2017 sobre os sistemas educativos sírios revelou que 87% das/os professoras/es estavam a receber pa-
gamentos irregulares, de diferentes fornecedores locais e ONGs internacionais (Assistance Coordination 
Unit, 2017). Outro estudo que analisou o estado de espírito de professoras/es constatou que as principais 
preocupações dessas/es profissionais incluíam materiais de ensino e aprendizagem limitados, salários 
baixos, insegurança, transporte de e para os espaços de aprendizagem e competências limitadas para 
lidar com o estresse das crianças. No mesmo estudo, sugeriam evidências de que o mau estado de bem-
-estar de professoras/es é um elemento da má prática pedagógica. Assim, mesmo que professoras/es 
recebam apoio profissional, nem sempre se deve esperar que tenham um desempenho de qualidade. 
Estes desafios levantam a questão de como podemos apoiar melhor o corpo docente e melhorar o seu 
bem-estar e suas práticas, de forma a responder às necessidades de todas/os as/os estudantes.

Breve visão geral

O Manahel é um projeto de três anos financiado pelo Reino Unido. O Departamento de Desenvolvimento 
Internacional do Reino Unido (DFID, na sigla em inglês) e a União Europeia garantem acesso a oportu-
nidades de aprendizagem de qualidade, seguras e inclusivas às crianças na Síria, ao mesmo tempo que 
fortalecem os intervenientes de ensino para gerirem eficazmente a educação. No ano letivo de 2018-
2019, o Manahel apoiou 9.866 funcionárias/os de escolas que trabalham com 270.177 estudantes, em 
1.125 escolas básicas e secundárias formais no noroeste da Síria (nas províncias de Idlib e Alepo, áreas 
detidas pela oposição). Dessas/es estudantes, 48,8% eram do sexo feminino. O trabalho do Manahel na 
Síria é ativamente coordenado com entidades parceiras das ONGs sírias: O Bousla Center for Training 
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and Innovation, a Hurras Network e a Orange. No âmbito das iniciativas do programa, o Manahel con-
centra-se no bem-estar de professoras/es, não só por causa destas/es, mas também devido às sólidas 
evidências de que professoras/es têm um impacto significativo no desempenho de estudantes.

Ao assegurar que os mecanismos de apoio e supervisão funcionam eficazmente para professoras/es de dife-
rentes níveis educativos, o Manahel tem vindo a melhorar as práticas do corpo docente, visto que as/os pro-
fessoras/es neste ambiente operativo têm distintos graus de formação educativa secundária e terciária. Estes 
mecanismos de supervisão incluem reforçar o papel de instrutoras/es no acompanhamento,1 assim como re-
forçar os encargos das/os instrutoras/es2 e professoras/es responsáveis, bem como de estudantes, de forma a 
assegurar mecanismos de feedback de qualidade, além de aprendizagem e desenvolvimento contínuos.

O Manahel ajudou a reestruturar o sistema de supervisão de educação formal em um modelo em cascata 
de cinco etapas (Figura 1), no qual  instrutoras/es responsáveis e instrutoras/es apoiam as/os professoras/es 
responsáveis3 e cerca de 2.400 professoras/es. Após uma avaliação inicial da capacidade no início de cada 
semestre, esta avaliação centra-se na postura de quem é supervisionada/o, assim como nos seus conhe-
cimentos e competências inerentes à sua posição e à descrição da função. Os resultados desta avaliação 
identificam objetivos que poderiam ser abordados em múltiplas atividades, incluindo círculos de aprendi-
zagem mensais, reuniões semanais com supervisoras/es e observações de aprendizagem de colegas na 
área. Estas atividades permitem determinar áreas onde é necessário aperfeiçoamento profissional. As/Os 
instrutoras/es criam apoio personalizado, que é reforçado através de uma monitorização contínua durante 
os círculos de aprendizagem e as reuniões para encorajar ainda mais o desenvolvimento profissional.

A manutenção do modelo requer pouco apoio fora dos sistemas educativos existentes. Por exemplo, durante 
este ano letivo, as/os instrutoras/es mantiveram e generalizaram o uso de ferramentas de supervisão às/aos 
funcionárias/os e às escolas que não eram apoiadas diretamente pelo Manahel. O Manahel começou a testar 
o modelo sem formadoras/es de ONGs, que são as/os únicas/os contribuidoras/es técnicas/os externas/os, 
e as observações iniciais sugerem que as atividades continuam com a mesma qualidade. Em virtude disto, 
esperamos que o impacto do Manahel seja sustentado para além da intervenção de três anos do projeto.

