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Prefdcio

Ensinar deve ser uma atividade gratificante onde os professores sdo capacitados
e apoiados para serem os melhores profissionais criativos que eles podem ser. O
incrivel corpo de pesquisa acredita que o fator mais importante na melhora de
resultados académicos advém de um bom ensino. Dessa forma, ajudar professores
a se tornarem melhores é a maior responsabilidade que nés temos, como lideres
educacionais, assim como a melhor forma de ajudar estudantes a alcancar o seu
potencial.

Infelizmente, a autonomia, a criatividade e a confianca dos professores foram
corroidas nas Gltimas décadas em alguns sistemas educacionais, por um impulso
em direcdo & conformidade. Apesar do obijetivo ser nobre - medir e classificar
performances institucionais e individuais, aumentar a responsabilidade e diminuir
a variabilidade - a consequéncia ndo intencional tem sido a diminuicéo do
aprendizado do professor numa prdtica estereotipada. Nesses cendrios, o

Dr Tristian Stobie feedback aos professores néo tem sido tdo favordvel e instrutivo como deveria ser

Diretor, Curriculo e Desenvolvimento nqrg prove-los de controle e propriedade sobre seu desenvolvimento profissional e
de Qualificacdes L.
pratica.

Cambridge Assessment International

Education Em contraste, o Great Teaching Toolkit (Kit de Ferramentas Grande Ensinamento)

é uma lufada de ar fresco - tratando os professores como os profissionais que
eles sdo. Proporciona tanto uma sintese de prova de estudos oficiais, quanto
achados dessa evidéncia, que professores podem se identificar em suas préprias
experiencias. O que o torna t&o valioso, é o foco claro em dreas de pratica que
possuem o potencial de aumentar o aprendizado académico e seus resultados.

O aprendizado profissional acontece quando pensamos muito em nossa prdtica

e nos apropriamos dela plenamente. A Cambridge International tem o prazer de
poder patrocinar esta revisdo, que define claramente o que importa ser pensado
pelos professores. Esses sGo principios e préticas que endossamos e usamos ao
desenvolver nossos préprios servicos de desenvolvimento profissional para escolas,
com o objetivo de ajudar professores se tornarem mais confiantes, responsdveis,
reflexivos, inovadores e engajados.

No momento em que escrevo, o mundo educacional estd em tumulto causado
pela crise da Covid-19. Os professores tiveram que aprender rapidamente

para se adaptar, ensinar on-line e apoiar os alunos de novas maneiras. Vérios
comentaristas tém especulado sobre as implicacdes para o futuro das escolas e
sobre a natureza da profissdo docente. Nesse cendrio, conhecimentos baseados
em evidéncias fornecidas pelo Kit de Ferramentas Grande Ensinamento, sdo ainda
mais significantes. Nés acreditamos que os principios universais e oportunos do Kit
de Ferramentas, serdo fonte de recursos preciosos para professores e escolas ao
redor do mundo.

T Shobe
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Resumo Executivo

Quais sd@o as melhores opcdes para professores investirem tempo e esforco
e que fardo os estudantes aprenderem mais?

Revisamos pesquisas existentes e materiais que sdo relevantes para os
componentes e rotas para a melhoria da efetividade do professor. Nossos objetivo
é ajudar professores a tomarem melhores decisdes sobre o que os mesmos podem
fazer para melhorar sua efetividade. Em resumo, identificamos quatro prioridades
para professores que desejam ajudar seus estudantes a aprender mais:

1. compreender que o conteddo que ensinam e como é aprendido

2. criar um ambiente de suporte para o aprendizado

3. gerenciar a classe de aula para aumentar as oportunidades de
aprendizado

4. apresentar contetdo, atividades e interacdes que ativem o pensamento
dos alunos

Apresentamos um modelo que traz essas quatro dimensées brilhantes, com um

total de 17 elementos dentro dos mesmos. Um elemento é definido como algo que
pode valer o investimento do tempo e esforco para construir uma competéncia,
habilidade ou conhecimento especifico, ou para melhorar o ambiente de
aprendizado. Né&o existe ligacdo na qual a complexidade do ensino possa ser
reduzida a um conjunto de técnicas, porém evidéncia sugere que o melhor caminho
para o conhecimento é provavelmente, envolver um foco no desenvolvimento de
comperéncias, guiadas por um feedback de formacéo, num colaborativo ambiente
de aprendizado profissional.

Esta revisGo é a primeira parte de um ambicioso projeto extenso para criar um Kit
de Ferramentas que iré:

* personalizar o curriculo de aprendizagem do professor (de acordo com
faixa etdria e disciplinas ensinadas, conteddo escolar e caracteristicas do
estudante, perfil atual de conhecimento, etc.)

* desenvolver sistemas e instrumentos para fornecer feedback formativo,
atuante que ajude professores a focar o seu aprendizado, avaliar seu
impacto e rastrear o seu crescimento profissional

* coordenar redes de contatos com colegas e apoio especializado para
gerar, compartilhar e aplicar evidéncia sobre as mais efetivas formas
para aperfeicoar

Os elementos individuais do modelo do Grande Ensinamento sGo os seguintes.
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1. Compreendendo o conteudo
Ter um conhecimento profundo e
fluente e compreenséo flexivel do

conteldo que vocé estd ensinando

Conhecimento de estratégias
académicas comuns, equivocos e
pontos relevantes em relacdo ao
contetdo que esteja ensinando

2. Criando um ambiente de apoio

n Promover interacdes e n

relacionamentos com todos os
estudantes que sdo baseados em
respeito mutuo, cuidado, empatia e
acolhimento; evitando emoc&es
negativas nas interacdes com
estudantes; sendo sensivel as
necessidades individuais, emocdes,
cultura e crencas dos estudantes

Conhecimento dos requisitos do
sequenciamento e dependéncias do
curriculo em relacdo ao conteddo e
ideias que vocé estd ensinando

Promover um clima positivo entre
relacdes intra estudantes, baseado
em respeito, confianca, cooperacédo
e cuidado

Promover motivacdo de
aprendizado através de sentimentos
de competéncia, autonomia e

afinidade

3. Aumentando a oportunidade de aprender

Gerenciar tempo e recursos
eficientemente na classe para
aumentar a produtividade e
minimizar o tempo perdido

(exp.: inicio, transicdes); dando
claras instrucdes de forma que os
estudantes compreendam o que
devem fazer; usando (e ensinado
explicitamente) rotinas para realizar
transicoes suaves

4. Ativando um raciocinio intenso
n Estruturar: dar aos estudantes uma
sequencia apropriada de tarefas n
de aprendizado; sinalizar objetivos
de aprendizados, razdo, visdo
geral, ideias chave, e estdgios
de progresso; ligando tarefas as
necessidades e prontiddo dos
estudantes; dar suporte e estrutura
para as tarefas tenham exito no
nivel solicitado

Interagir: responder
apropriadamente para dar retorno
advindo dos estudantes sobre o
seu raciocinio/conhecimento/
compreensdo; dar aos estudantes
retorno passivel de acdes para
direcionar o seu aprendizado

Kit de Ferramentas Grande Aprendizado

Assegurar que regras, expectativas

e consequéncias para
comportamentos sejam explicitos,
claros e consistentemente aplicados

Explicar: apresentar e comunicar
novas idéias claramente, com
explicacdes concisas, apropriadas
e envolventes; conectar novas
idéias ao que foi aprendido
anteriormente (e reaﬁvor/
verificar esse conhecimento
prévio); usar exemplos (e ndo
exemplos) de forma apropriada
para ajudar os alunos a entender
e construir conexdes; modelar/
demonstrar novas habilidades

ou procedimentos com andaimes
e desafios apropriados; usar
exemplos trabalhados/partes
trabalhadas

Incorporar: dar aos estudantes
atividades que incorporem e
reforcem o aprendizado; solicitar
que os mesmos pratiquem até o
aprendizado ser fluente e seguro;
assegurar que o aprendizado
uma vez aprendido seja
revisado/revisitado prevenindo o
esquecimento

greatteaching.com

Conhecimento das tarefas,
andlises e atividades relevantes
do curriculo, seu diagnéstico e
potencial diddtico; capaz de
gerar explicacdes variadas e
diversas explicacdes e miltiplas
representacées/analogias/
exemplos para as ideias que vocé
ensinando

Criar um clima alto de expectativas,
com desafio e alta confianca,
dessa forma estudantes percebem
que estd tudo bem em tentar;
encorajando estudantes a atribuir

o seu sucesso ou falha a situacdes
que os mesmos podem modificar

Prevenir, antecipar e responder

a incidentes potencialmente
disruptivos; reforcar
comportamentos estudantis
positivos; sinalizar atenc&o ao que
estd acontecendo na sala de avla e
reagir apropriadamente

Questionar: usar questdes e didlogo
para promover elaboracdo e
conexdo, pensamento flexivel

entre estudantes (ex.:"Por que?",
"Compare", efc.); usar questdes
para motivar o pensamento
académico; receber respostas de
todos estudantes, usar andlise de
alta qualidade para demonstrar
aprendizado; interpretar; comunicar
e responder a andlise de evidéncia
apropriadamente

Ativar: ajudar estudantes a
planejar, regular e monitorar

seu préprio aprendizado;
avancar apropriadamente de um
aprendizado estruturado para um
mais independente, na medida
que estudantes desenvolvem
conhecimento e especialidades
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Kit de Ferramentas Grande Ensinamento

Aprendizado
profissional:

Aprendizado profissional de
professores continua além do sua
educacdo inicial de professor.
Enquanto "dias de insercdo" ou
"sessdes intermedidrias " podem
ser a primeira coisa que vem

a mente, também pode incluir
mentoria, engajamento com
pesquisa, aprofundamento do
conhecimento do conteido,

ou quaisquer outras atividades
que objetivem a melhora da
efetividade dos professores.

Great Teaching Kit de Ferramentas

O obijetivo principal de cada um que trabalha com educacéo é melhorar a vida
dos estudantes. Enquanto muitos fatores pessoais, familiares e culturais contribuem
para resultados académicos, um vasto corpo de pesquisa indica que o que
professores fazem, sabem, conhecem e acreditam, importa mais para o alcance
dos resultados académicos que qualquer outra coisa que possamos influenciar.

A qualidade do ensinamento é imensamente importante para os resultados dos
jovens e um grande ensinamento pode ser aprendido. Aumentar a qualidade de
ensinamento dentro das escolas atuais, é provavelmente a coisa mais efetiva que
podemos promover de forma total ambos sucesso e igualdade (Wiliam, 2018).

Professores sabem muito sobre aprendizado e sua concretizacdo. Infelizmente,
parece comum que este conhecimento seja desvalorizado quando se refere ao
seu préprio aprendizado profissional . Entre as condicdes que nds normalmente
fornecemos aos nossos estudantes sdo um curriculo claro e sequencial que
define os objetivos de aprendizado, andlise diagndstica para garantir que os pré
requisitos sdo seguros, modelos de performance de excelenciq, estrutura, guia,
oportunidades para prdtica e principalmente que guiem os préximos passos

e indiquem progresso. Muitos professores que tem sucesso em assegurar o
aprendizado dos seus estudantes, tem todo esse suporte, diria que o seu préprio
aprendizado ndo tem nenhum suporte.

Felizmente, seres humanos podem se tornam muito bons em atividades bastante
complexas, se, os mesmos, apenas receberem um bom feedback que diga se os
mesmos estdo progredindo. Infelizmente, as formas de feedback que os professores
podem facilmente acessar em relacdo a prética em sua sala de aula, ndo séo
normalmente muito Uteis. Criar sistemas de feedback que permitam melhorias
continuas é uma érea de foco que nés dedicamos em nosso Manifesto de 2019,
o qual enfatiza o que acreditamos de um sistema educacional de evidéncia-
informacdo deve ser. Sistemas com um bom feedback podem se tornar auto
aperfeicoado,s enquanto os participantes aprendem a otimizar os resultados

- estudantes se beneficiam diretamente disso. Porém quando o feedback é visto
como colaborativo, pode também ter reais beneficios para professores, ofertando
aos mesmos agenciamento e controle sobre o seu desenvolvimento, satisfacdo e
engajamento profissional no processo (Coe, 1998) e subsequentemente para a
escola e lideres do sistema.

Como criaremos um sistema de feedback para melhor capacitar o ensinamento
efetivo? O Kit de Ferramentas Grande Ensinamento é o procedimento e comeca
com esse relatério. Podemos considerar como um modelo de aprendizado

para professores. Ele nos dd um resumo crivel dos elementos da prédtica grande
ensinamento, do tipo que impacta a maioria do aprendizado. Apds esse relatério,
desenvolveremos e lancaremos um conjunto de ferramentas para auxiliar
professores a analisar de forma anonima seus pontos fortes e identificar suas
préprias prioridades de desenvolvimento nas dreas identificadas nesse relatério. As
mesmas ferramentas fornecerdo feedback diagnostico formativo para professores,
enquando os mesmos trabalham em objetivos especificos para melhorar sua
pratica. Embora ensinar seja um conjunto extremamente complexo de prdticas

Revis@o de Prova | 8



e definitivamente ndo somente um conjunto de técnicas e receitas, tomar uma
técnica, habilidade ou drea especifica de conhecimento e pratica num alto nivel de
proficiéncia é o caminho chave para melhorar de forma geral a efetividade.

O Kit de ferramentas do Grande Ensinamento também focard em identificar o
tipo de desenvolvimento profissional que levard ao aperfeicoamento em dreas
especificas de prdtica. Nessa etapa do projeto necessitaremos uma comunidade
de milhares de educadores trabalhando em direcdo a um objetivo em comum,
apoiando cada um e criando evidéncias que necessitamos. O obijetivo forte e

de superacdo aqui é ajudar professores a tomarem posse do seu aprendizado
profissional e ajudd-los a melhorar suas praticas para o beneficio dos estudantes.

Great Teaching Kit de Ferramentas Revisdo de Prova | 9




O Grande Ensinamento deve ser definido pelo seu impacto: um grande professor é
aquele que os estudantes aprendem mais. Néo pode ser definido pela obediéncia
a um particular conjunto de prdticas, entretanto fortemente baseado, néo pela
demonstracdo de habilidades especificas - nem mesmo pela posse de uma forma
de pensar ou compreens&o de um professor em particular. Ensinar é complexo.

Entretanto, a evidéncia que apresentamos aqui torna claro que, no equilibro,
possuir esses itens é melhor que ndo os ter. Nés também temos uma evidéncia

boa que envolvendo esforcos sistemdticos e focados para desenvolver fluéncia e
especializacdo nessas habilidades e préticas, para desenvolver a compreenséo de
professores, dos princippios e definicéo de teoria dos mesmos, séo provavelmente
nossa melhor aposta para melhorar o impacto. E nenhum dos mesmos acontece

de forma isolada: grandes professores estdo focados em melhorar seu impacto e
colaborar e apoiar seus colegas nessa melhoria.

Cada um, em cada caminhada da vida, pode ser melhor. Cada professor, néo
importa o qudo experiente seja, pode melhorar, se os mesmos desejarem e tiverem
apoio. Todavia, como professor, mesmo quando vocé decide dar esse passo,
frequentemente é dificil saber onde comecar. Seus recursos sdo valiosos, vocé

ndo tem tempo a perder. Como priorizar o seu desenvolvimento profissional?
Quais s@o as melhores opcdes em termos de fazer a maior diferenca para os
estudantes? Esperamos que essa revisdo e o restante do Kit de Ferramentas Grande
Ensinamento, ajude a responder essas questdes.

O brilhante ensinamento deve ser definido por seu impacto
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Revisdo de Evidéncia

Indicadores:

Quando trabalhando com
conceitos que sdo dificeis para
medir diretamente, é possivel
usar um indicador, como uma
forma de tirar conclusées sobre
o tépico. Um indicador mais
vdlido, permite conclusées mais
vdlidas. Por exemplo, é comum
olhar para os resultados de teste
de um aluno como um indicador
de sucesso. Em outro exemplo
mais adiante, comportamento
de professores sdo um indicador
para o conceito complexo de
ativamento de raciocinio.

Estudos correlacionais:

Muito da pesquisa disponivel

é baseada em estudos
correlacionais; nesses os
relacionamentos entre duas
varidveis é mensurado. Ainda
que interessante, as conclusdes
retiradas dos mesmos s@o
limitadas. N&o podemos dizer
se as duas tem uma relacdo
casual - X causa Y, ou Y causa X2
Ou poderia haver uma terceira
varidvel, Z2 Dessa maneira,
enquanto podemos achar a
correlacdo positiva entre a
prdtica de ensino e resultados dos
estudantes, ndo sabemos se a
prdtica causa o resultado.

Great Teaching Kit de Ferramentas

|dentificamos, revisamos e entdo resumimos as melhores evidéncias disponiveis
(retiradas ambas de revisdes académicas e estruturas existentes) sobre quais
praticas, habilidades, conhecimento e comportamentos dos professores séo
importantes para o aprendizado académico. Fizemos isso para garantir que o que
a evidéncia sugere é importante para o aprendizado dos professores.

Somados a isso, decidimos revisar a evidéncia relatada ao medir estas
caracteristicas importantes, e identificar indicadores uteis de itens encontrados, a
serem associados com o aprendizado dos estudantes (uma relacdo colaborativa
entre professor-estudante, por exemplo) que podem nos ajudar a fornecer um
feedback para o aprendizado profissional dos professores. Uma etapa importante
para o desenvolvimento futuro de ferramentas simples e poderosas, é auxiliar
professores a verdadeiramente compreender a evidéncia, de uma forma, que a
faca ser capaz de ser implementada: dar vida e operacionaliza-la.

O que encontramos foi um consenso dentro da pesquisa existente - um sinal

dentro do barulho - sobre quais elementos do ensino parecem ser vdlidos de
aprendizagem. Simultaneamente, percebemos que evidéncia base é limitada; por
exemplo, existe uma predominéncia de estudos correlacionais em relacdo aqueles
que fazem fortes apelos casuais, um assunto que trataremos adiantes em mais
detalhes.

Limitacdes tais como essa, fardo o desenvolvimento de certos aspectos do Kit de
Ferramentas Grande Ensinamento bastante desafiadores, porém, acreditamos que
- juntos - podemos vencer esses desafios. Acreditamos que eles precisamos uma
nova colaboracéo entre profissionais na sala de aula, pesquisadores académicos,
designers e inovadores; na qual desenvolva e teste um modelo para o Grande
Aprendizado e ofereca ferramentas de feedback que auxiliem professores a saber
onde estdo, querem ir e como chegar l4.

O que segue, entdo, é o ponto de partida: um resumo simples e digerivel do
que um grande e complexo conjunto de evidéncias diz sobre o que vale a pena
aprender.
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Um Modelo

para um Grande
Ensinamento
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Um Modelo para um Grande Ensinamento

Racionalidade
para
apresentar um
modelo

Sequenciamento do
curriculo:

Maestria de certo conteddo

pode requerer compreensé@o

de certo conhecimento prévio.
Sequenciamento identifica esses
pré requisitos dentro do curriculo,
de forma que possam ser
ensinados e analisados em ordem
apropriada, légica. Por exemplo,
o dominio de um estudante de
depende de seu entendimento do
didmetro, raio e circunferéncia; a
sequéncia deve identificar isto.

Relacionamento causal:

Um relacionamento no qual
tem sido mostrado, usualmente
através de um experimento
controlado, que uma varidvel
(independente) causa a outra
(dependente)

Great Teaching Kit de Ferramentas

Num mundo ideal, nds jé teriamos um modelo de ensinamento na sala de aula
claro e empiricamente bem validado que deixe explicito o que um grande ensino
seria e como tirar mais proveito do mesmo. O modelo levaria em consideracdo
as faixas etdria e outras caracteristicas dos estudantes. Afetaria os matérias - ou
mesmo assuntos - que sdo ensinados e caracteristicas relevantes do contexto
escolar. Teriamos também um modelo de curriculo para o aprendizado profissional
dos professores que define o que professores precisam aprender para se tornarem
melhores, de acordo com o perfil recente de seus pontos fortes e fracos e o
contexto no qual trabalham. Tal curriculo seria sequenciado e priorizado: pré
requisitos e dependéncias seriam conhecidos e claramente definidos; o provavel
‘beneficio, em termos de obtencdo de sucesso por estudantes, para cada

hora gasta em desenvolvimento de atividades num professor particular seria
quantificada e otimizada.

