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Prefacio a
edicao brasileira

Este livro foi feito para facilitar a vida de quem trabalha em salas de aula.
Professores de escolas publicas ou privadas, do ensino infantil ou de universi-
dades, de portugués ou de artes — todos vdo conseguir aproveitar as técnicas
cuidadosamente observadas e aqui apresentadas por Doug Lemov.

Sdo praticas simples, mas que pouquissimos professores tém a oportunidade
de aprender de forma sistematizada. Ao organiza-las em conjunto e apresenta-
-las didaticamente, o autor muitas vezes nos passa aquela deliciosa sensagdo que
se tem quando o 6bvio é enunciado: “Ah! Entdo era isso!”. Trata-se, sem duvida,
de um guia extremamente 1til para todos aqueles que diariamente enfrentam o
desafio de ensinar. Por isso mesmo, Uitil também — quem sabe provocativo — para
os que enfrentam o duplo desafio de ensinar a quem vai ensinar, os professores
de futuros professores.

Ainda que o contetido possa atingir a uma ampla audiéncia, foi com foco
em um publico especifico que a Fundagdo Lemann decidiu traduzir e financiar
a publicagio do livro de Lemov no pais: os professores de escolas publicas do
Brasil, que tém sob sua responsabilidade os alunos mais vulneraveis socialmente
e que encaram a tarefa herculea de diminuir o abismo social brasileiro por meio
da educagdo dessas criangas e jovens. Com a primeira edi¢do totalmente subsi-
diada, esperamos que o livro chegue a um grande numero de professores que, de
outro modo, talvez ndo tivessem acesso a este rico material.

E importante ressaltar que, embora universais, as técnicas de Lemov foram
compiladas a partir do contexto educacional americano e que a realidade das
escolas brasileiras é, em muitos aspectos, diferente desse modelo. Um ponto fun-
damental, por exemplo, é que o autor parte da premissa de que os professores
que irdo aprender e aplicar as técnicas descritas no livro tém um dominio com-
pleto do contetido a ser ensinado, contam com um curriculo claro, detalhado e
rigoroso que os orienta em sala de aula, e utilizam o planejamento de maneira
sistematica em seu trabalho pedagdgico. Como sabemos, ainda estamos longe
desse patamar minimo no Brasil.

Lemov também baseia suas técnicas na observagao de professores de escolas
charter — escolas publicas de gestdo privada, que existem nos Estados Unidos
desde o inicio dos anos 90. Como dirige uma rede dessas escolas — as Uncommon
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Schools —, Lemov as utilizou como palco de suas observagdes. Ainda que nio
encontremos paralelo desse modelo de gestdo na educagido brasileira, o foco de
Lemov sdo as técnicas utilizadas por esses professores no cotidiano da sala de
aula. Trata-se, portanto, de técnicas passiveis de serem reproduzidas em qual-
quer sala de aula.

Assim, embora o ambiente de rigor académico e disciplina que inspirou este
livro seja bem diferente do que vemos nas escolas brasileiras (publicas ou priva-
das), uma escola ¢ uma escola: um local de construgio de conhecimentos, habi-
lidades e valores. Se estamos longe desse padrio, mais uma razio para este livro
se tornar um companheiro inseparavel de educadores, formadores e gestores da
educagao. Se cada turma, de cada escola no Brasil, chegar perto das conquistas
académicas que os professores exemplares retratados por Lemov conseguiram,
nosso pais sera completamente transformado.

Para evitar a incompreensio de exemplos e aproximar o livro da experiéncia
dos professores brasileiros, trés educadoras de incontestavel conhecimento sobre
a realidade das escolas piblicas do pais trabalharam diligentemente na adapta-
¢do de trechos inteiros desta obra: Guiomar Namo de Mello, Paula Louzano e
Silvia Juhas. )

Para além das técnicas propriamente ditas, gostariamos de chamar atengio
para algumas reflexdes mais amplas que o livro também provoca e que sdo de
extrema importancia para o debate educacional no Brasil. Quatro aspectos sio
especialmente significativos:

D A escola pode e deve ampliar as oportunidades para os mais pobres. Todos
os professores observados por Lemov trabalham com alunos vulneraveis.
Portanto, os professores exemplares deste livro s3o exatamente aqueles
que conseguem resultados académicos significativos nesse contexto. E
por isso que Lemov defende de forma quase obsessiva que todos os alu-
nos, sem excegdo, estejam aprendendo sempre. Para o Brasil, com seu
abismo educacional entre ricos e pobres, ter essas ideias como guia seria
de enorme valia e de um grande poder transformador.

» Tudo em uma escola — inclusive o uso do tempo — deve estar a servi¢o do
aprendizado do aluno. Por isso mesmo, nenhuma técnica tem um fim em
si mesma. Elas estdo todas voltadas para promover o desenvolvimento
cognitivo, aprimorar habilidades, transmitir conteudos. A preocupagio
do autor com o tempo ¢ também uma preocupagio com o aluno: cada
minuto perdido ¢ um minuto a menos de aprendizagem. A escola brasi-
leira também teria muito a ganhar se apropriando desse poderoso con-
ceito.
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D O bom é o que funciona. Todas as técnicas listadas decorrem de observagao
empirica, da constatagio in loco do que da certo em uma sala de aula.
Assim, o livro muitas vezes vai na contram@o da teoria e se choca com
alguns mitos educacionais. Trata-se de outra perspectiva que a educagao
brasileira, muito pouco ligada ao empirico, poderia aproveitar. Um dos
principais mitos contestados pelo livro € o de que o professor deve deixar
o aluno livre para aprender, evitando conduzi-lo. Lemov defende exata-
mente o contrario. As operagdes mentais que favorecem a apropriagao
ativa do conhecimento dependem de uma intervengdo do professor, in-
tencional e planejada. Ou seja, o caminho para a construgdo autonoma
do conhecimento precisa ser estruturado e guiado pelo professor.

D A criatividade do professor niao ¢ dom, intui¢iio ou inspiragio. Ela se cons-
titui no exercicio das praticas que organizam o tempo e o espago da
sala de aula, como tdo bem Lemov expressa nesta afirmagao: “Eles (os
professores) conseguem mudar o mundo a partir de suas salas de aula ndo
porque nasceram com poderes especiais, mas porque dominam os detalhes
da arte. Estavam determinados a se tornarem artesdos e, com tempo e pra-
tica, agora sdo artistas”.

Por fim, mais do que qualquer outra coisa, este ¢ um livro que atribui ao
professor o papel de pega-chave no processo de ensino e aprendizagem. E um
livro que busca orientar esses profissionais, justamente por acreditar na nobreza
e relevancia da missdo diaria que eles desempenham.

Compartilhamos essa visdo e torcemos para que este livro possa ajuda-lo a
fazer um trabalho cada vez melhor em sua sala de aula.

Boa leitura!

Ilona Becskehazy e Guiomar Namo de Mello



INTRODUCAOQ

A ARTE DE ENSINARE
SUAS FERRAMENTAS

O bom ensino ¢ uma arte. Em outras artes — pintura, escultura, literatura —, gran-
des mestres alavancam seu talento com ferramentas basicas para transformar o
material mais cru (pedra, papel, tinta) no patriménio mais valioso da sociedade.
Quem olharia para um cinzel, um martelo e uma lixa e imaginaria essas ferra-
mentas produzindo o Davi, de Michelangelo?

A obra-prima depende do dominio e da aplicagio de habilidades fun-
damentais, individualmente aprendidas por meio de estudo diligente. Vocé
aprende a bater no cinzel com o martelo. Vocé refina essa habilidade com o
tempo, aprendendo o angulo certo para a batida e a posi¢do correta do cin-
zel. Anos depois, se e quando seu trabalho chegar a um museu, os visitantes
vdo conversar sobre qual escola de pensamento ou qual teoria ele representa.
E muito menos provavel que reflitam sobre como a habilidade com o cinzel
permitiu a visdo da obra. Mas, embora muita gente possa ter excelentes ideias
para produzir obras de arte, s6 a habilidade do artesdo pode tornar reais es-
sas ideias. Por tras de todo artista, ha um artesdo. E, se nem todo mundo que
aprende a usar um cinzel vai criar um Davi, quem ndo aprender tampouco
fard muito mais do que umas poucas marcas na pedra.

Quando eu estava na faculdade e viajei pelo exterior, vi os cadernos escolares
de Picasso no Museu Picasso, em Barcelona. O que eu lembro melhor sdo os
esbogos nas margens das paginas. Niao pense que eram blocos de desenho, nio.
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Eram cadernos como os de qualquer aluno: pagina apds pagina de anotagoes de
aula. Mas os esbogos das margens registraram para a posteridade o rosto de um
professor ou a mdo do proprio Picasso segurando um lépis, com perspectiva, tra-
¢o e sombra perfeitos. Eu pensava que Picasso era o rei da abstragdo, do simbo-
lismo que tornava irrelevante a habilidade para desenhar realisticamente e com
acuidade. Seus esbogos, preenchendo as margens dos cadernos, testemunham
seu dominio dos fundamentos de sua arte e sua necessidade constante de refi-
nar suas habilidades. Mesmo nos momentos de folga das suas aulas, ele estava
sempre empilhando os tijolinhos para construir sua técnica. Ele era primeiro um
artesdo e depois, um artista, como atestam os 178 blocos de rascunho preenchi-
dos durante sua vida. O dominio diligente das ferramentas da arte precedeu —e
talvez tenha permitido — o que veio depois.

Este livro é sobre as ferramentas da arte de ensinar. Mais especificamente,
¢ sobre as ferramentas necessarias para o desafio mais importante do ensino:
o trabalho em escolas publicas, especialmente as dos bairros periféricos, que
atendem alunos nascidos na pobreza e, com frequéncia, diante de uma janela
de oportunidade que se fecha rapidamente. Nessas escolas, o preco do fracasso
é alto e os desafios sdo imensos. L4, os professores trabalham numa encruzilha-
da onde, na maior parte dos casos, os problemas sociais sdo gritantes, dbvios
e avassaladores. Mas é também nessas escolas que pode ocorrer — e ocorre —
aquele tipo de alquimia que muda vidas. Infelizmente, essa alquimia acontece
raramente e passa despercebida. Mas esta presente de forma consistente, gragas
a um pequeno numero de professores exemplares e de diretores visionarios, que,
juntos, conseguem construir salas de aula e escolas que tém o poder de abrir a
janela da oportunidade novamente. Se vocé esta lendo este livro e ¢ um professor
que quer melhorar sua arte, meu objetivo é dar-lhe as ferramentas para fazer isso
— tornar-se um daqueles professores capazes de destravar o talento e a habilidade
latentes em seus alunos e alunas, sem se preocupar com o fato de que muitos
professores ou escolas tentaram fazer isso antes, sem sucesso.

Durante toda a minha carreira em escolas publicas, como professor, for-
mador, consultor e gestor, tive o privilégio de observar inumeros professores
excelentes, muitas vezes em situagdes que assoberbariam a maioria de nos. Esses
professores extraordinarios fazem rotineiramente o que mil programas sociais
consideraram impossivel: eliminar a desvantagem escolar dos pobres, transfor-
mar os alunos em risco de fracassar em bons alunos, que acreditam no estudo,
reescrevendo assim a equagdo da oportunidade. E, embora cada um desses pro-
fessores seja unico, sua maneira de ensinar tem certos elementos em comum.
Depois de anos de observagao e tendo lido a pesquisa de Jim Collins, autor de
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Feitas para Durar e Empresas Feitas para Vencer, dois livros altamente elogiados,
eu comecei a montar uma lista do que é que esses professores fazem, focando
particularmente nas técnicas que diferenciam os excelentes professores ndo dos
ruins, mas daqueles que sao apenas bons. Como Collins observou, uma lista
assim é muito mais relevante do que uma que mostre as diferengas entre os exce-
lentes professores e os ruins, ou os mediocres, ja que o resultado da primeira lista
prové o mapa da mina da exceléncia. Com o tempo, minha lista cresceu tanto em
numero de topicos como no nivel de especificidade de cada técnica. Nem todo
professor que observei usa cada uma dessas técnicas, mas, no conjunto, as que
incluo neste livro emergem como as ferramentas que separam excelentes profes-
sores daqueles meramente bons. Sim, existe uma “caixa de ferramentas” para
promover a igualdade no desempenho escolar, e eu tentei descrevé-la neste livro.

Devo dizer, com uma humildade reforgada a cada vez que entro na sala de
aula dos colegas que descrevo neste livro, que eu ndao sou nenhum professor
campedo de audiéncia. Longe disso. Minha tarefa ndo é inventar técnicas,
mas descrever como outros as usam e o que faz com que elas funcionem. Por
isso, dei nome a elas para ajudar a criar um vocabulario comum com o qual
analisar e discutir a sala de aula. Mas quero ser claro: o contetudo deste livro
nio ¢ meu e, principalmente, nio ¢ uma teoria. E um conjunto de anotagdes
de campo sobre o trabalho de mestres, alguns dos quais vocé conhecera neste
livro e outros que vocé nao conhecera, mas cuja diligéncia e habilidade servi-
ram de base e inspiraram este livro.

TECNICAS APLICAVEIS, CONCRETAS, ESPECIFICAS

Quando eu era um jovem professor, as pessoas me davam montes de conselhos.
Eu ia a cursos de capacitacgdo e saia com a cabega cheia de palavras importantes.
Eles falavam de tudo que me havia levado a querer ser professor. “Tenha altas
expectativas em relagdo a seus alunos.” “Espere o maximo dos alunos todos
os dias.” “Ensine criangas, ndo conteudos.” Eu ficava inspirado, pronto para
melhorar — até chegar a escola no dia seguinte. Eu me via perguntando: “Bom,
e agora? Como fago isso? Que iniciativa devo tomar as 8h25 da manhi para de-
monstrar essas altas expectativas?”.

No fim, o que realmente me ajudou a aprender a ensinar foi quando um
professor mais competente do que eu me disse algo bem concreto, como isto:
“Quando vocé quiser que eles obedecam sua orientagao, fique parado. Se vocé
estiver andando pela classe, distribuindo materiais, parece que a orientagao é
menos importante do que todas as outras coisas que vocé esta fazendo. Mostre
que a sua orientagdo ¢ importante. Fique parado. Eles vao responder a isso”.
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Com o tempo, foi este tipo de conselho aplicavel, especifico, concreto, muito
mais do que as lembrangas de que eu devia ter altas expectativas, que me permi-
tiram de fato elevar as expectativas na minha sala de aula.

Neste livro, minha abordagem reflete essa experiéncia. Eu tentei descrever
essas técnicas da maneira aplicavel, especifica e concreta que permite que vocé
possa comegar a usa-las amanhd mesmo. Digo “técnicas™ e ndo “estratégias”,
mesmo que a profissio do magistério tenda a usar a ultima expressdo. Para mim,
uma estratégia ¢ uma abordagem generalista de problemas, um jeito de informar
decisdes. Uma técnica ¢ uma coisa que vocé pode dizer ou fazer de forma espe-
cifica. Se vocé € um velocista, sua estratégia pode ser simplesmente correr o mais
rapido que puder do comego até o final da pista; sua técnica pode ser inclinar o
corpo para frente em cerca de cinco graus a medida que move suas pernas para
cima e para a frente. Se vocé quer ser um grande velocista, praticar e melhorar
essa técnica vai lhe ajudar mais do que melhorar sua estratégia. Afinal, € a téc-
nica, ndo a estratégia, que faz vocé correr mais rapido. E, como uma técnica
¢ uma agao, quanto mais vocé praticar, melhor vocé fica. Pensar 100 vezes na
sua decisdo de correr o mais rapido possivel desde o comego da pista ndo vai
melhorar seu desempenho; mas praticar 100 corridas com a posi¢do certinha
do corpo, vai. E por isso que, no fim, concentrar-se em polir e melhorar técni-
cas especificas € o caminho mais rapido para o sucesso, as vezes até mesmo em
detrimento de filosofia ou estratégia. Minha esperanga é que, com pratica, vocé
consiga apresentar-se diante de qualquer classe e aplicar as técnicas De surpresa
(Técnica 22) e Sem escapatoria (Técnica 1) para manter seus alunos envolvidos
em uma aula que utilize as técnicas Discurso positivo (Técnica 43) e Proporgdo
(Técnica 17). Domina-las sera muito mais produtivo do que ter firmes convic-
¢Oes, comprometer-se com uma estratégia e, no fim, apanhar da realidade das
salas de aula nos bairros mais dificeis de nossas cidades.

COMO USARESTE LIVRO

Organizei esta colegao de anotagdes de campo sobre minhas observagoes de pro-
fessores altamente eficazes como um manual e dividi as técnicas em duas partes.

A Parte 1 tem nove capitulos sobre técnicas essenciais que observei nas salas
de aula de professores excepcionais, cujos resultados sdo os mais claramente
eficazes, pois asseguram um 6timo desempenho mesmo de alunos mais carentes.
Entre eles estio muitos dos melhores professores das Uncommon Schools, a or-
ganizagdo da qual sou diretor-executivo, e outros das melhores escolas do pais,
onde tive o privilégio de poder observa-los. As técnicas estao agrupadas em ca-
pitulos organizados ao redor de temas mais abrangentes, que sdo relevantes para
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o0 ensino: elevar expectativas académicas e comportamentais; estruturar aulas;
criar uma cultura escolar forte e vibrante; e construir valores e confianca.

As 49 técnicas mencionadas no subtitulo do livro estdo nos sete primeiros
capitulos. Os capitulos Oito e Nove discutem outras duas questdes cruciais do
ensino: o ritmo da aula e 0o modo de fazer perguntas aos alunos. Nao consegui
traduzir claramente em técnicas aquilo que observei nos professores que sio
exemplares nestas duas questdes. Portanto, as sugestdes desses dois capitulos
nao foram numeradas. Mesmo assim, acho que serdo tdo uteis quanto as técni-
cas numeradas. Como todo o material deste livro, esses dois capitulos também
surgiram da observagido de excelentes professores. A Parte 2 concentra-se em
técnicas e habilidades fundamentais para ensinar leitura.

A estrutura do livro permite que vocé escolha técnicas para melhorar as-
pectos especificos da sua propria forma de ensinar, uma por vez e na ordem
que vocé quiser. Ao mesmo tempo, o leque completo das técnicas funciona em
sinergia; usar uma delas torna a proxima melhor ainda e a soma é maior do que
o conjunto das partes. Assim, espero que vocé ache tempo para ler o livro inteiro
e se esforce para praticar algumas das técnicas que nio selecionou inicialmente.
Como alternativa, ler o livro de ponta a ponta pode ajudar vocé a entender mais
claramente em que pontos vocé quer se desenvolver, seja porque vocé ja domina
um certo grupo de técnicas ou porque vocé gostaria de domin4-las.

Enquanto vocé pensa em como usar este livro, oferego uma primeira refle-
xd0 sobre o desenvolvimento de pessoas, inclusive vocé. E comum adotar uma
atitude do tipo “conserte-o-que-esta-errado” com vocé mesmo e com aqueles
por cujo desenvolvimento vocé ¢ responsavel. Mitigar os erros de alguém, in-
clusive os seus proprios, pode ser uma estratégia eficaz, mas a melhor opgio ¢
concentrar-se em maximizar e alavancar as qualidades. Isso também se aplica
aos excelentes professores que observei ao longo do meu trabalho: eles também
tém fraquezas ao ensinar, a despeito de seus fantasticos resultados. Geralmente,
0 que os torna excepcionalmente bem-sucedidos é um conjunto de coisas em que
eles sio muito bons. E plausivel que o desenvolvimento das caracteristicas em
que voce ja € bom possa melhorar seu ensino, tanto quanto ou mais do que tra-
balhar suas fraquezas e seus defeitos. Mas é ainda mais provéavel que a combina-
¢d0 das duas abordagens produza os melhores resultados. A despeito disso, vocé
pode cair na tentagdo de pular um capitulo porque vocé ja é bom no tépico ali
discutido, mas eu sugiro que vocé estude esse capitulo com atengio redobrada
Justamente porque vocé ¢ bom nisso. Um pouquinho de polimento na sua técnica
pode ser uma coisa que vocé aplique rapida e instintivamente, e pode tornar vocé
excepcional — ou mais excepcional. Em outras palavras, invista também naquilo
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em que vocé ja é forte. Maximizar as suas forgas pode ser tdo ou mais importante
do que eliminar todas as suas fraquezas.