Figura 1: Modelo em cascata de cinco etapas de supervisão e orientação
Supervisão e coaching, formação e acompanhamento

Chefes de departamento* 
recebem treinamento por 4 
meses para supervisionarem 
13 instrutoras/es-líderes no 
nível distrital

13 líderes 

Instrutor/a oferece 
treinamento e supervisão para 
89 instrutoras/es (rácio 1:6-7)

5 coaches das ONGs treinam e 
formam 13 instrutoras/es-líderes e 
trabalham em proximidade com o 

chefe do departamento de formação

89 instrutoras/es

Oferecem treinamento e supervisão 
para 256 professoras/es-líderes 

(rácio 1:3 nos semestres de outono, 
1:5-7 no semestre de verão de 2019)

256 professoras/es-líderes no 
outono de 2019 e 515 no início do 
semestre de verão de 2019 
Oferecem apoio e formação a 2.376 
professoras/es (rácio 1:10) e 6.988 
professoras/es (rácio 1:13,5)

Professoras/es recebem apoio e 
supervisão de professoras/es-líderes, 
instrutoras/es e diretoras/es

* Caso o Manahel não esteja trabalhando com EDs, a/o líder de instrução será substituída/o por formadoras/es das ONGs que apoiam 
instrutoras/es-líderes e demais instrutoras/es. 

Nível 
provincial

Nível 
distrital

Nível da sala 
de aula

Nível da escola

1   Instrutoras/es de educação são funcionárias/os da direção educacional a quem é atribuída a responsabilidade de supervisionar, 
monitorizar e apoiar 10 escolas.
2   As/Os instrutoras/es responsáveis são supervisoras/es de instrutoras/es. Cada 8-10 instrutoras/es têm 1 supervisor/a que presta 
assistência administrativa, de desenvolvimento e cuidados com as/os supervisionadas/os.
3   As/Os professoras/es responsáveis são funcionárias/os da escola que apoiam 10-12 professoras/es a planear, a avaliar e a dar 
aulas.
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Evidências e resultados

O Manahel está atualmente envolvido na coleta e na avaliação de dados. É um processo feito para 
determinar o impacto da supervisão e abordagem da orientação em professoras/es e estudantes, no 
noroeste da Síria, com resultados previstos para novembro de 2019. A coleta de dados inclui compa-
rações de observação de aulas e supervisão individual, bem como várias sessões de feedback sobre 
diferentes períodos de tempo para capturar as alterações na prática das/os professoras/es em relação 
aos objetivos claros estabelecidos pelas/os supervisoras/es. O Manahel está a planear usar o método 
Stallings para analisar as coortes de professoras/es ao longo do tempo. Os dados recolhidos vão aju-
dar-nos a identificar como as/os professoras/es estão a usar o seu tempo de instrução e no que podem 
melhorar. Isto revelará quão eficazmente as/os professoras/es estão a manter as/os estudantes envol-
vidas/os, quanto tempo as/os professoras/es estão a gastar na gestão da sala de aula, e que ativida-
des e materiais de aprendizagem estão a utilizar.

Durante o processo de avaliação dos dados iniciais, o Manahel e os parceiros de implementação de 
ONGs observaram que o uso do modelo de supervisão e orientação aumentou a participação entre 
instrutoras/es, professoras/es responsáveis e professoras/es. Entrevistas com as/os beneficiárias/os 
revelaram perceções positivas deste modelo entre as/os participantes.

Um professor em Samman, Alepo, assinalou:

“A relação entre professoras/es e instrutoras/es era fraca e limitada, mas agora é uma relação 
fraternal, contínua e interativa, que nos proporcionou espaço para o debate e a expressão. Esta 
relação encorajou-me a destacar problemas educativos e a encontrar uma solução eles.”

Um diretor entrevistado por um colaborador de uma ONG parceira do Manahel em Alepo disse:

“O nível de minhas/meus professoras/es está a melhorar devido ao canal de comunicação criado 
pelas/os instrutoras/es, o que fez da escola um local renovado de conhecimentos especializados. 
Comuniquei os novos métodos e estratégias criados pelas/os professoras/es e pela supervisão 
do instrutor para abordar as/os estudantes de uma forma à qual não estou habituado. Estas 
estratégias tiveram uma enorme repercussão social. Além disso, a nova metodologia de 
supervisão impulsionou as/os professoras/es e as/os encorajou a dominar o seu trabalho e a 
adorá-lo.”

Embora esteja pendente uma análise completa deste sistema, os dados qualitativos iniciais demons-
tram alterações nas atitudes das/os beneficiárias/os e uma relação positiva entre o modelo de orien-
tação e supervisão e o empenho das/os professoras/es.