Infelizmente, nesse momento nds ndo temos nenhuma dessas coisas. Em vez de
um modelo claro, compreensivel e confidvel de grande ensinamento, pesquisas
nos oferecem entendimentos parciais, frequentemenfe contraditérios ou confusos,
muito disso é baseado em correlacdes fracas entre mal definidos comportamentos
de professores e muitas medidas pobres de aprendizado estudantil que podem
refletir em confusdes tanto quanto genuinas relacdes causais. Onde temos mais
fortes concepcdes causais - do tipo que pode nos permitir inferir que o treinamento
ou desenvolvimento para professores, em competéncias particulares conduz

ao aumento do aprendizado académico - os resultados tem sido considerados
inconsistentes ou decepcionantes. E ao invés de um curriculo bem especificado
para o aprendizado de professores, temos muitas tradicdes e reclamacdes
estridentes, os quais confianca projetada ou popularidade parecem desbalancear
sua garantia evidencial e seus méritos relativos sdo dificeis de avaliar.

Uma visdo que temos é que essas duas ndo sdo as mesmas coisas. Ser capaz de
descrever um grande ensino ndo é o mesmo que saber como tirar mais proveito do
mesmo. Nosso interesse é mais a longo prazo: sabendo que grandes professores
podem ser ainda melhores, ou, como professores que néo sdo tdo brilhantes
quanto poderiam, podem se tornar grandes professores.

Isto nos leva, o que pode parecer a primeira vista, um projeto bastante estreito

e reducionista, detalhando algo complexo, cheio de nuances e bonito como o
"grande ensino" dentro de uma lista pulverizada de competéncias. Todavia esse

é um territério familiar para qualquer um que busque se tornar especialista em
qualquer atividade ou performance complexa, seja em esportes, misica, danca,
escrita, arte - ou profissionais como pilotos, médicos, advogados ou professores.
Dar uma definicéo precisa e Util de uma grande performance pode ser impossivel,
porém apesar disso, geralmente sabemos algo sobre as etapas que conduzem

a especializacdo. E isso normalmente significa abrir atividades complexas em
componentes e exercicios, clareando, entdo praticando as mesmas com um guia
apropriado até que as mesmas se tornem fluentes e proficientes e ao integrar essas
técnicas isoladas de volta dentro do complexo e misterioso todo (Ericsson, 2009).
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Nossos ponto de partida para esse "curriculo" é identificar os elementos do
grande ensino que advem das pesquisas existentes e entdo investigar o processo
de tentativa de se tornar melhor em cada uma delas de forma isolada. Isto ndo
implica que nés acreditamos que o ensino em sala de aula pode ser reduzido

a um conjuntos de técnicas isoladas; e sim somente que nossa melhor opcdo
para aprendizagem em ser melhores professores é trabalhar com competéncias
especificas e determinadas, uma de cada vez. Estamos propensos a achar que
algumas podem ser melhoradas mais rapidamente que outras; que algumas
importam mais que outras no impacto do aprendizado dos estudantes; que
existem interacdes, dependéncias e efeitos limite no seus relacionamentos; que as
prioridades devem ser distintas para diferentes professores em diferentes etapas,
em diferentes contextos. Ao descobrirmos e incoporrarmos essas complexidades,
esperamos que nosso modelo se torne mais Util.

Nossos obijetivo é ajudar professores a tomarem melhores decisées sobre o que os
mesmos podem fazer para melhorar sua efetividade. Sabemos que como outros
tipos de aprendizado, o apredizado profissional de professoresé mais efetivo
quando o contelddo e atividades séo personalizados para serem apropriados as
necessidades e habilidades existentes do aprendiz (Creemers et al.,, 2013). Segue
aquela resposta para a questdo "No que melhor posso focar para melhorar?"
onde é provavel que seja distinta para diferentes professores. Esperamos que
nosso modelo possa ser usado para ajudar professores a tomarem decisdes com
evidéncia-base e individualizadas sobre como usar seu limitado tempo disponivel
para desenvolvimento profissional para obterem o maior retorno no aumento do
aprendizado académico.
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Visdao Geral: Nosso modelo para um grande ensino apresenta uma simples narrativa:

Os Elementos Grandes professores:

do Grande 1. compreender o conteGdo que ensinam e como é ensinado
. 2. criar um ambiente de suporte para o aprendizado
Ensinamento 3. gerenciar a classe de aula para aumentar as oportunidades de
aprendizado
4. apresentar conteido, atividades e interacdes que ativem o pensamento
dos alunos

Para cada uma dessas quatro dimensdes, nds dividimos em um conjunto de
elementos. Um "elemento" aqui é definido como algo que pode valer a pena
investir tempo e esforco de trabalho. Pode capturar uma habilidade especifica,
técnica ou drea de conhecimento que grandes professores aparentam possuir: o
que chamamos de "competéncia". Porém em alguns casos, o elemento pode ser
mais um indicador ambiental que comportamental. Por exemplo, indicadores de
clima ou relacionamento em classe podem néo indicar um comportamento ou
competéncia de um professor em especial, porém podem ainda assim capturar
um aspecto de grande ensinamento. Os comportamentos ou acdes precisas que
um professor deve ter ndo sdo especificadas, porém os critérios de objetivos e
exito para seu aprendizado séo claros. Também reconhecemos que a palavra
"competéncia" carrega um certo indesejado peso em alguns contextos, seja sendo
associado com estruturas de competéncia-base em modelos de responsabilidade
ou denotando habilidades exageradamente generalizadas que séo supostamente
transferéncias através de dominios; e também ndo é parte do que desejamos dizer.

Nessa etapa, existe um grau de arbitrariedade no modelo. As quatro dimensées
se sobrepdem em algumas dreas e suas fronteiras sdo discutiveis. A maioria

dos elementos poderiam ser divididos em pedacos menores , o qual poderia

ser conceitualmente mais puro e tornar mais fécil praticar ou aprender como
aperfeicod-las; isso também aumentaria a complexidade do modelo. Temos que
comecar de algum ponto, todavia estamos seguros que alguns dessas decisdes
serdo revisadas na medida que ganharmos mais experiéncia ao trabalhar com o
modelo.

Um desafio maior é a tensdo entre buscar um modelo genérico que capture alguns
principios universais do grande ensinamento e reconhecer que as manifestacées
do grande ensinamento através das faixas etérias, contextos e matérias aparentam
ser bastante diversas. Acreditamos que principios genéricos sdo Uteis e importantes
(e apoiados por evidéncia), parcialmente porque grandes professores precisam
compreender os principios de como e por qué diferentes técnicas sdo efetivas e
quando empregd-las. De qualquer maneira, é importante lembrar que a maioria
desses elementos aparentardo muito distintos em diferentes salas de aula e sua
importancia relativa também variard.

Com essas ressalvas em mente, oferecemos uma visdo de cada dimensdo e uma
descricdo mais detalhada, focada em prdtica dos diferentes elementos, o que
exatamente cada um significa e a evidéncia por detrds dela.
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Evidéncia para um modelo quadridimensional

Né&o existe um consenso universal na literatura de pesquisa sobre quantas dimensdes um modelo de
ensinamento baseado em pesquisa deve conter. Acreditamos que argumentos definidos por Praetorius et al.
(2018) convincente, que seu modelo tridimensional captura um razodvel consenso de evidéncias de uma gama
de estudos existentes, embora mesmo suas préprias evidéncias ndo aparentam apoia-lo inequivocadamente.
Certamente outras estruturas o apresentam diferentemente, Por exemplo, o Modelo Dindmico (Creemers e
Kyriakides, 2011) tem oito dimensées de sala de aula, ISTOF (Muijs et al, 2018) tem sete componenentes, ICALT
(van de Grift et al. 2017) tem seis, Rosenshine (2010) tem dez principios e A Estrutura de Inicio de Carreira

tem oito padrées. Entretanto, o seu conteddo é prontamente compativel com o acima mencionado modelo
tridimensional; finalmente, este se parece ser de alguma forma uma escolha arbitraria. Mais ainda, o modrlo
tridimensional empresta a si mesmo uma narrativa simples sobre o que grandes professores fazem: eles criam um
ambiente colaborativo para o aprendizado, maximizam oportunidades para aprender e ativam o raciocinio de
seus estudantes.

Entretanto, nds também estamos convencidos pelos argumentos que uma quarta dimensdo deve ser incluida:
conhecimento de conteddo. Isso estd faltando dos modelos genéricos que focam em comportamentos
observados em sala de aula, por razées dbvias: fala mais sobre o conhecimento do professor do que seu
comportamento. Reconhecemos que existe um perigo aqui - ndo existe raz&o em professores terem um bom
conhecimento de conteddo, se as acdes em sua sala de aula ndo refletem isso. E verdade que em algumas
estruturas observacionais, conhecimento de contetddo é incluido nessa forma. Porém existe evidéncia suficiente
que professores efetivos precisam ter tipos especificos de conhecimento e entendimento do material que estdo
ensinando para justificar inclui-los aqui como algo que alguns professores conseguem com sucesso trabalhar.
Porque é provdvel que seja um pré requisito em vez de um foco estendido do aprendizado profissional, nés
elencamos esse primeiro.
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Compreendendo o
conteudo

Grandes professores compreendem
o conteudo que ensinam e como é
ensinado

Isto significa que professores devem
ter conhecimento profundo e fluente e
compreensdo flexivel do conteddo que
eles estdo ensinando e como é ensinado,
incluindo suas dependéncias inerentes.
/" Eles devem ter um repertério explicito
de explicacées bem feitas, exemplos e
atividades para cada tépico que eles
ensinam.

N
V4

Grande Ensinamento Kit de Ferramentas Revisdo de Evidéncia | 17



Sumdrio da
Dimensdo 1

Elementos da
Dimensdo 1

Conhecimento de
conteudo:

Conhecimento do professor e
compreensdo da matéria(s)

Componentes do
conhecimento
pedagégico de
conteddo:

Apesar de ter definicées

com vdrios nuances, a idéia
chave para o conhecimento
pedagégico de contetdo é que
é mais que apenas conhecimento
sobre o contetdo préprio, mas
o aprendizado associado com
um contetdo particular. CPC

e conhecimento de conteddo
sdo incluidas em elementos
separados, enfatizando a
diferenca entre os dois.

Great Teaching Kit de Ferramentas

1.1 ter um conhecimento profundo e fluente e compreensao flexivel do
conteddo que vocé estd ensinando

1.2 Conhecimento dos requisitos do sequenciamento e dependéncias do
curriculo em relacdo ao contetdo e ideias que vocé estd ensinando

1.3 Conhecimento das tarefas, andlises e atividades relevantes do curriculo,
seu diagndstico e potencial diddtico; capaz de gerar explicacdes
variadas e diversas explicacdes e multiplas representacdes/analogias/
exemplos para ideias que vocé ensinando

1.4 Conhecimento de estratégias académicas comuns, equivocos e pontos
relevantes em relacdo ao conteldo que esteja ensinando

O primeiro elemento da Dimensdo 1 é essencialmente conhecimento de conteddo,
de um tipo profundo e conectado. Professores precisam saber como diferentes
ideias no matéria ou dominio estdo relacionadas, similares, sequenciais, andlogas
ou distintas. Eles precisam ter pensado sobre e ter boas respostas para os questées
do tipo de "Por que?" e "o que aconteceria se...2" que estudantes podem fazer e
que os professores mesmos devem fazer para motivar um alto nivel de raciocinio.
Eles devem ser capazes de resolver os tipos de problemas que os mesmos terdo
que auxiliar os estudantes a resolver e produzir respostas modelo que demonstrem
as habilidades e conhecimento que precisam que seus estudantes aprendam,

sem erros. Devemos também incluir, sob o titulo deconhecimentode conteido e
conhecimento teorético do dominio de aprendizado dos professores. Um exemplo
seria que um requisito de leitura para professores, compreender morfologia, "as
formas nas quais morfemas comunicam significado e decidem a construcdo do
soletrar" (Castles et al., 2018). Isso requere mais que somente ser capaz de ler ler
bem, mas também conhecer anatomia fundamental do processo de leitura.

Um segundo aspecto que nos leva ao que normalmente é calssificado como
moves us from what is usually classified as ‘conhecimento de conteddo’ (CC) to
‘conhecimento pedagdgico de conteddo’ (CPC). Essa distincéo foi originalmente
feita por Shulman (1986; veja também Ball et al., 2008), embora uma variacdo
de diferentes interpretacdes do CPC a foram feitas. Este aspecto do CPC envolve
conhecer e ser capaz de explicar as dependéncias e conexdes entre diferentes
partes do curriculo e consequentemente os requisitos para sequenciamento. Se
vocé quer que estudantes aprendam um tépico especifico, qual o conhecimento
e habilidades os mesmo devem 4 ter para este aprendizado? Se um estudante
estd com dificuldades com uma ideia ou técnica particular, que tipos de lacuna
podem ser a explicacdo, na falta de em conhecimento? Para cada nova ideiq,
que conexdes estudantes precisam fazer com o conhecimento anterior? Este tipo
de conhecimento do curriculo do professor é exemplificado em planejamento
curricular, esquemas de trabalho e planos de aula que dependem de um
sequenciamento correto e reativacdo planejada do conhecimento prévio.
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Diddtica:

Uma atividade diddtica é

aquela na qual a informacéio é
explicitadamente transferida para
o aluno.

Instrucdo Direta:

Instrucdo direta possui diversos
significados. Neste exemplo
particular, se refere a um
programa particular de préticas
especificas e geralmente
montadas.

O terceiro elemento dessa dimensé&o é conhecimento das tarefas e atividades do
curriculo, e explicacdes padrées, modelos, analogias, representacdes e exemplos
que expliquem e comuniquem ideias complexas.. A experiéncia no ensino de

um tema especifico requer ter um repertério de atividades apropriadas, mas em
particular, compreender "o potencial didatico e diagndstico das tarefas, suas
exigéncias cognitivas e o conhecimento prévio que implicitamente requerem"
(Baumert & Kunter, 2013). Professores especialistas sGo prontamente capazes

de gerar ou selecionar atividades de aprendizado que s@o apropriadas para o
nivel de desafio requirido ou que obtenham informacéo de diagndstico sobre o
raciocinio dos estudantes. Como com todos esses elementos de conhecimento de
contetdo, esta especializacdo é provével que seja tépico-especifica: o mesmo
professor de geografia pode facilmente ser capaz de identificar enormes recursos
para ensinar habilidades com o mapa, porém ter um repertério muito menor para
glaciacdo. por exemplo.

Para cada tépico eles ensinam, professores brilhantes terdo aprendido formas
efetivas de apresentar ideias: explicacdes que estudantes entendem. No modelo
de instrucdo direta (Adams & Engelmann, 1996), por exemplo, essas explicacées
sdo cuidadosamente refinadas e montadas, baseado no fato que uma esponténea
explicacdo prépria de um Unico professor é improvavel que seja tdo boa, quanto
uma apresentacdo estruturada de alta qualidade.

Na apresentacdo de ideias abstratas, grandes professores usam analogias,
modelos e representacdes para ajudar alunos a visualizar os conceitos e relacionar
com o que j& tem conhecimento. Por exemplo, o modelo de bola e vara na

quimica representa moléculas em uma maneira concreta, visual que facilita a
compreensdo do por qué Gtomos se ligam de maneira especifica. E uma forma
efetiva de introduzir as ideias, mas Sbvio, ndo é representacdo verdadeira e deve
ser revisada na medida que a compreensdo dos alunos avanca. Outro exemplo
seria o uso de manipulacdes e representacdes no ensino da matemdtica inicial
(EEF, 2020), o qual pode ser efetivo em ajudar criancas a entenderem e engajarem
com ideias abstratas de nimeros. Selecionar bons exemplos e ndo-exemplos

(e.g., usando o Modelo Frayer')é outra forma de criar novo vocabuldrio ou
concretizar ideias abstratas. Entretanto, mesmo com a melhor explicacdo, alguns
estudantes ainda néo véo entender. Professores precisam ter mais de uma forma de
explicar ou apresentar a ideia e miltiplos exemples e ndo-exemplos (idealmente
personalizados para equivocos particulares dos alunos ou lacunas), de uma forma
que eles possam seguir até que o aluno entenda.

O ponto chave nessas explicacdes, modelos, analogias, representacées e
exemplos é que eles fazem parte do conhecimento pedagdgico de conteltdo

do professor. Em vdrios sistemas, se espera que professores aprendam esses no
trabalho, através de tentativa e erro, intuicdo e compartilhamento ad hoc. Porém,
este conhecimento pode ser aprendido explicitamente. Professores brilhantes
também tem acesso a étimos materiais, e ndo que exista a expectativa que os
mesmos pesquisem e criem o seu préprio material. 2

1 Por exemplo, veja o blog de Alex Quigley’ usando o Modelo Frayer para ensinar vocabuldrio: https://www.theconfidentteacher.
com/2018/04/vocabulary-knowledge-and-the-frayer-model/

2 Um exemple dos EUA ¢ edreports.org, o qual fornece revisdes evidéncia-baseada de livros e materiais instrucionais.
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n Nosso quarto e elemento final é o conhecimento do raciocinio do estudante e, em
particular, os equivocos, erros tipicos e formas de estratégias alunos apresentam.
Equivocos pelos estudantes sobre ideias especificas sdo previsiveis e inevitaveis.
Professores brilhantes criam suas apresentacées e atividades de aprendizado
para antecipar e enderecar direta e explicitadamente esses equivocos, tanto por
exposicdo e desafio o equivoco, quanto pela apresentacdo da correta concepcéo
clara e diretamente.

Um ponto final para observar em todos esses aspectos de entendimento dos
professores do conteldo curricular é que eles sGo muito necessdrios, porém ndo
suficientes para uma prdtica efetiva. Conhecer os mais comuns equivocos dos
estudantes ndo traz beneficio a menos que licdes e trabalho sejam estruturados
para atender os mesmos; possuindo um repertério de bons exemplos é somente Uil
se eles sdo empregados apropriadamente. Em geral, conhecimento pedagdgico
de contedo (CPC) deve ser aprendido e empregado no contexto da prdtica da
sala de aula: conhecimento tedrico por si s6, ndo é o suficiente. Esta pode ser uma
das razdes que avaliacdes de impacto no aprendizado dos alunos, como tentativas
para aumentar o CPC dos professores, muitas vezes tem resultados frustrantes. E
certamente possivel que possamos ter substituido desses elementos na Dimenséo 4,
o qual é concernente com as prdticas de sala de aula dos professores, para ativar
o raciocinio estudantil: por exemplo, "possuir vérias explicacées, exemplos, etfc."
tem uma considerdvel sobreposicdo com "explicacdo" (Elemento 2 da Dimenséo 4,
abaixo) o qual é na verdade, o uso dessas explicacdes e exemplos efetivamente.
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Evidéncia para Dimenséo 1

A evidéncia para a importancia do conhecimento de conteiddo "puro" é um pouco misturado e conceitualmente
de alquma forma confuso. Muitos estudos que foram analisados para relacionamentos entre qualificacdes

de professores ou conhecimento avancado do matéria e ganhos de aprendizados, falharam em localiza-

los consistentemente (Wayne & Youngs, 2003). Entretanto, muitos estudos tem mostrado que as medidas de
conhecimento dos professores e compreenséo conceitual de conteddos especificos, eles estdo ensinando,

tem algum poder previsivel no aprendiado de seus estudantes.(Baumert et al., 2010; Hill et al., 2005; Hill &
Charalambous, 2012; Lynch et al., 2019; Sadler et al., 2013). Esses relacionamentos sdo geralmente modestos
a fracos, provavelmente nédo-linear e a existéncia de evidéncia pode ser limitada a tépicos, faixas etdrias ou
matérias especificos. Por exemplo, Hill et al. (2005) detectou que essa variacdo no final de sua escala de
"Conhecimento de ConteGdo para Ensinamento "(CPC) era relacionada com efetividade, porém para a maioria
dos professores, os quais o conhecimento de conteido for menos adequado, ndo existe maiores beneficios em
aumentar CPC. Existe também alguma evidéncia que programas de treinamento desenhados para aumentar

o conhecimento de conteido dos professores, podem conduzir para o aumento do aprendizado estudantil,
embora novamente, os achados estdo mesclados (Baumert et al., 2010; Lynch et al., 2019; Timperley et al.,
2007). Muitos dos estudos disponiveis usaram conteGdo matemdtico, tantoque a generalizacdo para outras
matérias ndo é claro, embora Kaiser and Kénig (2019) oferecem exemplos de outras matérias. Metzler e
Woessmann (2012) oferecem evidéncia da importancia do conhecimento do matéria por professores da sexta
série no Peru.

Existe um largo apoio para a CPC na funcdo dos professores (veja Baumert et al., 2010; Kaiser & Kénig, 2019
para revisdes) embora ainda, muito desses de matemdtica e ciéncia e diferentes estudos operacionalizam o CPC
em formas diferentes. Uma estrutura que especificamente identifica curriculo e CPC relacionado a planejamento
de licdes e fornece evidéncia de sua importancia, vem do projeto TEDS-M (Teacher Education and Development
Study in Mathematics, Blémeke et al., 2016).