BOM E O QUE FUNCIONA

Muitas das técnicas sobre as quais vocé vai ler neste livro podem, a primeira
vista, parecer comuns, corriqueiras, até decepcionantes. Nem sempre elas sdo
especialmente inovadoras. Nem sempre elas sdo brilhantes do ponto de vista
intelectual. As vezes elas se chocam com as teorias educacionais. Mas lembre-se
das realizagoes do insignificante cinzel. Em maos bem treinadas, ele cria rostos
que emergem da pedra e que sdo muito mais surpreendentes do que a ferramenta
mais bonita e mais sofisticada do mundo.

Um dos problemas do ensino ¢ que ha uma tendéncia para avaliar o que
fazemos em sala de aula com base na inteligéncia da iniciativa, como ela se
alinha com uma filosofia mais abrangente ou até quao satisfatoria ela é, nao ne-
cessariamente quéo eficaz é para melhorar o desempenho do aluno. As técnicas
descritas aqui podem nao ser glamurosas, mas funcionam. Como consequéncia,
elas proporcionam resultados que mais do que compensam sua aparéncia oca-
sionalmente humilde.

H4a indicagdes da eficacia dessas ferramentas ndo apenas no sucesso avas-
salador das salas de aula onde ensinam professores com quem aprendi essas
técnicas, mas também em quase toda escola publica onde foram aplicadas.
Nestas, geralmente ha umas poucas salas de aula onde os mesmos alunos que,
momentos antes, estavam fazendo a maior bagunca, de repente sentam-se, pe-
gam seus cadernos e, magicamente, comportam-se e trabalham como verdadei-
ros estudantes. Em cada uma dessas classes esta uma professora — uma artesa
cuja atengdo a técnica e a execugdo a diferencia da maioria de seus pares. Os
dados sobre esse fendomeno, no agregado, sio muito claros. A sala de aula ¢
a unidade na qual, comprovadamente, se materializam os mais altos niveis de
sucesso em escolas publicas e em redes ou sistemas de ensino. A sala de aula
bem-sucedida aparece com mais frequéncia nos dados do que a escola bem-
-sucedida ou rede de escolas bem-sucedida, embora escolas e sistemas escola-
res controlem e gerenciem muito mais variaveis que poderiam levar ao sucesso
académico (por exemplo, a escolha do curriculo). Isso ocorre porque € na sala
de aula que a técnica varia e, embora idealmente a sua aula va maximizar tan-
to a estratégia como a técnica, é s6 vocé que controla a técnica. Portanto, ndo
importam as circunstincias que vocé enfrenta em seu trabalho e ndo importam
quais decisdes estratégicas lhe foram impostas — vocé pode ser bem-sucedido.
E isso, por sua vez, significa que vocé tem a obrigagao de ser bem-sucedido.
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Eu dei nomes as técnicas descritas neste livro. Pode parecer uma bobagem a
primeira vista, mas ¢ uma das partes mais importantes do livro. Se ndo houvesse
a palavra democracia, por exemplo, seria mil vezes mais dificil obter e manter
uma coisa chamada “democracia”. Estariamos eternamente mergulhados na
ineficiéncia bem na hora em que seria mais necessario agir — “Sabe aquela coisa
de que a gente estava falando outro dia? Aquela coisa de todo mundo poder dar
sua opinido e participar...”. Para trabalhar bem, professores e gestores também
devem poder falar entre si sobre um conjunto de ideias definidas de maneira
clara e objetiva. Eles precisam de um vocabulario compartilhado para que pos-
sam analisar o que acontece em suas salas de aula. Ao vocabulario que temos
parece faltar tanto a especificidade como a consisténcia. Eu acho que nomes sdo
importantes e vale a pena usa-los. Idealmente, esses nomes vao permitir que vocé
fale ndo tanto deste livro, mas do seu proprio jeito de ensinar — e do jeito de seus
colegas — com uma linguagem especifica e clara.

A IRONIA DAQUILO QUE FUNCIONA

Espero que vocé perceba uma das maiores ironias contidas neste livro: a de que
muitas das técnicas capazes de obter os melhores resultados em sala de aula con-
tinuam basicamente invisiveis para nossas teorias e nossos tedricos da educagio.
Considere um dos melhores mecanismos para obter um bom desempenho aca-
démico entre os alunos: rotinas cuidadosamente construidas e executadas para
distribuir e recolher materiais de aula. Sempre comego minhas capacita¢des de
professores com um video do meu colega Doug McCurry, fundador da escola
charter Amistad Academy, em New Haven, no estado de Connecticut, e da rede
de escolas charter Achievement First, duas organizagdes com uma reputagao
nacional por sua exceléncia nos Estados Unidos. No video, McCurry ensina seus
alunos a distribuir materiais no primeiro ou segundo dia de aula. Ele leva cerca
de um minuto para explicar o jeito certo de fazer isso (distribuigdo ao longo
das fileiras; comegar quando ele mandar; s6 a pessoa passando o papel pode,
se necessario, levantar de seu lugar; e assim por diante). Em seguida, os alunos
praticam. McCurry cronometra a pratica: “Dez segundos. Muito bem. Vamos
ver se conseguimos recolher em oito segundos”. Os alunos, alias, ficam muito
contentes. Eles adoram ser desafiados e adoram melhorar. Eles sorriem.
Inevitavelmente, ha céticos quando mostro esse video. Eles acham que nio é
isso que um professor deve fazer em sala de aula. Eles acham que é humilhante
obrigar os alunos a fazer tarefas banais. A atividade trata os alunos como robds,
acusam. Faz lavagem cerebral, quando deveria estar libertando suas mentes. Mas
eu gostaria que vocé considerasse tais objegdes a luz de certos nimeros. Parta
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da premissa que, em média, uma turma passe adiante ou recolha papéis e outros
materiais 20 vezes por dia e que uma turma tipica leva, em média, um minuto e
20 segundos para fazer isso. Se os alunos do McCurry conseguem fazer isso em
20 segundos, eles economizam 20 minutos por dia (um minuto a cada vez). Esse
tempo extra pode ser usado para estudar as causas da Segunda Guerra Mundial
ou para aprender a somar fragdes com denominadores diferentes. Agora multipli-
que esses 20 minutos diarios pelos 190 dias letivos que tém as escolas americanas
e vocé descobrira que o McCurry acabou de ensinar seus alunos uma rotina que
vai lhe render 3.800 minutos de instrugio adicional ao longo do ano escolar. Isso é
mais do que 63 horas ou quase oito dias adicionais de instrugio — tempo suficiente
para unidades inteiras sobre o feudalismo ou geometria analitica! Supondo que,
tudo somado, o McCurry gaste uma hora ensinando e praticando essa rotina, seu
pequeno investimento vai dar um retorno em tempo de aprendizado da ordem de
cerca de 6.000%, libertando as mentes de seus alunos milhares de vezes mais.

Como o tempo ¢ o patrimdnio mais precioso da escola, a gente pode falar
de outro jeito. McCurry simplesmente aumentou em 4% o recurso mais escasso
de sua escola — o tempo que a escola ja comprou na forma de salarios de profes-
sores. Ele fez um pequeno milagre. Agora combine isso com os efeitos colaterais
de adquirir fortes hébitos e rotinas: a percepgdo de disciplina na classe, que se
transforma em realidade; e a capacidade que essa rotina tem de sempre reforgar
com os alunos a ideia de que, nessa classe, se trata de fazer bem feitas até as
pequenas coisas e buscar sempre melhorar. Eis uma técnica poderosa, que é co-
mum a todas as classes e escolas de melhor desempenho que eu vi. Infelizmente,
essa técnica espantosamente eficiente — tdo eficiente que ela é quase um impera-
tivo moral para que os professores a utilizem — permanece aquém da percepgao
dos luminares da teoria educacional. Nao ha uma unica Faculdade de Educagio
nos Estados Unidos que valorize rotinas como essa em sala de aula, ainda que
muitas delas possam ser valiosas.

Ou considere a técnica Sem escapatéria (Técnica 1), também comum aos
professores de alta performance. A técnica envolve voltar a um estudante que
nao quis ou nao soube responder a uma pergunta e pedir a ele que repita a res-
posta correta dada por outro estudante. Vocé pergunta ao Jodo quanto é seis
vezes oito. Ele da de ombros e diz: “Seila...”. Ai vocé pergunta ao André quanto
¢ seis vezes oito. O André diz que ¢ 48 e vocé volta ao Jodo: “Agora vocé me diz,
Jodo. Quanto ¢ seis vezes oito?”. Com isso, vocé elimina o incentivo para que o
Joao nem tente. Fugir da raia (responder “sei 14”) agora nio vale nada, porque
ele vai ter de responder no final de qualquer jeito. A técnica também expoe o
Jodo a uma simples interagdo que lhe mostra como funciona a aprendizagem
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bem-sucedida: vocé erra, depois acerta e vai em frente. Com o tempo, vocé torna
0 processo corriqueiro e comega a demandar mais e mais de Jodo. O resultado
¢ poderoso ndo apenas para individuos, mas também ¢ decisivo para construir
uma cultura de sala de aula onde o esforgo substitui o dar de ombros desinteres-
sado como norma comportamental. Para alguns, essa técnica pode ser despreza-
da como humilhante e ofensiva a autoestima — embora signifique exatamente o
oposto, um respeito aquiescente: “Eu sei que vocé pode”. Para outros, a questdo
€ simplesmente banal para valer a pena discutir. De qualquer forma, a técnica
Sem escapatéria ndo deve encontrar muito lugar na maioria dos programas de
formagao de professores.

Mas ndo estou escrevendo este livro para participar de um debate filoséfico.
Meu objetivo ¢ lhe contar como grandes professores entram em salas de aula
todos os dias — em lugares como Newark, Nova Jersey; Bedford-Stuyvesant, no
Brooklyn; bairros como Roxbury (na cidade de Boston) e Anacostia (na cidade
de Washington)' — e preparam os alunos que 14 encontram para o sucesso aca-
démico. Estou escrevendo este livro para lhe contar como vocé também pode
fazer isso. E estou escrevendo este livro porque é importante demais fazer esse
trabalho em lugares como Newark, Bedford-Stuyvesant, Roxbury ou Anacostia.
Oferego meramente a observagao de que fazer esse trabalho significa uma von-
tade de abragar ideias que divergem da ortodoxia, do que tem sido ensinado ou
mesmo do que ¢ esperado.

AS TECNICAS EM CONTEXTO

Espero que este livro lhe ajude a controlar o poder da técnica para melhorar suas
aulas. Ao mesmo tempo, ¢ importante colocar essas técnicas no contexto. Elas
podem ajuda-lo a obter os melhores niveis possiveis de desempenho do aluno,
mas também sdo mais poderosas quando usadas em conjunto com quatro outras
abordagens estratégicas (sim, estratégia afinal!) que levam a resultados. A ausén-
cia dessas estratégias diminui consideravelmente o poder das técnicas. Pode-se
dizer que essas quatro praticas descrevem a abordagem estratégica mais eficiente.
Muitos leitores estdo provavelmente familiarizados com essas ideias. Se vocé é
um excelente professor, provavelmente ja utiliza tais ideias. Mas, considerando
que este livro descreve o que torna excelente uma boa aula, eu vou parar por um
momento para descrever o que torna uma aula boa, mesmo que, para alguns,
parega uma repeti¢ao.

" Notas a edigao brasileira

Todos esses lugares sdo cidades-dormitério ou bairros carentes na Costa Leste dos Estados Unidos.
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Ensinar com base nos objetivos curriculares

Professores de escolas publicas nos Estados Unidos lidam com objetivos cur-
riculares todos os dias. A maioria faz referéncias intencionais, em cada aula,
aos objetivos curriculares que estdo buscando atingir naquele momento. No
entanto, vale a pena destacar a diferenca entre um professor que planeja uma
aula diaria e, depois, decide em que objetivos essa aula esta referenciada e,
de outro lado, uma professora que estabelece todos os objetivos curriculares
que devem ser cobertos em um més, traduz esses objetivos em expectativas de
aprendizagem e, depois, decide as atividades mais adequadas para alcanga-
-las naquele dia especifico. O primeiro professor comeg¢a com uma pergunta:
“O que vou fazer hoje?” O segundo comega com outra pergunta: “Como vou
colocar em pratica o que devo ensinar aos meus alunos hoje?” A primeira
questdo coloca o professor em risco de se distrair com as qualidades intrinse-
cas da atividade: “Vai ser divertido? Estimulante? Sera que ele vai conseguir
usar uma técnica de que gosta?”. A segunda pergunta foca o professor no
resultado: exatamente o que ele quer que seus alunos sejam capazes de fazer
quando a aula acabar? Os dois casos envolvem objetivos curriculares, mas
o rigor da segunda abordagem tem maior probabilidade de dar resultados.
Excelentes professores planejam primeiro seus objetivos, depois as avaliagdes
e, por ultimo, suas atividades.

Eis um bom teste. Quando os objetivos curriculares do seu plano de aula
estiverem escritos em uma linguagem pouco especifica (por exemplo: “os alu-
nos lerdo varios géneros literarios para compreensdo e entendimento...”), isso
¢ um indicio de que vocé deve estar trabalhando como o professor do primeiro
exemplo, ou seja, estabelecendo primeiro as atividades e depois vendo em que
objetivos elas se encaixam. Quando os objetivos curriculares estdo traduzidos
em expectativas de aprendizagem bem especificas (“os alunos serdo capazes
de descrever duas caracteristicas da personalidade de Capitu, personagem de
Machado de Assis, e encontrar, nos capitulos que lemos, indicios claros dessas
caracteristicas”), isso demonstra que vocé comegou pela identificagiao e adapta-
¢ao dos objetivos curriculares. Repito que isto é um indicio de sucesso provavel.
Pode parecer 6bvio, mas esta longe de ser uma pratica disseminada.

Outro fator-chave para usar os objetivos curriculares de forma eficiente €
estabelecer claramente como eles serdo avaliados: quais habilidades, a que nivel
de complexidade e em quais formatos. Chama-se a isso curriculo avaliado. Meu
colega Paul Bambrick-Santoyo, das Uncommon Schools, escreveu muito bem
sobre a importancia de entender curriculos avaliados. Eis um trecho de seu livro,
Driven by Data (Orientado por Dados):
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A maioria dos curriculos para matemdtica na 79 série tem um padrao similar a
este de Nova Jersey: "Entender e usar... porcentuais em vdrias situacées” (estado de
Nova Jersey, Secretaria da Educagao, 2004). Com esta orientagao limitada, diz-se aos
professores de matemdtica que ensinem os alunos a dominar o assunto, mas nem
sempre estd claro o que significa exatamente ‘dominar’. Veja estas perguntas de ava-
liacdo em classe, criadas por seis diferentes professores de matemdtica de 7° ano para
medir o dominio do curriculo:

1. Quanto é 50% de 20?
2. Quanto é67% de 817

3. Carlos acertou 7 de 10 perguntas na prova de ciéncias. Qual é a porcentagem
de respostas certas?

4. O jogador de basquete J. J. Redick estava prestes a bater o recorde de sua car-
reira em porcentagem de lances livres. No campeonato do NCAA de 2004, ele tinha
encestado 97 de 104 tentativas de lances livres. Qual a porcentagem de lances livres
que ele acertou?

5. O jogador de basquete J. J. Redick estava prestes a bater o recorde de sua car-
reira em porcentagem de lances livres. No campeonato do NCAA de 2004, ele tinha
encestado 97 de 104 tentativas de lances livres. No primeiro jogo do campeonato,
Redick errou os primeiros cinco lances livres. Quanto caiu o seu porcentual de acertos
entre o momento imediatamente antes do primeiro jogo e depois de ele ter perdido
0s cinco arremessos?

6. Os jogadores de basquete Chris Paul e J. J. Redick estavam concorrendo pelo
melhor porcentual de lances livres. Redick encestou 94% de seus primeiros 103 ar-
remessos, enquanto Paul.fez 47 de 51 lances livres. (a) Qual dos dois teve o melhor
porcentual de cestas? (b) No jogo sequinte, Redick sé fez 2 de 10 lances livres e Paul fez
7 de 10. Qual o novo porcentual de cestas de cada um depois desse jogo? Quem é o
cestinha? (c) José disse que, se Redick e Chris fizerem 10 cestas cada um, o porcentual
de cestas deles subiria igualmente. Isso é verdade? Por que sim ou por que ndo? Des-
creva em detalhes como vocé chegou d sua resposta.

Note como o nivel de dificuldade aumenta a cada pergunta. Para a primeira
pergunta, o aluno poderia entender 50% como metade e determinar a resposta sem
sequer usar porcentagens. As questoes 3-6 poderiam ser consideradas tentativas de
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aplicagao do raciocinio critico a realidade cotidiana, mas a questao 6 requer muito
mais raciocinio critico e entendimento conceitual do que qualquer outra questdo. A
despeito dessas diferencas drdsticas, todas as questdes sGo baseadas no curriculo. O
que nos leva ao ponto central : curriculos nao significam nada até vocé definir como
vai avalid-los.

Nem todos os professores procuram conhecer em detalhes suas responsabi-
lidades (e depois, idealmente, como exceder essas responsabilidades em rigor e
expectativas). Por isso, nem todos os professores sdo tio eficientes quanto pode-
riam ser em matéria de garantir o dominio das competéncias e o conhecimento
de que seus alunos mais precisam. Claro, pode muito bem ser que voceé ja faga
1ss0. Mas se vocé seguir as técnicas descritas neste livro e o seu trabalho de sala
de aula n3o estiver alinhado cuidadosamente com o curriculo que de fato sera
avaliado, como Paul Bambrick-Santoyo descreve, vocé podera estar decidida-
mente avangando na diregdo errada.

Usar dados

Se vocé leciona em uma escola publica, provavelmente também trabalha regu-
larmente com avaliagdes de aprendizagem que lhe permitem medir o progresso
dos alunos de forma parecida com a avaliagdo padronizada, mas com mais fre-
quéncia (varias vezes durante o ano), e depois analisa seus resultados®. A despei-
to da proliferacdo desses procedimentos de avaliacdo, muitos professores ainda
deixam essa informag¢do valiosa de lado quando se trata de usar dados para
embasar sua pratica de sala de aula.

Os professores mais eficientes no uso de dados examinam os resultados
ndo sé para saber quem acertou e quem errou, mas, principalmente, para sa-
ber por qué. Eles analisam as respostas erradas para entender como o aluno
estava pensando e, como resultado, planejam sistematicamente suas agdes.
Eles criam um processo de transformacio de resultados em reensino. Usam
dados para entender ndo apenas como usar o tempo em classe, mas também
como ensinar melhor no tempo alocado para cada topico. Repito, pode ser
que vocé ja faga isso. O que eu acho importante notar aqui € que, caso vocé
nao faga, deveria dedicar o mesmo tempo tanto a seguir as orientagdes deste
livco como a pensar em como vocé obtém e usa dados para entender seus
alunos e seu proprio jeito de ensinar.

? Lemov refere-se ao sistema publico de educagao nos Estados Unidos, onde, além dos sistemas

estaduais de avaliagdo, ha sistemas de avaliag@o similares, internos s proprias escolas.
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Planejamento de aula impecdvel

Quase todo professor escreve planos de aula. Ora, para muitos de nds, o ob-
jetivo também ¢é satisfazer as exigéncias da burocracia (todo dia vocé tem de
entregar um plano de aula para uma certa pessoa, formatado de um certo jei-
to), entdo escrevemos alguma coisa para descrever, nao para planejar o que

faremos em classe. Esse ¢ o risco dos sistemas de gerenciamento baseados na |
obediéncia as regras: eles podem forgar as pessoas a obedecer as regras, mas |

nao conseguem forga-las a trabalhar cada vez melhor.

Ao ler este livro, ¢ importante observar como o plano de aula ¢ uma fer-
ramenta poderosa nas midos de muitos dos professores descritos aqui. Ndo
apenas os professores mais eficazes planejam suas atividades, muitas vezes
minuto a minuto, mas eles também preveem as perguntas que fardo em aula
com antecedéncia. Julie Jackson, que hoje é diretora da escola North Star
Academy e é também uma das professoras mais inspiradoras que ja vi em
aula, disse-me que ela ensaia e decora suas perguntas para a aula do dia en-
quanto dirige para a escola e sobe as escadas para a sala de aula. Isso tem
implica¢des de longo alcance. Uma delas é que, enquanto d4 a aula, Julie
pode concentrar-se no que os alunos estio fazendo a cada momento, nio no
que ela mesma vai fazer daqui a pouco. Julie é famosa pelo seu radar — dizem
que nunca houve um aluno na sua classe que tenha conseguido fazer alguma
coisa sem que ela visse. E, embora seus talentos inatos tenham muito a ver
com isso, o fato de que ela basicamente decora seu plano de aula permite
que ela dé mais atengdo a checar exatamente quem esta fazendo o qué. Mas
a coisa ndo acaba ai. Depois de ter planejado suas perguntas, ela ja prevé as
possiveis respostas erradas de seus alunos e também as perguntas que fara se
obtiver essas respostas erradas.