Síntese das ferramentas de supervisão e de orientação

Círculos de aprendizagem. Redes de aprendizagem entre pares para avaliar e promover o bem-
-estar de professoras/es e o reforço das competências que permitam um melhor desenvolvimento 
profissional das/os professoras/es. Os círculos de aprendizagem estruturados são oportunidades de 
desenvolvimento profissional breves e repetitivas, que permitem às pessoas refletir, compartilhar boas 
práticas e adquirir novos conhecimentos. Eles criam uma comunidade de aprendizagem e prática entre 
professoras/es e outras/os técnicas/os da educação, permitindo-lhes partilhar preocupações e de-
safios num ambiente estruturado. Os círculos de aprendizagem também oferecem um mecanismo 
de formação rentável no local de trabalho, que não perturba o ensino e a aprendizagem, tendo-se 
tornado parte do sistema de supervisão e de rotina. Os círculos de aprendizagem serão realizados 
mensalmente.

Sessões individuais de supervisão. Uma sessão individual regular entre a/o professor/a responsável 
e a/o professor/a, e entre a/o instrutor/a e a/o professor/a responsável. As sessões abrangem todas as 
três funções de supervisão e são realizadas a cada duas semanas.
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Observação das aulas. A qualidade das aulas é monitorizada através de observações formais das 
aulas realizadas pelas/os instrutoras/es, que serão observadas/os pelas/os professoras/es responsá-
veis. Após estas observações, as/os instrutoras/es vão partilhar feedback específico com as/os pro-
fessoras/es, para os ajudar a refletir e a melhorar o seu ensino. As observações das aulas incluem 
três etapas: 1) a/o professor/a preenche um formulário de autorreflexão; 2) a/o instrutor/a conduz a 
observação; e 3) a/o instrutor/a e a/o professor/a reúnem-se para debater o feedback relativo às aulas.

Visitas de aprendizagem. Visitas contínuas às salas de aula por parte das/os professoras/es respon-
sáveis destinadas a recolher dados sobre o ensino e a aprendizagem através da observação e intera-
ção com as/os estudantes. As visitas de aprendizagem foram concebidas para apoiar a aprendizagem 
profissional de professoras/es focadas/os nas suas práticas de ensino, especialmente em numeracia 
e literacia, e esta estratégia estimula também a discussão entre os pares. Esta forma constante de 
visitas de aprendizagem que decorre mensalmente para cada professor/a tem o potencial de facilitar 
às/aos professoras/es uma reflexão sólida, de informar práticas educativas e de apoiar a melhoria dos 
resultados da aprendizagem das/os estudantes.

Acompanhamento. Um/a professor/a responsável observará a aula formalmente, supervisionando a 
interação entre um/a instrutor/a e um/a professor/a. O objetivo é satisfazer as necessidades de apren-
dizagem e de desenvolvimento das/os professoras/es responsáveis, fornecendo modelos de boas prá-
ticas. Após a sessão, a/o professor/a responsável poderá refletir e fazer perguntas sobre os indicado-
res de qualidade de uma aula e sobre a prática docente. O acompanhamento irá acontecer pelo menos 
uma vez a cada ano letivo e poderá aumentar conforme as necessidades de aprendizagem das/os 
professoras/es responsáveis.

Avaliação de competências: Cada supervisor vai conduzir uma avaliação de competências das/os 
supervisionadas/os uma vez a cada período letivo. São identificados objetivos específicos, sendo as/os 
supervisionadas/os apoiadas/os através do uso dessas ferramentas, de modo a cumprirem os objeti-
vos ao longo do período, até que a seguinte avaliação seja usada para avaliar o progresso e estabe-
lecer novas metas.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

O principal desafio encontrado no Idarah (o projeto antecessor) à intervenção da orientação e supervi-
são foi a resistência inicial tanto por parte de direções de educação quanto por parte das/os instruto-
ras/es responsáveis para alterar a forma como proviam formação e supervisão a professoras/es. Além 
disso, a preparação das/os supervisoras/es para visitas e para a orientação era irregular e irrealista, 
dada a falta de acesso a algumas áreas, e o número limitado de supervisoras/es para instrutoras/es 
(3:120 em Idleb) prejudicou ainda mais a oferta de apoio de orientação. 

Para abordar estas questões, o Manahel e seus parceiros trabalharam com profissionais da educação 
a todos os níveis para garantir a sua adesão ao longo de todo o processo. As/Os profissionais tive-
ram a oportunidade de partilhar as suas preocupações e compreender os benefícios da supervisão 
de apoio a nível profissional e pessoal. Sob a mentoria de formadoras/es qualificadas/os e altamente 
motivadas/os vinculadas/os às ONGs, as/os profissionais foram capazes de personalizar sua aborda-
gem individual e de ultrapassar barreiras. Assim, gradualmente, puderam ver como o novo mecanismo 
adiciona valor ao seu trabalho. O Manahel também proporcionou oportunidades estruturadas para 
que o corpo docente (incluindo aquelas/es que inicialmente resistiram à abordagem) refletisse sobre 
o progresso alcançado com a ajuda do modelo e aumentou a proporção supervisor/a-instrutor/a para 
1:12. O Manahel recolheu evidências para comparar a qualidade do trabalho antes e depois do uso do 
modelo, incluindo o impacto nas/os profissionais supervisionadas/os e nas crianças.
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Links relevantes