“Conhecimento do potencial diddtico e diagnéstico de tarefas” é um componente chave do modelo COACTIV
de CPC matemdtico (Baumert & Kunter, 2013), o qual foi descoberto por Baumert et al. (2010) ser uma previor
substancial do aprendizado do estudante, depois de comtrolar uma variada gama de outras varidveis. A
evidéncia para a importancia do conhecimento de professores de boas explicacdes, modelos, analogias,
representacdes e exemplos em relacdo ao conteido que eles ensinam vem da mesma fonte citada acima, por
exemplo, Baumert et al. (2010).

Ser capaz de antecipar, identificar e discursas equivocos estudantis é uma caracteristica de um ndmero

de modelos de ensinamento efetivo(ex:.Hill et al.’s Mathematical Quality of Instruction or the Early Career
Framework for England) e é apoiado por uma gama de evidéncia (e.g., Baumert et al., 2010; Blémeke et

al., 2016; Hill et al., 2005; Hill and Chin, 2018). Compreender como estudantes "calouros" enxergam o
mundo diferentemente dos "veteranos" também tem sido indicado como importante para professores (ex.: van
Merriénboer et al., 2006), assim como "conceitos limites" — ideias chave em uma disciplina que atuam como um
portal para novas formas de raciocinio e compreensé@o — podem também abrir para novas ideias ou barreiras
problemdticas (Meyer & Land, 2005). Entretanto, apoio empirico direto para o valor de quaisquer tipos de
conhecimento do professor sobre os conceitos de limite néo é tdo claro. Abordagens evidéncia-baseada para
discussar equivocos incluem desafid-las ou simplesmente enfatizar o conceito "cientifico" (Braasch et al., 2013).
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02

Criando um
ambiente de apoio

“‘ Grandes professores criam um
ambiente de suporte para o

- < - aprendizado

e Um ambiente de suporte é caracterizado por
”w‘\ relacionamento de confianca e respeito entre
estudantes e professores e entre estudantes.
E um ambiente no qual os estudantes séo
motivados, apoiados e desafiados e tém
uma atitude positiva em relacdo ao seu
aprendizado.
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Sumdrio da
Dimensdo 2

2.1 Promover interacées e relacionamentos com todos os estudantes que sdo
baseados em respeito mituo, cuidado, empatia e acolhimento; evitando
emocdes negativas nas interacdes com estudantes; sendo sensivel as
necessidades individuais, emocdes, cultura e crencas dos estudantes

2.2 Promover um clima positivo entre relacées intra estudantes, baseado em
respeito, confianca, cooperacdo e cuidado

2.3 Promover motivacéo de aprendizado através de sentimentos de
competéncia, autonomia e afinidade

2.4 Criar um clima alto de expectativas, com desafio e alta confianca, dessa
forma estudantes percebem que estd tudo bem em tentar; encorajando
estudantes a atribuir o seu sucesso ou falha a situacdes que os mesmos
podem modificar

Elementos da
Dimensdo 2

Oprimeiro elemento dessa dimensdo se refere a qualidade do relacionamento entre
professores e estudantes. Professores devem mostrar respeito e sensibilidade em
relacdo as necessidades individuais, emocdes, cultura e crencas de seus estudantes.
Este respeito deve ser reciproco: professores devem se comportar de forma

que promovam respeito estudantil para integridade e autoridade do professor.
Professores devem adequar carinho, empatia e ternura em relacdo a seus
estudantes e evitar comportamentos emocionais negativos, como usar sarcasmo,
gritos e humilhacé&o. Este elemento é multifacetado e complexo e é discutivel que a
gama de questdes que cobre, justifica alocar mais que um elemento a este. Estes
sdo dois aspectos particulares das relacées estudantes-professor que merecem
atencdo especifica: relacionamentos com estudantes com NEED (necessidades
educacionais especiais e deficiéncias) e ensinamento culturalmente relevante.

A requerimento para respeito e sensibilidade em relacdo as necessidades
individuais dos estudantes é amplificada em ambas, importancia e dificuldade
quando essas necessidades sdo mais diversas ou extremas. Desenvolver boas
relacdes de confianca e respeito com estudantes com necessidades educacionais
especiais, neuro diversidade ou deficiéncias, frenquentemente requerem adaptacdo
e conhecimento especifico. Etiquetas genéricas como NEED ou suas subcategorias
cobrem uma variada gama de diferencas individuais e os processos nos quais
estdo ligados a estudantes individuais - ou podem ndo ser diagnosticados -
também sdo varidveis. Grandes professores conhecem bem seus estudantes, estdo
bem informados sobre a natureza e requisitos das necessidades especiais de seus
estudantes e tem estratégias de como acomodé-las.

Outra parte desse elemento é a necessidade para o ensinamento ser "culturalmente
relevante" (Ladson-Billings, 1995): professores brilhantes tem cuidado, séo
respeitosos em relacdo a isso e adequados as identidades culturais de seus
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Motivacdo:

Na linguagem cotidiang,
motivacdo simplesmente se
refere & proporcéo para um
comportamento individual.
Dentro da educacdo, também
se refere a um completo campo
de pesquisa com um foco nos
fatores complexos que afetam a
motivacdo do aluno. Como este
elemento demonstra, existem
moltiplas formas de classificar
motivacdo.

Great Teaching Kit de Ferramentas

estudantes. Isto é particularmente importante quando a cultura dos alunos difere
da e tem um potencial conflito com a do professor ou da escola. Os professores
devem garantir que as boas relacées e o sucesso académico sejam compativeis
com os estudantes que honram suas competéncias culturais, valores e identidades.

Osegundo elemento visualiza o ambiente da sala de aula através das interacdes
e relacionamentos entre estudante-estudante. Salas de aula onde estudantes
respeitam e prestam atencdo a seus pensamentos de foram reciproca e se sentem
seguros para expressar seus proprios pensamentos, sGo mais produtivas para

o aprendizado. Onde alunos cooperam reciprocamente de forma efetiva, os
mesmos sdo capazes de se beneficiar com interacdes de aprendizado com seus
colegas. Em contraste, na sala de aula, onde relacionamentos entre estudantes
sdo caracterizados por agressdo, hostilidade, menosprezo ou desrespeito, o
aprendizado é limitado. O professor desempenha um papel na promocéo dessas
relacdes e interacdes positivas entre os alunos. Este aspecto do ambiente de sala
de aula é um elemento de Praetorius et al. (2018) model, the Dynamic Model
(Creemers & Kyriakides, 2011) and the CLASS framework (Pianta et al., 2012).

Oterceiro elemento de apoio no ambiente da sala de aula foca diretamente na
motivacdo do estudante. Estudantes que sdo motivados a estudar, aprender,
engajar e fer éxito estdo mais suscetiveis a realizd-los. Ao considerar
motivacdo, seguimos Praetorius et al. (2018) e desenhamos na teoria da auto
determinacdo (TAD) de Deci and Ryan’s (2008) e em particular, sua aplicacéo
na educacdo(Guay et al., 2008). A TAD prioriza os tipos de motivacdo que
apoia o bem estar e desenvolvimento individual, tanto quanto sua papel. A

TAD distingue entre dois tipos de motivacdo: autonomia qual é a caracterizada
pelo sentimento de vontade, embora possa ter valor intriseco ou extrinseco que
tenha se tornado parte da identidade individual) e controle ( caracterizada

pelo sentimento de se "sentir pressionado a raciocinar, sentir ou comportar em
formas determinadas, seja através de explicitas, contingentes recompensas,/
punicdes, ou "regulacdes introjetadas": sentimentos tais quais culpa, vergonha ou
aprovacdo contingente). Motivacdo auténoma é promovida quando individuos
sentem que trés necessidades bdsicas sdo providas: autonomia, competéncia

e afinidade. Autonomia se refere ao sentimento que os mesmos definem seus
comportamento e que estd alinhado com seus valores e interesses. Competéncia
significa o sentimento de capacidade de produzir os resultados desejados e
evitar os negativos. Afinidade significa o sentimento de se sentir conectado com e
mutualmente apoiado por outras pessoas.

Oquarto e final elemento na criacdo de um ambiente colaborativo envolve as
expectativas e atribuicdes dos professores. Professores devem demandar altos
padrées de trabalho e comportamento dos estudantes, sendo cuidados para

ndo expressdo expectativas mais baixas para nenhum subgrupo, especialmente
onde existe um esteriétipo comum seja negativo. Mesmo quando expectativas
mais baixas possam ser indiretamente transmitidas, com boas intencdes (ex.:
elogiando estudantes por trabalhos fracos para encorajé-los, evitando perguntar
questdes desafiados para estudantes que parecem menos confiantes ou ajudando
previamente os mesmos, quando estdo travados), pode ainda prejudicar seu
aprendizado. Altas expectativas podem ser vistas como uma forma de "amor
severo". Demandando altos padrées pode significar requerer algo que professores
ndo acreditam genuinamente, é possivel, que dessa forma algumas suspensdes
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de descrenca possam ser revindicadas. Quando obijetivos sGo ambiciosos e
demandas sdo altas, alunos devem se sentir seguros a tentar e se arriscar, sem se
sentirem pressionados ou controlados. Este requere um ambiente de confianca e
um equilibrio complexo ao pedir muito, porém aceitar se vocé somente recebe uma
parte do mesmo. E se estudantes tem exito ou falham, importa como eles enxergam
isso: atribuindo se o sucesso ou fracasso, a coisas que eles podem modificar

(tais como: o qudo duro eles trabalharam ou as estratégias que usaram) é mais
adaptativo para sucesso futuro que atribuindo resultados a coisas que estéo fora
do seu controle (como sorte, talento, ou néo terem aprendido o conteido).

Evidéncia para Dimensdo 2

Esta dimensdo é uma parte do modelo Aleméo tridimensional (Praetorius et al., 2018) e o cerne da estrutura
CLASS (Classroom Assessment Scoring System, Pianta et al., 2012). Esta proeminéncia pode parcialmente refletir
as origens do CLASS no cendrio dos primeiros anos, embora o desenvolvimento e extensdo do CLASS até as
salas de aula com criancas mais velhas mostrou ser da mesma importancia aqui. N&o obstante, pode ser que
alguns aspectos dessa dimensdo séo mais importantes em alguns tipos de formacdo de sala de aula que em
outros (por exemplo, com estudantes mais jovens ou educacionalmente com maior "risco", ou aqueles para os
quais a escola é uma experiéncia menos positiva; Pianta et al., 2012). Indicadores do clima em sala de aula
também aparecem em dois intrumentos internacionalmente validados para a medicéo de qualidade de ensino,
ICALT (van de Grift et al., 2017) e ISTOF (Muijs et al., 2018).

A importancia do ambiente e relacionamentos da sala de aula é apoiado por diversas proeminentes teorias
psicolégicas. Entre estes estd a teoria da auto determinacdo de Deci and Ryan'’s (2008), a qual identifica
sentimentos de competéncia, autonomia e afinidade social como os requisitos para estudantes serem motivados
e bem sucedidos. Também s@o invocadas teorias de engajamento significante (Csikszentmihalyi & Schneider,
2000), auto eficécia (Bandura et al., 1996), teoria da conexdo (Bowlby, 1969) and Vygotskian construtivismo
social(Vygotsky, 1962).

Nés podemos justificar a necessidade de que esses comportamentos positivos dos professor, com base em
decéncia e direitos humanos. Mas existe também evidéncia empirica que sugere que eles estdo associados com
maiores conquistas, junto com outros resultados positivos dos estudantes (Hamre et al., 2014; Pianta et al., 2012;
Praetorius et al., 2018). Por exemplo, avaliacées do My Teaching Partner (e.g., Allen et al., 2011) mostram que
quando professores trabalham com a melhoria da ternura e apoio da sala de aulq, os resultados dos estudantes
melhoram. Existe também evidéncia de beneficios por alcance de avaliacdes de intervencdes que focam
aprendizado emocional e social ao melhorar o ambiente em sala de aula (Jones & Doolittle, 2017).

Existe evidéncia que formas de motivacdo auténomas sdo mais favordveis para conquista estudantil, persisténcia
e profundidade de raciocinio (Vansteenkiste et al., 2004), embora outros estudos encontraram resultados
mesclados e pode existir confusdo na literatura sobre que tipos de comportamentos do professor podem

ser promotores de autonomia. Os requisitos de autonomia, competéncia e afinidade séo explicidamente
observados no modelo tridimensional alemé&o (Praetorius et al., 2018). Neste contexto, apoiar a autonomia
significa tornar o trabalho interessante e relevante, evitando a competitividade ou a presséo publica e
permitindo aos estudantes escolher como trabalhar; apoiar a competéncia significa diferenciar o nivel

de dificuldade do trabalho, adaptar o nivel de apoio, dar aos estudantes tempo suficiente para pensar e
acompanhar, e responder positivamente e construtivamente aos erros; o apoio ao relacionamento social diz
respeito as relacdes entre professor-estudante e estudante-estudante descritas acima. Praetorius et al. encontrou
uma pequena associacdo positiva de forma geral (0.12) entre os comportamentos observados e as conquistas
estudantis.
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O relacionamento entre altas expectativas do professor e a conquista de seu aluno é um pilar fundamental da
efetividade da pesquisa educacional desde de seu inicio (Muijs et al., 2014). Embora muita dessa pesquisa
falha ao estabelecer a direcdo de casualidade, ao conceitualizar "expectativas" propriamente, ou demonstrar
que nés sabemos como modificar as expectativas dos professores, provavelmente existe evidéncia suficiente que
ambos expectativas subliminares e explicitas de professores podem influenciar conquistas estudantis, e se tornar,
pelo menos em alguma extensdo, profecias concretizadas (Muijs et al., 2014). Além disso, é uma caracteristica
de intervencdes efetivas tanto como aprendizado de maestria (Bloom, 1976) que professores requerem maestria
de todos os estudantes (Creemers et al., 2013). Outra fonte de apoio teérico para altas expectativas vem

da teoria de definicdo de objetivos (Locke & Latham, 2002) a qual descobriu que outras coisas séo iguais
*objetivos devem ser especificos, aceitos, possiveis e ndo conflitantes), quanto mais desafiante o objetivo,
melhor o nivel de performance finalmente atingido.

Pesquisa na importancia de atribuicdes dos estudantes é também abundante (Yeager & Walton, 2011). Uma
gama de intervencdes para ajudar estudantes na previsivel precoce dificuldade, ver talento como maleével/
incremental em vez de fixas/entidade ou atribuir resultados para uso de estratégias descobriu que futuras

expectativas, persisténcias e performance podem ser melhorados no encorajamento de atribuicées adaptativas
(Dweck, 2000; Weiner, 1985; Yeager & Walton, 2011).

Embora ndo estamos atentos a nenhuma evidéncia direta para esta hipdtese, pode ser que habilidades e
comportamento de ensino que promovem um ambiente de suporte pertencem, num final mais avancado do
curriculo de desenvolvimento de um professor. E possivel que para que professores competentes sejam bastante
efetivos em promover aprendizado, para a maioria de seus alunos sem realmente prestar muita atencéo a esta
dimensdo - que poderia explicar por qué algumas das estruturas baseadas empiricamente, como Dynamic
Model of Creemers and Kyriakides (2011), ndo incluem este aspecto. Talvez o ambiente da classe de aula se
torna importante para um aprendizado determinado, somente quando outras coisas estdo bem estabelecidas,
ou importa muito para somente alguns estudantes. De forma geral, parece improvével que devotar esforco para
melhorar esta dimens@o serd uma estratégia de alta alavancagem para melhorar resultados para a maioria dos
professores. N&o obstante, concluimos isso porque:(a) existe uma boa evidéncia que pode ter pelo menos um
pequeno impacto no aprendizado em salas de aula no geral; (b) podem existir alguns contextos ou individuos
para os quais o impacto é muito maior; e (c) existe boa evidéncia para esse impacto em resultados mais amplos,
como o bem estar e atitudes do estudante (Pianta et al., 2012).
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03

Aumentando a
oportunidade de
aprender

4.9»“ Grandes professores gerenciam
a sala de aula para aumentar as
e oportunidades de aprendizado

Nenhum modelo de ensinamento efetivo
poderia ser completo sem o gerenciamento
de sala de aula: gerenciamento o
comportamento e atividades de uma sala de
estudantes, é o que professores fazem. Sim é
bastante controverso. Diferentes professores
tem bastante diferentes estilos, valores e
prioridades.
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Sumdrio da
Dimensdo 3

3.1 Gerenciar tempo e recursos eficientemente na classe para aumentar a
produtividade e minimizar o tempo perdido (exp.: inicio, transicdes);
dando claras instrucdes de forma que os estudantes compreendam o que
devem fazer; usando (e ensinado explicitamente) rotinas para realizar
transicoes suaves

3.2 assegurar que regras, expectativas e consequéncias para
comportamentos sejam explicitos, claros e consistentemente aplicados

3.3 Prevenir, antecipar e responder a incidentes potencialmente disruptivos;
reforcar comportamentos estudantis positivos; sinalizar atencéo ao que
estd acontecendo na sala de aula e reagir apropriadamente

Um dis mais persistentes achados da tradicdo da observacédo "processo-produto”
da sala de aula é a importancia da "oportunidade para aprender" e o "tempo
de tarefa" (Creemers et al., 2013; Muijs et al., 2014). Nenhum professor estard
surpreso em aprender que sendo apresentado ao conteddo do curriculo em um
formato acessivel e tendo tempo para engajar com o mesmo, foram identificados
como necessdrios para que o apredizado aconteca. Gerenciar licdes de forma
que o tempo seja usado produtivamente é uma habilidade de ensinamento vital.
Praticas especificas, tais quais dar claras instrucdes e estabelecer rotinas e regras,
apoiam isto. Gerenciar o comportamento estudantil vem sob este titiulo também:
lidar com interrupcdo, mas crucialmente, prevenir que esta aconteca em primeiro
lugar.

Gerenciamento e eficiéncia da sala de aula sdo caracterizadas em todas as
estruturas que vimos, em qualidade de ensino, porém diferentes estruturas parecem
cortar esta dimenséo de diferentes formas. Seguimos nessas trés linhas, embora
cada um compreenda um conjunto de técnicas, prdticas e principios: (1) usar tempo
eficientemente, (2) estabelecer regras claras e (3) gerenciar disrupcéo. Notamos
também que como esses fenémenos sdo manifestados em uma sala de aula em
particular, depende em muito mais que somente a habilidade e comportamentos
do professor: caracteristicas dos estudantes e mais abrangentes ambiente /politicas
escolares, por exemplo, sGo ambos fatores importantes (Bennett, 2017). O mesmo
professor visto ensinando um tépico dificil para a classe, contendo individuos

com persistentemente, comportamentos desafiadores em uma escola, onde as
regras ndo sdo claras ou sdo inconsistentemente aplicadas, poderia parecer

muito diferente com um tépico divertido, uma classe repleta de estudantes facil de
controlar e em uma escola com um apoio de comportamento forte.

Néo obstante, nosso propdsito néo é avaliar professores, e sim ajudé-los a
melhorar. Se existem capacidades que professores podem aprender para melhorar
a eficiéncia, estabilidade e foco das suas salas de aula, entdo essas habilidades
deveriam ser capturadas em nosso modelo, de forma que possamos dar um bom
feedback aos professores, sobre seus status atuais, dreas e direcées possiveis

para um esforco de melhoria de alta alavancagem e progresso e crescimento
permanente.
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Elementos da

Dimensdo 3

O primeiro elemento dessa dimensdo relata o uso eficiente do tempo e recursos.
Professores brilhantes planejam tanto atividades e recursos que tudo funciona
suavemente. Tempo de calma no comeco de uma licdo ou depois de uma
transicdo, é minimizado - estudantes comecam em um significativo trabalho

de forma imediata, e trabalho continuo até o fim da licéo. Parte disso é sobre
oferecer aos estudantes instrucdes claras e simples, de forma que os mesmos
saibam exatamente o que devem fazer. Rotinas podem também ser um elemento
de grande ensinamento - explicitamente ensinando estudantes um padréo de
comportamento que os mesmos devem ter regulamente.

O segundo componente é sobre a consisténcia e justica na aplicacdo das regras.
As regras e expectativas devem ser claramente compreendidas e aceitas pelos
estudantes. Violacdes devem ser raras, porém, quando elas ocorrerem, séo
tratadas de forma justa e apropriadas, e t&o consistentemente quanto possivel, de
forma que os estudantes saibam que consequéncias previsiveis seguirdo.