Nao quero dizer que todo mundo pode ou deve ser igual a Julie (muitos de
nos até gostariam de tentar), mas sim que o plano de aula acima e além da norma
burocratica ¢ um fator-chave para o sucesso académico dos alunos. Como disse
uma vez o famoso treinador de basquete Bobby Knight: “Todo mundo tem von-

tade de vencer, mas poucos tém vontade de se preparar para vencer”.

Contetdo erigor

Finalmente, a escolha de material rigoroso tem importéncia — e esse topico
tampouco é abordado aqui. Em parte, eu descobri esse problema por meio
da minha prépria inexperiéncia. Quando comecei a lecionar inglés para 6°e
7° anos em um bairro carente, achei que tinha de escolher um material que
“atraisse” meus alunos.

)
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A maioria das minhas selegdes era esteredtipos: contos com temas ado-
lescentes ou protagonistas que sofriam discriminagdo. Ha lugar para esse
tipo de livro e, por um certo tempo, nao ha problema nenhum em inspirar
criangas com histdrias escritas especificamente para elas — livros infanto-
-juvenis sobre gente parecida com eles. Mas, a longo prazo, é fundamental
usar o contetdo para tirar as criangas — todas elas, ndo so6 as de bairros ca-
rentes — de seu proprio e estreito cenario de experiéncias. Isso significa que
vocé precisa desafia-las com ideias fora da experiéncia delas. E facil, a curto
prazo, seduzir as criangas com a substitui¢do de poesia por letras de musica
ou referéncias a um conjunto de filmes como exemplos de obras literarias em
vez de um conjunto de contos ou romances, mas é insuficiente a longo prazo.

A ARTE DE USAR AS TECNICAS

Ao escrever este livro, reconheco e, na verdade, enfatizo, que a arte esta na _a_plica-
¢ao discricionaria das técnicas. Tentei escrever este livro para ajudar artesios a se
transformarem em artistas, ndo porque acho que o ensinar pode ser mecanizado ou
reduzido a férmulas. Ha um lugar e um tempo certo e um errado para cada uma
das ferramentas apresentadas e cabera a visao e ao estilo unicos de cada professor
decidir sobre a aplicagdo delas. Em uma palavra, esta é a arte. Nem o ensino deixa de
ser bom porque o professor dominou certas habilidades especificas sistematicamen-
te, nem Davi reflete menos o génio de Michelangelo sé porque o artista dominou a
gramatica do cinzel antes de criar a estatua. Dadas as ferramentas oferecidas aqui,
acredito que os professores tomarao decisdes sensiveis e independentes sobre como
e quando usar as técnicas da profissdo para se tornar mestres da arte de lecionar.

Vocé vai notar que muitas dessas técnicas sdo acompanhadas dos qua-
dros “Em agdo”, para que vocé possa visualizar a aplicagdo das varias téc-
nicas em sala de aula. Eu selecionei essas experiéncias porque sdo exemplos
de grandes professores usando técnicas especificas de ensino que diferenciam
o bom do excelente. Sugiro que vocé leia a descrigdo da técnica, leia sobre a
experiéncia no “Em agdo” e, depois, pense sobre a sua propria pratica ¢ como
vocé poderia usar a técnica.

Ao ler as biografias dos professores a seguir, vocé podera conhecer me-
lhor cada um deles e o que pensam. Espero que esses professores lhe inspirem
tanto quanto a mim.

CONHECA ALGUNS DOS PROFESSORES EXEMPLARES

Duzias de professores inspiraram as anotagdes que se tornaram este livro. Al-
guns sdo colegas com quem trabalhei e a quem admirei por anos, alguns sio
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profissionais que encontrei uma vez ou duas e que me receberam em suas classes
ou compartilharam videos de suas aulas comigo. As vezes, as anotagdes vieram
da observagao inesperada de professores particularmente talentosos. Observan-
do todos esses professores, gradativamente acrescentei camadas de orientagdo
pratica que eu espero que tornem este livro concreto e util.

Mesmo assim, como o trabalho ¢ tanto deles como meu, é importante citar
o nome daqueles que foram mais profundamente influentes. No minimo, espero
que voces se surpreendam com a “normalidade” deles — como eles vao para casa
todo dia, no final do dia, e encontram suas familias, namorados e passatempos
exatamente como os seus. Eles conseguem mudar o mundo a partir de suas salas
de aula nao porque nasceram com poderes especiais, mas porque dominam os
detalhes dessa arte. Eles estavam determinados a se tornarem artesios e, com
tempo e pratica, agora sao artistas.

Julie Jackson

A primeira turma de Julie Jackson tinha 35 alunos e s6 29 carteiras. Ela era o
mais novo membro do corpo docente da Teach for America® em Paterson, no
estado de Nova Jersey, recém-saida da faculdade. Mesmo assim, ela ganhou o
prémio de Professor do Ano. Meu colega Jamey Verilli, que na época iniciava
a North Star Academy, uma nova escola em Newark, Nova Jersey, visitou a
classe de Julie. Ele lembra a primeira vez que assistiu a uma aula dela: “Todos
os alunos estavam trabalhando. Quando ela fazia uma pergunta, todo mundo
levantava a mao. Além disso, estavam todos quietos. Eu nem acreditei”. Como
professora, os resultados dela também eram inacreditaveis: além de superar de
longe as escolas vizinhas no teste estadual, seus alunos ficaram muito bem situ-
ados no ranking nacional.

Hoje, como a diretora-fundadora da North Star Academy de Newark, Nova
Jersey, ela se tornou uma lenda. Ela passou horas sem fim preparando e ensaian-
do dialogos possiveis e escrevendo anotagdes individuais sobre cada aluno, e
hoje ela inspira o mesmo tipo de dedicagdo no corpo docente de sua escola. A
dedicagao exemplar surge naturalmente em Julie. Ela deixa sua casa ¢ seus dois
filhos, Amari e Nyla, as 5Sh25 da manha para tomar o 6nibus com seus alunos ¢
so volta as 8 da noite. Passa algum tempo com a familia, abre o laptop e fica até
tarde da noite respondendo emails.

#0O Teach for America é uma organizagdo ndo governamental criada em 1990 nos Estados Unidos
como objetivo de recrutar jovens das melhores universidades do pais para ensinar por dois anos em

escolas de comunidades pobres.
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Bob Zimmerli

Bob Zimmerli foi a primeira pessoa que minha colega Stacey Shells e eu en-
trevistamos quando fundamos a Rochester Prep em Rochester, no estado de
Nova York. Pedimos para ele lecionar uma unica aula de demonstragdo em
uma escola onde ele nunca tinha estado, em outra cidade. Ele apareceu com
apenas um lapis. Sera que ele precisaria de copiadora? Nao. Sera que pre-
cisaria de tempo para se preparar? Nao. Sera que gostaria de saber alguma
coisa sobre os alunos que encontraria? Nao, ele estava pronto. Stacey e eu
olhamos um para o outro e erguemos as sobrancelhas. Preparamo-nos para o
desastre, mas, em 30 segundos de aula, ja sabiamos que ele seria contratado.
Mesmo sem nunca ter visto nenhuma das criangas da classe e sabendo que
provavelmente nunca as veria de novo, sem nenhuma autoridade sobre eles
exceto seu magnetismo pessoal, ele seduziu a classe completamente. Naquela
manha, Bob redefiniu para mim a arte de ensinar, misturando sutilmente um
discurso sobre valores como humildade, respeito e diligéncia com uma aula
sobre casas decimais, na qual cada aluno nao apenas dominou com sucesso o
objetivo da aula, como também se deu conta disso. Foi realmente um desem-
penho fascinante e, desde entdo, nao parei de aprender com ele. E eu nio sou
0 unico a pensar assim. A despeito do fato de que mais de 80% dos alunos
dependiam da merenda escolar para comer?, os alunos de Bob atingiram os
melhores resultados de matematica no distrito de Monroe (Rochester, Nova
York, que inclui alguns suburbios de elite) nos tltimos dois anos.

Colleen Driggs

Vinda da cidadezinha de Holland Patent, ao norte do estado de Nova York,
Colleen Driggs traz um pouco do calor humano e do senso de responsabilida-
de das cidades pequenas para suas aulas. Em geral, a classe dela é a primeira
que os visitantes veem na escola Rochester Prep e muitos se perguntam se ela
usa algum elixir magico para manter todas as criangas engajadas e concentra-
das durante suas aulas de leitura. Ou ¢ isso, ou ela “tem um talento natural”.
Foi s6 quando filmamos a Colleen em agao que comegamos a entender. Em
um video que agora ¢ famoso em sessdes de capacitagao, pudemos observi-la
fazendo nada menos que quinze intervengdes ndo verbais para manter certos
alunos concentrados durante os cinco minutos em que ela deu uma aula de
vocabulario. E ela fez isso sem interromper o conteido ou a discussdo uma

* Nos Estados Unidos, apenas os mais pobres recebem merenda escolar gratuita. A porcentagem de

alunos que recebe esse subsidio é, portanto, uma medida do nivel socioecondmico dos alunos de uma escola.
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unica vez. Era tudo invisivel, exceto para o aluno ao qual ela se dirigia. A
aula propriamente dita era rica e fascinante — e o que garante o sucesso de
Colleen ¢ um trabalho sem fim. A importancia dessa li¢ao ¢ inestimavel: para
professores extraordinarios, a causa fundamental do sucesso nao ¢é talento
inato, mas sim trabalho duro, diligéncia e altas expectativas.

Darryl Williams

Ele ¢ hoje diretor da escola charter para meninos Brighter Choice, em Albany, no
estado de Nova York, mas muitos anos atras eu entrei nas suas classes de 3° ano
ndo consegui tomar nota de tudo. Foi la que vi Sem escapatéria pela primeira vez.
Ao vé-lo aplicar Voz de comando (Técnica 38) em um nivel especifico, finalmen-
te consegui escrever a respeito desta técnica. Sua maneira de lecionar para uma
classe s6 de meninos com indice de pobreza de 100% (essa escola da preferéncia e
matricula automatica a alunos desfavorecidos) tinha uma for¢a que era ao mesmo
tempo exigente e instigante. Ele chamava a atenc¢ao dos alunos, mas sua rigidez era
equilibrada por um indisfar¢avel amor. Eles fariam qualquer coisa por ele. Vendo-
-0 na quadra de basquete durante o recreio, entendi que carinho e rigor nio sio
duas faces da mesma moeda, em que vocé escolhe uma ou outra, mas sim duas
moedas diferentes. Todos nos encontramos familias de alunos que nao sao nem
carinhosas nem rigorosas, mas Darryl deu a volta nessa situagio: ele era os dois.
Quanto mais carinhoso ele era, mais rigido ele era também. Nao surpreende que
a escola que Darryl dirige tenha agora, como suas turmas tiveram no passado, as
melhores notas de Albany.

Sultana Noormuhammad

Quando eu era professor, eu era bastante rigoroso com a disciplina e a or-
dem. Portanto, ndo estava preparado para minha primeira visita a classe de
Sultana Noormuhammad na escola charter Leadership Prep, em Bedford-
-Stuyvesant, um bairro do distrito do Brooklyn, na cidade de Nova York. Ela
segurava um microfone e todo mundo cantava sobre matematica. Os alunos
também dangavam — provavelmente uma danga sobre matematica. Sua voz
flutuava sobre as vozes felizes dos alunos com uma alegria incontida. A ale-
gria (e a matematica) estavam por toda parte. E ai eu notei que os alunos dela
prestavam mais atengdo e se comportavam muito melhor do que os meus.
Sejamos claros: a Sultana ¢ tdo firme quanto qualquer outro professor. Mas
ela ¢ a mestra do engajamento, do sorriso como melhor ferramenta de ensino,
da alegria, porque ela simplesmente ndo consegue imaginar outro jeito de ser.
Talvez nenhuma outra aula tenha provocado tanta autocritica (correta) em

33
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mim. E aqui esta a melhor parte: alguns anos depois, Sultana foi promovida
a orientadora educacional na Leadership Prep (e esta pensando em abrir sua
propria escola), o que de novo sublinha a conexao entre alegria e estrutura.

Jaimie Brillante

Ela nao é apenas a melhor planejadora de aulas que ja conheci. Como Ju-
lie Jackson, ela planeja suas perguntas com exatiddo: quais alunos ela vai
abordar e o que fara se eles responderem certo ou errado. Jaimie ensina a
escrever ¢ gasta muito tempo em gramatica. Sua apresentacdo engenhosa —
como tudo funciona, como as ideias se relacionam entre si, de que maneiras
o conhecimento pode ser sistematizado — resulta ndo apenas em excelente
desempenho dos alunos, mas quase todo visitante em sua classe nota que aca-
bou de aprender alguma regra gramatical gragas a explicacdo de um aluno.
Uma das mensagens subliminares deste livro ¢ o poder do planejamento. Se
algum professor, mais que qualquer outro, me ajudou a ver como o nivel de

planejamento pode dar resultados muito melhores do que antes imaginava,
essa professora ¢ a Jaimie.

Roberto de Leon

Conversei com Roberto de Leon (Rob) pela primeira vez quando vi uma cami-
seta do time de beisebol Orioles, da cidade de Baltimore, pendurada no encos-
to de sua cadeira, na classe de 3° ano da escola charter Excellence, em Bedford-
-Stuyvesant. Embora compartilhemos uma lealdade aos Orioles e a Baltimore,
eu deveria ter percebido que a camiseta significava algo maior sobre o jeito do
Rob lecionar. Entre na classe dele em qualquer dia e vocé devera ver os alunos
fantasiados com mascaras ou simplesmente mergulhados na interpretagao de
um personagem, com a imaginagao incendiada. Depois percebi que o uniforme
era apenas um dos muitos truques e fantasias que o Rob usa para dar vida a
leitura. E a leitura adquire vida mesmo, ritmada pelos resultados extraordina-
rios do Rob (mais de 90 alunos seus foram considerados proficientes em leitura
na avalia¢do do estado de Nova York em 2008). A escola Excellence tirou o
primeiro lugar na cidade de Nova York em 2008.

DEFINIR O QUE FUNCIONA

Como escolhi os professores que estudei e as escolas que visitei? E o que signifi-
ca dizer que eles conseguiram fazer com que todos os seus alunos aprendessem,
independentemente de sua origem social? Como a minha medida principal eram
os resultados dos testes padronizados dos estados, vale a pena abordar alguns
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equivocos no uso dessa medida, nem que seja s para sublinhar como é exemplar
o trabalho dos professores que inspiram este livro. (Em alguns casos, tam-
bém usei outros instrumentos de avaliagdo, como as avaliagdes normatiza-
das nacionalmente, a avaliagao de letramento como o DIBELS?S e avaliagdes
diagnosticas internas usadas na Uncommon Schools para complementar as
avaliagoes estaduais).

Os resultados dos testes padronizados sdo necessarios, mas nio suficientes.
Sem duvida, ha uma miriade de habilidades e uma base ampla de conhecimento
que os alunos da educagao basica precisam dominar, e muitas dessas coisas nao
sdo medidas nos testes padronizados. Mas ha também um conjunto de habili-
dades fundamentais medidas pelos testes, que sdo necessarias e que muitos dos
alunos carentes ndo dominam.

Um aluno meu, brilhante e apaixonante filho de uma mae solteira que
mal falava inglés, conseguiu chegar ao Williams College®. Foi um triunfo para
ele e sua dedicada mae, que contava histérias sobre emprestar livros de um
colega de classe em seu Haiti nativo, de forma que ela pudesse fazer a ligdo
de casa do lado de fora de uma loja que deixava a luz acesa a noite. Ele foi o
primeiro membro de sua familia a chegar a faculdade e, no seu caso, a melhor
faculdade do pais na area de humanidades. Durante uma visita no comego de
seus estudos.no Williams, ele me mostrou um ensaio que escrevera sobre Zora
Neale Hurston.” Ele tinha abordado o assunto apaixonadamente com ideias
fortes, baseado em uma prosa que, as vezes, ocultava o significado ou caia em
um emaranhado sintatico. A concordancia entre verbo e sujeito era imperfeita.
Os comentarios da professora foram direto ao ponto: era dificil acompanhar a
ideia. E sugeriu que meu aluno, M., levasse seu ensaio ao laboratorio de reda-
¢do para resolver esses problemas. Os comentarios nem trataram das ideias de
M. sobre Hurston. Ele tinha feito grandes esforgos sociais, monetarios ¢ emo-
cionais para chegar ao Williams. Embora sua analise de Hurston fosse boa, ele
as vezes nao dominava o tipo de habilidades medidas em testes padronizados
(por exemplo, concordancia entre verbo e sujeito), e isso o impedia de produzir

3 Do inglés Dynamic Indicator of Basic Early Literacy Skills (indicador dinimico de habilidades
basicas de leitura na escolaridade inicial), DIBELS ¢é uma prova que avalia a aquisi¢do de habilidades
de leitura da pré-escola ao 6° ano.

® Faculdade privada na area de Humanas, na cidade de Williamstown, estado de Massachusetts,
nos Estados Unidos. Williams College ¢ considerada a melhor faculdade nesta area nos Estados Uni-
dos pelos rankings elaborados pelas revistas US News, World Report e Forbes.

7 Zora Neale Hurston (1891-1960) foi uma folclorista, antrop6loga e escritora negra estadunidense.
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o tipo de trabalho que ele certamente podia produzir. Infelizmente, essa falha
também permitia que a professora evitasse discutir o conteudo do ensaio, como
ela certamente fazia com estudantes que dominavam essa habilidade.

Entdo vamos partir do principio de que os alunos precisam ter os dois ti-
pos de habilidade. Eles devem poder ler e discutir Shakespeare, mas também
devem poder ler um trecho que nunca viram antes e compreender o significado,
a estrutura e a técnica. Eles devem ser capazes de escrever um paragrafo curto
com argumentos que suportem a conclusdo. Eles precisam saber resolver a equa-
¢do e encontrar o x. A maioria das provas padronizadas estaduais faz um bom
trabalho em termos de medir essas habilidades e, embora alguns alunos ainda
despreparados para a universidade possam demonstra-las, ndo existem alunos
preparados para a universidade que ndo possam demonstrar essas habilidades.

Também vale a pena notar que os professores que sdo bons em matéria de en-
sinar o que ¢ requerido nos testes padronizados s3o os mesmos que sido capazes de
ensinar habilidades de nivel muito mais complexo. Eu sei disso porque, nas Uncom-
mon Schools, quando analisamos os resultados dos alunos em avaliagdes internas
muito mais dificeis do que os testes padronizados estaduais (por exemplo, avaliagdes
de redagao), ha uma forte correlagdo tanto nos professores como nos alunos cujos
resultados mostram o maior crescimento e o melhor desempenho nos dois tipos de
prova. Além disso, os professores da Uncommon Schools que obtém os melhores
resultados nas avaliagOes estaduais sdo os mesmos cujos alunos obtém os melhores
resultados no vestibular e se ddo bem na universidade. Em suma, o sucesso do aluno
medido nos testes padronizados é uma previsdo do sucesso deles nio apenas na hora
de entrar na universidade, mas também na vida académica futura.

Finalmente, a correlagao existente entre sucesso nas avaliagdes padroniza-
das e sucesso académico de longo prazo deveria ser instrutiva para nos. Com
frequéncia, encontro educadores que acreditam piamente que ha um conflito
entre as habilidades basicas e o raciocinio de mais alto nivel. Ou seja, eles acre-
ditam que quando vocé obriga os alunos a decorar a tabuada, por exemplo, vocé
estd ndo apenas deixando de estimular conhecimento mais abstrato e profundo,
mas também estd interferindo nele. Isso é ilogico e, curiosamente, ¢ também um
dos fundamentos da educagio estadunidense ndo compartilhado pelos sistemas
educacionais da Asia, especialmente aqueles que sdo os sistemas escolares de
melhor desempenho no mundo. Esses paises costumam ver que habilidades fun-
damentais, como a memorizagido da tabuada, libertam os alunos para pensar em
um nivel mais alto e ter percepgoes mais profundas, porque ndo precisam usar
sua capacidade de processo cognitivo em calculos basicos. Para poder perceber
que um principio mais abstrato opera em um problema ou que ha outro jeito de
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resolver esse problema, vocé ndo pode estar concentrado na computagdo basica
dos niimeros. Isso tem de ser automatico, de forma que a maior parte possivel de
sua capacidade de processamento permanega livre para refletir sobre aquilo que
vocé esta fazendo. Quanto melhor vocé for nas habilidades cognitivas de “ordem
inferior”, melhor vocé sera nas habilidades de “ordem superior™.