•	 Visão Geral das Necessidades Humanitárias Síria 2019 [HNO Syria 2019]

•	 Objetivo de Desenvolvimento Sustentável da ONU 4C [UN Sustainable Development Goal 4C]

•	 Manual da INEE sobre Educação Sensível às Questões de Conflito

•	 Manual da INEE sobre Género

•	 Sistema Stallings de observação de sala de aula [The Stallings classroom observation system]

https://hno-syria.org/
https://sustainabledevelopment.un.org/sdg4
https://inee.org/resources/inee-guidance-note-conflict-sensitive-education
https://inee.org/resources/inee-guidance-note-gender
https://www.worldbank.org/en/programs/sief-trust-fund/brief/the-stallings-classroom-snapshot


105

1.21a De pequenos incentivos a grandes ganhos no desenvolvimento 
profissional de professoras/es
Organização Programa de Educação da Síria/Manahel (Chemonics International)

Autora Alaa Zaza, Orientadora de Educação de Qualidade

Localização Noroeste da Síria

Perfil de professoras/es Comunidade anfitriã e professoras/es deslocadas/os internamente em uma zona de 
conflito ativa

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Apêndice ao estudo de caso

Nosso programa deslocou os seus esforços de desenvolvimento profissional de professoras/es (DPP) 
para plataformas virtuais no noroeste da Síria em abril de 2020, logo após a pandemia de COVID-19. 
Por exemplo, com o intuito de continuar com os círculos de aprendizagem (sessões de formação quin-
zenais curtas), a equipa do programa produziu e partilhou com professoras/es vídeos sobre assuntos 
no campo do ensino a distância, que foi um tópico identificado pelas/os professoras/es no início de 
cada termo, com base nas competências do Quadro de Competências de Professores do INEE. Os 
tópicos de ensino dos vídeos incluíram competências relacionadas com a comunicação com os pais, o 
uso dos resultados semanais de aprendizagem para monitorizar o progresso de estudantes e o auto-
cuidado para professoras/es.

Em pesquisas realizadas no final de agosto de 2020, as/os professoras/es relataram que os vídeos dos 
círculos de aprendizagem eram demasiado longos. Em resposta, a equipa do programa encurtou os 
vídeos para até 15 minutos, garantindo que continuassem a cobrir os principais objetivos de formação. 
Além disso, as/os professoras/es começaram a utilizar um grupo online no Facebook como um espaço 
para partilhar ideias e trocar informações. Estas comunidades foram importantes para que as/os pro-
fessoras/es colaborassem e melhorassem o seu ensino. Em poucos meses, mais de 7.000 professo-
ras/es estabeleceram e sustentaram a própria rede online de desenvolvimento profissional. Através 
das transmissões feitas pelo Facebook, as/os professoras/es conseguiram resolver os problemas da 
sala de aula umas/ns das/os outras/os. Com os pequenos vídeos, conseguiram introduzir técnicas de 
ensino eficazes que utilizaram e têm funcionado. A plataforma introduziu uma medida de competição 
saudável para iniciativa de mudança de comportamento, mediante o uso de guia de intervenção de 
Mudança de Comportamento para analisar o comportamento das/os professoras/es para a melhor 
compreensão da sua capacidade, oportunidade e motivação (Michie, Atkins e West, 2014). Por isso, 
decidimos lançar o método de aprendizagem entre pares para o fomento e consolidação de atividades 
escolares. As/Os professoras/es competiram entre si para usar as técnicas que aprenderam e depois 
compararam suas abordagens, resultados e conquistas.

Pouco depois, as direções locais de gestão escolar e regionais da educação decidiram aderir aos 
grupos das redes sociais. Sua presença contribuiu para motivar as/os professoras/es que queriam 
mostrar resultados de qualidade às/aos gestoras/es escolares. A equipa do programa utilizou técni-
cas de comunicação para mudança de comportamento, que forneceram uma maneira alternativa, e 
muitas vezes mais estratégica, de pensar sobre como encorajar uma mudança em larga escala e de 
base ampla em um ambiente escolar. Essas técnicas se mostraram particularmente úteis em cenários 
pandêmicos de poucos recursos, onde programas de treinamento pessoal ou incentivos em dinheiro 
não eram possíveis.