Oterceiro elemento envolve prevenir e reagir a interrupcdo. Uma das carateristicas
do grande ensinamento é que a interrupcdo ndo seja vista, pois isso seria porque

o professor de forma exitosa antecipou e preveniu que a mesma acontecesse. A
pesquisa de revisdo de Kern and Clemens (2007) em "estratégias antecedentes"

- toda a sala e estratégias individualmente focadas que professores podem usar
para "estabelecer um ambiente de sala de aula que é positivo, ordeiro, previsivel e
motivador" como uma forma de previnir disrupcéo e gerenciar um comportamento
do estudante. O termo " withitness" (capacidade de perceber as necessidades dos
estudantes com cuidado e preciséo) foi inventado por Kounin (1977) descrever

a atencdo do professor do que acontece em sala de aula, mesmo quando sua
atencdo estd aparentemente em outro lugar. Professores brilhantes néo tem

"olhos nas costas", porém seus alunos podem pensar que sim. Uma parte chave
dessa habilidade é que o professor assinala sua atencéo, talvez com apenas

um olhar ou movimento, de forma que os estudantes sintam que estdo sendo
observados. Brilhantes professores também elogiam e usam reforco positivo apoiar
o comportamento desejado (Calderella et al., 2020). Quando interrupcéo ou
desordem ocorre, professores respondem firme e apropriadamente para minimizar
o efeito no aprendizado. Grandes professores desenham abordagens alvo que
sdo personalizadas para as necessidades individuais dos estudantes com um
histérico de comportamento desafiador.

Evidéncia para Dimensdo 3

Um grande corpo de evidéncia apoia o uso de estratégias para promover aprendizado, tanto que dificilmente
precisa ser desembalado (por exemplo: Creemers & Kyriakides, 2011; EEF, 2019; Kern & Clemens, 2007; Moore
et al., 2019; Muijs et al., 2014, 2018; Scheerens & Bosker, 1997; van de Grift et al., 2017). Praetorius et al.
(2018) apresenta evidéncia de correlacdes entre conquista e gerenciamento da sala de aula, de 1.000 salas de
aula em dez estudos, com uma média de correlacdo de 0,18 — a maior das trés dimensdes.
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04

Ativando um
raciocinio intenso

Grandes professores apresentam

— conteudo, atividades e interacées
ue ativem o pensamento dos alunos
e . 9 P
Em vérias dimensdes, a Dimensédo
f"“i"’ g o
\«g‘ - 4 representa o coracdo do grande

ensinamento: fazer estudantes raciocinar
sobre a matéria que vocé quer que eles
aprendam. Pode ser a parte mais dificil do
trabalho de aprender, parcialmente porque
é rato obter feedback confidvel sobre se esté
funcionando: o aprendizado o estudante é
invisivel, devagar e néo-linear, entdo como
podemos afirmar se estd ocorrendo?
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Sumdrio da
Dimensdo 4
4]

4.2

4.3

4.4

4.5

4.6

Elementos da
Dimensdo 4

Estruturar: dar aos estudantes uma sequencia apropriada de tarefas de
aprendizado; sinalizar objetivos de aprendizados, razéo, viséo geral,
ideias chave, e estdgios de progresso; ligando tarefas as necessidades e
prontiddo dos estudantes; dar suporte e estrutura para as tarefas tenham
exito no nivel solicitado

Explicar: apresentar e comunicar novas ideias de forma clara, concisq,
apropriada, com explicacdes engajadas; conectar novas ideias com as
previamente aprendidas (e re-ativar/checar o conhecimento prévio); usar
exemplos (e ndo-exemplos) apropriadamente para ajudar os estudantes
a entenderem e construirem conexdes; modelar/demonstrar novas
habilidades ou procedimentos com estrutura e desafio apropriados;
utilizar exemplos trabalhados/parte trabalhados

Questionar: usar questdes e didlogo para promover elaboracdo

e conexdo, pensamento flexivel entre estudantes (ex.:"Por que?",
"Compare", efc.); usar questdes para motivar o pensamento académico;
receber respostas de todos estudantes, usar andlise de alta qualidade
para demonstrar aprendizado; interpretar; comunicar e responder a
andlise de evidéncia apropriadamente

Interagir: responder apropriadamente para dar retorno advindo dos
estudantes sobre o seu raciocinio/conhecimento/compreensdo; dar aos
estudantes retorno passivel de acdes para direcionar o seu aprendizado

Incorporar: dar aos estudantes atividades que incorporem e reforcem o
aprendizado; solicitar que os mesmos pratiquem até o aprendizado ser
fluente e seguro; assegurar que o aprendizado uma vez aprendido seja
revisado/revisitado prevenindo o esquecimento

Ativar: ajudar estudantes a planejar, regular e monitorar seu préprio
aprendizado; avancar apropriadamente de um aprendizado estruturado
para um mais independente, na medida que estudantes desenvolvem
conhecimento e especialidades

Parcialmente porque esta quarta dimensédo é tdo complexa, parece existir uma
variada gama de diferentes formas para apresentd-la em diferentes estruturas
existentes. Nés dividimos a mesma em seis elementos aqui, embora o peso total

do conteddo nessa dimensdo significa cada uma é bastante abrangente e se
sobrepde inevitavelmente. Parece provdvel que quando comecamos a desenvolver
instrumentos para oferecer feedback aos professores sobre seu desenvolvimento,
algumas outras divisdes podem ser necessdrias. Nossos seis elementos sdo:
estruturacdo, explicacdo, questionamento, interacdo, incorporacdo e ativacdo.
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Estruturacdo se refere a escolha, combinacéo e sequenciamento das tarefas

de aprendizado e demonstrando como os mesmos continuem nos objetivos de
aprendizado. Grandes professores compartilhar os objetivos de aprendizado com
seus estudantes, em formas que auxiliam os mesmos a compreender o que é éxito.
Isto nGo significa simplesmente escrever os objetivos da licdo ou (pior ainda) fazer
os mesmos copiarem estes. Afirmacées abstratas de objetivo de aprendizado,
podem ser Uteis, porém n&o sdo o suficiente. Para especificar objetivos de
aprendizado propriamente, professores precisam também que ter exemplos dos
tipos de problemas, tarefas e questdes, estudantes serdo capazes de fazer, tanto
quanto exemplos de trabalho que os demonstram, com uma estéria clara sobre
como e por que cada pedaco do trabalho atende cada obijetivo. Professores
brilhantes também ajudam alunos a compreender o por qué uma atividade
particular estd sendo feita e como o aprendizado atual se encaixa num contexto
maior. Eles chamam atencdo para ideias-chave e transicées assinaladas entre
atividades que focam em diferentes partes da jornada.

Um componente de estruturacdo é a selecdo de tarefas de aprendizado.

Tarefas devem ser apresentadas um apropriado nivel de dificuldade para cada
estudante: dificil o suficiente para seguirem, mas ndo tdo dificeis de forma que ndo
consigam superd-las, dada a existéncia de conhecimento e fontes que os mesmos
possam tirar partido. Tarefas devem também promover um raciocinio profundo,
em vez de somente de nivel superficial (Hattie, 2012), focando na abstracéo,
generalizacdo, conexdo e flexibilidade de ideias, em vez da reproducéo de
fatos ou procedimentos. No planejamento de um curriculo, tarefas devem ser
sequenciadas, de forma que conhecimentos e habilidades de pre requisito

sdo acessiveis e fluentes quando s&o precisos. Professores brilhantes criam
oportunidades para revisdo, para verificar, se for o caso - e adaptar seus planos,
se ndo.

Professores brilhantes também reconhecem que tarefas complexas, frequentemente,
requerem uma armacdo: comecando com uma vers&o simplificada ou limitada

da tarefa, para tornd-la gerenciavel. Este frequentemente requere algumas
diferenciacdes, como diferente aprendizes podem comecar com diferentes niveis
de prontidéo e diferentes capacidades para aprender novos materiais. Um
conhecimento das necessidades individuais de estudantes, incluindo NEED,
aparece aqui. Entretanto, uma das caracteristicas de grandes professores é que

os mesmos requerem que todos os estudantes alcancem o sucesso (Hattie, 2012).
Estrturacdo fornece um inicio suave, porém o destino continua o mesmo. Estudantes
com mais dificuldade podem necessitar mais tempo e ajuda, mas o trabalho dos
professores é o de "alterar a curva", ndo sé preverva-la.(Wiliam, 2018). O ponto
crucial sobre estruturacdo é que vocé pode se levar, pois ideias e procedimentos
tornam-se seguros e fluentes: no final, essas tarefas complexas sdo acessiveis a
todos.

n O segundo elemento da Dimensdo 4 ¢ explicacdo. Todos os professores
apresentam novos conteldos e idéias aos alunos, mas as melhores apresentacdes
tém explicacées concisas, apropriadas e envolventes, que sdo adequadas para
os alunos: nem muito curtas nem muito longas; nem muito complexas nem muito
simples. Evidéncia de ambasteoria de carga cognitiva (CLT, Sweller et al., 1998,
2019) e instrucdo direta (Adams & Engelmann, 1996; Stockard et al., 2018) apoia
a importancia de boas explicacdes. Ao apresentar material, professores devem

Great Teaching Kit de Ferramentas Revis@o de Prova | 32



Teoria da carga
cognitiva:

Desde que Sweller primeiro
propds a teoria da carga
cognitiva nos anos 80, a mesma
evoluiu. Uma linha chave que
corre através desta pesquisa é
que a capacidade dos humanos
para processar informacdo é
limitada. A meméria de trabalho
pode lidar somente com um tanto
em um determinado momento;
isto é dependente do tipo e
complexidade da informacéio.
Compreendendo CLT pode

ser 0til em tornar-se melhor na
explicacdo, mas existe mais que
isso.
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prestar atencdo & "carga cognitiva" ela apresenta a seus alunos: limitando o
nimero e complexidade de novos elementos; dissecando ideias ou procedimentos
complexos dentro de etapas menores; ajudando estudantes a assimilar conceitos
dentro - e estender - esquemas existentes; minimizando inputs estranhos,
irrelevantes ou desviantes, tanto do conteddo quanto do ambiente. Apresentacées
devem ser planejadas, fabricadas e refinadas, usando a expertise coletiva de
professores experientes e a sabedoria da tentativa-erro, para fazé-las o mais
efetivas quanto possivel.

Parte da habilidade de explicar é conectar novas ideias ao conhecimento
anterior. Brilhantes professores sabem que um conhecimento durdvel e flexivel
depende na ligacdo de ideias, criacdo e modificacdo de esquemas. Um esquema
é uma estrutura cognitiva que permite que a informacdo seja organizada e
armazenada na meméria de longo-prazo. Esquemas sGo muito poderosos para
aprendizagem porque permitem pequenos pedacos individuais de conhecimento
serem "digeridos" juntos dentro de um principio ou conceito de superacéo, ou
para uma série de procedimentos serem combinados dentro de um "roteiro"
simples e consequentemente processado como um elemento simples. Um exemplo
simples seria um esquema de leitura inicial para a letra 'a’, que lhes permite
reconhecer que toda uma gama de formas diferentes (por exemplo, q, g, a, a,

a, A, A) séo realmente equivalentes em termos de seu significado. Os passos em
um procedimento, tais como a subtracdo de uma coluna, ou conjugacéo regular
de verbos no tempo presente em francés (-er), pode também ser armazenado
como um esquema, permitindo que todos o processo possa ser tratado como um
simples e automato elemento que pode ser levado em conta na solucéo de um
problema mais complexo. Conhecimento prévio é estruturado em esquemas e o
processo de adquirir novo conhecimento consiste da acomodacdo do mesmo
dentro dos esquemas existentes ou modificados e fazer conexdes entre os mesmos
(CESE, 2017; Sweller, 1994). Consequentemente, aprendizado depende nas
conexdes que estudantes fazem entre novas ideias e o que |G conhecem. Grandes
professores ativam o conhecimento prévio, reforcam o mesmo e conectam novas
ideias.

Uma visGo chave aqui é que a meméria a longo prazo néo é apenas uma
instalac&o de armazenamento, andloga a uma enciclopédia ou informacédo
pesquisavel na Internet; nem estd limitada a fatos rotineiros. Em vez disso,

a estrutura e conexdes entre elementos de conhecimento memorizado séo
precisamente o que permitem que seja usada na resolucdo de problemas ou
realizando atividades complexas: se n&o for estruturada e acessivel na meméria,
ndo pode ser usada. Por outro lado, se um estudante tem um bom estoque de

um conhecimento bem-estruturado, fluente, habilidades mecanizadas, absorver
novas ideias e procedimentos é muito mais facil. Na mesma forma que jardineiros
preparam o solo antes de semear as sementes, professores brilhantes preparam
seus estudantes para novos conhecimentos para assegurar que os seus esquemas
existentes sdo bem conectados, fluentes e acessiveis. Esta é uma das razées pelas
quais apresentar grandes explicacdes ndo é apenas uma habilidade genérica,
como ser um bom comunicador: depende de um conhecimento detalhado do
conteddo e das idéias que estdo sendo explicadas e de como elas sdo aprendidas.

Uma das formas que professores explicam novas ideias € com o uso de exemplos.
Exemplos podem fazer o abstrato, concreto e apoiam o compreendimento
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conceitual, se usado apropriadamente (Booth et al., 2017; Braithwaite & Goldstone,
2015). Exemplos fornecem conteido para a construcéo de teoria e processos de
desenvolvimento de esquemas que s&o necessdrios para novos conhecimento
serem conectados, classificados e armazenados. Também necessdrio para esses
processos sdo ndo exemplos e casos fronteira: as excecdes e casos dificeis que
definem os limites da regra ou definicdo. Para estudantes construirem esquemas
fortes, eles precisam compreender os limites entre o que conta e o que ndo conta
como um exemplo.

Existe também um bom tanto de evidéncia que o uso de exemplos trabalhados
pode ser 0til em introduzir novas idéias (Booth et al., 2017; Sweller et al., 2019).
Particularmente efetivo s@o os "problemas de conclus@o", onde estudantes séo
dadas solucdes parciais e requerem que os complete. Isto pode ajudar alunos a
focarem em exemplos, mas também gerenciam o nivel de dificuldades enquanto
conservam tarefas auténticas.

Nosso terceiro elemento é questionamento. De forma geral cada modelo de
ensinamento inclui isto de alguma forma. Por exemplo, Roshenshine desfruta
nos "perguntar um grande nimero de questdes e checar as respostas de todos
estudantes"(2010, p. 12). Porém questionar é ainda uma das coisas mais comuns
que professores fazem e a chave para qualificar, ndo é o nimero de questdes,
mas o tipo e como eles sdo usados. Para Hattie (2012) é sobre o equilibrio entre
raciocinio a nivel profundo e superficial que os professores promovem. Quando
Smith et al. (2008) pesquisou pelo mais forte diferenciador entre professores
"especialistas" e "experientes", encontraram um foco em promover um profundo
aprendizado a ser uma das cinco caracteristicas distintas (junto com: apresentando
contetdo efetivamente; criando um clima de aprendizado; monitorando e dando
feedback; acreditando que todos os estudantes podem ser bem sucedidos). Hattie
(2012) define essa compreensdo profunda como sendo "mais integrado, mais
coerente e com maior nivel de abstracdo". O ponto chave é que apenas perguntar
um monte de perguntas ndo é um marcador de qualidade; é sobre os tipos de
questées, o tempo permitido para, e profundidade do raciocinio estudantil eles
provocam ou obtém e como professores interagem com as respostas.

Isto traz uma distincdo importante entre diferentes razées que professores
questionam. Compreender e promover grande ensinamento requer que atendamos
os propésitos dos professores, bem como suas prdticas: ndo somente o que

fazem, mas por qué fazem, que problemas eles tentam resolver (Kennedy, 2016).
Professores usam questionamento por suas razdes - bastante diferentes - principais:
promover o raciocinio dos alunos e para analisg-lo.

No propdsito anterior, questionamento é uma ferramenta para promover o
raciocinio profundo e conectado. Professores brilhantes usam o questionamento
como parte de um didlogo no qual estudantes estdo engajados e alongados.
Eles suscitam estudantes a dar explicacdes e justificacdes para suas respostas, ou
apenas a melhorar uma resposta inicial, descrever seus processos de raciocinio,
elaborar suas respostas, explorar implicacdes, "o que-se" e conexdes como
outras ideias e conhecimento (Dunlosky et al., 2013; Praetorius et al., 2018).
Embora tenhamos usado a palavra "questionamento" aqui, a gama de atividades
professores usam para promover oralidade e didlogo séo muito abrangentes.
Eles devem também encorajar estudantes a perguntar suas préprias questdes.
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Shimamura (2018) encoraja estudantes a aplicar os "trés Cs" (categorizar,
comparar e contrastar) e "'interrogogao elaborativa" (perguntor, e responder,
questdes "por que" e "como") para ajudé-los a aprender novas ideias. Grandes
questionamento promovem raciocinio profundo do aluno, ajudando os mesmos

para conectar e elaborar ideias.

No questionamento desenhado para um propésito final, o foco é na obtencédo

e checagem do raciocinio, conhecimento e compreensédo estudantil: em outras
palavras, andlise. Fazer perguntas, ou fornecer avisos, que fornecam uma viséo
clara sobre se os estudantes compreenderam o conhecimento e a compreensdo
necessdrios é dificil; € na natureza da avaliacdo (e na verdade de toda
comunicacdo humana) que as respostas dos estudantes sdo sempre equivocas,

e as interpretacdes devem ser probabilisticas e ndo certas. Questionamento que

é inferativo pode ir de alguma maneira ultrapassar isso, se acompanhamentos e
lembretes sdo usados de forma habilidosa para clarificacéo. Grandes professores
também tem estratégias para checar as respostas de todos os estudantes. Perguntar
questdes significativas e apropriadas que focam o aprendizado essencial,
coletando e interpretando uma resposta de cada estudante e atendendo resultados,
todo em tempo real, no momento que a licdo estd acontecendo, é dificil de ser bem
feito, mas professores brilhantes o fazem e provavelmente é uma habilidade que
possa ser aprendida.

Se questdes sdo perguntadas interativamente ou como parte de um processo de
andlise fixa, iniciar com grandes questionamentos que fornecem um mdximo de
informacdo é chave. Quando usado como propédsito de andlise, perguntas devem
ser vistas como instrumentos para obter percepcdes em relacdo ao raciocinio dos
estudantes. Perguntas fornecem informacdo, se elas discriminarem entre aqueles
que sabem, dos que ndo sabem ainda. Se uma andlise é uma simples pergunta ou
um exame formal, grandes professores compreendem que o tanto de informacédo
que fornece, quanto peso carrega e quais inferéncias e decisdes pode comportar.
Eles compreendem que o que foi aprendido néo é o mesmo que o que foi ensinado
(Nuthall, 2007) e que andlise é somente uma ferramenta para torné-lo visivel,
embora "através de um vidro, as escuras". Fundamentalmente, eles planejam e
adaptam o seu ensinamento para responder o que a andlise lhes informa.

n Esse retorno é o ponto central do quarto elemento, interacdo. A qualidade das
interacdes de aprendizado entre professores e alunos é central no processo
de aprendizado. Interacdes podem ser vistas como uma forma de feedback e
novamente existem dois propésitos distintos aqui: feedback para professores que
informa suas decisdes e feedback para estudantes que os ajuda a aprender.

O propésito anterior, feedback para informar decisdes do professor, se

sobrepde consideravelmente com o elemento anterior. Informacdo advinda do
questionamento e andlise é a base desse feedback. Porém é como o professor
reage ao feedback que importa. Primeiro de tudo, professores devem compreender
e interpretar o resultado da andlise apropriadamente. Podem precisar checar ou
verificar que suas interpretacdes sdo corretas. Eles também precisam estimar o
contexto de forma correta, sendo sensiveis as necessidades, histéria e disposicées
do aluno(s) envolvido(s). Entdo os mesmos necessitam identificar e decidir entre o
conjunto de opc¢des para acdo. Cada terd uma troca entre, por exemplo, tempo,
esforco e recompensa. Se alguns estudantes precisam de mais tempo e ajuda com
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um tépico, enquanto outros sdo estdo resolvidos, por exemplo, isto pode ser uma
decisdo dificil. Finalmente, eles precisam implementar a escolha feita efetivamente
para atingir o aprendizado desejado.