Entdo, como sdo as notas dos alunos dos professores que inspiraram este li-
vro? Como a maioria dos professores que estudei trabalha na minha organizagao
—a Uncommon Schools —, vou comegar minha resposta por explicar quais sdo os
resultados gerais da Uncommon. Temos dezesseis escolas no Brooklyn (distrito
da cidade de Nova York), em Newark (cidade do estado de Nova Jersey) e em
Rochester e Troy, no norte do estado de Nova York. Nossa populagdo € quase
inteiramente de minorias raciais e pobre (os dados mudam sempre, mas o indice
de pobreza dos nossos alunos é de 80% ou mais, até de 98%). Nossos alunos sdo
sorteados nos distritos escolares em que trabalhamos, tém um indice de pobreza
superior ao dos distritos onde os escolhemos e, contrariamente ao mito, sdo
quase sempre os piores, nao os melhores alunos desses distritos (uma das prin-
cipais razdes pelas quais os pais inscrevem seus filhos para o sorteio ¢ que seus
filhos estdo lutando e estdo cada vez mais em risco nas escolas de onde vém; eles
querem sair dessas escolas tanto quanto eles querem vir para as escolas charzer ).

Em 2009, 98% de nossos alunos passaram no teste de matematica do estado
de Nova York e 88% passaram no teste de inglés®. Como a nossa missao € eliminar
a desigualdade no desempenho escolar, nosso conselho administrativo requer que
nos comparemos ao outro lado do fosso da desigualdade no desempenho escolar: a
média branca do estado (conhecida pela sigla, em inglés, de SWA), ou seja, a nota
média de todos os alunos brancos do estado, que costuma ser superior & média geral
do estado. Reconhecemos as limitagdes desse parametro como medida comparati-
va, mas ele é a medida genuinamente aceita por formuladores de politica publica e
patrocinadores de projetos educacionais nos Estados Unidos. Portanto, usamos esse
parametro mesmo para declarar o 6bvio: raga nao € sinénimo de pobreza, e muitas
familias brancas pobres estao no nivel mais baixo no mapa da desigualdade no de-
sempenho escolar, enquanto muitas familias negras e hispanicas lutam para garantir
que seus filhos cheguem a nada menos que Yale’. Como demonstram os numeros
que seguem, nossas escolas nao apenas superam os distritos escolares onde estamos

¢ Alunos no estado de Nova York devem passar em provas estaduais padronizadas para receberem
o diploma de ensino médio.
® A Universidade Yale, em New Haven, no estado de Connecticut, ¢ uma das oito mais antigas dos

Estados Unidos e uma das 10 melhores universidades do mundo.
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localizados e a média de todos os alunos no estado, mas de fato superam até a SWA.
Depois de alguns anos com nossos professores, alunos pobres e de minorias raciais,
que vieram de distritos com baixo desempenho, superaram o desempenho dos alu-
nos de classes sociais mais altas. Todos nos que fazemos esse trabalho sabemos quéao
fragil € esse sucesso e como ¢ dificil sustenta-lo, entdo ndao vou me gabar sobre nossa
organiza¢do. Dito isto, meu enorme respeito pelo trabalho dos nossos professores
supera qualquer reticéncia aqui e eu digo que os professores da Uncommon, pelo
menos até agora, eliminaram a diferenga social no desempenho escolar.

Mas claro que os professores que mais inspiraram este livro, os da Uncom-
mon e de escolas e grupos de escolas similares, como a escola charter Roxbury
Prep, as escolas do Programa Knowledge Is Power (KIPP) e o Achievement First,
ndo sdo professores tipicos mesmo nessas escolas que eliminam a desigualdade.
Eles sao os melhores entre os melhores. Portanto, seus resultados sdo ainda me-
lhores. Na Rochester Prep, a equipe de matematica, dirigida por Bob Zimmerli e
Kelli Ragin, garantiu a proficiéncia de 100% dos alunos de 6° e 7° anos, superan-
do todos os distritos escolares da regido, inclusive os distritos dos bairros ricos.
A equipe de Linguagem, dirigida por Colleen Driggs, Jaimie Brillante, Patrick
Pastore e a diretora na época, Stacey Shells, ndo apenas igualaram o feito de
100% de proficiéncia no 7° ano, como também conseguiram que 20% dos alu-
nos alcangasse o nivel mais alto de proficiéncia no teste (nivel avangado). Como
comparagao, menos de 1% dos alunos do Distrito Escolar da Cidade de Roches-
ter, do qual a Rochester Prep tirou seus alunos dois anos antes, conseguiram no-
tas no nivel avangado. Se o parametro ¢ a exceléncia e ndo apenas a proficiéncia
adequada, os resultados da equipe de Linguagem da Rochester Prep superaram
em 20 vezes o indice do distrito (veja as Figuras 1.1 e I.2).

Embora seja provavelmente verdade em todas as disciplinas, é especialmen-
te verdade em linguagem que equipes sequenciais de professores excepcionais
tendem a alcangar os resultados mais espetaculares. Por “sequencial”, quero
dizer professores consistentemente eficazes e alinhados em relagdo ao método
de instrugdo, que passam suas turmas de um para outro ao final do ano esco-
lar. No caso da Rochester Prep, os membros da equipe de linguagem — Colleen,
Jaimie, Patrick e Stacey e outros colegas — estdo altamente alinhados em termos
de metodologia, ndo apenas usando técnicas parecidas com as deste livro, mas
também pegando emprestadas adaptagdes e dicas um do outro, em um circulo
virtuoso de aperfeicoamento (para professores) e de consisténcia (para alunos).
Olhar para os resultados obtidos por alunos de 7° ano, depois que o grupo todo
ensinou esses alunos, oferece um retrato claro da capacidade de um conjunto de
professores para garantir o sucesso escolar dos mais pobres.
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Uncommon Schools
Exame de linguagem para os 3° a 8° anos do estado de Nova York, 2009
Porcentagem de proficientes e avangados

Distrito de Distrito da Estado de Alunos brancos  Uncommon

Rochester cidade de Nova York do estado de Schools
Nova York Nova York

FIGURAI.1. Resultados acumulados, 3° a 8° anos, linguagem
Fonte: Secretaria de Educacao do estado de Nova York

Uncommon Schools
Exame de matematica para os 3° a 82 anos do estado de Nova York, 2009
Porcentagem de proficientes e avangados

100%
90%

60%

Distrito de Distrito da Estado de Alunos brancos  Uncommon
Rochester cidade de Nova York do estado de Schools
Nova York Nova York

FIGURA1.2. Resultados acumulados, 3° a 82 anos, matematica
Fonte: Secretaria de Educacao do estado de Nova York
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FIGURA I.3. 7°¢ano, estado de Nova York, Linguagem: FRPL versus proficiéncia

Nota: FRPL significa Free and Reduced Price Lunch (almoco gratuito e de preco reduzido),
que é a medida-padrao de pobreza no setor de educacio nos Estados Unidos.

Fonte: Analise pela Uncommon Schools dos dados da Secretaria de Educacédo do estado
de Nova York.

O grafico na Figura 1.3 mostra os resultados de todas as escolas ptblicas no
estado de Nova York na avaliagdo de Linguagem em 2009 e, ao mesmo tempo,
compara com os indices de pobreza. Cada ponto no grafico é uma escola. A
posi¢do de cada ponto no eixo X (horizontal) mostra a porcentagem de alunos
pobres nessa escola e, no eixo Y (vertical), a porcentagem de alunos dessa escola
que atingem a proficiéncia. Assim, um ponto na altura do nimero 50 no eixo X
e 50 no eixo Y ¢ uma escola onde metade dos alunos vive na pobreza e metade
deles (ndo necessariamente os mesmos) é proficiente. Observando o grafico, vocé
reconhecera rapidamente a forte correlagdo entre pobreza e baixo desempenho.

A medida que avanga a pobreza, os indices de proficiéncia caem. Essa cor-
relagdo pode ser quantificada com uma linha — a linha diagonal por meio do
grafico — que representa a menor distancia entre todos os pontos do grafico. Os
estatisticos diriam que a linha mostra o nivel previsto de proficiéncia para uma esco-
la em qualquer ponto da escala de pobreza. Essa analise ¢ boa porque permite ver
um modelo claro € preciso do desempenho académico em escolas em que quase
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todos os alunos vivem na pobreza, com base em resultados reais de todas as es-
colas publicas no estado de Nova York. Ou seja, a linha oferece um retrato muito
mais preciso do que a SWA, que mede a diferenca de desempenho segundo a raga
dos alunos (embora s6 funcione para um unico teste). Portanto, no grafico, se
uma escola esta claramente localizada no lado privilegiado da desigualdade, ou
seja, uma escola onde todos os alunos vivem acima da linha de pobreza, poder-
-se-ia prever um indice de proficiéncia da ordem de 96%. O resultado de 100% da
Rochester Prep (veja o ponto marcado por um circulo) vai além. Exceléncia dos
professores, como os da Rochester provaram, ¢ um fator forte o suficiente para
acabar com a diferenca social no desempenho escolar. Se vocé esta se perguntan-
do sobre as outras escolas Uncommon, a Williamsburg Collegiate, outra escola
que tinha o 7° ano em 2009, conseguiu um indice de 98,2% de proficiéncia com
um indice de pobreza semelhante.
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CAPITULO UM

CRIAR ALTAS
EXPECTATIVAS
ACADEMICAS

Um dos resultados mais consistentes na pesquisa académica ¢ a de que ter altas
expectativas em relagdo aos alunos pode servir como motor para o sucesso escolar,
mesmo entre aqueles que ndo tém uma trajetoria de bom desempenho académico.
Muitos estudos foram feitos para testar, confirmar ou desmentir a famosa pesquisa
“Pigmaledo”. Este estudo selecionou aleatoriamente alunos com desempenho aca-
démico semelhante e compds duas turmas diferentes. Para uma parte dos professo-
res foi dito que a classe era formada por excelentes alunos; ao outro grupo de profes-
sores informou-se que os alunos ndo estavam interessados em aprender. As classes
dos professores do primeiro grupo tiveram desempenho melhor que as do segundo.
Supde-se que o resultado se deva a diferenga nas expectativas dos professores em
relagdo a seus alunos, em uma espécie de profecia autorrealizada.

Um dos problemas com as pesquisas sobre altas expectativas ¢ que, com fre-
quéncia, inclui-se nessa defini¢do um amplo leque de ag¢des, crengas e estratégias ope-
racionais. Por exemplo, um dos estudos incluiu na defini¢io de altas expectativas o
aumento do tempo dedicado as tarefas em disciplinas académicas. Isso € certamente
uma boa politica, mas, no caso de um estudo, ¢ dificil separar o efeito de melhor uso
do tempo em sala de aula do conceito mais amplo de altas expectativas. Além disso, ¢
dificil transformar esse conceito-em uma agao especifica em sala de aula.

Concretamente, o que fazem os professores que obtém resultados excepcionais
para demonstrar altas expectativas em relagdo aos seus alunos? Este capitulo vai

—
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mostrar cinco técnicas utilizadas pelos professores para aumentar as expectativas e
transformar uma boa aula em uma aula excelente.

Técnica 1

Uma coisa ¢ comum entre os professores exemplares:-a vigildncia para manter a
expectativa de que nao tentar ¢ inaceitavel. Em uma turma de alto desempenho esco-
lar, todo mundo aprende. Logo, as expectativas dos professores sio altas até para os
alunos que ndo tém altas expectativas em relagdo a si mesmos. Um componente-cha-
ve da cultura de uma turma desse tipo é o desenvolvimento, por certos alunos, de um
método para fugir da raia: murmurar “sei la” em resposta a uma pergunta ou talvez
simplesmente dar de ombros, na esperanga de que o professor deixe o aluno em paz.
Foi para esse tipo de situagdo que nasceu Sem escapatéria, que, como muitas outras
técnicas deste livro, logo encontrou uma aplicagdo adicional como ferramenta para
ajudar alunos que estdo querendo aprender, mas que, de fato, ao serem perguntados,
ndo sabem a resposta. Sem escapatdria ajuda tanto no caso desses ltimos como no
caso daqueles que estdo tentando fugir da situa¢do de aprendizagem. Na esséncia
dessa técnica esta a crenga de que uma sequéncia que comega com um aluno incapaz
de responder (ou sem vontade de responder) deve terminar, sempre que possivel,
com esse aluno dando a resposta certa, mesmo que ele apenas repita essa resposta
certa. SO entdo a sequéncia estara completa.

IDEIA-CHAVE

Sem escapatéria pode ser muito simples. E o primeiro dia de aula e vocé esta
revisando a tabuada com seus alunos de 5° ou 6° ano. Vocé pergunta ao Marcos
quanto ¢ 3 vezes 8. Ele olha para vocé de soslaio e murmura: “Sei 14”. E vira a
cabega devagarzinho para olhar pela janela. E um momento critico. Os alunos
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usam essa abordagem com muita frequéncia
para afastar o professor quando sua falta de Alunos relutantes logo
vontade de tentar, falta de conhecimento ou percebem que “sei la” é
uma combinag¢io dos dois faz com que se sin- a férmula mdgica para
tam inseguros ou resistentes. E o pior € que

) escapar do trabalho.
funciona. Alunos relutantes logo percebem

que “sei 1a” é a formula magica para escapar
do trabalho. Muitos professores simplesmente nio sabem o que dizer. O resul-
tado é um grande incentivo para que os alunos digam “sei 14” quando questio-
nados. Se vocé ndo esta com vontade de trabalhar muito, essas duas palavrinhas
podem lhe livrar de um bocado de esforgo. Assim, se 0 Marcos conseguir provar
que vocé nio pode obriga-lo a participar, vocé vai passar o ano inteiro desvian-
do dele cuidadosamente (um sinal de fraqueza), enquanto os outros alunos veem
que o Marcos faz o que ele quer e o Marcos nao aprende nada — uma situagao
em que todos perdem.

Se vocé usar Sem escapatéria nessa situagdo, vocé vira para outro aluno,
o Douglas, e faz a mesma pergunta. Se ele responder corretamente 24, ai vocé
volta ao Marcos: “Agora vocé me diz, Marcos: quanto é 3 vezes 8?”. Marcos
acabou de descobrir — sem que vocé precisasse parar e fazer um longo discurso,
provavelmente inutil — que, na sua aula, ele vai ter de trabalhar de qualquer
jeito. Ndo tem escapatéria. Mais tarde, vamos tratar de situagdes mais difi-
ceis, nas quais vocé deve estar pensando agora: E se o Marcos ndo responder
quando vocé voltar a ele? E se o Douglas ndo responder? Por enquanto, o mais
importante ¢ entender o poder e a necessidade de voltar a perguntar ao aluno
que nio quer nem tentar. Sem escapatéria € usada no momento em que voce
vira e faz a mesma pergunta pela segunda vez ao aluno que ndo quis responder.

Sem escapatéria também € poderoso em situagdes em que o aluno quer res-
ponder, mas nio sabe. Na classe do Darryl Williams, por exemplo, o aluno Jodo
nio conseguiu identificar o sujeito da oragdo “Minha mae esta feliz”. Primeiro,
Jodo tentou adivinhar: “Feliz?”. Darryl perseverou, repetindo a pergunta, como
muitos professores fariam: “Qual € o sujeito?”. Como o aluno ainda ndo conse-
guisse responder, Darryl perguntou a classe: “Quando eu pergunto qual € o su-
jeito, do que estou falando?”. Um outro aluno explicou: “Voce esta perguntando
sobre quem ou sobre o que a sentenga fala”. Darryl voltou ao Jodo e repetiu:
“Quando pergunto qual ¢ o sujeito, estou perguntando sobre quem ou sobre o
que a sentenca fala. Qual é o sujeito?”. Desta vez, Jodo respondeu corretamente:
“Mie”. Como em todas as-outras sequéncias do tipo Sem escapatoria, essa se-
quéncia comegou com um aluno incapaz de responder e terminou com 0 mesmo
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aluno dando a resposta certa. A resposta do segundo aluno nio substituiu a do
primeiro; deu apoio. E Jodo se viu respondendo corretamente a uma pergunta
cuja resposta ele ignorava momentos antes. Ele experimentou o sucesso e pra-
ticou um dos processos fundamentais da aprendizagem: errar e depois acertar.

Mas vamos agora pensar no que vocé faria se as coisas nio fossem tio bem. E
se 0 Jodo ainda nao conseguisse responder? Pior: ¢ se ele desse de ombros e murmu-
rasse “seila”, com uma certa arrogancia? Se o Jodo néo respondesse, Darryl pode-
ria insistir, perguntando para outro aluno: “Bom, nesse caso, isso quer dizer que o
sujeito ¢ o qué?”. Se o outro aluno responder “o sujeito é mae”, ai o Darryl pode
voltar ao aluno inicial e perguntar: “Bom, Jodo, agora vocé me diz: qual ¢ o sujeito
da sentenga?”. Como ele s6 tem de repetir a resposta, é praticamente impossivel que
Jodo tente escapar de novo e, assim, mantenha a ilusdo de que ele nio consegue res-
ponder. A probabilidade de que ele responda é muito alta, a ndo ser que tenha uma
atitude refrataria (veja o quadro abaixo). Se ele ndo responder, significa que esté de-
safiando o professor e, portanto, vocé deve reagir, estabelecendo uma consequéncia
e dando uma explicagao: “Jodo, vocé ndo precisa saber a resposta certa na minha
aula. Mas eu espero que vocé tente. Vamos conversar no intervalo”.

Antes de voltar ao Jodo, uma firme repeticdo de Sem escapatéria pode ser ainda
mais eficiente: “Diga a ele novamente, Davi. Qual é o sujeito?”. Ou vocé mesmo
pode repetir a resposta: “Jodo, o sujeito da sentenga é mie. Agora vocé me diz.
Qual ¢ o sujeito?”. Independentemente da abordagem que vocé adotar, a sequéncia
sempre termina com o primeiro aluno repetindo a resposta certa: “O sujeito é mie”.

No caso de Marcos, se o Douglas ndo responder e tentar imitar a apatia
do Marcos, vocé mesmo pode dar a resposta: “Classe, 3 vezes 8 ¢ 24. Douglas,
qual € a resposta? Muito bem. Agora vocé, Marcos”. Logo vamos ver algumas
das variagdes mais dificeis de Sem escapatéria. Mas, antes, quero sublinhar
como essa técnica lhe permite garantir que todos os seus alunos se sintam res-
ponsaveis pelo aprendizado. Ela estabelece um tom de responsabilidade estu-
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dantil, honrando e validando os alunos que sabem a resposta, ao permitir que
eles ajudem seus colegas de maneira publica e positiva.

Também quero sublinhar que os exemplos que dei acima, e que sdo os pio-
res casos, sdo bastante raros. O tom de Sem escapatéria na maioria das classes
¢ surpreendentemente positivo e académico. Usa-lo dd poder a vocé para levar
todos os alunos a dar o primeiro passo, ndo importa quio pequeno seja. Esta
técnica lembra os alunos de que vocé acredita na capacidade deles de aprender.
E o resultado é que os alunos ouvem a si mesmos dando a resposta certa. Com
3 isso, eles se tornam cada vez mais familiarizados com o sucesso escolar. Sem es-

capatdria torna esse processo normal para os estudantes que mais precisam dele.

EM ACAO

- Ha quatro formatos basicos para Sem Escapatéria. Em seguida, apresento
exemplos; cada um deles mostra uma varia¢io da sequéncia de Jodo na classe do

et

10 exemplo foi adaptado para uma regularidade ortografica brasileira: o uso do “s” e “ss”. Na
edigao original deste livro, Darryl Williams usa, naturalmente, exemplos em inglés: a leitura de sufixos

quando os verbos sdo conjugados no passado (“acted”).
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Darryl. Os quatro casos tém uma coisa em comum: a sequéncia comega com o
aluno incapaz de responder e termina com o mesmo aluno dando a resposta certa.
Isso garante que todo mundo caminhe junto em diregdo a aprendizagem efetiva.

D Formato 1: Vocé da a resposta, o aluno repete a resposta.
Professor:  Joao, qual é o sujeito?
Joao:  Feliz.
Professor:  Jodo, o sujeito é mae. Agora vocé me diz. Qual € o sujeito?
Jodo: O sujeito € mae.

Professor: ~ Muito bem. O sujeito ¢ mae.