O Programa de Educação da Síria lançou um módulo online de supervisão e treinamento para apoiar 
instrutoras/es e professoras/es na realização de supervisão usando plataformas online. Cada pro-
fessor/a tem um Plano de Desenvolvimento individual, com base na estrutura de competências de 
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professoras/es. O programa usa esses planos para acompanhar o progresso das/os professoras/es 
por meio de uma avaliação de um/a supervisor/a e uma autoavaliação das/os professoras/es. Cada 
professor tinha um exemplar impresso do próprio plano de desenvolvimento pessoal. O plano inclui 
três competências focais para cada período letivo, com indicadores claros para as/os professoras/es 
se autoavaliarem no início e no final de cada período. As/Os professores também tinham que informar 
sobre o programa de ensino no final de cada ciclo mensal. Medimos as competências adicionais no 
início e no final do período e as substituímos por novas competências quando as/os professoras/es 
alcançam um progresso satisfatório. Os resultados indicam que o número de professoras/es que atin-
giram a proficiência em competências1 entre janeiro e agosto de 2021 aumentou de 69% para 81%. O 
programa também utiliza avaliações pré e pós-treinamento, que mostraram um aumento no percen-
tual de professoras/es que demonstraram melhora nas notas de 63% para 75%. Foi um feito notável, 
os resultados foram semelhantes ao esperado em uma formação presencial no nosso contexto.

O desenvolvimento de novas competências das/os professoras/es tem grande impacto na aprendi-
zagem das/os estudantes. O programa tinha por finalidade de acompanhar o desempenho de cada 
estudante durante o ano letivo 2019/2020. Nesse período, realizaram-se oito avaliações em literacia 
e numeracia.

Em março de 2020, as escolas foram fechadas e o ensino a distância tornou-se a modalidade domi-
nante até outubro de 2020. Além disso, de abril de 2020 a outubro de 2020, os programas de treina-
mento de professoras/es passaram a ser exclusivamente online. A avaliação somativa foi realizada 
para todas as crianças-alvo para medir o progresso em literacia e numeracia a cada período. Uma 
amostra das/os mesmas/os estudantes também é monitorizada (através do documento de identidade) 
ao longo do ano académico. Também utilizou-se as ferramentas de Avaliação Inicial de Leitura (EGRA, 
na sigla em inglês) e Avaliação Inicial de Matemática (EGMA, na sigla em inglês) duas vezes por ano 
(novembro e maio), com uma amostra de 1.500 crianças para manter o indicador de avaliação e medir 
o progresso ao longo dos anos. Os dados das avaliações das/os estudantes durante esse período 
sugerem que o aprendizado continuou a progredir, apesar do fechamento das escolas e da mudança 
para o ensino a distância. Por exemplo, os dados indicam que os níveis médios de literacia e numeracia 
têm continuado a aumentar.

Há diversas explicações possíveis para esse crescimento. Em primeiro lugar, observar os dados médios 
ao longo do tempo mascara a variação em subgrupos, alguns dos quais mostraram perda de apren-
dizado. Em segundo lugar, algumas/ns estudantes continuaram a fazer progressos consideráveis – em 
alguns casos porque tiveram acesso a escolas privadas (que podem ter ficado abertas), a smartphones 
ou ao apoio dos pais e irmãos. Em terceiro lugar, reconhecemos que as avaliações podem ter sido 
menos confiáveis durante o ensino a distância, com menos avaliações presenciais, nenhuma camada 
adicional de verificação dos resultados geralmente disponível quando as escolas estão abertas e mais 
confiança no uso de dados de rastreamento semanais baseados em observação. Apesar de sermos 
cautelosas/os com relação aos indicadores, vemos resultados bastante positivos e dignos de serem 
partilhados.

As escolas foram reabertas em outubro de 2020, obedecendo às medidas de contenção da COVID-19. 
No entanto, o programa decidiu manter o treinamento online para professoras/es, como uma aborda-
gem mais económica e sustentável. Desde que as escolas reabriram, as avaliações de aprendizagem 
das/os estudantes, com base no EGRA e no EGMA, indicaram níveis aumentados de literacia e nume-
racia depois que as/os estudantes retornaram ao aprendizado presencial.

Em conclusão, as descobertas de nosso programa indicam que a formação online de professoras/es é 
uma alternativa viável, económica e sustentável para melhorar a prática de professoras/es, levando a 
melhores resultados de aprendizagem das/os estudantes. Queremos partilhar as seguintes aprendi-
zagens e recomendações fundamentais na introdução da mudança de comportamento de professo-
ras/es em torno do seu desenvolvimento profissional:

1   O Programa de Educação da Síria contextualizou o Quadro de Competências de Educação em Situações de Emergência da 
INEE (2020) para as necessidades do noroeste da Síria.
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•	 Capacidade, oportunidade e motivação: Na criação de abordagens de DPP, é necessário 
considerar as capacidades e as motivações das/os professoras/es. Em especial, é importante 
considerar a convicção das/os professoras/es quanto à necessidade de mudar e a convicção 
na sua capacidade de mudança. O facto de professoras/es não apresentarem as habilidades 
desejadas, não significa que não têm competências para o ensino.