Para o Gltimo propésito, feedback funciona na outra ponta: para o estudante.
Embora saibamos que o feedback pode melhorar incrivelmente o aprendizado
(Hattie & Timperley, 2007), sabemos também que os efeitos medidticos de
diferentes combinacdes de tipos de feedback, estudantes, caracteristicas de tarefas
e diferentes formas de dar feedback sdo extremamente complexos. N&o existe
receita para um dar um forte feedback. O feedback pode ajudar a clarear e
enfatizar objetivos ou critério de sucesso ("Where am | going?, Hattie & Timperley,
2007), assim dirigir a atencéo dos estudantes para objetivos produtivos. Pode
chamar atencé@o para uma lacuna entre niveis de performance atuais e desejados
(Como estou indo?), o que, novamente, pode ser positivo, se os objetivos sGo
desafiadores, aceitos e acompanhados por sentimentos de auto-eficdcia (Locke

& Latham, 2002). Pode sugerir atribuicdes para sucesso e fracasso em razdes

o estudante pode controlar, como esforco ou escolha de estratégia (Dweck,
2000). Ou pode indicar os produtivos préximos passos (" Where to nexte’, Hattie
& Timperley, 2007). Este dltimo mecanismo pode ser o mais dificil de prever e ser
entregue, precisamente porque é uma interacdo complexa entre o que o estudante
i@ sabe, o que precisa saber e o quanto estd pronto para fazer o que é requerido
fechar essa lacuna. Também requere um julgamento especialista sobre os tipos de
préximos passos aciondveis que sGo mais provdveis para promover aprendizado,
dadas todas as varidveis. Professores brilhantes tem conhecimento suficiente e
experiéncia de situacées similares para desenvolver intuicdo sana sobre o que é
mais provével de funcionar melhor (Hogarth, 2001), porém tal intuicdo é dificil de
absorcdo em regras simples.

O quinto elemento é a incorporacéo , fazendo com que o aprendizado se
mantenha. A importancia de aprendizado incorporado estd na ideia da teoria da
carga cognitiva que a meméria ndo é somente um espaco de armazenamento para
fatos que facilmente podem ser visitados: os esquemas que usamos para organizar
conhecimento na memdéria sdo as mesmas coisas nds usamos para raciocinar e
conectar ao novo aprendizado (Sweller, 1994).

Ha indmeras maneiras de os grandes professores incorporarem o aprendizado.
Uma delas é assegurar que os estudantes pratiquem quaisquer procedimentos que
sdo regularmente exigidos para serem fluentes e precisos. Um grande conjunto

de pesquisas psicolégicas mostra que o "overlearning" (continuar a praticar

apés o desempenho ter atingido um padrdo especificado) pode ser importante
para produzir um aprendizado durével e flexivel (Soderstrom & Bjork, 2015).
Conhecimentos ou esquemas que sdo requeridos para futuros aprendizados devem
ser seguros e prontamente recuperdveis. Esquecimento é normal, mas pode ser
espacado e prevenido por periddicas revisitacdes e revisdes. Professores brilhantes
se asseguram que estudantes pratiquem até o que aprendizado seja fluente,
automdtico e seguro.

Um ponto importante a ser notado aqui é que a prética do estudante geralmente
precise ser inicialmente monitorada e guiada (Rosenshine, 2010). No novo
aprendizado, existe tipicamente uma transicdo: prdtica comeca tanto ajudando a
aprender as ideias, desenvolvendo e conexdes e compreendendo e construindo
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esquemas; entdo segue consolidacdo, ganhando confianca e fluéncia, na qual
estrutura e outros apoios sdo retirados, quanto é a necessidade da orientacdo e
monitoramento do professor; finalmente vem incorporando, onde prdtica de torna
independente, fluente, acurado e automético. Professores brilhantes compreendem
e planejam para esta transicdo, monitoram e apoiam a passagem de cada
estudante e assegurando que existe um tempo adequado para cada estdgio.

A prdtica é particularmente efetiva se é distribuida ou "espacada" durante o tempo,
com lacunas deliberadas para esquecimento. Distribuicdo de pratica como estq,
faz que o aprendizado seja percebido como dificil e reduz a performance durante
a prética atual, mesmo que seja mais efetivo no longo prazo - o que Bjork and
Bjork (2011) chamaram de "dificuldade desejdavel". Professores brilhantes fornecem
oportunidades para estudantes praticarem procedimentos e coleta de informacéo
que deve ser aprendida até ser fluente e ser repetidamente revisitada e praticada
novamente depois de um tempo possivel para esquecimento.

Outra abordagem para incorporar é a de explorar o "efeito teste", requerendo que
estudantes gerem respostas ou relembrem informacdo na meméria em (pequenos
pacotes) processo de testagem. Novamente, um corpo vasto de pesquisa mostra
que esta é a forma efetiva mais simples para aumentar a forca de retencéo de
longo prazo: a habilidade de relembrar informacéo ou procedimentos depois

de um tempo passado (Adesope et al., 2017). Mais ainda, os beneficios da
testagem ndo sdo limitados ao simples relembrar; o processo de ter que pesquisar
e gerar respostas também reforca as conexdes e retencdo da informacéo relatada
(Delaney et al., 2010). Com todo o aprendizado, estudantes se tornam melhores
no que sdo requeridos a fazer, entdo é importante requerer aos mesmos que
respondam questdes que vdo além de simples recordacdes e raciocinio no nivel
superficial. Professores brilhantes usam o efeito da testagem para atrasar o
esquecimento com questdes que requerem o raciocinio profundo e conectado.

E claro, testagem e espacamento podem ser combinados ao fazer o tempo de
revisita do material aprendido previamente, mas quase sendo esquecido, depois de
um tempo passado.

Existe também outras préticas que, se bem feitas, podem ajudar a assegurar que
o aprendizado seja durdvel e flexivelmente incorporado. Este inclui intercalacéo,
variacdo de condicdes de prdtica, elaboracdo e auto-explicacdo (Bjork &

Bjork, 2011; Dunlosky et al., 2013; Weinstein et al., 2018). Professores brilhantes
compreendem os principios por detrds desses efeitos e os contextos no qual eles
sdo comumente Uteis, tem uma gama de estratégias de instalacdo na prdtica e
incorporacdo apropriada e uso efetivo dento do seu ensinamento.
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Meta-cognicéo:

Embora tenha um significado
literal simples do "pensar sobre
pensar", a metacognicdo tem
desenvolvido em um termo
guarda-chuva amplo, para um
nimero de processos cognitivos
relacionados. Estruturas
diferentes tem escolhido focar
em diferentes aspectos ou
definicdes deste conceito.
Finalmente, as estratégias
associadas compartilham o
obijetivo de ajudar estudantes a
planejar, monitorar e avaliar seu
aprendizado.
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Osexto e elemento final da Dimenséo 4 é activacdo: ajudar estudantes a se
tornarem independentes ao planejar, regular e monitorar seu préprio aprendizado.
Activacdo, e em especial, promocdo, metacognicdo estudantil, é uma das
caracteristicas de muitas, das estruturas baseadas nas pesquisas (e.g., Ko et al.,
2013; Praetorius et al., 2018; van de Grift et al., 2017).

Quando professores introduziram novas ideias, é apropriado que seja diretivo:
apresentando conteddo estruturado explicitadamente, diretamente ensinando o
que precisa ser compreendido. Entretanto, para a maioria dos educadores, o maior
objetivo é desmamar os estudantes, da dependéncia no professor, encorajd-los

a se tornarem independentes, aprendizes auto-atualizados. Em algumas contas,
este contraste é apresentado como uma oposicdo polarizada entre "tradicional",
conduzida pelo professor, abordagens didéticas de uma forma e de outra
"progressiva", estudante-focado, métodos e crencas construtivistas. Em parte

pelo menos, esta divisdo reflete uma falta de entendimento da complexidade do
ensinamento: abordagens diferentes funcionam melhor em tempos diferentes, como
estudantes diferentes, de acordo com diferentes objetivos de aprendizado, em
diferentes cendrios no processo de aprendizado, etc. Uma abordagem néo serve
para tudo.

Dentro da teoria da carga cognitiva, ambos "efeito de especializacdo-reversao"

e o "efeito guia-enfraquecimento" refere-se a descoberta que estratégias tais
como, limitada exposicdo, conteldo estruturado e exemplos trabalhados, os
quais funcionam melhor para "novatos" (ex.: estudantes que ndo tenham ainda
conhecimento do tépico ou dominio codificado em esquemas na meméria de
longo prazo) ndo s@o mais os mais efetivos para "especialistas" os quais volume

e automacdo de elementos individuais, permitem aos mesmos lidar e aprender
mais da resolucdo problemas como um todo (Sweller et al., 2019). Usar resolucéo
de problemas como uma estratégia de ensino é cansativo e ineficiente para
estudantes que ndo possuem o conhecimento prévio requirido, mas se torna étimo e
necessdrio, quando esses o tenham.

Intervencdes para promover o uso de estratégias metacognitivas estdo entre
aquelas com os maiores efeitos na conquista, e estratégias para ajudar estudantes
planejarem, monitorarem e avaliarem, deveriam ser explicitamente ensinados

e apoiados (EEF, 2018). Estudante de todas as faixas etdrias deveriam ser
explicitadamente ensinados estratégias para planejar, monitorar e avaliar o

seu aprendizado, idealmente no contexto do conteddo especifico que estdo
aprendendo. Professores brilhantes também chamam atencéo para o seu préprio
planejamento e auto-regulacdo, quando eles modelam o processo de finalizar
tarefas complexas e similarmente, encorajam estudantes a "auto-explicar" seu
raciocinio.

Revis@o de Prova | 38



Evidéncia para Dimenséo 4

Dimensé&o 4 do nosso modelo é derivada da dimensdo "ativacdo cognitiva" de Praetorius et al. (2018), porém
apresenta em cada outra estrutura também.

Um desafio significante com esta dimenséo é que a maioria dos comportamentos do professor que foi detectada
como efetiva para ativar o raciocinio dos estudantes, é bastante complexa. Néo existe uma receita simples para
desenvolver metacognicdo do estudante, por exemplo, ou por dar estudantes feedback aciondvel e apropriado.
Exatamente a mesma acdo do professor poderia ser correta em determinado contexto, com estudantes em uma
idade particular, histéria e nivel de conhecimento/habilidades, em relacdo a um trecho de trabalho particular

e errada em outro. Alguns dos instrumentos por avaliarem o ensinamento podem fazer uma distincdo entre
indicadores de "baixa inferéncia", onde o julgamento ou avaliacdo pode ser feita bastante facilmente e "alta
inferéncia", onde uma especificacdo mais complexa e uma quantidade considerdvel de treinamento para
avaliadores é requerida para ter consisténcia. Para muitos dos elementos realmente poderosos da ativacdo
cognitiva, a captura de um indicador vdlido estd no final "de alta interferéncia" deste continuum. Também

pode ser que mesmo especialistas, observadores treinados, simplesmente ndo consigam perceber suficiente da
complexidade e sutilidade do contexto da sala de aula, para fazer julgamentos véalidos sobre se a pratica em
particular é "boa". Isto certamente parece uma drea onde descricdes verbais da prdtica sdo inadequadas, ou
pelo menos, somente um ponto de partida. Compreendendo o que cada elemento significa e o que uma prdtica
excelente realmente parece, poderia ser visto como um trabalho de uma vida.

Outra complexidade é priorizar entre todos esses elementos. Nenhum desses sdo mais importante para cada
professor que trabalhar para melhorar. Pode ser, por exemplo, que algumas partes das trés dimensées prévias,
sdo pré requisitos para esta: se vocé ndo tem o conhecimento do conteddo, ou gerenciamento bdsico de sala de
aula, entdo estes deveriam vir em primeiro lugar. Alguns elementos de ativacdo cognitiva podem ser um projeto
de carreira de longo prazo: mesmo um professor experiente, especialista pode encontrar valor ao melhorar
estes aspectos de sua prdtica. Algumas podem ser melhores escolhas para um grande grupo de professores.
Wiliam (2018) discute, por exemplo, que um pequeno nimero de estratégias dentro desta dimensdo, agrupados
como uma compreendendo andlise formativa, normalmente oferecem a mais alta alavancagem para
professores. Os dez principios de instrucdo de Rosenshine’s (2010) pode ser visto como habilidades de alta
alavancagem dentro dessa dimenséo.

Nés pensamos que o jUri ainda estd fora nesta questdo de prioridades: a evidéncia e a teoria existentes

ndo podem dar a um professor individual uma orientacdo clara o suficiente sobre qual elemento eles devem
priorizar, ou mesmo se eles devem tentar trabalhar em mais de um. Nos estdgios subsequentes deste projeto,
esperamos coletar dados de professores trabalhando em diferentes formas para melhorar suas préticas, de
forma que possamos aprender como mesclar dos tipos de conselhos, guia e apoio para as necessidades
individuais do professor, de forma a ter a maior impacto positivo no aprendizado do estudante.

Estruturacdo é um foco explicito de muitas estruturas existentes. Por exemplo, é uma das oito dimensdes do
Modelo Dinémico (Creemers and Kyriakides, 2011), como estd "orientacéo", o qual envolve o clarear e
compartilhar objetivos e é combinado aqui sob o titulo de estruturacdo. Um cuidadoso sequenciamento de
curriculo é enfatizado em um ndmero de modelos bem-validados de ensinamento, incluindo aprendizado

de maestria e instrucdo direta (Creemers et al., 2013). A selecdo de apropriadas tarefas de aprendizado e
combinar sua dificuldade para o conhecimento e prontiddo existente dos estudantes, incluindo a estruturacéo
para tarefas dificeis, configura em muitos modelos e revisdes de instrucdo efetiva (e.g., Ko et al., 2013; Muijs et
al., 2018; Praetorius et al., 2018; Rosenshine & Stevens, 1986; van de Girift et al., 2017). A necessidade para
um equilibrio entre conhecimento de funfamento e extensdo de alto nivel, dentro do "raciocinio profundo" para
todos alunos é também amplamente apoiada (e.g., Hattie, 2012; Pianta et al., 2012; Praetorius et al., 2018).
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Apoio para a importéncia da explicacdo tira partido da evidéncia de ambas teoria de carga cognitiva (Sweller
etal, 1998, 2019) e instrucdo direta (Adams & Engelmann, 1996; Stockard et al., 2018), assim como o uso de
exemplos, ndo-exemplos, exemplos trabalhados e finalizacdo de problemas (Booth et al., 2017; Braithwaite &
Goldstone, 2015; Sweller et al., 2019). A importancia de uma apresentacéo clara de ideias é um foco explicito
de ambas estruturas ISTOF e ICALT (Muijs et al., 2018; van de Girift et al., 2017).

O uso de questionamento por professores é também grandemente caracterizado em estruturas baseadas em
evidéncia (e.g., Creemers & Kyriakides, 2011; Muijs et al., 2018; Rosenshine & Stevens, 1986; van de Girift et
al., 2017). A maioria desses tipos de questdes perguntadas e como professores as respondem, assim como
Hattie (2012), Smith et al. (2008) and Ko et al. (2013). O uso de interrogacéo elaborativa é julgada por ter
"moderada utilidade" por Dunlosky et al. (2013). Questionamento como parte de andlise formativa tem uma
forte base de evidéncia (e.g., Wiliam, 2010).

Interacdo denota a qualidade das interacées de aprendizagem entre professores e estudantes, incluindo
feedback em ambas direcdes. A evidéncia para importéncia de feedback em aprendizado é abundante (e.g.,
Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996), especialmente se combinada com definicao de metas.
(Locke and Latham, 2002). Evidéncia sobre o papel do feedback em suscitar atribuicdes adaptativa, foi citada
acima sob a Dimensdo 2, Elemento 4.

A incorporacdo de aprendizado através da prética e retencdo aparece em algumas estruturas (por exemplo,
Creemers & Kyriakides, 2011; Rosenshine, 2010), mas estd visivelmente ausente de outras. Essas préticas
extraem ambos, apoio teérico e empirico da ciéncia cognitiva, incluindo estudos em auténticas salas de aula em
escolas.

Ativacdo - apoiar estudantes como estudantes auto-ativados - inclui estratégias que encorajam independéncia,
planejamento, regulacdo e monitoramento. Estes comportamentos dos professores sdo explicitamente
mencionados em muitas estruturas baseadas em pesquisas (e.g., Ko et al., 2013; Praetorius et al., 2018; van de
Grift et al., 2017). Evidéncia extensiva advinda estudos de intervencéo apoiam explicidamente o ensinamento
de estratégias metacognitivas (e.g., Donker et al., 2014; Hacker et al., 2009).
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O que vem
depois?

Sua profissdo
precisa de
vocé!

Vd fundo
dentro da
evidéncia

Esperamos que nosso modelo possa ser usado para ajudar professores a tomarem
decisdes com evidéncia-base e individualizadas sobre como usar seu limitado
tempo disponivel para desenvolvimento profissional visando obter o maior retorno
no aumento do aprendizado académico.

Lendo sobre o modelo, vocé pode estar pensando quanto 0til seria ter exemplos
desses elementos para ajudar uma prdtica aprofundada e orientada, em diferentes
fases e assuntos. Concordamos e é aqui que vocé entral

Vocé, como milhares de outros, irdo ler esta revisdo com suas lentes de contexto,
fase ou assunto individuais. Seria simplesmente impossivel que nds cridssemos
exemplos acessiveis para todos e fazé-lo com toda justica.

Dessa forma, nés acolhemos vocé a fazer parte da comunidade do Grande
Ensinamento

Nés pedimos que vocé compartilhe seus exemplos desses elementos de Grande
Ensinamento, para nos informar como eles parecem em sua fase e assunto.
Pedimos que vocé discuta com os mesmos como demais profissionais de educacéo,
para iniciar a reflexdo e melhorar sua pratica. Através dessa percepcéo, vocé

ird nos ajudar a modelar os préximos passos do Kit de ferramentas de Grande
Ensinamento.

Busque o www.greatteaching.compara comecar a compartilhar e se inspirar.

Vocé foi apresentado a um modelo para grande ensinamento e uma forma para
estar envolvido com o mesmo, mas vocé pode estar imaginando como tiramos
essas conclusdes. Onde estd a evidéncia por de trds

No restante desse relatério, voc~e pode mergulhar mais a fundo em cada uma das
dimensdes, aprender tudo sobre nossa metodologia de revisGo e encontrar uma
visdo geral de todos os estudos que revisamos.
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Anexo 1:
Revisdo metodoldgica

Esta é uma revisGo de evidéncia existente sobre quais competéncias do professor
(ex.: comportamentos do professor, habilidades, crencas ou outras habilidades) sdo
"as melhores apostas" para tornar aprendizado Assim como essas competéncias
do professor, nés estamos também interessados na evidéncia sobre aproximacéo
ambiental que pode fornecer um indicador vélido e oportuno da qualidade do
aprendizado do estudante que acontece em sala de aula. Por exemplo, se a
pesquisa mostra que relacionamentos de confianca e respeito entre estudantes e
professores sdo preditivos de mais aprendizagem e que oferecendo retorno de

um indicador de qualidade desses relacionamentos, poderia ajudar a melhorar os
mesmos, entdo nds poderiamos querer incluir isto em nosso modelo, mesmo que
n&o esteja diretamente capturando um comportamento de um professor especifico.

Pesquise
questoes

1. Quais competéncias do professor (ex.: comportamentos do professor,
habilidades, crencas ou outras habilidades) sdo "as melhores apostas" para
um professor tentar aprender, de forma a melhorar o impacto do seu ensino?

a. Como essas competéncias foram capturadas nos estudos existentes?
(Existem adequadas medidas confidveis e validase)

b. As mesmas séo progndsticos do aprendizado académico? Que tipo de
relacionamentos sdo procurados/encontrados (ex.: efeitos do limite linear
ou ndo-linear)?

c. O que sabemos sobre as dependéncias entre as diferentes competéncias?
Elas interagem ou dependem umas das outras?

d. Existe evidéncia que essas competéncias podem ser aprendidas?

e. Existe evidéncia que tentativas deliberadas para melhorar a competéncia
conduzem a um melhor aprendizado do estudante?

2.  Que tipos de medidas de especificas, em tempo real, de qualidade do
ambiente de sala de aula poderiam ser Uteis, aproximacdes imediatas para
que o aprendizado do estudante ocorra?

a. Que evidéncia apoia o seu uso como indicadores vdlidos de qualidade
na sala de aula?

b. Existe evidéncia que o feedback aos professores, baseado nesses
indicadores pode ajudé-los a melhorare
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Visdo Geral da

Abordagem

Revisdo sistematica:

Em termos formais, uma revisGo
sistemdtica usa procedimentos
muito explicitos e precisos para
identificar, selecionar, apreciar
e sintetizar, a pesquisa existente
- algumas vezes englobando
centenas ou milhares de
estudos. Esta secdo explica
como tomamos uma abordagem
fundamentada, prética; enquanto
vdlida, a mesma néo cai dentro
da categoria técnica de uma
revisGo sistematica.