» Formato 2: Outro aluno da a resposta; o primeiro aluno repete a resposta.
Professor:  Jodo, qual é o sujeito?
Jodao: Feliz.
Professor:  Quem pode dizer ao Jodo qual é o sujeito da sentenga? -
Aluno 2: Mae.
Professor:  Muito bem. Agora vocg, Jodo. Qual ¢ o sujeito?
Joao: O sujeito € mae.

Professor:  Isso mesmo, o sujeito é mae.

Uma variagio deste método é pedir a classe toda, em vez de a um tnico aluno,
para dar a resposta certa (usando a Técnica 23, Em coro) e depois pedir ao primeiro
aluno que repita.

Professor:  Jodo, qual é o sujeito?
Jodo: Feliz.
Professor:  Vou contar até dois e todo mundo me diz qual ¢ o sujeito da sentenga.
Unm, dois...
Classe: Mae!
Professor: O qué?

Classe: Mae!
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Professor:  Joao. Qual é o sujeito?
Joao: Mae.

Professor: Boa, Jodo.

D Formato 3: Vocé da uma pista; seu aluno usa-a para descobrir a resposta.

Professor: Jodo, qual é o sujeito?

Jodo: Feliz.

Professor:  Jodo, quando eu pergunto qual é o sujeito, estou perguntando de
qué ou de quem a sentenca esta falando. Agora, Jodo, veja se isso
lhe ajuda a encontrar o sujeito.

Jodo: Mae.

Professor:  Boa, Jodo. O sujeito é mae.

» Formato 4: Outro aluno da a pista; o primeiro aluno usa-a para descobrir a
resposta.
Professor:  Jodo, qual é o sujeito?
Joao: Feliz.
Professor:  Quem pode dizer ao Jodo o que quero saber quando pergunto qual é o
sujeito?
Aluno 2:  Vocé quer saber do que ou de quem a sentenga esta falando.
Professor:  Sim, estou perguntando do que ou de quem a senten¢a est4 falando.
Joao, qual € o sujeito?
Jodo: Mae. ‘

Professor: Muito bem, Jodo. O sujeito é mae.

Uso a palavra pista para indicar uma dica que oferece mais informagdo
util ao aluno, de um jeito que o induz a seguir o processo correto de raciocinio.
Uma simples dica, em comparagdo, poderia oferecer qualquer informagao.
Se eu pergunto “Alguém pode dar uma dica ao Joao para ajuda-lo a desco-
brir o sujeito?”, um aluno pode dizer “Comega com a letra m”. Esta dica
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com certeza ajudaria o Jodo a adivinhar a resposta correta, mas ele néo
aprenderia nada que o ajudasse a resolver a questdo da proxima vez.

Como vocé decide qual tipo de Sem escapatéria usar? Como regra geral,
sequéncias em que os alunos usam pistas para responder perguntas sio mais
rigorosas do que aquelas em que os alunos meramente repetem respostas
dadas pelos outros. Portanto, sdo preferiveis as sequéncias em que os alunos
fazem a maior parte do trabalho intelectual e de narragao. Por outro lado,
tampouco é possivel parar e dar pistas com rigor académico a todo aluno que
tropega em uma pergunta. Vocé nao teria tempo para mais nada. E, se vocé
fizer isso, estara se arriscando a perder o ritmo da aula e permitir que os alu-
nos a controlem, fingindo ignorancia o tempo todo para tirar vocé do plano
de aula. Um bom jeito de encontrar o equilibrio entre dar pistas (lentas, mas
rigorosas) e dar respostas (rapidas, mas superficiais) ¢ nao perder de vista
o seu objetivo de aula. Quanto mais proxima do objetivo da aula for uma
pergunta sua, provavelmente mais vale a pena usar Sem escapatéria de forma
lenta e cognitivamente rigorosa. Se a pergunta é sobre um ponto periférico,
acelere e pega a resposta certa a outro aluno, depois pe¢a a repeti¢cdo pelo
aluno que ndo sabia e va em frente.

Independentemente do equilibrio que vocé consiga obter, os alunos da
sua classe vio entender que, quando dizem que nao sabem ou quando res-
pondem incorretamente, ha uma alta probabilidade de terem de concluir a
interacio demonstrando sua responsabilidade e sua habilidade para iden-
tificar a resposta correta.
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Técnica 2 /
&

Certo é certo trata da diferenga entre parcialmente correto e totalmente correto
—entre bastante bom e 100%. A fungdo do professor ¢ estabelecer um padrao
de exatiddo nunca inferior a 100%. Ha uma alta probabilidade de que o aluno
pare de tentar quando ouve a palavra certo (ou sim ou isso mesmo ou qualquer
outra expressdo similar). Portanto, h4 um grande risco de chamar de certo o
que ndo € completamente certo. Quando vocé encerra o assunto e diz 4 aluna
que ela esta certa, ela pode ser levada a pensar, erradamente, que é capaz de
fazer algo que, na verdade, ndo é.

IDEIA-CHAVE

Muitos professores reagem a respostas quase certas de seus alunos arre-
dondando a informagdo. Ou seja, eles vdo repetir a resposta da aluna e acres-
centar algum detalhe para torna-la completamente correta, embora a aluna
nao tenha oferecido (e talvez ndo reconhega) o fator diferenciador. Imagine
que um professor pergunte a uma aluna, no comego da leitura de Romeu e Ju-
lieta, como os Capuleto e os Montecchio'' se dio. “Eles nio se ddo muito bem,
nio”, ela dird. Uma resposta que a maioria dos professores, assim espero, de-
sejaria ver um pouco mais elaborada antes de ser declarada certa. “Certo”, diz
o professor. “Eles nio se gostam e tém brigado por geragdes e geragdes.” Mas é
claro que a aluna nao incluiu o detalhe adicional. Esse é o “arredondamento”.
As vezes, o professor vai até dar crédito a aluna pelo arredondamento, como se
ela tivesse dito o que nao disse, mas que o professor desejava que ela dissesse:
“Certo, o que a Karina disse foi que eles nio se gostam e que eles estio brigan-
do hé geragdes. Muito bem, Karina”. Desse modo, o professor estabeleceu um
baixo padrido de precisdo e explicitamente disse a classe que eles podem estar

! Os Capuleto sdo a familia de Julieta e os Montecchio, a de Romeu.
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certos mesmo quando ndo estio. Mais importante ainda, ele interrompeu o
raciocinio dos alunos, fazendo o trabalho cognitivo que eles mesmos poderiam
estar fazendo (por exemplo: “Entdo, isso € recente? Uma briguinha tempora-
ria? Quem pode acrescentar mais alguma coisa a resposta da Karina?”).

Quando as respostas sio quase corretas, ¢ importante dizer aos alunos
que eles estdo quase 14, que vocé gosta do que ja fizeram, que estdo chegando
perto da resposta certa, que fizeram um bom trabalho ou que comegaram
bem. Vocé pode repetir a resposta do aluno de volta para ele, de forma que
ele ouga, note que esta faltando alguma coisa e talvez a corrija. Por exemplo:
“Vocé disse que os Capuleto e os Montecchio ndo se dao bem”. Ou vocé pode
esperar, ou provocar, ou encorajar, ou elogiar de outros jeitos para dizer aos
alunos o que esté faltando, ou perguntar quem pode ajudar a classe a chegar
14, até vocé conseguir levar os alunos a uma versdo da resposta correta que
seja rigorosa o suficiente para uma aprendizagem efetiva. “Karina, vocé disse
que os Capuleto e os Montecchio ndo se ddo bem. Vocé acha que essa res-
posta realmente define a relagdo entre eles? Vocé acha que eles descreveriam
assim essa relagao?”

Insistindo no certo, vocé cria a expectativa de que suas perguntas e as res-

postas sio mesmo importantes. Vocé mostra que acredita que seus alunos po-

\ dem dar respostas tio certas quanto qualquer aluno em qualquer outro lugar.
Vocé mostra a diferenga entre o ordinario e o académico. Essa fé na qualidade
da resposta certa manda uma mensagem poderosa aos seus alunos, que vai
guid-los por muito tempo depois de eles deixarem a sua classe.

EM ACAO
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Ao longo dos anos, testemunhei muitos professores lutando para obter
a resposta certa. Em uma visita a uma classe de 5° ano, um professor pediu
aos alunos para definir peninsula. Um aluno levantou a mio e ofereceu esta
definigao: “E tipo quando a dgua faz uma entrada na terra”. “Certo”, disse o
professor, tentando reforgar a participagao, ja que poucos tinham levantado a
mao. Depois, acrescentou: “Bom, na verdade, a peninsula é onde a terra entra
na agua, o que é um pouco diferente”. Seu prémio para o aluno pelo esforgo
foi dar a ele uma informagao equivocada. O que o aluno ouviu é que uma pe-
ninsula € basicamente o que ele disse (estava “certo”), mas com uma pequena
diferenga que, no fundo, ele nem precisa lembrar. Enquanto isso, pode apostar
que os outros alunos tampouco aprenderam a diferenciar baias e peninsulas.

Uma resposta melhor teria sido esta: “Quando a dgua entra na terra, isso
¢ uma baia. Mas uma peninsula ¢ feita de terra. Quem pode me dizer o que ¢
uma peninsula?”. Assim, a sequéncia terminaria com o tipo de definicio dada
aos alunos quando o professor acredita em uma aprendizagem efetiva: “Uma
peninsula ¢ um acidente geografico em que a terra é cercada de dgua por trés
lados. Escrevam isso nos seus cadernos, por favor. Uma peninsula é um aciden-
te geografico em que a terra é cercada de agua por trés lados”.

Embora, como professores, sejamos os defensores das respostas certas e da
exatiddo, ha de fato quatro possibilidades de nos arriscarmos a escorregar e acei-
tar o quase-certo. Ha, portanto, quatro formas de utilizar a técnica Certo é certo:

1. Va até o fim. Grandes professores elogiam os alunos por seu esforgo,

mas nunca confundem esfor¢o com dominio da matéria. Uma resposta certa
inclui o sinal de menos na frente do nimero. Nio i:)ode ser: “Certo! S6 que vocé
precisa colocar o sinal de menos na frente”. Quando vocé pede a definigdo de
um substantivo e ouve a resposta “pessoa, lugar ou coisa”, nio prejudique seus
alunos por ndo reconhecer que a resposta esta incompleta: um substantivo é
uma pessoa, um lugar, uma coisa ou uma ideia.

O melhor jeito de abordar uma situagido desse tipo — e manter um tom
positivo em sua classe — ¢ usar uma linguagem simples e positiva, que expresse
a sua satisfagdo com o que o aluno fez e também sua expectativa de que ele
avance mais um pouco. Eis algumas frases para fazer isso:

P “Gosto do que voceé disse. Vocé pode dizer mais alguma coisa?”
D “Estamos quase 14. Vocé pode completar a resposta?”

D “Eu gosto de quase tudo...”

D “Vocé pode desenvolver essa ideia um pouco mais?”

55
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D “Esta certo, mas tem alguma coisa além disso...
D “O Michel bateu um bom escanteio. Quem pode fazer o gol?”

Outra resposta efetiva é repetir as palavras do aluno para ele, enfatizando
as partes incompletas, se necessario:

D “Uma peninsula é dgua entrando na terra?”-

D “Vocé disse que um substantivo é uma pessoa, um’lugar ou uma coisa.”

D “Vocé disse que um substantivo é uma pessoa, um lugar ou uma coisa, mas
liberdade é um substantivo, e ndo é gente, nem lugar, nem coisa...”

D “Vocé disse que primeiro resolveria o expoente e depois resolveria o que esta
entre parénteses.”

2. Responda a pergunta. Os alunos aprendem rapidamente na escola que,
quando eles ndo sabem a resposta certa para uma pergunta, normalmente con-
seguem se safar se responderem uma pergunta diferente. Especialmente se fi-
zerem algum comentario verdadeiro e apaixonado sobre o mundo em geral.
Quando ndo conseguem identificar o cenario da historia, oferecem um comen-
tario geral sobre o tema da injustica no romance: “Isso me lembra a favela
onde moro...”. A maioria dos professores ndo é capaz de ignorar um aluno
falando das questdes de justica e igualdade, mesmo se a pergunta foi sobre o
cenario do livro. Com o tempo, os alunos percebem isso.

Mas, se vocé é um professor do tipo

Certo é certo, sabe que esta errada a res-

Se vocé é do tipo Certo é certo, posta “certa” a qualquer pergunta dife-
sabe que estd errada a resposta rente daquela que vocé fez e vai insistir
“certa” a qualquer pergunta para que a aluna responda a pergunta

diferente daquela que voceé fez. feita por vocé, nao a pergunta que ela

gostaria que vocé fizesse ou a pergunta

que ela achou que vocé fez. Vocé pode
dizer alguma coisa assim: “Vamos falar

disso daqui a pouco, Daniela. Mas agora eu quero saber sobre o cenario”.
Outra situagio em que os alunos respondem uma pergunta diferente da que vocé
fez é quando eles misturam informagdes diferentes sobre o mesmo topico. Por exem-
plo, vocé pede uma defini¢do (“Quem pode me dizer o que é uma palavra compos-
ta?”) e o aluno responde com um exemplo (“Guarda-chuva é uma palavra compos-
ta!”). Ou vocé pede a descrigdo de um conceito (“Quando a gente fala da drea de uma
figura geométrica, do que estamos falando? Quem pode me dizer o que ¢ area?”) e o



Criar altas expectativas académicas

aluno responde com a féormula para calcular a rea de uma figura geométrica (“Com-
primento vezes largura”). No calor da batalha, é dificil se dar conta de que estas sdo
as respostas certas para outras perguntas. E, quando vocé prestar atengiio nisso, vai
perceber que esse tipo de didlogo ¢ muito mais comum do que imagina.

Se vocé pede uma defini¢@o e recebe um exemplo, diga: “Karina, isso ¢ um
exemplo. Eu quero a defini¢do”. Afinal de contas, é importante saber a diferen-
¢a entre uma defini¢do e um exemplo.

3. Resposta certa no tempo certo. As vezes, os alunos querem mostrar que sa-
bem muito e atropelam suas perguntas, mas é arriscado aceitar respostas fora de
ordem. Por exemplo: vocé esta ensinando as etapas para resolver um problema e
um aluno a quem vocé pergunta qual é a etapa 3 resolve dar logo a solugdio do
problema. Agora é vocé que tem um problema. Aceitar a solugido antes que vocé
explique todas as etapas necessarias para resolver o problema vai impedir que o
resto da classe tenha um entendimento completo do processo. E tentador pensar
assim: “Que bom que a classe est4 aprendendo tio rapido!” Mas nio estd. E s6 um
aluno. E, além disso, ensinar um processo necessario para solucionar o problema
¢ mais importante do que mostrar a solugéo final do problema. Assim, se vocé
responde favoravelmente ao aluno que chega logo ao final, vocé deixa de dar ao
resto da classe a oportunidade de aprender. Em vez disso, considere a possibilida-
de de responder alguma coisa nesta linha: “Eu ndo perguntei qual ¢ a solugio do
problema. Eu perguntei sobre a proxima etapa. O que a gente deve fazer agora?”.

Por outro lado, se vocé esta perguntando o que motiva as agdes de um perso-
nagem no inicio de um capitulo, prepare-se para resistir a respostas que discutem
— mesmo que sejam muito boas — os eventos mais dramaticos do final do capitulo,
especialmente se o ponto da discussdo da primeira parte é justamente entender
o final quando vocé chegar 1a. Se for mesmo possivel pular direto para o fim e
mesmo assim entender o tépico da aula, vocé deve se perguntar por qual razio
estd perdendo tempo com a primeira parte! A resposta, claro, & porque a primeira
parte é importante. O ponto, aqui, ¢ proteger a integridade da sua aula — nio pule
adiante s6 porque um aluno deu uma resposta “certa” e instigante na hora errada.

4. Use vocabulario técnico. Os bons professores levam os alunos a dar res-
postas certas com termos comuns: “Volume ¢ a quantidade de espago que algu-
ma coisa ocupa”. Professores exemplares exigem o uso de vocabulario técnico
preciso: “Volume é o nimero de unidades cubicas de espago ocupadas por um
objeto”. Esta resposta expande o vocabulario do aluno e constréi uma apren-
dizagem efetiva, competéncias que lhe serdo tteis no futuro.

o7
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Técnica 3

Quando os alunos finalmente dao a resposta completamente correta, muito com-
preensivelmente o professor é tentado a dizer “muito bem” ou “isso mesmo™ ou
repetir a resposta certa — e pronto. Mas o aprendizado pode e deve continuar depois
de obtida a resposta certa. Muitos dos professores exemplares reagem a respostas
certas pedindo aos alunos que respondam uma pergunta diferente ou mais dificil,
ou 0s questionam para se assegurarem de que a resposta correta pode ser dita de
outra maneira e que os alunos de fato compreenderam o tema. A técnica de premiar
respostas certas com mais perguntas € chamada Puxe mais.

IDEIA-CHAVE

Esta técnica gera dois beneficios principais. Primeiro, ao usar Puxe mais
para verificar se o entendimento pode ser repetido, vocé evita a falsa conclusdo
de que o aluno domina a matéria sem antes eliminar a possibilidade de que a
resposta certa tenha sido resultado de sorte, coincidéncia ou conhecimento
parcial. Em segundo lugar, quando os alunos de fato dominaram partes de
uma ideia, o uso de Puxe mais permite que vocé lhes oferega maneiras estimu-
lantes de avangar, aplicando seu conhecimento em novos cenarios, pensando
por si mesmos e raciocinando sobre questdes mais dificeis. Isso os mantém
engajados e envia para a classe a seguinte mensagem: o prémio por bom de-
sempenho € mais conhecimento.

A proposito, isso também ajuda a resolver um dos desafios mais compli-
cados em classe: trabalhar com alunos que tém diferentes niveis de habilidade
ou ritmos de aprendizagem. As vezes, achamos que é preciso dividir os alu-
nos em grupos diferentes para trabalhar os diferentes niveis de habilidade ou
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ritmos de aprendizagem, dando

Fazer perguntas frequentes, rigorosas a eles atividades diversificadas,
e dirigidas a diferentes alunos, a 0 que nos impde gerenciar um
medida que vdo demonstrando ambiente de grande complexi-

dade. Neste cenario, os alunos

maior dominio da matéria, é uma ,
acabam tendo liberdade tanto de

ferramenta poderosa e simples - - .
balh | i ‘comentar o ultimo episddio de Big

p _ara trabainar 'Com & u1.7f)5 i . Brother como de discutir o conte-

diferentes niveis de habilidade e ado das aulas com profundidade.

ritmos de aprendizagem. Fazer perguntas frequentes, foca-
das e rigorosas, a medida que os
alunos demonstram dominio da

matéria, ¢ uma ferramenta poderosa e muito mais simples para ensinar alunos com
diferentes niveis de habilidade e ritmos de aprendizagem. Talhando as perguntas sob
medida para certos alunos, vocé pode encontrar onde esté a dificuldade de cada um
e ajuda-lo a supera-la de maneira adequada ao nivel que ele ja dominou.

Hé muitos tipos especificos de pergunta Puxe mais, que sao especialmente
eficazes:

D Pergunte como ou por qué. O melhor jeito de testar se os alunos conseguem
responder corretamente de forma consistente é saber se eles sdo capazes de expli-
car como chegaram a resposta. Cada vez mais, as provas padronizadas fazem essas
perguntas explicitamente — mais uma razao para voce pedir aos seus alunos que
pratiquem a narrativa de seu processo de raciocinio.

Professor: Qual a distancia de Sdo Paulo a Blumenau?

Aluno: Seiscentos quilometros.
Professor: Como vocé chegou a essa distancia?

Aluno: Eu medi trés centimetros no mapa e somei 200 mais 200 mais 200.
Professor: Como vocé sabe que deve usar 200 quilémetros para cada centimetro?

Aluno: Eu olhei na escala da legenda do mapa.

D Pe¢a uma variante da resposta. Com frequéncia, ha multiplas maneiras de res-
ponder uma pergunta. Quando um aluno resolve o problema de um jeito, ¢ uma gran-
de oportunidade para garantir que ele possa usar todas as estratégias disponiveis.
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Professor: Qual a distancia de Sao Paulo a Blumenau?
Aluno: Seiscentos quilometros.
Professor: Como vocé chegou a essa distancia?
Aluno: Eu medi trés centimetros no mapa e somei 200 mais 200 mais 200.
Professor: Como vocé sabe que deve usar 200 quildmetros para cada centimetro?
Aluno: Eu olhei na escala da legenda do mapa.
Professor: Tem algum jeito mais facil do que somar trés vezes?
Aluno: Eu podia ter multiplicado 200 por 3.
Professor: Se voce fizesse isso, qual seria o resultado?
Aluno: Seiscentos.