•	 Aproveitar as ideias das/os professoras/es: As/Os criadoras/es de programas de educação 
muitas vezes pensam que sabem mais do que as/os professoras/es. Na verdade, as/os pro-
fessoras/es sabem melhor como apoiar o próprio crescimento e o dos suas/seus colegas. As 
redes sociais são uma prova disso. Por meio delas, professoras/es partilham conhecimentos, 
experiências, e é uma forma de explorarem as suas ideias. Estas plataformas permitem o 
envolvimento e o desenvolvimento contínuo de ideias das/os professoras/es, e não apenas no 
início ou no fim do processo de criação dos programas.

•	 Dose equilibrada de competitividade: O método de aprendizagem entre pares é um ele-
mento motivador para o desenvolvimento da mudança de comportamento. É interessante en-
corajar a direção a juntar-se aos grupos WhatsApp e Facebook, pois essa ação melhorou a 
assimilação e o desempenho.

Referência

Michie S, Atkins L, West R. (2014) A roda de mudança de comportamento: Um guia para o 
desenvolvimento de intervenções. [The Behaviour Change Wheel: A Guide to Designing Interventions.] 
London: Silverback Publishing.



108

1.22 Equipar e ativar professoras/es em Honduras para combater a violência 
nas escolas e outras crises
Organização DAI Global

Autor Gustavo Payan, Vice-Diretor e Conselheiro Técnico Sénior de Honduras

Localização Honduras

Perfil de professoras/es Professoras/es da comunidade de acolhimento

Tópico Desenvolvimento profissional de professoras/es

Descrição do desafio específico da crise

Neste estudo de caso, o programa de desenvolvimento profissional de professoras/es (DPP) ajuda 
professoras/es a reconhecerem e a falarem sobre o seu contexto. Isto dá-lhes competências para se 
tornarem sensíveis a conflitos e para adquirirem um melhor entendimento dos desafios relacionados 
com a violência, incluindo a violência baseada no género (VBG) e outras crises, assim como a forma 
como estas se intersectam com a educação. O programa promove, ainda, a aprendizagem socioemo-
cional (ASE) e práticas reparadoras, que aumentam o sentimento de que são agentes e que ajudam a 
ministrar a educação de forma mais eficaz.

Em Honduras, a educação depara-se com muitos desafios. O país enfrenta elevados índices de aban-
dono escolar (27% das/os jovens hondurenhas/os não estuda nem trabalha), baixo aproveitamento es-
colar e algumas das taxas mais elevadas de iliteracia e iniquidade da América Latina (Inter-American 
Dialogue, 2017). Segundo dados do Observatório da Educação de Honduras, as matrículas escolares 
nos dois departamentos (estados) mais populosos do país diminuído nos últimos anos, de 172.126 
estudantes, em 2014, para 157.662, em 2019, uma diminuição de mais de 8% nas matrículas (Mon-
cada, 2019). Os maus resultados da educação são a consequência de vários desafios complexos, mas 
têm sido largamente afetados pela violência comunitária. O Diálogo Interamericano e outros estudos 
encontraram uma correlação entre as taxas de homicídio, a migração e matrícula escolar. Crianças 
e jovens (tanto do sexo masculino como cada vez mais do sexo feminino) são alvos de gangues que 
procuram envolvê-las/os em atividades ilícitas, como extorsão e tráfico de droga, o que permite que 
a violência comunitária permeie as escolas. Um estudo interno recente do projeto do Asegurando la 
Educación constatou que estudantes e professoras/es experimentam elevados níveis de insegurança 
nas instalações escolares e no caminho de ida ou volta da escola. Por exemplo, mais de 60% das es-
tudantes alegam perceções de insegurança nas casas de banho/banheiros. As/Os professoras/es dis-
seram “ter medo de algumas/ns estudantes”, o que impede uma oferta adequada de educação. Além 
disso, a crise migratória que afeta a América Central está a deixar muitas escolas com um número 
recorde de taxas de abandono escolar. Um recenseamento interno realizado pelo projeto Asegurando 
la Educación em julho passado com diretoras/es de 90 escolas do país constatou que, só este ano, 
algumas escolas perderam 15% da sua população estudantil devido à emigração irregular.