Great Teaching Kit de Ferramentas

Aliteratura que poderia potencialmente ser relevantes para ambas essas questées
é t&o vasto e diverso que tentar uma revisdo compreensiva e sistemética seria uma
tarefa colossal. Nés certamente néo tivemos o tempo e recurso para tal projeto e é
duvidoso se este seria um tempo bem gasto.

Entretanto, qualquer revisGo desse tipo deve abordar dois tipos de ameacas:

* Compreensdo: Como sabemos que incluimos tudo que é relevante?
Perdemos ou excluimos itens que deveriam ter sido considerados ou
incluidos?

* Tendéncia: Podemos ter enfatizado ou favorecido perspectivas ou estudos
que oferecam uma visdo estreita ou particular, talvez a custa de outros
pontos de vista?

Nossa abordagem foi para conduzir uma répida reviséo "guarda-chuva" (ex.: uma
revisdo das existentes revisdes), embora em muitos casos nés também revisamos

os estudos originais diretamente e nossas pesquisas geraram estudos individuais
valiosos, assim como revisdes. Desses estudos e revisdes, extraimos uma lista de
diferentes competéncias de professores que tem sido citadas como relacionadas
ao aprendizado estudantil e as aproximacdes ambientais que tem sido indicadas
como indicadores de qualidade de sala de aula. Para cada um desses elementos,
avaliamos e criamos relevéncia de evidéncia, apoiando esta inclusdo num modelo
"O que é vdlido aprender para professores?".
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Identificando
estudos

relevantes Nés usamos duas abordagens principais para estudos identificados: usando
revisdes conhecidas e pesquisa sistemdtica adicional.

Revisdes conhecidas existentes fornecem um bom ponto de partida em uma sintese
de evidéncia rdpida. Uma vez que tenhamos a lista de revisées chave, seremos
capazes de usar citacdes de pesquisa e pesuisa de artigos relacionados, de forma
reversa (estudos que citam) e adiantada (dltimos estudos que citam), (ex.: estudos
os quais as citacdes se sobrepde). Nossa lista de partida incuem tanto revisdes de

pesquisa e estruturas existentes.

1. Revisdes:

a.

O que faz um grande ensinamento? Revisdo da pesquisa de fundamento
(Coe et al., 2014)

Principios de Instrucdo (Rosenshine, 2010)

Improving Quality in Education: Dynamic Approaches (Creemers &
Kyriakides, 2011)

Effective Teaching: A review of research and evidence (Ko et al., 2013)

State of the art — teacher effectiveness and professional learning (Muijs et

al., 2014)
Teacher quality and student achievement (Darling-Hammond, 2000)

Improving students’ learning with effective learning techniques (Dunlosky

etal., 2013)
Visible Learning for Teachers (Hattie, 2012)

2. Estruturas:

a.

b.

c.
d.

e.

Early Career Framework for England (DfE, 2019)

Enhancing Professional Practice: A Framework for Teaching (Danielson,

2007)

CLASS (Pianta et al., 2012)°
ISTOF (Muijs et al., 2018)
ICALT (van de Grift et al., 2017)

Em adicdo, conduzimos pesquisas palavra-chave /tépico na Internet de Ciéncig,
ERIC e Google Escolar. Para a Internet de Ciéncia e ERIC a seguinte série gerou 18
e 53 hits, respectivamente.

(“Ensinamento Efetivo ” OU “Ensinamento de qualidade” OU “impacto do
professor” OU “Efetividade do professor” OU “professor de qualidade” OU
“habilidade do professor” OU “caracteristicas do professor” OU “prdtica
pedagdgica”) E (“ensinamento” OU “conquista” OU “resultados académicos”) E
(“impacto” OU “efeito” OU “efeitos”) E (“revisdo sistematica” OU “meta andlise”
OU “meta-andlise”)

3 Veja também: https:/ / curry.virginia.edu/ classroom-assessment-scoring-system
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Séries de pesquisa no Google Scholar, séo limitadas a 256 caracteres e geram
milhares de acessos, entdo usamos a seguinte série e selecionados as primeiras

100.

(“Ensinamento Efetivo ” OU “Ensinamento de qualidade” OU “impacto do
professor” OU ““caracteristicas do professor” E (“ensinamento” OU “conquista”
OU “resultados académicos”) E (“impacto” OU “efeito”) E (“revisdo sistemdtica”
OU “meta andlise”)

Resultados foram triados no titulo, abstraidos e entdo obtidos e revisados, se os
mesmos pareciam relevantes para as questdes da pesquisa acima (e ndo tinham
i@ sido capturados de revisdes/estruturas). Este foi mais um processo ad-hoc que
sistemdtico, todavia nos permitiu checar que ndo haviam significantes omissées de
nossa base de evidéncia, derivada de revisdes conhecidas.

Extraindo
informacdo

Para cada afirmacédo em cada revisdo or estudo identificado do processo de
pesquisa, nés buscamos registrar:

* Tipo de projeto/evidéncia: teérica, correlacional, intervencionista,
experimental

* Tipo de resultado extraido do aluno (e a qualidade das medidas usadas)

* Tipos de competéncias extraidas do professor

* Tipos de indicador de ambiente extraidos

* Forca do relacionamento encontrado (seja condicional ou incondicional
— especificar qual e condicionado no qué)

* Contexto do estudo: locacédo, data, faixa etdria do aluno

*  Qualidade do estudo e forca/relevancia das afirmacdes

Na prética, muitos desses detalhes néo estdo prontamente disponiveis e o processo
de extracdo de dados foi menos sistemdtico e completo que o que poderiamos ter
alcancado com mais tempo e recurso. N&o obstante, acreditamos conseguimos
alcancar uma saturacéo suficiente de achados e um bom compromisso entre
compreensdo e gerenciamento.
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Anexo 2:
Visdo Geral dos estudos revisados

Rosenshine (2010): Principles of Instruction

“Principles of Instruction” Rosenshine’s (2010) parece ter amplamente, uma audiéncia similar a do Kit de
Ferramentas do Grande Ensinamento. Este foca em "aspectos de aprendizado de linguagem e intrucdo que sdo
universais" e propde adaptar sugestdes para condicdes locais. Os dez principios sdo derivados dessas trés
fontes:

* Pesquisa em ciéncia cognitiva - como o cérebro humano adquire e usa informacéo, tanto
quanto os limites da meméria de trabalho

* Observacdo de professores mestres - aqueles nos quais as salas de aula tem os maiores
ganhos em testes de alcance

* Achados dos estudos que abordam estratégias de aprendizado

Uma consideracdo chave do trabalho de Rosenshine é sua base de pesquisa. Em uma publicacdo de 2010,
duas "leituras sugeridas" sdo proferidas para ilustrar em mais profundidade esses créditos. Entretanto,

essas pecas de pesquisa ndo sdo por si préprias revisdes, todavia mais frequentemente uma escala menor,
intervencdes limitadas ou estudos correlacionais. Isto ndo é para afirmar que os principios ndo venham em
grande corpo da literatura que apoia essas prdticas. Se esses existem, entretanto, eles ndo sdo nem diretamente
citados ou assinalados. Além disso, a natureza observacional de algumas das argumentacdes (ex.: "Uma vez
eu observei na sala") potencialmente contradizem um argumento sistemdtico e baseado em evidéncia.

Finalmente, dadas essas reservas, a lista de Rosenshine é lida mais como dez prdticas especificas que podem
ser observadas em bons professores, em vez de prdticas abrangentes com fortes bases de evidéncia. A lista

é denominada como teérica, parecem ser meditacdes de Rosenshine (talvez bem informado) Sem grandes
detalhamento sobre as medidas dos resultados capturados, fica dificil validar em profundidade esse argumento.
Com um foco quase exclusivamente na ciéncia cognitiva, a lista ndo aborda quaisquer prdticas relativas a
gestdo de salas de aula, ambiente, conhecimento dos professores, etc.

Rosenshine, quando apresenta principios que o valor nominal parece plausivel, deixa uma lacuna significante
por oferecer um argumento mais baseado em evidéncia. Um pouco de seu trabalho anterior, pode oferecer
uma abordagem mais rigorosa e sistemdtica para a literatura (e de fato sua, de alguma maneira, arbitréria
selecdo de "demais leituras" indica uma profunda familiaridade com o corpo); entretanto, ele néo fornece
informacdo como conceitualizacdes e revisdes anteriores, progridem dentro desses dez principios.
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1. Iniciar uma licdo com uma pequena revisdo de aprendizado anterior
Apresentar novo material em pequenas etapas com prética dos estudantes depois de cada etapa
Perguntar um grande nimero de questdes e checar as respostas de todos estudantes
Fornecer modelos

Guiar a prdtica dos estudantes

Obter uma taxa alta de sucesso
Fornecer estrutura para tarefas dificeis

2
3
4
5
6. Checar a compreensdo
7.
8
9. Solicitar e monitorar a prdtica independente
10

Envolva os estudantes em revisdes semanais e mensais

Muijs et al. (2014): Revisao ‘State of the Art’

Muijs et al. (2014) oferece um tipo de visdo bastante distinta da de Rosenshine. Baseado firmemente na "melhor
evidéncia", enumeram comportamentos de sala de aula que sdo positivamente relacionados a conquistas
estudantis. Enquanto a lista de referéncia é extensiva e recheada com nomes e estudos reconhecidos, os autores
ndo explicam nenhum critério de selecdo ou metodologia de pesquisa para coletar esses recursos; uma leitura
inicial sugeriu uma abordagem do tipo "melhores sucessos".

Os autores destacam seis "comportamentos" que defendem que tem a mais forte base de pesquisa. Alguns
desses sdo focados nos processos cognitivos (ex.: "Oportunidade de aprender e tempo na tarefa" e "instrucéo
e inferacd@o"), enquanto algumas sdo focadas em outros aspectos do ensinamento (ex.: "clima da sala de aula"
e "expectativas do professor"). Também destacam notdvel meta-andlise que buscam quantificar estratégias de
ensinamento efetivas.

Porque a maioria dos estudos discutem na seccdo de comportamentos efetivos foco em "habilidades bdsicas em
Inglés e matemdética", eles também exploram pesquisas significantes dentro de aprendizado de auto-regulacdo
e resultados ndo-cognitivos (ex.: bem-estar, auto-concepcdo, motivacédo, etc.)

Adicionalmente, os autores discutem o modelo dindmico de efetividade educacional. Uma caracteristica

chave do modelo é que indmeros niveis tem um efeito no resultado do aluno. Dentro do nivel do professor,

eles destacam o modelo dos oito fatores e elementos associados - estes séo comportamentos de instrucéo
observdveis. Esses elementos, como s@o apresentados por Muijs et al., sGo geralmente abordagens amplas (ex.:
"Lidando com retornos de estudante" e "Promovendo a ideia de modelagem"), com comportamentos um pouco
mais especificos (ex.: "Destacando o conteddo a ser coberto e assinalando transicdes entre partes da licdo" e
"Analisando dados de forma a identificar necessidades do estudante e reportar resultados para estudantes e

pais").
Os autores também incluem uma seccdo o que significa para o desenvolvimento profissional do professor
- ambas implementacdo e conteldo. Esta seccdo parece menos relevante para o trabalho atual do Kit de

Ferramentas Grande Ensinamento. O artigo conclui com uma clara direcéo, todavia com "um convite ao
didlogo".

De forma geral, o seu trabalho parece ter uma base forte em pesquisa educacional. Admitem que muito

da evidéncia é extraida de pesquisa em campos especificos e com habilidades bésicas, com o sucesso do
estudante com uma varidvel de resultado tipico. Entretanto, os mesmos buscam mencionar essa lacuna com uma
segunda seccdo.

Great Teaching Kit de Ferramentas Revis@o de Prova | 47



Finalmente, esta revisdo tem duas deficiéncias. Primeiro, ndo apresenta uma estrutura simples e clara que unifica
os assuntos suscitados. Dada a abordagem abrangente, que o mesmo tem para comportamentos e elementos
discutidos, n&o poderia ser visto como uma efetiva "lista de compras" de coisas a fazer. Mesmo se eles forem
comportamentos ou elementos sucintos, a falta de uma organizacéo central deixa o leitor incerto que itens
extrair. O conteddo é dos seis comportamentos amplamente pesquisados? Os oito fatores do modelo dindmico?
Os vinte elementos que estdo incorporados dentro dos oito fatores?

Segundo, o artigo ndo é acessivel aos professores. Em um senso literal, estd por detrds de website de Taylor
and Francis com acesso pago. Além disso, o registro e voz da escrita deixa claro que a audiéncia pretendida,
ndo sdo professores. O foco, em Gltima instdncia, sGo para os pesquisadores - e a chamada de acdo néo foi
para professores implementarem isto, mas para a comunidade de pesquisa de engajar com os assuntos em
md&os.

Darling-Hammond (2000)

O trabalho de Darling-Hammond é frequentemente referenciado na literatura sobre a eficdcia dos professores.
Sua pesquisa se baseia em pesquisas anteriores sobre os atributos individuais dos professores, e desloca o

foco para um foco agregado de nivel estadual. Previamente, existia pouca evidéncia do relacionamento entre
habilidade académica do professor e resultados dos alunos (como medida por teste com nota). De alguma
maneira evidéncia mais forte existiv de alguma correlacéo entre o conhecimento da matéria do professor e
resultados dos estudantes, porém isto foi somente verdade, até um certo ponto - depois disso, ser um especialista
em um campo académico, n&o traduz no incremento do aprendizado estudantil. Entretanto, uma relacdo ainda
mais forte foi encontrada entre um conhecimento do ensinamento e aprendizado, e performance estudantil.

Dado esse corpo de pesquisa, Darling-Hammond conduziu uma pesquisa em larga escala de caracteristicas
de escolas em estados através dos Estados Unidos. Ela também coletou dados governamentais de resultados
alcancados em matemadtica e leitura elementar. Porque a pesquisa foca em dados agregados (ex.: escolas

e estados), a metodologia ndo foca em prdticas ou técnicas na sala de aula. Entre os notéveis achados

estd a correlacd@o negativa entre estudantes vivendo em pobreza, estudantes de Inglés como Idioma Extra,
estudantes da minoria étnica e resultados. Adicionalmente, qualidade do professor, como indicado por ter
uma certificacdo de licenciatura e graduacdo na matéria, tem uma correlacéo positiva com os resultado

do estudante. Duas décadas depois, esses achados podem ndo surpreender leitores, porém eles sdo
influenciadores em grandes politicas educacionais nos EUA.

Enquanto oferece pouco a pouco, préticas de sala de aula de ensinamento efetivo, adiciona evidéncias do
desenvolvimento dos professores. Professores podem melhorar sua prética, ao fazer isso, é crucial para os
mesmos, alcancar um certo limite, para alcancar novos niveis de efetividade.

Baumert et al. (2010)

Baumert et al. (2010) examinam os conceitos do conhecimento de conteddo e conhecimento pedagdgico

de contedo (CPC) em professores de matemética secunddrios na Alemanha. Enquanto pesquisas anteriores
enxergavam o conhecimento da matéria como um conceito unitdrio (e.g., Hill et al., 2004), Baumert et al.
explora ambos conceitualmente e empiricamente, modelos do conhecimento de conteddo e CPC conceitos
separados e relacionados. O seu entendimento é que conhecimento de conteido foi uma forma de pré requisito
limite para o CPC, porém ndo pode agir como um substituto.

Os pesquisadores examinaram uma amostra representativa da turma de ano 10 de professores de matemdtica,
em ambos campos académico e ndo académico, na Alemanha. Como uma extenséo ao estudo de PISA,
professores de matemdtica responderam questiondrios e testes de seus conhecimentos de ensinamento; os
questiondrios abrangiam seu histérico (incluindo treinamento), motivacdes e crencas sobre ensinamento e
crencas profissionais. Os testes de andlise de conhecimento de ensinamento, ambos conhecimento do conteddo
em matemdtica e CPC - o dltimo através de testes abertos de situacées hipotéticas. Além do mais, professores
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submeteram tarefas de casaq, testes e tarefas em sala de aula para serem analisados. Similarmente, as
conquistas de seus estudantes foi medida através de testes.

Professores treinados para o caminho académico, mostram notas significativamente maiores para o
conhecimento de conteido e conhecimento pedagégico de conteddo. Isto é mais forte para o conhecimento de
conteddo (maior que um desvio padréo) do que para o PCK; os autores supdem que isto poderia ser devido aos
requisitos mais altos impostos a certificacdo, ou as maiores exigéncias dos professores, no caminho académico.
Essas diferencas se mantém através da carreira dos professores. A pesquisa revela que a maior previsdo das
notas do conhecimento de conteddo e CPC dos professores, é o tipo de programa de treinamento atendido pelo
professor.

39% da variante em conquistas nas aulas de matemdtica (sem controle para o caminho académico ou néo)

é atribuido ao conhecimento pedagégico de conteddo do professor. Enquanto existem consideracdes sécio-
politicas dos achados, eles oferecem uma concluséo clara baseada na sua evidéncia empirica: conhecimento
pedagdgico de conteddo explica o maior componente de aumento de conquistas estudantis.

* Componentes do conhecimento de conteido pedagdgico:

* Tarefas - habilidades dos professores em identificar miltiplos caminhos de solucéo

* Estudantes - habilidade em reconhecer equivocos, dificuldades e estratégias de solucdes dos
alunos

* Instrucdo - conhecimento dos professores de diferentes representacéo e explicacdes do problemas
padrdes
* Nivel Curricular (indicador de ativacéo cognitival)
* Apoio ao aprendizado individual (professores fornecendo explicacdes adaptativas)
* Gerenciamento efetivo da sala de aula

Dunlosky et al. (2013)

Dunlosky et al. (2013) produzem monografia extensa que explora dez praticas comuns de aprendizado.

A selecao dessas prdticas ndo é para ser exaustiva, porém para cobrir algumas que estavam largamente
identificadas como comuns, da mesma forma que aquelas que seriam "faceis de usar" Até agora, ndo
significava fornecer uma estrutura completa da estrutura do ensinamento efetivo. Em vez disso, revisa as forcas
e deficiéncias de cada uma dessas praticas.

AS dez técnicas revisadas pelos pesquisadores incluem: interrogacdo elaborativa; auto-explicacdo; resumo;
destaque; trabalho-chave mneménico; uso de imagens para aprendizado de texto; releitura; testagem prdtica;
prdtica distribuida; e prética intercalada.

para cada um desses dez, os autores descrevem pesquisas chave que explicam a técnica e como pode

ser implementada. Uma forca notével do artigo é como eles também discutem a generalizacdo através de
diferentes contextos - incluindo caracteristicas do estudante e indicadores de aprendizado. Oferecem estas
revisdes e criticas independentemente, ao invés de uma proposta unificada para implementar o conjunto como
um todo.

Como um resultado, eles oferecem andlises diferentes dessas dez técnicas. Testagem prdtica e pratica distribuida
s@o consideradas por serem préticas altamente efetivas; interrogacéo elaborativa, auto-explicacéo, e prética
intercalada sdo consideradas com efetividade moderada. Os tltimos cinco s&o classificados com baixo nivel

de utilidade. Os pesquisadores, entretanto, ndo discutem que essas técnicas deveriam ser completamente
abandonadas. Em vez disso, devido ao limitado contexto ou critério no qual parecem ser efetivos, junto com a
flata de evidéncia rigorosa, a conclusdo é que seu papel é limitada.

Cuidado deve ser levado em conta ao visualizar essas dez técnicas como um guia para professores. Enquanto
as revisdes ( o artigo se 1& mais como multiplas revisdes semi-independentes, em vez de um dnico sé) da
literatura s@o extensivas, os dez tépicos discutidos ndo cobrem cada prdtica da sala de aula. Na verdade, o
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propésito da revisdo néo foi cobrir todas as préticas de sala de aula, mas certamente técnicas de aprendizado.
Este foco exclusivo em ciéncias cognitivas e aprendizado é certamente importante, porém néo clama cobrir a
completa gama de acdes de um professor efetivo. Além disso, este artigo é incrivelmente longo e pesado com
referéncias técnicas e citacdes extensivas. Enquanto isto é certamente um ponto forte desse material, como

um peca académica, ndo estd em um formato acessivel a maioria dos professores. Para o grande crédito de
Dunlosky, versées paralelas foram criadas que comunicam achados chaves em um meio e estilo que é acessivel
e Util para professores.

As revisdes efetivamente oferecem aos pesquisadores algumas técnicas que compde o ensinamento efetivo,
porém no final ndo chegam a oferecer sugestdes de todas as prdticas que o ensino efetivo inclui.