Professor: Muito bem. Esse é um jeito melhor.

D Pe¢a uma palavra melhor. Em geral, os alunos comegam a entender um con-
ceito usando a linguagem mais simples possivel. Para reforgar o desenvolvimento
do vocabulario, um objetivo crucial do letramento, é preciso oferecer aos alunos
oportunidades para usar palavras mais especificas e também novas palavras, com as
quais estio a.dquirindo familiaridade.

Professor: Por que a Sofia gritou, Janice?
Aluna: Gritou porque a agua estava fria quando ela mergulhou.
Professor: Da para usar uma palavra diferente de fria, uma palavra que mostre
quao fria a agua estava?
Aluna: A Sofia gritou porque a agua estava gelada.
Professor:  Esta bem, mas que tal usar uma das palavras do vocabulario que es-
tamos aprendéndo? -
Aluna: A Sofia gritou porque a agua estava gélida.

Professor: Muito bem.

D Peca provas. A medida que os alunos amadurecem, eles sdo cada vez mais
solicitados a construir e defender suas estratégias e a sustentar opinides entre
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multiplas respostas possiveis. Isso acontece principalmente na area de huma-

nas. Quem

garante qual ¢ o tema do romance ou o que o autor queria mostrar

em uma certa cena? Ao pedir aos alunos que descrevam trechos que sustentem
suas conclusoes, vocé reforga o processo de construgdo e sustentagdo de soli-
dos argumentos na vida real, onde as respostas certas nao sdo tao faceis. Com
isso, vocé evita reforgar argumentos frageis e subjetivos. Vocé ndo precisa dizer
que nao concorda — simplesmente pega provas.

Professor:

Aluno:
Professor:
Aluno:

Professor:

Como voce descreveria a personalidade do Dr. Jones? Quais s3o as ca-
racteristicas dele?

Ele ¢é rancoroso.

E o que significa rancoroso?

Rancoroso quer dizer que ele € amargo e quer deixar todo mundo infeliz.
Muito bem. Entdo leia para mim duas sentengas da histéria que mos-

tram que o Dr. Jones é rancoroso.

D Pe¢a aos alunos que integrem competéncias diferentes. No mundo real, rara-
mente as perguntas se referem a um unico tipo de contetido. Para preparar os alunos
para isso, tente avangar a partir de uma resposta certa, pedindo que integrem a ela
conhecimentos novos, aprendidos recentemente.

Professor:
Aluno:

Professor:

Aluno:
Professor:
Aluno:
Professor:

Aluno:

Quem pode usar o verbo caminhar em uma sentenga?

“Caminhei pela rua”.

D4 para usar algum detalhe, de forma a mostrar mais sobre o significa-
do de caminhar?

“Caminhei pela rua para comprar balas em uma loja”.

Da para colocar um adjetivo que qualifique rua?

“Caminhei pela rua larga para comprar balas em uma loja”.

Muito bem. Vocé pode colocar um sujeito composto na sua sentenga?
“Meu irmdo e eu caminhamos pela rua larga para comprar balas em uma

loja”.
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Professor:

Criar altas expectativas académicas 63

E vocé consegue colocar isso no pretérito imperfeito?
“Meu irmdo e eu caminhavamos pela rua larga para comprar balas em
uma loja”.

Fiz perguntas muito dificeis, Bruno, e veja s6 como vocé respondeu bem!

D Peca aos alunos que apliquem o mesmo conhecimento a um caso diferente. Quan-
do os alunos aprenderem algo novo, pense em pedir a eles que apliquem o novo
conhecimento a um caso mais dificil.

Professor:

Aluno:

Professor:

Aluno:
Professor:
Aluno:
Professor:
Aluno:

Professor:

Entdo, qual é o protagonista da historia que acabamos de ler, Bolsa
Amarela?

E uma menina chamada Raquel.

Muito bom. Vejo que vocé sabe o que € protagonista. Vocé se lembra do
protagonista de Meu Pé de Laranja Lima?

Um menino chamado Zezé.

Como voce sabe que era ele o protagonista?

Porque ele era o personagem principal do livro.

Muito bem. Filmes também tém protagonistas?

Tém, sim.

Boa. Eu vou dizer o nome de um filme e vocé me diz quem € o protagonista.

EM ACAO
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Puxe mais obriga os alunos a estarem atentos: explicar seu raciocinio ou aplicar
o conhecimento de um jeito novo. Mas nao ¢é suficiente fazer um monte de perguntas
dificeis. Em uma classe de 5° ano, a professora pediu a uma aluna que fizesse uma
frase com a palavra paixdo, que estava no vocabulario estudado. “Tenho paixdo
por cozinha”, disse a aluna. “Quem mais pode usar paixdo em uma frase?”, insistiu

a professora. “Tenho paixdo por basquete”, respondeu um menino. A professora
aceitou a resposta com um menear da cabega, mas deveria ter puxado mais. Esta era
uma oportunidade para testar se o aluno realmente entendia como usar a palavra ou
estava s6 copiando o exemplo anterior. Em vez disso, a professora simplesmente per-
guntou: “Mais alguém?”. Quatro ou cinco alunos metodicamente usaram a mesma
estrutura, mas substituiram o objeto da paixao por outro — “Tenho paixio por dan-
¢a”, “Tenho paixdo por bicicleta” —, transformando a coisa toda em um exercicio de
copia banal de um conceito basico e, em ultima analise, baixando as expectativas.
Pense em todas as maneiras que a professora poderia ter “puxado mais” com seus
alunos, utilizando o mesmo tempo que ela usou para realizar a atividade escolhida:

D “Sera que vocé pode refazer a sentenga com o mesmo significado, mas comegar
com a palavra cozinhar?”

D “Qual ¢é a forma adjetiva de paixdo? Vocé pode refazer a sentenga usando paixdo
na forma adjetiva?”

D “Se a Maria tem paixdo por cozinhar, que tipos de coisa vocé esperaria encontrar
na casa dela?”
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D “Qual seria a diferenga entre dizer ‘eu era apaixonada por cozinha’ e ‘eu era
fanatica por cozinha’?”

D “Qual ¢ o oposto de ter uma paixao por alguma coisa?”

Técnica 4

Na escola, o meio ¢ a mensagem:
para serem bem-sucedidos, os alunos

precisam expressar seu conhecimen- A sentenga completa é a arma
to de varias formas, sempre de ma- que derruba a porta para a

neira clara e eficiente, atendendo a aprendizagem efetiva.
demanda da situagdo ou mesmo da

sociedade. O que conta ndo é s6 o
que os alunos dizem, mas como eles comunicam o que sabem. A sentenga com-

pleta ¢ a arma que derruba a porta para a aprendizagem efetiva. As redagdes
necessarias para entrar na faculdade (e todo trabalho escrito no curso superior)
demandam sintaxe fluente. As entrevistas para emprego requerem concordancia
entre o sujeito e o verbo. Use Boa expressdo para preparar seus alunos para o
sucesso, exigindo sentengas completas e gramatica proficiente sempre que puder.

Professores que entendem a importancia desta técnica confiam em algumas
expectativas basicas de formato:

D Boa gramatica. Sim, vocé deve corrigir giria, uso de sintaxe e gramatica
na classe, mesmo qumue a divergéncia da norma culta € aceitavel —
até normal em algumas circunstincias — ou mesmo que o uso inadequado se
enquadre no dialeto do aluno. Mais precisamente, corrija mesmo que vocé
acredite que a expressao ¢ normal dentro do que vocé acha que é o dialeto do
aluno. Na verdade, pode ser que vocé nao saiba como a familia ou a comunida-

de de um aluno falam ou o que elas veem como normal e aceitavel. E ha casos
de jovens que adotam dialetos ou resolvem falar de um jeito diferente de como
seus pais falam ou querem que os filhos falem.

Para explicar o vasto discurso sociolégico sobre o que é a norma culta — se
¢ a Unica forma certa de linguagem ou mesmo se estd de fato correto —, profes-
sores exemplares aceitam uma premissa muito mais limitada, mas pratica: é a
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“linguagem da oportunidade”, o codigo que indica preparo e proficiéncia para
uma audiéncia — a mais ampla possivel. E o codigo que revela facilidade com as
formas da linguagem em que se trabalha, se estuda e se fazem negdcios. Nessa
linguagem, sujeitos e verbos concordam, o uso ¢ tradicional e as regras sdo estu-
dadas e respeitadas. Se os alunos quiserem usar a “linguagem da oportunidade™
s6 na escola, tudo bem. Diga o que quiser a seus alunos sobre 0 modo como eles
falam fora da sala de aula. Mas uma das maneiras mais rapidas de ajudar seus
alunos ¢ tomar a firme decisdo de os preparar para competir por empregos ¢ por

vagas nas universidades, pedindo-lhes que corrijam sua linguagem em classe.
Pode haver um lugar e uma hora para discutir com eles o discurso sociologico
mais amplo sobre formas dialetais — em que circunstincias pode ser aceitavel

usar o dialeto, quem determina o que esta certo, quanta subjetividade ha nessa
determinagio, quais sdo as implicagdes mais amplas de alternar codigos e assim
por diante. Considerando a frequéncia dos erros grosseiros feitos pelos alunos
e o custo potencial de permitir que esses erros persistam, encontre técnicas sim-
ples e minimamente invasivas para identificar e corrigir erros com o minimo de
distracdo. Assim, vocé pode corrigir de maneira consistente e transparente. Dois
métodos muito simples sdo particularmente uteis:

D Identifique o erro. Se um aluno cometer um erro gramatical, simplesmente repita
o erro em tom de pergunta: “Nos estava andando pela rua?” “A gente vamos
para casa?”. Depois deixe o aluno se corrigir sozinho. Se ele ndo consegue, use
o método abaixo ou use rapidamente a sintaxe correta e pega que ele repita.

D Comece a corre¢do. Quando um aluno comete um erro gramatical, comece a
dizer a sentenga corretamente e deixe que ele complete. Nos exemplos acima,
vocé diria “nés estdvamos...” ou “a gente vai...” e deixaria o aluno completar.

» Complete a sentenga. Esforce-se para dar a seus alunos a maior pratica possivel
em pronunciar senten¢as completas de improviso. Para fazer isso, vocé pode usar
muitas estratégias quando os alunos respondem a suas perguntas com fragmentos
de linguagem ou com apenas uma palavra.

Vocé pode dizer as primeiras palavras de uma sentenga completa para mostrar
4 classe como comegar frases:

Professor: Jailson, quantos bilhetes ha na cesta?
Jailson: Seis.

Professor: Ha seis...
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e

Jailson: Ha seis bilhetes na cesta.

Outro método ¢ lembrar os alunos antes de eles comegarem a responder:
Professor:  Quem pode me dizer, em uma sentenga completa, qual ¢ o cenario da
histéria?

Aluno: O cenario da historia é a cidade de Los Angeles no ano de 2013.

E um terceiro método é lembrar os alunos depois, com uma indicag¢do simples e
sem perturbar o andamento da aula:

Professor: Em que ano nasceu Julio César?
Aluno: 100 a.C.
Professor:  Sentenga completa.
Aluno: Julio César nasceu no ano 100 antes de Cristo.
Alguns professores usam um codigo do tipo “como um professor” para lembrar

os alunos de usar sentengas completas. Por exemplo: “Quem pode responder como
um professor?”.

EM ACAO

120 exemplo foi adaptado para um erro frequente nas salas de aula brasileiras: o gerundismo. Na

edigdo original deste livro, Darryl usa, naturalmente, exemplos em inglés: “it gots to be” e “it got a —ed”.
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D Linguagem audivel. Nio faz sentido discutir as respostas de 30 pessoas se
apenas um punhado delas pode ouvir vocé. Se algo € tao importante que preci-
sa ser dito em voz alta na aula, entdo ¢ importante que todo mundo ouga. Se-
nao a discussdo em classe e a participagao dos estudantes parecem irrelevantes,
uma conversa acidental. Deixe claro que os alunos devem ouvir seus colegas,
fazendo com que os colegas falem alto. Aceitar uma resposta inaudivel sugere
que o que 0 ¢ do tem muita importancia.

Talvez o jeito mais eficiente de reforgar essa expectativa seja com um toque
rapido e firme, que crie o minimo possivel de distragao daquilo que esta sen-
do discutido em classe. Dizer “voz” a alunos cuja voz ¢ inaudivel é trés vezes

preferivel a uma interrupg¢ao de cinco segundos i & : s 7

meiro, ¢ mais eficiente. Na linguagem empresarial, dizemos que tem um baixo
custo de transacao. Custa quase nada em termos da commodity mais preciosa
da aula: tempo. Na verdade, um professor exemplar chega a lembrar trés ou
quatro alunos de falar mais alto com o seu “voz” utilizando o mesmo tempo
que outro professor usaria para lembrar um unico aluno, como no exemplo
acima com Maria.

Em segundo lugar, ao dizer simplesmente “voz”, em vez de fazer um longo
discurso sobre o que vocé espera do aluno, vocé sugere que nao ¢ preciso expli-
car por que o aluno deve falar alto em classe. A razao ¢é evidente e o lembrete
deixa claro que falar alto ¢ algo que se espera do aluno, ndo um favor. Em ter-
ceiro lugar, ao informar o aluno sobre o que ele deve fazer, em vez de censura-
-lo por ter feito algo errado, o professor evita o desgaste em sua relagdo com a
classe e pode, se necessario, usar o lembrete “voz” tantas vezes quanto preciso
para tornar a expectativa previsivel e mais efetiva para mudar o comportamen-
to. Esta tltima observagdo merece mais comentarios. Uma vez, varios colegas
¢ eu assistimos a aula de um professor. Quatro ou cinco vezes durante a aula,
o professor teve de chamar a atengdo dos alunos para falarem mais alto. Mas
usou o termo “mais alto” em vez de “voz”. O uso de “mais alto” parecia enfati-
zar a falta de alguma coisa; enfatizava constantemente que a classe ndo estava
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atendendo as expectativas e, portanto, o professor estava “narrando o negati-
vo”, uma ideia sobre a qual vocé lerd em Enquadramento positivo (Técnica 43).
“Voz”, em contraste, reforga a expectativa de uma maneira rapida, que diz aos
alunos o que eles devem fazer. Meus colegas também notaram que alguns pro-
fessores usam o termo “voz” com uma elegancia que ndo pode ser alcangada
com a expressdo “mais alto”, por exemplo. “Jailson, vocé pode usar sua voz
para me dizer como encontrar 0 minimo multiplo comum?” ou “Preciso de
alguém com voz que me diga o que devo fazer em seguida!”.

D Complete a unidade. Nas aulas de matematica e ciéncias, substitua “nimeros
nus” (sem unidades) por nimeros “vestidos”. Se vocé pergunta qual € a area de um re-
tangulo e o aluno responde “12”, peca as unidades — 12 o qué? Centimetros? Metros?
Ou simplesmente note que o numero precisa “ser vestido” ou “parece meio pelado™.

IDEIA-CHAVE

Técnica 5

As vezes, ainda que inadvertidamente, baixamos as expectativas de aprendizagem dos
alunos pela forma como nos referimos a essas expectativas. Se ndo prestamos atengao,
podemos pedir desculpas por ensinar alguns contetidos que sdo importantes e até pedir
desculpas diretamente aos alunos por isso. Vocé nao fara isso se usar Sem desculpas.

DESCULPAS PELO CONTEUDO

Quando eu voltei a faculdade no meu 3° ano, depois de ter passado um semestre es-
tudando fora, ndo sobravam muitas matérias opcionais para escolher e eu acabei no
curso de poetas romanticos britanicos, da professora Patricia O’Neill. Eu ndo con-
seguia imaginar nada menos interessante e considerei varias agdes drasticas. Trocar
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de faculdade? Procurar um dos diretores do programa e pedir ajuda de joelhos? Ah,
mas eu estava muito ocupado com outros interesses para ir atras disso e acabei na
classe mais interessante e envolvente dos meus quatro anos de faculdade. A profes-
sora Patricia conseguiu me convencer de que o futuro da humanidade dependia de
que eu ficasse acordado a noite para ler William Wordsworth'®, Ela mudou definiti-
vamente meu modo de pensar e de ler. Imagine: se eu fosse minimamente organiza-
do, eu nunca escolheria o curso dela. Suspeito que a maioria dos leitores teve uma
experiéncia similar e descobriu que a coisa supostamente menos interessante pode
mudar sua vida nas maos de um professor talentoso.

A ligdo? Nao existe contetido chato. Nas maos de um professor talentoso, que

acha um jeito de chegar até vocé, qualquer conteudo se torna estimulante, interes-
sante e inspirador, mesmo quando nos, como professores, duvidamos que sejamos
capazes de fazer isso acontecer. As vezes, essa duvida nos poOe em risco de minar a
aula — quando a gente dilui o contetido ou se desculpa por ensinar esse topico. Ha
quatro situagOes em que nos arriscamos a pedir desculpas por ensinar:

D Acreditar que vai ser chato. Pe-

Acreditar que um contetdo dir desculpas é dizer “gente, eu sei
é chato acaba por tornar o que isso é chato, mas vamos tentar”
contetdo chato mesmo. ou mesmo “pode ser que vocés nao

achem isto nada interessante”. Pense
um pouco sobre essa presunc¢io de
que seus alunos vdo achar alguma coisa chata, s porque ela é genuinamente
desinteressante para vocé. Milhares de contadores adoram seu trabalho e acham
que ¢ fascinante, independentemente de alguém achar de antemao que eles iam

gostar ou nao. Alguém soube acorda-los para as poucas alegrias da contabilida-
de. Todo ano, milhares de alunos orgulham-se e alegram-se ao estudar gramatica.
Acreditar que um contetido é chato acaba por tornar o assunto chato mesmo. Ha
professores que constroem aulas excelentes, estimulantes e animadas com algum
assunto que outro professor considera chatissimo. Nossa obrigagdo ¢ achar um

sa0 incapazes de apreciar o que ndo seja instantaneamente cativante. Fazer isso

s6 mostra a falta de fé no poder da educagio.

e

D Lavar as mdos. Um professor que atribui o aparecimento de certos contetidos
em sua classe a alguma entidade externa — a diretoria da escola, a Secretaria de

¥ William Wordsworth foi um poeta romantico inglés do século 19.
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Educagio ou a algum “eles” abstrato — esta lavando as maos. E diz o seguinte: “Este
material cai na prova, entdo temos de aprender”; ou “eles dizem que temos de ler
isto, entdo...”. Se esta “na prova”, entdo é provavelmente “parte do curriculo” (essa
é uma descrigdo simplista de curriculo). Um jeito melhor de lidar com o assunto ¢

reconhecer que deve haver alguma razio para o contetido “chato” ser parte do cur-

riculo — e comegar por uma reflexdo sobre a logica por tras dessa inclusao.

D Tornar “acessivel”. Tornar o material acessivel ¢ aceitavel — até preferivel —
quando ajuda a conectar os alunos a um rigoroso contetido académico; nio ¢ tao
bom quando dilui o contetido ou afrouxa os padroes de qualidade. E bom usar mi-
sica contemporénea para introduzir a ideia do soneto. Nao ¢ bom substituir sonetos
por musica contemporanea nas aulas de poesia.

Em vez de desculpar-se pelo contetdo, tente as seguintes alternativas:

D “Este material ¢ legal porque é um desafio!”

D “Muita gente s6 consegue entender isto na faculdade. Mas vocés vdo entender
agora. Legal!”

D “Isto vai ajudar muito vocés a dar certo na vida” (por exemplo: “entender gramatica™).

D “Isto fica cada vez mais interessante 4 medida que vocés vao entendendo
melhor.”

D “Noés vamos nos divertir fazendo isto.”

D “Muita gente tem medo disto. Quando vocés entenderem, saberao mais do que a
maioria dos adultos.”

D “Tem uma grande historia por tras disto!”

@ conteudo)é uma das coisas mais vulneraveis a presungdes e estereétip(if]O
que acontece, por exemplo, se a gente presume que os alunos ndo vao apreciar

livros escritos por autores de outras etnias? Mais especificamente, o que significa
se a gente presume esse tipo de coisa sobre alunos que pertencem a minorias?
Sera que achamos que grandes romances atravessam fronteiras sé para algu-
mas criangas? Pense na descrigao do escritor Ernest Gaines sobre os autores que
o inspiraram a escrever. Ernest escreveu alguns dos romances mais elogiados
do século 20, entre eles Autobiography of Miss Jane Pittman, A Lesson Before
Dying e A Gathering of Old Men'. Ele cresceu pobre na area rural do estado de
Louisiana, no sul dos Estados Unidos, na mesma terra que sua familia vinha
cultivando ha geragdes. Era o-mais velho de doze irmaos e foi criado pela tia — o

14 As obras de Ernest Gaines, reputado autor negro estadunidense nascido em 1933, nao foram

traduzidas para o portugués.
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tipo de criang¢a a quem alguém poderia atribuir uma visdo limitada do mundo,
provavelmente sem perguntar, e a quem raros professores prescreveriam uma
dieta de romances russos do século 19. Mas Ernest recorda: “Minhas primei-
ras influéncias foram (...) escritores russos como Tolstdi, Turgenev e Chechov.
Acho que também fui influenciado pela tragédia grega, mas nio por Ellison ou
qualquer outro autor negro. Muito cedo eu soube o que queria escrever. Eu s6
precisava encontrar um jeito de fazer o que eu queria (...) e os escritores que citei
me mostraram o caminho”.