Além disso, 2019 provou ser especialmente desafiador para o setor da educação de Honduras. Em 
abril de 2019, as/os professoras/es entraram em greve na maioria das cidades nas quais este projeto 
opera. As greves duraram de dois a quatro meses, em diferentes cidades. Milhares de escolas perma-
neceram fechadas durante as greves, uma vez que as/os professoras/es estavam nas ruas, frequente-
mente em confronto com as forças de segurança governamentais.
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Breve visão geral

O Docentes por la Paz [Educadoras/es pela Paz] é um programa empoderador e inovador de desenvol-
vimento profissional de cinco módulos, destinado a professoras/es de escolas públicas em Honduras, 
que reforça a sua capacidade de oferecer uma educação de qualidade em contextos de crise e de 
conflito, e fomenta ambientes de aprendizagem seguros no âmbito do sistema educacional. Este pro-
grama participativo responde à necessidade de apoiar as/os professoras/es enquanto navegam em 
contextos marcados por conflitos generalizados, violência, migração irregular e deslocação. Embora o 
programa tenha sido originalmente desenvolvido para ser usado nas Classes 4 a 9, muitas escolas o 
expandiram para incluir também professoras/es das Classes 1 a 3 e 10-12.

Este programa oferece às/aos professoras/es as ferramentas 
para promoverem a aprendizagem socioemocional e as/os ajuda 
a desenvolver práticas restaurativas, fazendo com que se sintam 
mais capazes de agir. © DAI

Este programa faz parte do projeto Asegurando la Educación, financiado pela USAID e pelo UNICEF, 
e baseia-se no Enquadramento de TiCC da INEE. Os módulos têm a forma de workshops, ministrados 
através de um método em cascata, que começa com especialistas pedagógicas/os da Direção-Geral 
de Desenvolvimento Profissional (DGDP) do Ministério da Educação e diretoras/es distritais, e, even-
tualmente chega às/aos professoras/es. Embora o programa tenha sido codesenvolvido e seja coim-
plementado com o DGDP, o projeto ainda está a trabalhar com o Ministério da Educação de forma a 
oferecer valor curricular às/aos professoras/es sob a forma de uma certificação. O projeto espera que 
isto aconteça em 2020, o que seria um marco importante para uma integração geral do programa. 
Além disso, a Universidade Pedagógica manifestou interesse no programa como parte do seu currí-
culo de pré-serviço.

Evidências e resultados

Os resultados deste programa são promissores, mas as evidências ainda são limitadas devido à exe-
cução contínua e aos desafios descritos para implementação. Em geral, as/os professoras/es acharam 
que o Docentes por la Paz é um programa de desenvolvimento profissional relevante, que as/os ajuda 
a navegar melhor nos desafios que encontram no seu contexto (violência escolar, violência comunitá-
ria e outras crises) e consideram que o programa é de elevada qualidade.

A atividade de Monitorização e Avaliação de Apoio à Aprendizagem Colaborativa e Adaptativa 
(MESCLA, na sigla em inglês) da USAID conduziu uma avaliação rápida (que incluiu pesquisas, grupos 
focais e entrevistas realizadas com informadoras/es-chave) do Docentes por la Paz, reportando o se-
guinte resumo de conclusões:
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Figura 1: O programa Docentes por la Paz consiste em 80 horas (16 horas/módulo) e foi 
concebido para ser desenvolvido durante um ano letivo. O método de formação interativa 
envolve as/os participantes ativamente e é complementado por técnicas como círculos de 

aprendizagem, investigação de ação e compromissos de “aplicação na sala de aula”

Módulo I. O papel das/os educadoras/es: o/a educador/a como líder em contextos de 
conflitos ou crises (por exemplo, violência e migração irregular); educação sensível a confli-
tos; bem-estar psicossocial para garantir acesso, permanência e qualidade na educação.

Módulo II. Direitos, violência e género: competências para identificar e categorizar os 
tipos de violência que podem afetar a educação, com base em enquadramentos de direitos 
humanos, proteção infantil e prevenção de violência baseada em género.

Módulo III. Aprendizagem socioemocional: abordagem educacional baseada no fomen-
to de competências socioemocionais: a) autoconsciência, b) autogestão, c) consciência 
social, d) capacidade de se relacionar e e) tomada de decisões responsável.

Módulo IV. Educação inclusiva e migração: conhecimento e ferramentas para professo-
ras/es para apoiar ativamente estudantes e suas famílias na mitigação de desistências 
escolares relacionadas a migração irregular e na retomada bem-sucedida de estudantes 
e famílias retornadas.

Módulo V. Pedagogia restaurativa: aplicações de abordagens restaurativas para preve-
nir, gerir, mediar e resolver conflitos na escola considerando os estágios de desenvolvimen-
to das/os estudantes e reforçando conexões emocionais.