Praetorius et al. (2018)

Praetorius et al. (2018) apresenta uma estrutura para qualidade de ensino que tem sido amplamente utilizada
em paises de lingua alem@, e foi originalmente desenvolvido no contexto de educacdo matemdtica para o
estudo de TIMSS-Video de 1995. Um modelo tridimensional emergiu de andlise de fator desses instrumentos.
A estrutura principal consiste de trés dimensdes, na qual existem 21 sub-dimensdes. Estas subdimensdes sdo
derivadas de um conjunto de escalas de observacées de sala de aula desenvolvido na Alemanha na década
de 90 (Clausen, 2002; Gruehn, 2000). Para cada sub-dimensdo, Praetorius et al. oferece até trés itens de
exemplo para ilustrar como foi operacionalizado.

Uma caracteristica desse modelo é que ndo contem nada que seja matéria-especifica: "as dimensdes séo
conceitualizadas como sendo genéricas em natureza e assim, sdo aplicdveis em todas as matérias da escola"

(p.2.).

A estrutura das Trés Dimensdes Bésicas é derivada de uma visdo guiada teoricamente de ensinamento e
aprendizado, tanto quanto por evidéncia empirica direta. Por exemplo, sua visdo de motivacdo vem da teoria
de auto-determinacdo de Deci e Ryan (2008), focando em competéncia, autonomia e afinidade, como
requisitos para estudantes serem motivados.
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A Estrutura de Trés Dimensoes Bdsicas

As trés principais dimensdes sGo gerenciamento da sala de aula, apoio aos alunos e ativacdo cognitiva. Seus

componentes, como listado por Praetorius et al. (2018) s&o definidos aqui:

Gerenciamento da sala de aula

(Falta de) interrupcdes e disciplina
(Efetivo) uso do tempo/tempo em tarefa
Monitoramento /"testemunho"

Rotinas e regras claras

Apoio académico

Apoio de experiéncia de competéncia

* Diferenciacdo e apoio adaptativo

* Ritmo de instrucdo

* Abordagem construtiva para erros

* Factual, feedback/apreciacéo construtiva
Apoio da experiéncia de autonomia

* Interesse e relevéncia

* Pressdo de performance e competicéo (indicador negativo)
*  Opcdes de escolha individual

Apoio a experiéncia de relacionamento social
* Professor — estudante

* Estudante — professor

* Estudante — estudante

Ativacdo cognitiva

Tarefas e questdes desafiadoras
Exploracéo e ativacdo de conhecimento prévio

Exploracdo da forma de raciocinio/elicitacdo do pensamento do aluno

Compreensdo receptiva/transmissiva do aprendizado do professor (indicador negativo)

Aprendizado discursivo e co-construtivo
Aprendizado genético-socrdtico
Apoio metacognitivo

Evidéncia de suporte

Praetorius et al. cita 39 relatérios de pesquisa, baseados em 21 estudos/projetos de pesquisa, em suporte a
estrutura. Para cada sub-dimens@o na estrutura, o nimero de estudos incluidos e reportado é exibido na Tabela

1.
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Tabela 1: Numero de estudos incluido em cada elemento do modelo tridimensional em Praetorius

et al. (2018)

NUmero de estudos
citados deste

elemento
Gerenciamento
da sala de aula
(Falta de) interrupcées e disciplina 17
(Efetivo) uso do tempo/tempo em tarefa 15
Monitoramento/"testemunho" 6
Rotinas e regras claras 5
Apoio
académico
Diferenciacdo e apoio adaptativo 12
Ritmo de instrucdo 6
Abordagem construtiva para erros 1
Factual, feedback/apreciacédo construtiva 4
Interesse e relevancia 5
Press@o de performance e competicdo (indicador negativo) 4
Opcdes de escolha individual 6
Professor — Estudante 14
Estudante — professor 4
Estudante — estudante 6
Ativacédo
cognitiva
Tarefas e questdes desafiadoras 16
Exploracdo e ativacdo de conhecimento prévio 7
Exploracdo da forma de raciocinio/elicitacdo do pensamento 8
do aluno
Compreensdo receptiva/transmissiva do aprendizado do 2
professor (indicador negativo)
Aprendizado discursivo e co-construtivo 5
Aprendizado genético-socrético 3
Apoio metacognitivo 2
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Podemos ver que nenhuma sub-dimenséo foi incluida em todos os estudos, e somente um punhado dos mesmos,
em mais que metade.

Praetorius et al. também fornece evidéncia de validade previsivel dos elementos da estrutura: a extens@o na
qual elas predizem ganhos e outros resultados do aprendizado. Correlacdes séo reportadas no nivel de trés
dimensdes bésicas (ex.: gerenciamento de classe, apoio do aluno, ativacdo cognitiva). Essas dimensdes foram
medidas em um nimero de modos diferentes: na observacdo da sala de aula, de pesquisas de estudantes, de
auto-relatério de professores e das andlises de artefatos em sala de aula. Os resultados usados variam através
dos estudos, variando de andlises padronizadas de antes e depois dos curriculos para auto-relatérios do
aproveitamento estudantil. Para as medidas antes e depois, o tempo entre as mesmas também varia: de nove
licdes, a um ano.

Se limitarmos nosso foco em estudos onde o resultado séo ganhos em alguns tipos de andlises de alcance,
existem 25 niveis-2 (sala de aula) de coeficentes de regresséo, variando de 0,27 a 0,46, com coeficientes
medianos de 0,18,0,12 e 0,17 para gerenciamento de sala de aula, apoio estudantil e ativacdo cognitiva,
respectivamente. *

De forma geral, validade prognéstica é bastante baixo e mesclado. Mesmo quando as melhores medidas séo
combinadas, coletivamente essas medidas de qualidade da sala de aula ndo explicam muito da variacéo em
ganhos do aprendizado estudantil. Os autores mesmos notam que "os resultados relativos & validade previsivel
das Trés Dimensdes Bésicas, ndo sdo convincentes" (p. 16).

Os autores também reconhecem que podem haver outras caracteristicas importante do ensino efetivo, ndo
capturadas na estrutura. Lacunas podem incluir elementos genéricos e conteddo especifico (p. 17).

De forma geral, este estudo oferece uma contribuicdo 0til para o Kit de Ferramentas do Grande Ensinamento.

E baseado em fortes dados empiricos e sélida teoria e foi robustamente testado em ambos, pesquisa e

prdtica. Sua evidéncia base é puramente correlacional, embora seja desenhada numa gama de métodos (ex.:
observacdo, pesquisa de estudantes) e enquanto correlacdes ndo sdo grandes (0.1 — 0.2), sdo consistentes com
outros estudos.

O trabalho de Praetorius et al. faz caso a trés dimensdes amplas no Kit de Ferramentas do Grande Ensinamento,
o qual parece representar um consenso razoével através de muitos outros estudos. Entretanto, a exata
contribuicdo de cada uma das sub-dimensées é menos ébvia. Eles certamente sdo Uteis como exemplares

e elementos operacionalizados; se eles sdo tdo importantes para o desenvolvimento do professor, é
desconhecido.

Seidel and Shavelson (2008)

Esta meta-andlise traz uma ndmero de contribuicdes para nosso conhecimento sobre caracteristicas do ensino
efetivo.

Primeiro, como uma revisdo sistemdtica e meta-andlise de estudos entre 1995 e 2004, fornece um resumo
importante de evidéncia desse periodo, embora também libera a problematizacdo de todo o esforco da meta-
andlise. A evidéncia é sintetizada de 112 publicacées, contendo 1.357 estimativas de relacionamento entre uma
gama de componentes instrucionais ou de sala de aula e resultados estudantis, ajustadas para caracteristicas de
base.

4  Retirado da Tabela 4 em Praetorius et al., 2018.
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Segundo, d& um resumo e comparacdo contextualizado, com os resultados de duas anteriores revisdes
sistemdticas, por Fraser et al. (1987) e Scheerens e Bosker (1997). Enquanto o dltimo estudo reporta uma
correlacdo total de 0,25 entre qualidade de ensino observavel e resultados, Seidel e Shavelson, uma década
depois (e usando um modelo teérico similar), reportam uma média de 0,02, com nenhum componente individual
alcancando uma correlacdo maior que 0,04. Sua principal explicacdo para essa diferenca, ndo e que a forca
de relacionamento tenha diminuido, mas que a dltima revisdo usou melhores controles® e deu pesos as
estimativas aos componentes do estudo - ambos os quais sdo préticas padronizadas em meta-andlise de alta
qualidade, hoje em dia.

Terceiro, apresenta, como uma alternativa & tradicional abordagem "processo-produto", um modelo cognitivo
mais teoricamente guiado de ensino e aprendizado, como uma estrutura conceitual para a meta-andlise.

Este modelo foca nas funcdes, propdsito e contexto dos diferentes componentes em sala de aula. Estes sdo
identificados como um conjunto de fatores contextuais e prdticas de professores, tirados do modelo destacado
por Bolhuis (2003). Os fatores contextuais sdo: (1) dominio do conhecimento (a matéria ou curriculo a ser
ensinado); (2) tempo para aprendizagem; (3) organizacdo da aprendizagem (gerenciamento da sala de

aula); e (4) contexto social (clima social de aprendizado). As prdticas do professor sdo: (5) objetivo-definicdo/
orientacdo (ex.: clareando objetivos, ensinando de forma clara e estruturada, ativando pré conhecimento
académico); (6) execucdo de atividades de aprendizados (fornecendo oportunidades para processar
informacdo, tais como modelagem, problema-resolucdo e investigacdo); (7) avaliacdo (andlise); e (8)
regulacdo e monitoramento (dando feedback e promovendo estratégias meta-cognitivas). Esta estrutura é
usada para classificar os efeitos de diferentes estudos e mais variacdo é encontrada, particularmente quando os
"efeitos" sdo separados de acordo com o método de medicéo instrucional e componentes de sala de aula (tanto
pela pesquisa do professor, pesquisa do estudante ou andlise observacional /video) ou dividido pelo tipo de
desenho (experimental /quase-experimental versus correlacional).

Seidel e Shavelson principal achado substancial é que "nés achamos os maiores efeitos de ensinamento
para componentes de dominio-especifico de componentes de ensinamento-ensinamento mais préximos para
processos executivos de aprendizado". Entretanto, ndo é muito claro exatamente, que tipos de préticas do
professor séo classificadas sob aquele titulo, além dos exemplos citados de "atividades tais como problema-
resolucdo matemdtico, investigacdo cientifica ou leitura especifica e estratégias de escrita". "Organizacdo de
aprendizado" (ex.: gerenciamento da sala de aula) foi também detectado.

Creemers and Kyriakides (2006; 2011): Dynamic Model

Creemers and Kyriakides (2006; 2011) e seu Modelo Dindmico, vem da tradicéo da Pesquisa Educacional de
Efetividade" (EER, uma mistura das previamente separadas tradicdes da Escola de Pesquisa Efetiva com estudos
de prdticas de sala de aula e efetividade do professor, algumas datadas dos anos 60; Creemers & Kyriakides,
2015; Creemers et al., 2013). Esta tradic&o de pesquisa é caracterizada pelo uso de andlises de aprendizado
de estudantes, frequentemente limitada as andlises de matemdtica e leitura em testes padronizados e modelos
estatisticos (frequentemente modelos de regressdo de multi-nivel) para ajustar uma gama de covariantes,
interpretando a inexplicdvel variacdo em resultados, como o "efeito" da escola ou professor.

O Modelo Dindmico leva adiante seu trabalho ao reconhecer um maior complexidade em diversas

formas. Primeiro é a percepcdo que compreender os relacionamentos entre inputs educacionais (recursos,
comportamentos, politicas, etc.) e outputs (ex.: aprendizado) requere uma gama de diferentes tipos de teoria.
Em particular, se nés queremos melhorar tanto quanto compreender, esta teoria é ainda mais importante

- especialmente, boas teorias de ensino e aprendizado. Relacionado a isto, os autores notam que eles
desenharam uma larga gama de diferentes perspectivas em pedagogia, incluindo elementos que geralmente
seriam associados com ambas abordagens de instrucdo direta e construtivismo (Creemers et al., 2013).

5 Em particular, eles ndo usam correlacées entre uma prética observado e resultados crus de estudantes, a menos que algum ajuste para anteriores
covariantes seja feito (ex.: conquistas anteriores ou SES).

Great Teaching Kit de Ferramentas Revis@o de Prova | 54



O tracado conjunto dessas duas linhas é um elemento chave do Modelo Dinémico. Por outro lado, Creemers
et al. (2013) caracteriza a "abordagem de competéncia-baseada" como determinando uma lista de estratégias
e competéncias explicitas, delineando na tradicéo de trabalho "processo-produto” por pesquisadores tais
como Good and Brophy (1984) and Rosenshine (1976), que observaram consistentes associacdes empiricas
entre certos observaveis comportamentos de professores e conquistas académicas. Isto leva a uma visdo de
ensinamento efetivo como habilidades-baseada e habilidades discretas, tais como gerenciamento da sala de
aula, clara e concisa exposicdo de ideias e usando questionamento, modelagem, revisdo e feedback. Teorias
tais como o modelo de aprendizado de Carroll (1963) e a teoria da carga cognitiva (Sweller et al., 1998) sdo
normalmente invocados nesta tradicdo e abordagens tais como o aprendizado de maestria (Bloom, 1976) ou
instrucdo direta (Rosenshine, 1987) podem ser vistas como exemplificacées prdticas, empacotadas dela.

Por outro lado, Creemers et al. (2013) contrasta este com uma abordagem mais holistica para compreender a
qualidade do ensino. Esta tradicdo desenha nas ideias de " reflexdo em acdo", derivada de Dewey (1933),
Stenhouse (1975) and Schon (1983), que estressa a necessidade de reflexdo critica prépria para professores,
em sua prdtica, e o trabalho de psicélogos de desenvolvimento, tais como Piaget (1972), que enfatiza a
necessidade para alunos (incluindo professores aprendendo sua prdtica) ativamente construir significados da
experiéncia. Se tornar um grande professor requere mais que apenas praticar técnicas isoladas: cada professor
deve compreender seu préprio contexto, refletir em sua prética e, através da pesquisa de acées e investigacdo
do professor, encontrar seus préprias solucées para problemas que se apresentam. Ensinamento ndo pode ser
reduzido a um projeto mecanicista, tecnicista: é simplesmente muito complexo ter um simples caminho direto que
pode ser simplesmente descrito e aplicado universalmente. Desenvolvimento profissional deve enfatizar reflexdo
critica, investigacdo, entidade e propdsito moral.

Enquanto essas duas abordagens séo frequentemente vistas como paradigmas incompativeis - e mesmo em
oposicdo, dividindo educadores entre campos "tradicional" e "progressivo" - for Creemers et al. (2013), cada um
deles oferecem uma parte da estéria. A evidéncia de pesquisa é certa que determinadas prdticas e técnicas séo
poderosas determinante do aprendizado do estudante: professores deveriam saber sobre essas competéncias

e deveriam ser apoiados em aprendé-las. Entretanto, um professor brilhante é mais que somente um conjunto
isolado de competéncias: professores devem compreender que teoria e processos subjacentes, assim como
conhecer o seu préprio contexto, de forma eles possam fazer selecées e adaptacdes criteriosas e implementar
essas prdticas fiel e efetivamente. Mais ainda, de acordo coma evidéncia do Modelo Dindmico, a enfése do
aprendizado profissional de professores, deve refletir o estdgio de seu desenvolvimento: para menos efetivos
(tipicamente inicio de carreira) professores, desenvolvimento de habilidades bésicas é a prioridade; uma vez
essas habilidades sdo dominadas, eles tem algo para refletir sobre e pode aplicar essa reflexdo para desafios
mais complexos de refinamento, orquestramento e adaptacdo de suas préticas.

A segundo percepcdo do Modelo Dindmico é que existem uma gama de resultados de interesse, refletindo
objetivos educacionais sobrepostos - por exemplo, cognitivo, psicomotor, metacognitivo e afetivo - ndo apenas
habilidades bésicas. Além disso, alguns dos estudos de validacdo avaliaram a equidade dos resultados
educacionais assim como, seus niveis de forma total. Terceiro, os fatores influenciando efetividade operam em
moltiplos niveis (estudante, sala de aula, escola e sistema). Quarto, esses fatores pode também interagir, tanto
intra quanto através dos niveis. Algumas caracteristicas de efetividade podem agir mais como catalisadores ou
barreiras, em combinacédo com outros fatores: o efeito de cada fator pode depender de outros fatores. Quinto,
e relacionado ao ponto anterior, alguns fatores podem ter sido esperados que tivessem relacionamentos néo-
lineares com resultados. Por exemplo, poderia ser o caso que mais que um fator particular é associado com
melhores resultados até um certo ponto, porém depois disso o relacionamento entra num platé ou mesmo
reverte.

O modelo especifica que esses fatores sdo baseados em evidéncia empirica e teoria testada. Onde outros
modelos tipicamente focam em medir o montante de um fator, o Modelo Dindmico reconhece que os fatores
diferem qualitativamente da mesma forma que quantitativamente. Para cada fator, bem como sua frequéncia
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(quanto ou com que frequéncia ocorrem), o modelo captura seu foco (sua funcdo, especificidade e propésito),
estdgio (a duracdo e tempo de uma politica ou prética), qualidade (se é bem feita, de forma que seja alinhado
com melhor evidéncia) e diferenciacéo (a extensdo na qual sua implementacdo é adaptada para o estudante/
sala de aula/ contexto escolar e necessidades do individuo.

No nivel estudantil, o Dynamic Model (Modelo Dinémico) inclui o seguinte (Creemers & Kyriakides, 2011, p.

29):

* Fatores sécio-culturais e econdmicos, tais como status sécio-econdmico, etnia e género, suas
interacées e efeitos composicionais

» Caracteristicas psicoldgicas: aptiddo, motivacdo, expectativas, personalidade e estilo de
raciocinio®

* Oportunidade para aprender: o tempo disponivel e focado em atividades de aprendizado,
alinhado com o curriculo pretendido

* Tempo na tarefa: tempo efetivamente usado engajando em aprendizagem, limitado pelo
interesse individual do estudante, motivacéo, expectativas, atencdo, auto-regulacéo e
qualidade de foco

Os fatores da sala de aula estdo relacionados ao comportamento do professor e "referem-se aos
comportamentos instrucionais observdveis dos professores na sala de aula e ndo a fatores que possam explicar
tais comportamentos (por exemplo, crencas e conhecimentos dos professores e competéncias interpessoais)".
Existem oito fatores no modelo:

6 A justificativa para desenhos "estilo de raciocinio" no trabalho de Sternberg (e.g., 1988) que tenta considerar por diferencas de performance e
"inteligéncia" em termos de estilos intelectuais de auto-governo mental.
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Tabela 2: The dynamic model of educational effectiveness (Creemers & Kyriakides, 2011, p. 35)

(1) Orientacéo

(a) Fornecendo obijetivos para cada tarefa/licdo/séries de licdes que acontece

(b) Desafiando estudantes a identificar a razdo por qué uma atividade acontece na
licGo

(2) Estruturando

(a) Comecando com visdes gerais/ou revisdes de obijetivos
(b) Esbocando o conteldo a ser coberto e assinalar transicées entre partes da licdo

(c) Atraindo atencéo e revisdo das principais ideias

(3) Questionando

(a) Suscitando diferentes tipos de questdes (i.e., processo e produto) num nivel
apropriado de dificuldade

(b) Dando tempo aos estudantes para resposta

(c) Lidando com as respostas de estudantes

(4) Ensinando

(a) Encorajando estudantes a usar estratégias de resolucdo de problemas

modelagem apresentado pelo professor e outros colegas
(b) Convidando alunos para desenvolver estratégias
(c) Promovendo a ideia de modelagem
(5) Aplicacéo (a) Usando tarefas em trabalhos ou em pequenos grupos de forma a fornecer a

prdtica necessdria e oportunidades de aplicacdo

(b) Usando tarefas de aplicacdo como um ponto de partida para o préximo passo
de ensino e aprendizado

(6) A sala de aula
como um ambiente de
aprendizado

(a) Estabelecer comportamento em-atividade através de interacdes que eles
promovem (ex.: inferacées professor-estudante e estudante-estudante)

(b) Lidar com desordem de sala de aula e competicéo de estudantes através de
regras estabelecidas, persuadindo estudantes a respeitd-los e usar regras

(7) Gerenciamento do
tempo

(a) Organizando o ambiente da sala de aula

(b) Maximizac&o das taxas de engajamento

(8) Andlise

(a) Usando técnicas apropriadas para coletar dados no conhecimento e
habilidades dos estudantes

(b) Analisando dados de forma, a identificar as necessidades dos estudantes e
reportar os resultados para estudantes e pais

(c) Professores avaliando suas préprias prdticas
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O Modelo Dinémico tem um ndmero muito especifico de pontos fortes.