Preciso dizer que adoro Ralph Ellison'’, tanto quanto Ernest Gaines, e que
nio estou sugerindo que nao ensinemos o trabalho dele (a rodos os alunos, por
sinal). Mas imagine a perda para Ernest — e para todos nos — se o professor que
colocou Tolstéi nas maos dele pela primeira vez, transformando em labareda a
faisca do génio, tivesse olhado para a cor da pele dele e presumido que ele nio
se interessaria por nada tao alheio a sua condigdo.

USAR OS ALUNOS COMO DESCULPA
Presumir gue algum conteudo ¢ muito dificil ou técnico para ns alunos é

uma armadilha perigosa. Na primeira escola que fundei, os alunos carentes

que matriculamos aprendiam chinés como segunda lingua. Ndo sé os visi-
tantes ficavam chocados (“Vocé vai ensinar chinés para estas criangas???”),
mas até os pais das criangas duvidavam (“Ela ndo vai prestar a menor aten-
¢40...7). Mas milhdes de pessoas, algumas delas muito mais pobres do que
nosso aluno mais pobre, aprendem chinés todo ano. E, no fim, todo aluno da
minha escola aprendeu chinés, para alegria de seus pais e deles mesmos. Ha
um prazer especial em destruir falsas expectativas e muitos dos nossos alunos
negros e hispanicos tinham um prazer especial em falar chinés quando acha-
vam que as pessoas ao redor deles nao esperavam que eles fossem capazes
disso. Este ¢ um bom lembrete de que ndo é verdade que “eles” ndo vio real-
mente aprender um certo conteudo — por exemplo, sonetos ou outras formas
de poesia tradicional — e que, portanto, é melhor ensinar poesia com letra de
funk. O que vai acontecer quando eles cursarem Introducgdo a Literatura na
faculdade, sem nunca terem lido um poema escrito antes de 1900? As criangas
respondem aos desafios: pedem condescendéncia s6_quando as pessoas.sio_
condescenden_tis*cgm_e_lgs.

Niio usar a condigao socioecondmica dos alunos como desculpa ¢ funda-
mental, ndo apenas na introdu¢do e no desenvolvimento de novos conceitos,

' Ralph Ellison (1914-1994) foi novelista, critico literario, pesquisador e escritor nos Estados Unidos.
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mas também na forma de reagir a resposta deles a esses conceitos. Fique ao lado

deles, diga-lhes que vocé esta com eles e passe constantemente a mensagem “eu

sei que vocé pode” —isso melhora a percepgao que os alunos tém de si mesmos.

Em vez de usar seus alunos como desculpa para evitar ensinar algo novo,

tente as seguintes alternativas:

D “Esta ¢ uma daquelas coisas que vocés vao ficar muito orgulhosos de saber.”

D “Quando vocé entrar na faculdade, estara sabendo muito mais que seus colegas...”

D “Nio se assuste com isto. HA umas palavras esquisitas, mas, quando vocé
souber o que elas significam, vocé vai tirar de letra.”

D “Isto aqui é dificil mesmo. Mas ainda ndo vi nada que vocés ndo pudessem
fazer quando decidem fazer.”

D “Eu sei que vocés podem fazer isto. Vou ajuda-los a interpretar esta questdo.”

D “Tudo bem ficar confuso na primeira vez que estudamos isto. Vamos tentar de novo.”

REFLEXAO E PRATICA
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CAPITULO DOIS

PLANEJAR PARA
GARANTIR UM BOM
DESEMPENHO ACADEMICO

As cinco técnicas de planejamento neste capitulo foram projetadas para ser co-
locadas em pratica antes de vocé entrar na sala de aula. Elas s3o um pouco
diferentes das outras técnicas deste livro, porque a maior parte ndo ¢ para ser
executada diante dos alunos. Pouca gente vai ver vocé usar estas técnicas. Mas
elas sdo a base para o seu sucesso dentro da sala de aula. Portanto, estdo inti-
mamente ligadas as outras técnicas listadas neste livro. Para dizer o dbvio, estes
cinco tipos especificos de planejamento sdo cruciais para um ensino eficaz.

Técnica 6

Quando comecei a lecionar, eu me perguntava, na hora de planejar: “O que eu
vou fazer amanha?”. A pergunta revela pelo menos duas falhas no meu método de
planejamento — sem contar as minhas respostas a pergunta, muitas vezes dubias.
A primeira falha é que eu buscava uma atividade para realizar com meus alu-
nos no dia seguinte — ndo buscava um objetivo, aquilo que gostaria que meus
alunos aprendessem ou pudessem fazer ao final da aula. E muito melhor comegar
ao contrario, ou seja, pelo fim: pelo objetivo. Ao estabelecer o objetivo primeiro,
vocé substitui a pergunta “O que meus alunos vao fazer hoje?” por “O que meus
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alunos vao entender hoje?”. A resposta para a ultima pergunta é mensuravel; para a
primeira, ndo. O Unico critério que determina o sucesso de uma atividade nio é se vocé
consegue realiza-la ou se as pessoas parecem ter vontade de participar, mas sim se vocé
atingiu um objetivo que possa ser avaliado. Em vez de pensar em uma atividade (“Va-
mos ler o livro O Sol E para Todos™), definir seu objetivo forca vocé a se perguntar

0 que seus alunos vao ganhar com a leitura. Sera que eles vio entender e descrever a

natureza da coragem, como o livro mostra? Sera que eles vdo descrever como em cer-
tos casos a injustica prevalece, como o livro mostra? Ou talvez eles usem O Sol E para
Todos para descrever como se constroem os personagens por meio de palavras e agdes.

Em suma, ha muitas coisas boas que

voce pode fazer em classe e muitos jeitos

Por que vocé estd ensinando diferentes de tratar cada uma delas. Sua
esse contelido? Qual é o primeira tarefa é escolher a ldgica mais
resultado que vocé espera? produtiva: por que vocé esta ensinando
Como esse resultado se £33 contguno? Qual © o resaltado qus

. " vocé espera? Como esse resultado se re-
relaciona com o que vocé e T
laciona com o que vocé vai ensinar ama-

vai ensinar amanha e com nhi e com o que seus alunos precisam
0 que seus alunos precisam muaremm
saber para continuarem anos Subseguemesv

aprendendo nos anos A segunda falha da minha aborda-
subsequentes? gem ¢ que, normalmente, eu me pergun-

tava o que fazer na noite anterior a aula.

Além de ser um 6bvio sinal de procrastinagio, isso também indicava que eu estava
planejando minhas aulas isoladamente, uma por vez, talvez cada uma delas vaga-
mente relacionada com a anterior — mas certamente sem refletir uma progressio in-
tencional no propésito das minhas aulas. Das duas falhas, esta é a mais perigosa. Eu
podia curar a procrastinagdo e planejar todas as minhas aulas na sexta-feira ante-
rior, por exemplo. Mas, enquanto eu ndo comegasse a pensar nas minhas aulas como
partes de uma unidade maior ou desenvolvesse ideias que caminhassem deliberada
¢ lentamente em diregio ao dominio de conceitos maiores, eu estaria simplesmente
pdtmando no mesmo lugar. Na verdade, se planejasse ‘todos os meus objetivos (e
80 eles) para o trimestre inteiro com antecedéncia e deixasse para o tltimo minuto
o planejamento de cada aula, eu me sairia muito melhor do que se planejasse, na
semana anterior, um conjunto de aulas definidas apenas pelas atividades.

'* Romance de grande sucesso publicado em 1960 nos Estados Unidos, que rendeu 4 autora, Har-

per Lee, o Prémio Pulitzer de 1961.
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Grandes aulas comegam com o planejamento e especificamente com o planeja-
mento da unidade: planejar uma sequéncia de objetivos, um ou talvez dois por aula,
para um longo periodo de tempo (digamos, seis semanas). Planejamento de unidade
significa metodicamente perguntar-se como a aula de hoje é construida sobre a de
ontem e como ela prepara para a de amanha, e como essas trés aulas se encaixam em
uma sequéncia maior de objetivos que levam ao dominio da matéria. Logicamente,
entdo, planejar também implica mudar os planos: se vocé sabe que ndo conseguiu
atingir o objetivo do dia, do qual depende a aula de amanha, vocé deve voltar atris
e dar o mesmo contelido novamente, para se assegurar de que os alunos dominem o

assunto antes de seguir adiante. Para ter certeza disso, grandes professores que uti-
lizam a técnica Comece pelo fim muitas vezes comegam suas aulas recordando tudo

que eles acham que a classe ainda nao aprendeu da aula do dia anterior.
O plano de aula vem depois do processo de planejamento da unidade e consiste em:

1. Refinar e aperfeigoar o objetivo com base no resultado da aula anterior —
se a classe atingiu o objetivo de ontem.

2. Planejar uma curta avaliagdo diaria, que vai determinar se o objetivo foi
atingido.

3. Planejar a atividade, ou melhor, uma série de atividades que levem ao
dominio do objetivo.

Usar esta sequéncia de plano de aula — objetivo, avaliagio, atividade — organiza
o seu planejamento. Ajuda a garantir que o seu critério nao sera “Minha aula ¢
criativa?” ou “Estou usando bem as estratégias?”, e sim “Serd que minha aula ¢ a
maneira melhor e mais rapida de atingir o objetivo?”.

Nio subestime a importancia disto. Critérios falhos de aula prevalecem e sdo

um dos grandes problemas do ensino. Os professores gostam de ser respeitados e ad-

mirados por seus pares e, aua«ma—(i)_éles elogiam as aulas dos colegas, provavelmente
vao elogiar um projeto inteligente ou o uso fiel de métodos recomendados, como o
trabalho em grupo, quaisquer que sejam os resultados. Com critérios efetivos (“Esta
aula atingiu seu objetivo?”), vocé ﬁode avaliar e refinar constantemente sua estraté-
gia e sua técnica, em vez de tatear no escuro.

——

Em resumo, Comece pelo fim significa:

1. Progredir do planejamento da unidade para o plano de aula.

2. Usar um objetivo bem definido para estabelecer a meta de cada aula.
3. Determinar como vocé vai avaliar a sua eficicia para atingir a meta.
4. Decidir sua atividade.
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Técnica 7

Dada a importancia dos objetivos para conseguir foco, organizagdo e men-
surabilidade, € importanfe pensar sobre o que torna me eficaz.
Meu colega Todd McKee engenhosamente alinhou Quatro critérios para criar
objetivos eficazes. Suas chances de obter uma boa meta aumentam muito se

voceé conseguir que seus objetivos respondam a estes critérios:

D Viavel. Um objetivo eficaz deve ser viavel, ou seja, deve ter um tamanho e
um escopo que caibam em uma unica aula. Nao que vocé ndo queira que seus
alunos aprendam a fazer andlises criticas abrangentes, ricas e profundas de
personagens literarios, por exemplo, mas estabelecer que eles aprenderdo isso
em uma unica aula de uma hora ¢ uma meta claramente inviavel. Na verdade,
para ensinar analise de personagens literarios serdo necessarias semanas de

aulas. Ter um objetivo para uma aula nao impede o professor de falar de outras
coisas durante a aula, como se acredita por ai. E claro que vocé deve discutir,
durante suas aulas, como vocé faria analises eficazes para entender melhor a
natureza de um personagem em uma historia, trabalhando para que os alunos
aprendam e dominem o tema, o enredo, o uso de informagdes do texto e assim
por diante. De fato, ao fazer isso, e sabendo que seus alunos podem fazer isso,
voceé reforga sua eficacia na busca dos objetivos.

Voltando ao exemplo da analise de

Saber qudao rdpido seus alunos ersonagens, uma parte fundamental do
p g

assimilam a informacao processo para fazé-la direito é desenhar

permite a vocé definir se mentalmente cada aspecto necessario

para dominar essa habilidade. Assim,
vocé vai ter de trabalhar diferentes as-
pectos a cada dia para que seus alunos

vai precisar de duas ou de
trés semanas para que eles

dominem a nova habilidade. realmente aprendam. Vocé pode comegar

identificando palavras e agdes que dao in-
dicios sobre as caracteristicas que compdem o personagem, em seguida analisar cada
um desses trechos, reunir depois todos os indicios contidos no texto e analisa-los
conjuntamente no final. Ou talvez vocé queira comegar com a analise de personagens

mais simples e depois evoluir para os mais complexos. De qualquer forma, seria um
erro usar o mesmo objetivo amplo todos os dias por trés semanas, enquanto voce tra-
balha nessa habilidade complexa. Vocé tem mais chances de sucesso se construir uma
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série de objetivos didrios intermedidrios, estabelecendo metas realistas para cada dia.

Dessa forma, vocé niao apenas tornara o seu trabalho mais estratégico, mas também
tera uma nogdo cada vez melhor daquilo que seus alunos conseguem aprender a cada
dia. Saber quao rapido eles assimilam a informagao permite a vocé definir se vai pre-
cisar de duas ou de trés semanas para que eles dominem a nova habilidade.

D Mensuravel. Um objetivo eficaz deve ser escrito de forma que o seu sucesso

em alcanga-lo ) possa ser medido, idealmente, logo depois da aula. Com essa

avallacao vocé mesmo pode entender o que funcionou e o que nao funcionou
na implementagdo do seu plano de aula. Os melhores professores finalizam a

aula com um passo logico a mais: eles avaliam toda aula com um arremate —

uma atividade curta, uma pergunta ou um COI]_]lll’ltO delds que os alunos devem

completar e lhe entregar antes de sair da sala (veja a Técnica 20). Mesmo que
vocé ndo faga uso do arremate, é importante estabelecer um objetivo explicita-
mente mensuravel para sua aula.

Estabelecer objetivos de aula mensuraveis organiza outros aspectos de seu tra-
balho Obriga a uma revisao de ideias preconcebidas, por exemplo Se o seu objetivo

e ——

saber que eles chegaram 1a? Pensamentos nao sao mensuraveis, a menos que sejam
dasa partir de um equ111br10 de métodos para expressar ou aplicar o conhemmento
éprendido? Além disso, se 0 seu objetivo é que seus alunos sintam, péﬁsem ou acre-
“ditem em alguma coisa, serd que isso é apropriado? Serd que basta ler ¢ entender
poesia, sem necessariamente apreciar ou mesmo gostar? Os alunos sdo avaliados
por aprender habilidades que os ajudam a pensar sozinhos ou por aceitar o juizo e
o gosto de outrem?

Eu mesmo sou um excelente estudo de caso. Embora tenha um mestrado
em Literatura Inglesa, eu ndo gosto de poesia. Na verdade, em geral eu até
acho que ¢ ilegivel. Lamento dizer (a todos os meus fantasticos professores)
que eu quase nunca atingi o objetivo de amar um poema. Nao obstante, como
aprendi a analisar e sustentar ideias sobre poesia e aprendi a analisar criti-
camente o trabalho dos outros, acabei tornando-me um melhor pensador e
escritor e, de vez em quando (muito de vez em quando, diria minha mulher),
uma pessoa mais sensivel. No fim, estou mesmo feliz por ter estudado ¢ lido
poemas nas minhas aulas de literatura. Meus professores cobravam aquilo que
podiam controlar (a qualidade do meu argumento e a solidez dos meus pontos
de vista), ndo o que ndo podiam controlar (se eu gostava ou ndo de ler aquelas
coisas). Embora eles amassem o que me ensinavam, fazer-me sentir o mesmo
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amor era algo que estava fora do controle deles; entao foi excluido como obje-
tivo, ainda que fosse a sua motivagdo — uma ironia, claro, mas uma ironia util.
D Definidor. Um objetivo eficaz deve ser elaborado para guiar a atividade,

nao para justificar a escolha de uma atividade. A logica por tras disso esta des-
crita em(Comece pelo fimyPreste atengdo, porém, em como muitos professores

que acreditam planejar suas aulas a partir do objetivo, na verdade, comegam

pela atividade (“Hoje vamos jogar Show do Milhdo!” ou “Hoje vamos ler Ira-

cema”) e depois pespegam um objetivo a ela. E facil identificar esses professo-

| [ res porque os objetivos deles parecem com os pardmetros curriculares oficiais

\/’ XE (que sao coisa diferente e muito mais abrangente) e, as vezes, sdo até copia-
dos de documentos do governo, sem nenhuma alteragdo: “Os alunos vio ler e
compreender varios textos”: Para repetir o 6bvio mais uma vez, vocé precisa

digerir os pardmetros curriculares e transforma-los em uma série estratégica de

objetivos diarios de forma a atingir, no final, o aprendizado mai ngente
possivel por meio da aprendizagem das partes que o compoem.

D Prioritario. Um objetivo eficaz deve concentrar-se no que é mais impor-
tante no caminho para o aprendizado efetivo do curriculo — e nada mais. Ele
deve simplesmente descrever o proximo passo montanha acima.

IDEIA-CHAVE

Os objetivos a seguir nao atendem a pelo menos um dos Quatro critérios:

D Os alunos poderdo somar e subtrair fragoes com denominadores iguais e dife-
rentes. Este objetivo nao é viavel. Ele contém pelo menos quatro objetivos dife-
rentes para quatro dias diferentes (e provavelmente quatro semanas diferentes):
somar fragdes com denominadores comuns, subtrair fragdes com denominado-
res comuns, somar fragdes com denominadores diferentes e subtrair fragdes com
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denominadores diferentes. Realisticamente, este objetivo € um topico curricular
— e dos grandes — e deveria ser o tema de planejamento de uma unidade.

D Os alunos vao apreciar varias formas de poesia, inclusive sonetos e poesia
lirica. O que significa apreciar? Como vocé vai saber se eles “apreciaram”?
Sera que os alunos podem entender T.S. Eliot e nao gostar dele ou eles devem
assimilar os gostos do professor também? Este objetivo ndo ¢ mensuravel. E
provavelmente tampouco € viavel.

D Os alunos vao assistir cenas do filme As Bruxas de Salem. Isto ¢ uma ati-
vidade, ndo um objetivo. Portanto, nao ¢ definidor. Mostrar o filme baseado
na peca As Bruxas de Salem, de Arthur Miller, pode fazer da aula um sucesso
absoluto ou uma tremenda perda de tempo, dependendo do objetivo. A intengdo
¢ comparar o filme As Bruxas de Salem com o livro The Witch of the Blackbird
Pond (A Bruxa da Lagoa do Passaro Preto), de Elizabeth George Speare'’? Se
¢ isso que os alunos vao fazer, por qué? Para aprender o qué? Vao comparar a
descrigdo da feitigaria colonial nas duas histérias? Se vao, com que proposito?
Por exemplo: sera que eles vao entender melhor a perspectiva de Speare sobre fei-
tigaria ao compara-la com outra historia contemporanea? Se € isso que vai acon-
tecer, entdo ¢ isso que deve ser descrito no objetivo: entender melhor a perspectiva
do autor sobre feiticaria no periodo colonial da historia dos Estados Unidos, por
meio da comparag¢do com outra descri¢do contemporanea.

D Os alunos vao montar um cartaz para celebrar o Dia de Tiradentes. Este
objetivo ndo é “prioritario”. Saber fazer cartazes nao ajuda os alunos a enten-
der o conteudo relacionado a Tiradentes. Compreendé-lo é com certeza muito
importante, e essa compreensao pode até ser refletida em um cartaz. Mas um
professor exemplar s6 consideraria util fazer um cartaz se este fosse o melhor
jeito de garantir ou reforgar o aprendizado. O objetivo, neste caso, deveria ser
relacionado a Tiradentes.

Técnica 8

Quando seu objetivo estiver completo, Deixe claro para todos qual é esse objetivo:
escreva-o no quadro-negroftodos os dias) em linguagem simples, de forma que qual-
quer um que chegue a classe, tanto alunos como colegas e gestores, possa identificar

seu proposito nesse dia.