Os resultados da avaliação mostram que a formação foi bem recebida, tendo 88% das/os entrevistadas/os 
indicado que, no geral, o programa foi “muito bom” (Gráfico 1), e 91% classificaram a qualidade da for-
mação como sendo “muito boa” (Gráfico 2). As respostas às entrevistas e os grupos focais destaca-
ram uma série de padrões sobre a qualidade do Módulo 1 e do Módulo 2 da formação. Por exemplo, a 
adaptação das atividades de formação e de exemplos de conteúdos aos contextos específicos das suas 
escolas permitiu às/aos formadoras/es especialistas envolver suas/seus colegas e pares de forma mais 
direta, por exemplo, ter um espaço seguro para que professoras/es debatam experiências relacionadas 
com ameaças de gangues e estratégias para as prevenir ou mitigar.

Figura 2: Resultado das pesquisas



111

No que diz respeito ao conteúdo do programa e à perceção do impacto, a pesquisa e as respostas das 
entrevistas e dos grupos focais sugerem ter havido benefícios provisórios dos dois primeiros módulos. 
Em geral, 87% das/os professoras/es responderam que o conteúdo ou tópico se aplicava à sala de 
aula (Gráfico 3) e que quase todas as suas expectativas em relação ao conteúdo foram satisfeitas 
(Gráfico 4).

A maioria relatou que as/os professoras/es aprenderam estratégias para melhor discernir os tipos 
de conflito e violência, enquanto outras/os disseram que se beneficiaram da oportunidade de discu-
tir abertamente estes tópicos entre colegas. Outro padrão encontrado nas respostas foi que houve 
mudanças pessoais nas atitudes das/os professoras/es, mas ainda assim os obstáculos impediram o 
pleno potencial da implementação do programa.

Limitações, desafios e/ou lições aprendidas

A seguir, encontra-se um breve resumo dos principais desafios, até a data da publicação, relacionados 
com a conceção e a avaliação:

1.	Conceção. No caso das duas primeiras coortes de professoras/es formadas/os nos dois pri-
meiros módulos, os materiais desenvolvidos incluíam apenas um guia das/os facilitadoras/es, 
um documento denso com conceitos-chave e teorias-chave incorporadas. No caso da terceira 
coorte de professoras/es formadas/os, o projeto identificou a necessidade de desenvolver um 
“Quadro Teórico” para complementar os guias das/os facilitadoras/es, que se tornaram, então, 
muito mais fáceis de utilizar. As/os formadoras/es receberam treinamento adicional para 
aprenderem mais sobre temas específicos a respeito dos quais podem não ser especialistas 
(por exemplo, educação sensível a questões de conflito e violência de género). Um desafio 
adicional foi encontrar no país as competências necessárias para desenvolver alguns dos mó-
dulos. Algumas destas abordagens são novas no sistema educacional do país (por exemplo, 
a ASE ou práticas restauradoras), por isso não há especialistas locais. Um financiamento adi-
cional poderia ajudar a construir capacidade local suficiente para apoiar uma implementação 
em larga escala de um programa como o Docentes por la Paz e fornecer os níveis adequados 
de apoio técnico a centenas de distritos escolares e milhares de escolas.

2.	Evidências e avaliação. Os dados recolhidos até a data da publicação apontam sobretudo para 
a perceção da qualidade e do valor acrescentado da formação, mas ainda não têm impacto nos 
principais resultados da educação, tais como matrícula, permanência e aprendizagem. Avaliar 
o programa obrigou-nos a fazer perguntas desafiantes, tais como “Como medir as mudanças 
na sala de aula?” e “É válido medir a compreensão de novos conceitos como um indicador de 
um ensino melhorado?”. O projeto não tem os recursos necessários para realizar uma avaliação 
exaustiva das mudanças na sala de aula; por isso, estamos a realizar apenas um pós-teste, que 
se concentra mais nas mudanças do conhecimento das/os professoras/es. Continuamos interes-
sadas/os em compreender melhor o impacto do programa na sala de aula.

Uma recomendação-chave é avaliar o impacto do Docentes por la Paz a nível da sala de aula, da 
escola e da comunidade, especialmente no que diz respeito a desafios contextuais específicos. Neste 
caso, os dados recolhidos no âmbito de um estudo do projeto sobre a segurança escolar, realizado 
em 135 escolas, podem servir de referência. As evidências de impacto poderiam ajudar a reunir os 
principais interessados na educação (Ministério, entidades doadoras, ONGs) por detrás do Docentes 
por la Paz, a fim de aumentar a sua implementação tanto para a formação em serviço quanto para a 
formação pré-serviço.

Enquanto o Asegurando la Educación está a realizar outra avaliação rápida de Docentes por la Paz 
em outubro-novembro de 2019, as restrições de financiamento do governo dos EUA para a América 
Central em 2019 limitaram a capacidade do projeto de realizar uma avaliação de impacto mais rigo-
rosa. Esta apresentação do estudo de caso representa uma oportunidade para apelar a outros finan-
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ciadores para que apoiem a investigação necessária para o programa Docentes por la Paz, o que teria 
implicações não só para Honduras, mas também para a região.
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