Primeiro é o fato que o modelo é derivado de um vasto corpo de evidéncias anteriores sobre efetividade de
escolas e professores.

Segundo, o Modelo Dindmico tem sido matéria a um bom nivel de testes rigorosos de suas premissas e
previsdes, embora, principalmente pelos préprios autores. Por exemplo, uma meta-andlise de Kyriakides et al.
de 2013, amplamente apoia esta estrutura; Creemers et al. (2012) também fornece uma revisdo de evidéncia de
diversos estudos.

Terceiro, o modelo é acompanhado por um conjunto extensivo de instrumentos para medir seus vérios
componentes. Creemers and Kyriakides (2011) fornecem detalhes desses instrumentos que incluem questiondrios
de estudantes, observacdo de calenddrios da sala de aula (alta e baixa inferéncia) e questiondrios de
professores.

A quarta forca é que implicacdes do Modelo Dindmico para melhoria da escola e professor tem sido
desenvolvidas e testadas em pratica. No estudo reportado por Creemers et al. (2013), 130 professores da
escola primdria em Ciprus foram aleatoriamente alocados, tanto para o programa de desenvolvimento baseado
no Modelo Dindmico (a "Abordagem da Dindmica Integrada" - DIA) ou uma alternativa "abordagem holistica",
baseada no apoio & reflexdo critica de professores em sua pedagogia. Professores foram analisados no inicio,
como encaixados em um dos cinco estdgios de desenvolvimento, e a aleatoriedade foi "bloqueada" dentro
desta estagio (ex.: cada estdgio tinha nimeros iguais em cada braco de tratamento). Uma breve descricéo das
caracteristicas dos cinco estdgios é dada na Tabela 3. Ambos bracos tem oito sessdes PD, aproximadamente
uma vez ao més durante o ano académico, no qual eles desenvolveram um plano de acéo individual e
receberam apoio dos colegas, bem como de especialistas externos, que também observaram e deram

feedback.

No braco de tratamento DIA, professores foram agrupados de acordo com seu estdgio de desenvolvimento e
enfregues materiais e freinamento especifico para seu estdgio. Ao desenvolver seus planos de acdes, eles foram
encorajados a focar no apropriado estdgio, abordagens de pesquisas-respaldadas e seu progresso foi apoiado
com provisdo permanente de materiais de leitura e tarefas personalizadas. Em contraste, professores no braco
da "abordagem holistica" ficavam livres para escolher seus objetivos e atividades, apoiados por um grupo de
colegas e discusséo moderada por especialistas e reflexdo critica.

Um ndmero de resultados foi registrado. Em termos de andlises observacionais de qualidade de ensino, em
torno de um terco dos professores DIA avancou de estdgio, comparado com nenhum daqueles do braco
holistico. Todos os professores no grupo DIA melhoraram suas notas de qualidade ao menos em alguma
extensdo, e média de mudanca foi equivalente em torno de 0,6 (comparado com O do grupo holistico).
Nenhum grupo exibiu nenhuma modificacdo em suas atitudes ou percepcdes. As avaliacdes do aprendizado
dos estudantes mostraram um tamanho de efeito de 0,24 a favor daqueles do braco DIA, com efeitos maiores
(um adicional de 0,14) para aqueles professores que progrediram em toda uma etapa. Um acompanhamento
de um ano de ambos os grupos encontrou que a mudanca (ou falta de mudanca) no ensino de qualidade foi
mantida (Creemers et al., 2013, p. 218).

Creemers et al. (2013) interpreta esses resultados ao mostrar que "reflexdo é mais efetivo quando as prioridades
para melhoria dos professores, sdo levadas em consideracdo e quando eles séo encorajados a desenvolver
planos de acéo no qual abordam suas necessidades profissionais; estas foram identificadas através de uma
relevante investigacdo empirica". Eles percebem que alguns dos professores no braco holistico selecionaram
dreas para trabalhar, onde eram bem acima do seu estdgio, por exemplo, tentando diferenciar sua instrucéo
quando seu gerenciamento de sala de aula era fraco: "suas tentativas para incorporar isto dentro do seu ensino
n&o foram bem sucedidas". (p. 178).
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Tabela 3: Five stages of teaching skills (based on Creemers et al., 2013, pp. 163, 179)

Estagio

Habilidades de ensinamento

Foco para desenvolvimento

1. Elementos
bdsicos de
ensinamento
direto

Gerenciamento do tempo

Uso de estruturacéo, aplicacdo,
andlise e questionamento
Alguma atencdo as relacdes
professor-estudante

Aumentando a oportunidade de aprender

Estruturacdo da licdo (sequenciamento, ligacdo
com o anterior, pontos chaves explicados)

Uso de atividades/exercicios de aplicacéo
(aplicacdo prdtica e implementacdo de
conhecimento/procedimentos, dando um
feedback individual e fazendo perguntas)
Questionando e fornecendo feedback
(perguntando muitas questdes a todos os
estudantes, permitindo tempo para refletir)

2. Colocando
aspectos de
qualidade no
ensinamento
direto e
contatando o
ensinamento
ativo

Uso mais sofisticado de
estruturacdo, oplicoc;ao,
questionamento (i.e.,
apropriado para apresentacdo
e propdsito em relacdo ao
contexto)

Alguma atencéo as relacées
estudantis

Atividades de lices combinadas para sentido e
contexto

Tempo das tarefas de aplicacéo (julgar quando
usar e quais conhecimentos, habilidades,
aplicacdes e conexdes a aprendizados
passados incluir)

Qualidade da estruturacdo da licdo (conexdes
efetivas e revisdo de aprendizado anterior,
destaque nos pontos chave)

3. Adquirindo
qualidade em
atividade/
ensinamento
direto

Uma atencdo mais sofisticada

e estudante-estudante (tempo e
propésito apropriado)

Um uso mais sofisticado de
andlise, orientacdo, feedback,
questionamento e estruturacdo
(em relacdo ao tempo e
prop&sito, mas também
qualidade)

Uso da modelagem de
aprendizado

Desenvolvimento o ambiente de ensinamento de sala
as relacées professor-estudante  de aula para construcdo de conhecimento

Orientacdo aos objetivos de aprendizagem
(assegurando que os estudantes entendam os
objetivos de aprendizagem)

Desenvolvimento da sala de aula como

um ambiente de aprendizagem (regular,
alta-qualidade, interacdes focadas em
aprendizado entre professores e estudantes e
entre estudantes; estudantes sdo encorajados
a expressar seus pontos de vista ou explorar
diferentes solucdes, mas também desafiados a
justifica-las)

4. Diferenciacéo
de ensinamento

Uso de estruturacéo
apropriadamente diferenciado
e de alta-qualidade,
gerenciamento do tempo,
questionamento, aplicacdo,
andlise, modelagem de ensino
e orientacdo

Diferenciando apropriadamente

Diferenciacdo do ensino (professores
adaptando sua abordagem para as
caracteristicas dos estudantes, prontiddo

e necessidades, em seu questionamento,
feedback, aplicacdo de tarefa e
acompanhamento)

Orientacdo dos estudantes para os objetivos de
aprendizado (estratégias para o engajamento
de estudantes em identificar objetivos de
aprendizagem: "por que estamos fazendo
isto2")
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5. Alcancando * Uso de prdticas diferenciadas e

qualidade e de alta qualidade em relacéo a
diferenciacéo professor-estudante e relacdes
em ensinamento estudantis

usando * Apropriadamente diferenciado,
diferentes uso apropriado e de alta
abordagens qualidade de modelagem de

orientacdo e ensinamento

Em uma replicacdo parcial do estudo, Creemers et al. (2013) comparou grupos de professores em uma testagem
aleatéria de quatro bracos com um desenho factorial de 2x2. Como anteriormente, dois dos grupos usaram

a abordagem DIA e dois a abordagem holistica, porém desta vez, um deles recebeu suporte de especialistas
externos (como acima), enquanto o outro recebeu suporte de colegas dentro de sua prépria escola, usando o
programa desenhado pelos especialistas. Os resultados foram muito similares ao estudo anterior, com ganhos
em competéncias de ensino observadas e conquistas de estudantes para o grupo DIA, mas nenhuma para a
abordagem "holistica". De forma interessante, ndo houve diferente entre professores apoiados diretamente por
especialistas externos e aqueles apoiados pelos seus colegas.

Uma avaliagdo mais aprofundada do DIA (Creemers et al., 2013) comparou um grupo de treinamento de
professores, em seu conhecimento e o uso de andlise. De novo, o grupo DIA foi analisado (desta vez no seu
uso de andlise, usando um questiondrio de auto-relatério), dividido dentro de grupos baseados no seu estdgio
e dado materiais de aprendizagem e apoio que foi focado para seu nivel. Neste estudo, a comparacédo

foi com um grupo equivalente randémico alocado para ser dado treinamento baseado em habilidades 7 na
andlise, porém onde o treinamento foi igual para ambos os grupos, ndo importando o seu existente nivel de
prdtica; existiu também um terceiro braco de controle, sem tratamento. Andlises do seu uso da andlise (de auto-
relatério de professores) melhorou para ambos os grupos ativos, mas néo para o de controle. Ganhos para o
grupo alvo (DIA) foram mais ou menos o dobro do tamanho, daqueles para o treinamento genérico baseado
em habilidades. Existem também ganhos nas conquistas dos alunos: para professores definidos para estar no
estdgio 1 (de 4) no seu uso de andlise, ambos os grupos ativos viram melhoras de conquistas equivalentes a
um tamanho de efeito em torno de O,1. Para professores de etapas mais avancadas, somente o grupo DIA

melhorou (ES=0.17).

O principal resultado desses estudos de desenvolvimento profissional, usando o Modelo Dindmico parece

ser que podemos de forma Util, identificar estdgios de efetividade do professor. Apesar da diversidade dos
diferentes elementos de qualidade da sala de aula, os mesmos parecem estar agrupados em niveis. O impacto
do desenvolvimento profissional no aprendizado de estudantes parece ser o maior quando é focado em
praticas e habilidades de desenvolvimento que tomam cada professor de seu atual estdgio para o préximo.

Scheerens et al. (2007) meta-analysis

Scheerens et al. (2007) apresenta uma revisdo, conceituacdo e meta-andlise de ambos fatores, nivel escolar e
nivel da sala de aula relacionado com os resultados dos estudantes. Identificam 46 fatores no nivel da na sala
de aula e categorizam os mesmos dentro de 15 dimensdes de ensinamento. A correlacdo do significado ® e
nimero de efeitos sdo exibidos na Tabela 4.

7 Derivada da abordagem baseada em competéncia, descrita acima.
8 Tecnicamente, esses s&o pontos Fisher-Z. Para a gama de valores aqui, os mesmos estéo dentro dos 5% das correlacdes correspondentes.
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Tabela 4: Effect sizes (Fisher-Z) of classroom factors from Scheerens et al. (2007)

Fator sala de aula Efeito Significado Sem efeitos

1 Tempo de Aprendizado .095

1.1 tempo na tarefa 125 86
1.2 oportunidade para aprender 18 32
1.3 tarefa .041 51
1.4 aprendizado de dominio .047 4
2 Organizacdo da sala de aula .075

2.1 gerenciamento da sala de aula .088 36
2.2 disciplina .070 20
2.3 controle .018 17
3 Ambiente de aprendizado 129

3.1 clima da sala de aula 125 107
3.2 sem pressdo de resultados 151 29
3.3 orientacdo de dominio -.005 2
3.4 sem orientacdo de performance 120 2
4 Claro e estruturado 126

4.1 estruturado/aprendizado direto 107 76
4.2 obijetivo-dirigido/claro 222 36
4.3 demonstracdo do professor .014 17
4.4 habilidades bésicas de ensinamento .073 17
5 Ativacdo 123

5.1 cooperativo 204 49
52 situado/descoberta 155 3
5.3 aulas particulares de colegas 218 53
54 trabalho académico .059 36
5.5 trabalho individual -.009 39
5.6 discussdes académicas .043 8
6 Estratégias de aprendizagem 213

6.2 meta-cognitivo 244 35
6.3 investigacdo cientifica 197 32
6.5 métodos organizacionais .000 2
6.7 leitura/escrita 210 34
7 Desafio 130

71 ativacdo cognitiva/orientacdo comprensiva 182 67
7.2 engajamento estudantil ativo .042 63
7.3 contextos/relevancia auténtica 160 47
7.4 nivel de linguagem .029 7
7.5 formatos de representacéo .385 4
8 Apoio 108

8.1 interacdes de qualidade/apoio do professor 108 73
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9 Feedback .056

9.1 feedback/estrutura de referéncia/monitoracéo .056 106
10 Avaliacéo .086

10.1 andlises/testes .086 46
n Caracteristicas do professor 146

1.1 altas expectativas 124 22
1.2 crencas construtivistas sobre aprendizado .354 4
12 Ensinamento adaptativo 066

12.1 vérios métodos de ensinamento 124 2
12.2 Ensinamento adaptativo .036 27
12.3 tarefas abertas/escolha .090 4
12.4 pré requisitos do estudante 178 7
13 Pratica -.080

13.1 treino/repeticéo -.078 17
13.2 aplicacdo -.057 19
14 Material .015

14.1 livros diddticos .039 6
14.2 midia .012 27
15 Abordagens integrativas .089

15.1 construtivista .039 52
15.2 indutivo -197 5
15.3 conceito-orientada 257 33

Scheerens et al. percebe alguns resultados interessantes. Os maiores fatores individuais (ex.: formatos de
representacdes e crencas construtivistas sobre aprendizado) vem de um nimero pequeno de estudos, dessa
forma devem ser interpretados cautelosamente. Entre aqueles com mais replicacdes, o ensino de estratégias
meta-cognitivas, tutoria por pares, aprendizagem cooperativa e instrucéo que é claramente direcionada

para metas tém coeficientes relativamente altos (acima de 0,2). Similarmente altos coeficientes séo também
encontrados por estratégias de aprendizado de matéria-especifica, como inquérito cientifico, leitura e escrita.
Um ndmero desses grandes efeitos séo fatores associados com abordagens "construtivistas", comparadas com
efeitos negativos para prética (treino/repeticdo, aplicacdo) e por pressédo de performance (ex.: correlacdes
positivas para nenhuma pressdo de conquista e orientacdo de performance).

Uma comparacéo de abordagens de grupos "construtivistas-orientados" (cooperativo, situado/descoberto,
monitorados por colegas, trabalho académico, trabalho individual, discussdes de estudantes, meta-cogpnitivo,
investigacdo cientifica, organizando métodos, leitura/escrita, ativacdo cognitiva/compreendendo orientacéo,
engajamento ativo de estudantes, contextos/relevancia auténtica, crencas construtivistas sobre aprendizado,
construtivista, indutivo, conceito-orientado) contra abordagens "estruturadas/ diretas/maestria" (aprendizado de
maestria, orientacdo de maestria, ensinamento estruturado/direto, objetivo-direcionado/claro, demonstracdo
do professor, habilidades bésica de ensino, treino/repeticdo, aplicacéo) favorece estreitamente o anterior.
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Danielson (2007): Framework for Teaching

A Estrutura para Ensinamento foi criada por Charlotte Danielson e cresceu em popularidade, particularmente,
durante a década de 2010. Apresenta quatro dominios, divididos num total de 22 componentes. Elas séo:
planejamento e preparacdo, ambiente da sala de aulg, instrucdo e responsabilidades profissionais. Em cada um
desses dominios, professores pode ser rotulados como insatisfatério, basico, proficiente ou diferenciado.

Odominio do planejamento e preparacéo se refere ndo somente ao desenho e preparacéo do ensino, mas
também ao conhecimento de conteido que o ensinamento acarreta. Os componentes deste dominio também
inclui a implementacdo de andlises, bem como instrucéo que é alinhada ao curriculo. O segundo dominio,
ambiente de sala de aula, se refere a ambos espaco fisico e sala de aula como um espaco social. Isto entdo
inclui comportamento estudantil adequado como componente critico. Instrucdo se refere ao "aprendizado
engajado", o qual cobre estudantes ativamente, engajando com materiais num alto nivel. Existem também
elementos de metacognicdo do estudante neste dominio, com estudantes compreendendo os objetivos

de aprendizado. Este dominio final, responsabilidades profissionais , inclui responsabilidades adicionais
colocadas nos professores que contribuem para o sucesso da escola. Este varia desde registros conservados,
comunicacdo com familias e desenvolvimento profissional.

A Estrutura para Ensinamento inclui uma gama de comportamentos e expectativas que estendem além uma
definicdo de ensinamento efetivo; poderia ser dito eles buscam descrever um bom professor. Esses séo, os
aspectos profissionais que estendem além do aprendizado formal (ex.: manutencéo de registros acurados),
pesam tanto quanto os instrucionais (ex.: estudantes engajados no aprendizado).

A estrutura é amplamente acessada por lideres de escolas; em alguns casos, é usada como a base para
avaliacées de professores. Enquanto recursos para professores e lideres podem ser prontamente obtidos
online, maiores detalhes podem ser encontrados no livro de Danielson. Os dominios e componentes foram
desenvolvidos por ambos "sabedoria pratica" e pesquisa de base; esta pesquisa, entretanto, néo é tdo
facilmente disponivel, quanto a estrutura em si.

Estutura de Inicio de Carreira (2019)

O Departamento para Educacéo na Inglaterra consultou amplamente com pesquisadores, tanto quanto o vasto
setor educacional, para desenvolver a Estrutura de Inicio de Carreira. No apoio deste, a Fundacdo de Recursos
de Educacdo agiu como um revisor independente para assegurar que a estrutura é robusta e baseada em
evidéncia. Explicitadamente ndo pretendeu ser uma rubrica de andélise, a estrutura é feita para apoiar e "definir"
o desenvolvimento profissional para professores no inicio da carreira.

A estrutura tem oito dimensdes. Cada enumera uma série de afirmacdes do que os professores deveriam
aprender relacionada a dimens@o, da mesma forma que comportamentos devem apresentar. A estrutura
desenha afirmacdes "aprenda que..." das melhores evidéncias disponiveis; afirmacdes "aprenda como..." foram
adicionalmente coletadas de prdticos especialistas.

* Altas expectativas
Aprenda como...
*  Comunicar uma crenca no potencial académico de todos os pupilos
* Demonstrar constantemente altas expectativas de comportamento
* Como pupilos aprendem
Aprenda como...
* Evitar sobrecarregar a meméria de trabalho
*  Construir um conhecimento prévio nos pupilo
* Aumentar probabilidade de material sendo retido
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* matéria e curriculo
Aprenda como...
* Apresentar um curriculo cuidadosamente sequenciado e coerente
* Apoiar alunos a construir de forma crescente modelos metais complexos
* Desenvolver fluéncia
* Ajudar os alunos a aplicar conhecimento e habilidades em outros contextos
* Desenvolver alfabetizacdo dos pupilos
* Prética de sala de aula
Aprenda como...
* Planejar licdes efetivas
* Fazer um bom uso de exposicdes
*  Modelar efetivamente
* Estimular o raciocinio do aluno e checar entendimento
* Aprendizado adaptativo
Aprenda como...
* Desenvolver uma compreensdo de diferentes necessidades dos alunos
* Forneca oportunidade para todos os alunos experimentarem sucesso
* Atenda necessidades individuais sem criar uma carga de trabalho
desnecessdria
* Agrupe alunos efetivamente
* Andlise
Aprenda como...
* Evite armadilhas comuns de andlise
*  Checar conhecimento e compreensédo prévia durante as licdes
* Fornecer um feedback de alta-qualidade
*  Criar uma classificacdo gerencidvel e efetiva
* Gerenciar comportamento
Aprenda como...
* Desenvolver um ambiente positivo, previsivel e seguro para alunos
* Estabelecer rotinas e expectativas efetivas
* Construir relacionamentos confidveis
*  Motivar pupilos
* Comportamentos profissionais
Aprenda como...
» Desenvolver como profissional
* Construir efetivas relacées de trabalho
» Gerenciar a carga de trabalho e bem estar

A estrutura inclui ambos comportamentos de sala de aula e aprendizado-focado (com significativo foco no
aprendizado e acdes cognitivas), assim como aquelas do professor. E adequada as tendéncias e necessidades
atuais em educacédo na Inglaterra, com carga de trabalho aparecendo em miltiplas capacidades. Similarmente,
compreender como pupilos aprendem é o foco de toda uma dimens@o prépria. Naturalmente, uma forca da
estrutura é a incluso de pesquisa extensiva e recursos, cada uma ligada a uma dimensédo correspondente.
Dessa maneira ela efetivamente apresenta uma série de focos para professores em inicio de carreira, para seu
préprio desenvolvimento profissional.
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