577

17 Elizabeth George Speare (1908-1994) notabilizou-se como escritora infanto-juvenil nos Estados 51)\/

/

Unidos, especialmente no género da ficgao historica.
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Escrever seu objetivo é importante para os alunos porque eles devem saber
o que estao fazendo. Sabendo, vdo trabalhar deliberadamente em diregdo a
meta. No exemplo de As Bruxas de Salem, os alunos vao prestar mais atengao
ao filme se souberem o que estdo procurando. Vocé pode ir além e introduzir
0 objetivo na propria conversa em classe. Pode sublinhar a importancia dele

ao pedir aos alunos que discutam, revisem, copiem ou leiam o objetivo, como

um héabito cotldlano, 10 COmMEgo ou No fim da aula. . Pode até criar o habito de
pedir aos alunos para contextualizar o objetivo, dizer por que ele ¢ importante,
conecta-lo com a aula do dia anterior e assim por diante.

Deixar o objetivo claro para obser-

O feedback dos observadores vadores — seus colegas professores ou
é sempre mais util quando a seu supervisor — ¢ importante porque
pessoa sabe o que vocé estd eles poderao dar feedback e porque o

.

feedback dos observadores é sempre

, P 7 mais util quando a pessoa sabe o que
de um abstrato “boa aula’, e = P &
voceé esta tentando fazer: se, em vez de

ela puder dizer que a aula foi umsibstrato Bhuwssls?, oy pudes @

boa porque vocé se aproximou zer que a aula foi boa porque vocé se
(ou ndo) do objetivo. aproximou (ou nio) do objetivo.
Um observador que acha que vocé

tentando fazer — se, em vez

deveria estar discutindo melhor o de-

senvolvimento de personagens literarios em As Bruxas de Salem pode ou nio

estar certo — passar mais tempo no desenvolvimento de personagens literérios
nar

observadores para focar naquilo que atendg _glqlhm ao objet}vo. Caso con-

trario, os conselhos deles e a avaliagao que fazem de Ml@ vao obedecer _

critérios idiossincraticos — como quando seu diretor assiste 4 sua aula e insiste

que vocé deveria enfatizar mais o desenvolvimento de personagens literarios
porque, afinal, ¢ isso que ele faz normalmente com a pega As Bruxas de Salem.

Técnica 9

Quando vocé consegue pensar em mais de uma atividade possivel para melhor atingir
seu objetivo, sua norma deveria ser algo como a maxima do filésofo inglés William
Ockhan: “Se em tudo o mais forem idénticas as varias explicagdes de um fenémeno, a
mais simples ¢ a melhor”. Escolha a rota mais direta de um ponto a outro, O caminho
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mais curto até o objetivo. Substitua a solugdo complexa sempre que se possa obter um
resultado melhor a partir de alguma atividade menos intelectualizada, menos vanguar-
dista ou menos engenhosa. Use o que os dados lhe disserem que funciona melhor, mas,
quando estiver em duivida, adote métodos comprovados, diretos, confiaveis, especial-
mente Eu/NoslVocés (veja Capitulo Trés). Parece 6bvio, mas, em uma atividade como

0 maglsterlo €m que oS8 pI'OﬁSSlOl]dlS se acostumaram ao longo dos anos a tatear no

escuro — ou seja, sem ter critérios objetivos para medir a eficiencia de suas aulas —
emergiu uma cultura de critérios que ndo sio basg@dos no dominio do contetdo, mas
em nogdes genéricas de filosofia ou psicologia. As pessoas perguntam, ao observar
uma aula: Qual a concepgdo pedagogica por detras dessa aula? Qudo criativo é o plano de
aula? Qudo democrdtico foi o clima da aula? Qudao divertida foi essa aula? Qudo partici-
pativos foram os alunos? Se vocé prestar atengao, vai ouvir constantes referéncias impli-
citas e explicitas a esse tipo de critério nas conversas entre os professores: “Adorei sua
aula; as etapas estavam tdo bem organizadas e havia tanta interagao entre os alunos”.
Parte-se do principio de que as duas coisas — a concepgdo pedagogica e a participagdo
dos alunos — sdo intrinsecamente positivas por si so, quer atinjam o objetivo da aula ou
nao, quer exijam o dobro do tempo (ou mais) para atingir o mesmo objetivo.

Repito: o critério ¢ alcancar o dominio do que esta previsto no objetivo e o

que quer que leve vocé até 14 de forma melhor e mais rapida. Que o professor use

trabalho em grupo, abordagens multissensoriais, inquiri¢io aberta, seminarios, dis-
cussoes ou palestras ndo ¢ bom nem ruim, exceto na sua relagdo com o objetivo
proposto. Use o caminho mais curto e jogue no lixo todos os outros critérios.

O caminho mais curto ndo significa necessariamente que o caminho mais cur-
to que voce escolhe sera a abordagem preferencial ao longo de 45 minutos ou por
uma hora e 45 minutos. Geralmente, os melhores professores tendem a tornar
suas aulas mais estimulantes por meio da alternancia de uma série de atividades,
com uma variedade de tons e ritmos, método que € melhor discutido na se¢ao so-
bre ritmo no Capitulo Oito. Durante a mesma aula, eles podem ser muitas vezes
dindmicos e espirituosos ou reflexivos e ponderados. O terreno muda o tempo
todo, mesmo no caminho mais curto entre dois pontos.

Técnica 10

Os melhores planos de aula sdo os que trabalham um dos objetivos de uma sequéncia
cuidadosamente planejada de objetivos. Eles devem definir como avaliar seu resul-
tado antes de escolher as atividades que levam do ponto A ao ponto B. Grandes
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professores costumam até planejar suas perguntas e, como Julie Jackson, da North
Star Academy, memoriza-las no caminho para a escola ou para a sala de aula. Mas
ha um ultimo elemento para planejar uma aula eficaz, que é geralmente esquecido e
que ¢ especialmente poderoso: Planeje em dobro.

A maioria dos planos de aula concen-

Muitas vezes os professores tra-se no que voce, o professor, estara fa-
esquecem de p/anejar 0 que 0s zendo - o que vocg vai dizer, explicar e mo-
alunos vdo fazer a cada etapa delar, o que vocé vai distribuir e recolher,

0 que vai passar de ligao de casa. Muitas
vezes os professores esquecem de planejar
o que os alunos vao fazer a cada etapa do
processo. O que eles vao fazer enquanto
vocé analisa as principais causas da Guerra
do Paraguai? Vao anotar? Onde? Em uma
folha de atividade? No caderno? E depois? Eles terdo de rever essas notas e escrever
um resumo de uma frase? Enquanto vocé explica a diferenga entre niimeros primos e
numeros compostos, o que eles vao fazer? Ouvir com muita atengdao? Anotar? Tentar
memorizar trés diferengas basicas? Olhar e ouvir, mas responder a perguntas ocasio-
nais para toda a classe (do tipo “O que é que os numeros primos ndo si@o?”)?

Pensar a respeito e planejar as atividades dos alunos é crucial. Ajuda vocé
a ver a aula pela perspectiva deles e a manté-los engajados de forma produtiva.
Também ajuda a lembrar que é importante que vocé e os alunos mudem o ritmo
de vez em quando, langando méao de varias atividades diferentes durante a aula
— escrever, refletir, debater. Um bom jeito de comecar é fazer um planejamento
em dobro: planeje suas aulas usando uma tabela com “vocé” de um lado e “eles”
de outro. N@o conhego muitos professores que continuem usando esse sistema
quando se habituam a ele (o “eles” acaba naturalmente incluido no planejamen-
to). Mas vale a pena disciplinar-se para fazer assim, de maneira a chamar sua
atengdo para a necessidade de manter seus alunos ativamente engajados.

do processo. O que eles védo
fazer enquanto vocé analisa
as principais causas da Guerra
do Paraguai?

IDEIA-CHAVE
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Técnica 11

Ha uma dltima parte para um planejamento efetivo, que quase todo professor
ja usa. O problema ¢ que, as vezes, os professores esquecem que a estio usando
ou a usam uma vez por ano e depois esquecem completamente de ajusta-la ou
adapta-la. Estou me referindo ao controle e planejamento do ambiente fisico
da sala de aula, que deveria apoiar o objetivo especifico de cada aula em vez de
apoiar a “média” de todas as aulas ou, pior, apoiar crengas ideologicas sobre
como a sala de aula deve ser. Eu chamo essa tiltima peca de Faga o mapa.

Em muitas salas de aula, os professores sentam seus alunos em grupos, um
de frente para o outro, porque acreditam que os alunos devem socializar e inte-
ragir na escola. Esta ¢ uma crenga geral (na verdade, excessivamente generaliza-
da) sobre a natureza e a filosofia da escolaridade. Com exce¢do do fato de que
alguns professores realinham as carteiras para as provas, esse desenho da sala

de aula raramente muda, mesmo que muitos momentos importantes da aula

envolvam, por exemplo, tomar notas sobre o que-o professor escreve no quadro.

Interagir ¢ importante, mas o melhor momento para isso certamente ndo € aque-

le em que os alunos-devem produzir um registro escrito de informacgdes chave.

Com as carteiras agrupadas, boa parte dos alunos agora precisa olhar sobre os

proprios ombros, para ver a informagado que lhes sera cobrada em breve, e depois

virar novamente para escrever no caderno a sua frente. Nesse tipo de aula, os
alunos tém de ignorar os colegas sentados diretamente 4 sua frente para poder
concentrar-se no professor, que, em muitos casos, esta as suas costas. A disposi-

¢do das carteiras criou um forte desestimulo e tornou muito mais dificil atingir o

objetivo primario da aula, em nome da teoria que valoriza a interagao.

Em vez de se perguntar se os alunos devem interagir na escola, um professor
com essa configuragdo de sala de aula poderia se perguntar o seguinte:

D Quando os alunos devem interagir na escola?

D Como os alunos devem interagir na escola? (Ha muitos jeitos e ndo é preciso
muita imaginagao para se dar conta de que vale a pena evitar usar varios ao
mesmo tempo.)

D A disposi¢do das carteiras em classe deveria sinalizar e incentivar exatamente
0 qué e sobre que tipos de interagao?

D Quais tipos de interagdo apoiam quais objetivos de aula?

D De que outros jeitos os alunos podem ser organizados para interagir, sem necessa-
riamente organizar a sala de aula ao redor dessa unica ideia todos os dias?
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Pode ser que o professor queira os alunos em grupos, de frente uns para
0s outros, s6 em algumas aulas. Pode ser que o professor deseje interagao so
em partes da aula. Pode ser que, em uma disposi¢do em fileiras, solicitar aos
alunos que se virem e conversem uns com os outros para discutir uma ideia
atinja o objetivo, sem que seja preciso estruturar a sala de aula de forma que
alguns alunos sempre estejam de costas para o professor. Estou revelando meu
proprio viés aqui, com respeito ao desenho da sala de aula, mas vocé nao pre-
cisa concordar comigo para usar esta técnica. Fa¢da o mapa significa incluir o
planejamento do espago fisico no seu plano de aula.

De fato, sou um grande fa das fileiras como estrutura-padrdao da sala
de aula — especificamente trés colunas de pares de carteiras (veja a Figura
2.1) —, principalmente porque muitos dos professores que observo usam essa
configuragio. E um esquema enxuto e organizado, que estabelece o quadro
e o professor como foco principal dos alunos. Permite que o professor fique
diretamente ao lado de qualquer aluno que ele queira ou que dele precise
durante a aula, para verificar o trabalho ou se assegurar de que o aluno esta
trabalhando no que deve. D4 a cada aluno um lugar para escrever que, na
maioria dos casos, esta diretamente entre eles e aquilo sobre o que devem
escrever. Professores que querem ver mais interagdo direta entre os alunos
pedem que estes “olhem para quem esta falando” ou pedem que virem suas
cadeiras conforme a situag¢do ou, ainda, pedem que movam suas carteiras
rapidamente para uma outra formagao.

FIGURA 2.1 Colunas e fileiras com pares de carteiras
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Independentemente do esquema que vocé use, onde colocar as carteiras ¢ tao
importante quanto determinar os “corredores” e as “fileiras”. Na verdade, en-
quanto esta dando a aula, vocé deve poder chegar a qualquer lugar da sala sem
precisar pronunciar uma palavra (preferivelmente a distincia de 30 centimetros
de qualquer aluno, de maneira que vocé possa cochichar ao ouvido dele sem
precisar curvar-se sobre outro aluno). Se vocé precisar dizer “com licenga” para
que um aluno empurre a cadeira ou mude a mochila de lugar, de forma que vocé
possa chegar onde quer, vocé estara basicamente pedindo autorizagio. Vocé vai
ter de interromper sua aula para chegar aonde quer na sala. Com isso, vocé tera
cedido controle da sala de aula e inviabilizado o seu acesso a todas as partes da
sala. Isso limita a sua capacidade de cobrar elevados padroes académicos e de
comportamento de seus alunos. Portanto, independentemente da disposigdo de
carteiras que voceé escolha, pense seriamente sobre fileiras e corredores também.

Finalmente, também € importante planejar as paredes. A primeira regra ba-
sica para as paredes das melhores salas de aula é que elas devem ajudar, ndo
atrapalhar. Isso quer dizer que é melhor evitar um amontoado de material afi-
xado nas paredes e evitar também a superestimulagdo. Algumas coisas cruciais
devem estar penduradas e ndo devem estar muito proximas do quadro-negro,
de forma a nio distrair os alunos. O melhor é pendurar coisas que também se- |
jam ferramentas uteis: lembretes das etapas-chave para somar fragdes; exemplos
de temas comuns; os tipos de conflito em uma histéria; imagens representando
palavras recentemente incluidas no vocabulario da classe; regras para o uso do
banheiro; comego de frases para concordar ou discordar de um colega durante
um debate. Quando vocé ensina uma habilidade-chave, pendurar na parede uma
ferramenta 1til imediatamente depois da aula vai ajudar os alunos a revisar e a

usar a nova habilidade com mais frequéncia. Embora a maioria dos professores
seja quase sempre aconselhada a pendurar nas paredes o trabalho dos alunos,
pendurar ferramentas desse tipo € pelo menos tao importante quanto.

Isso ndo significa que vocé ndo deva pendurar nenhum trabalho de aluno.
Deve, sim. Mas pendure trabalhos exemplares e que sirvam de modelo para
outros alunos. Ao expor & classe esses trabalhos selecionados, o professor
também tem uma contribui¢do importante a dar. Sera que vocé pode fazer
comentarios no trabalho pendurado, alinhados com os objetivos de aprendi-
zado? Sera que vocé pode substituir a anotagdo “bom trabalho!” na margem
da tarefa do aluno por “bom: trabalho por ter comegado seu paragrafo com
um topico frasal claro” ou mesmo “Belo tépico frasal — da uma clara ideia do
principal assunto do paragrafo”? Se puder fazer isso, vai ajudar outros alunos
a reproduzir o sucesso académico.
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REFLEXAO E PRATICA




CAPITULO TRES

ESTRUTURARE
DAR AULAS

Nas aulas dos professores exemplares em que este livro se baseia ha uma pro-
gressdo recorrente cuja melhor descrigdo é “Eu/Nds/Vocés”. (Até onde sei, foi
Doug McCurry, fundador da escola charter Amistad Academy, que cunhou esta
expressdo. Outros professores usam as expressoes “instrucao direta”, “pratica
guiada” e “pratica independente” para descrever o que Doug quer dizer.) Este
nome indica uma aula em que a responsabilidade pelo conhecimento e pela
capacidade de aplica-lo ¢ gradualmente transferida do professor para o aluno.
A progressdao comega com a etapa “Eu”, em que o professor passa adiante, da
maneira mais direta possivel, as informagodes-chave ou a estrutura do proces-
so que esta sendo ensinado ao orientar os alunos por meio de exemplos ou
de aplicacdes desse conhecimento. Na etapa “Néds”, o professor inicialmente
pede ajuda a seus alunos em alguns momentos-chave e depois, gradualmente,
permite que eles resolvam problemas interferindo cada vez menos na tarefa.
Finalmente, na etapa “Vocés”, ele da aos alunos multiplas oportunidades de
praticar sozinhos. Em outras palavras, o Eu/Nés/Vocés é, na verdade, um pro-
cesso de cinco etapas:
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Etapa  Segmento Quem estd  Frase tipica
da aula com a bola?

1 “Eu” Eu “Q primeiro passo para somar fragoes
com denominadores diferentes é tornar os
denominadores iguais.”

2 “Nos” Eu fago; “Muito bem, agora vamos tentar. Rafael, como
vocé ajuda  se faz mesmo para tornar os denominadores
iguais?”
3 “Nés” Vocé faz; “Muito bem, Camila, vocé nos orienta. Qual &
eu ajudo a primeira coisa que eu devo fazer?”
4 “Vocés”  Vocé faz...  “Agora que resolvemos este exemplo, tentem

fazer um sozinhos.”

5 “Vocés” E “Bom, estamos comegando a entender isto.
faz...e H4 mais cinco exemplos no material distribuido.
faz...e Veja quantos vocés conseguem resolver
faz corretamente em seis minutos. Vamos 1a?”

Note que a mudanga de uma etapa para a outra ocorre apenas quando os alu-
nos estiverem prontos para avangar com essa independéncia adicional — n@o antes
disso. Chegar ao “Nés” e ao “Vocés” o mais rapido possivel ndo ¢ necessariamente
a melhor estratégia e pode reduzir a marcha mais adiante.

A formula pode parecer 6bvia para alguns, mas em muitas salas de aula as coi-
sas nao se passam dessa forma. Os alunos sdo frequentemente liberados para tra-
balhar sozinhos antes de estarem efetivamente prontos, sendo solicitados a resolver
um problema antes de terem aprendido a fazé-lo sozinhos ou a deduzir a melhor
solugdo, quando ainda tém poucas chances de fazer isso de maneira eficiente e efi-
caz. Em muitos casos, eles acabam praticando, sozinhos e com grande diligéncia,
uma determinada tarefa do jeito errado. Refletem sobre “grandes problemas™ antes
de saberem o suficiente para fazer isso de forma produtiva. Em outras salas de aula
acontece o contrario. Os alunos tornam-se excelentes na arte de ver o professor
demonstrar o dominio do contetido e nunca aprendem a resolver os exercicios so-
zinhos. Ha muito trabalho sendo feito na sala de aula, mas todo ele é feito pelos
adultos. A resposta, evidentemente, nao ¢ escolher entre esses extremos: instrugéo
centrada somente no professor ou apenas na atividade independente do aluno. E
preciso entender como evoluir de um para o outro.
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Conduzir essa evolugdo ndo ¢ facil. Os fatores-chave para dar uma aula efeti-
va do tipo “Eu/Nés/Vocés” incluem nido apenas a maneira € a sequéncia em que o
trabalho cognitivo é apresentado aos alunos, mas também a velocidade com a qual
o trabalho cognitivo lhes é entregue. Esta tltima parte requer que vocé verifique o
tempo todo o nivel de compreensao do conceito trabalhado que seus alunos estdo
alcangando, uma questao discutida ao longo deste capitulo.

EU/NOS/VOCES: VISAO GERAL
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Técnica 12

Se vocé consegue apresentar um conceito de um jeito que inspira e estimula, e
consegue fazer com que seus alunos deem voluntariamente o primeiro passo
na busca do conhecimento, isso significa que nao ha conteido que nao possa
ser trabalhado com entusiasmo, envolvimento e aprendizado efetivo entre seus
alunos. A Técnica O gancho — um curto momento introdutério, que captura
tudo que ha de interessante e envolvente na matéria e coloca isso bem diante
da classe — é uma maneira de fazer isso. Pode ser uma breve historinha, uma

adivinha, uma fotografia do assunto que sera discutido na aula. Esse tipo de
coisa traz a vida os pés de ervilha de Gregor Mendel e faz com que a segunda
lei do movimento de Newton parega a coisa mais importante do mundo. O
gancho nao é um plano para simplificar o material; em vez disso, ele prepa-
ra os alunos para compreenderem o conceito apresentado no nivel que lhes
sera exigido. N@o é uma aula inteira de

acrobacias circenses, nem mesmo uma
hora divagando ao redor de Romeu e O gancho - um curto momento

Julieta para tornar a histéria “contem- introdutdrio, que captura

pora nea”, mas os cinco minutos que tudo que hd de interessante e
abrirdo as portas do drama elisabeta- envolvente na matéria e coloca
isso bem diante da classe -

€ uma maneira de inspirar

e engajar os alunos.

no. Vocé pode nao precisar d’O gancho
para todas as aulas e nao deve confun-
dir duragdo no tempo com eficiéncia:
um gancho de 10 segundos pode ser

tdo bom ou melhor do que um gancho
de trés minutos.

Depois de assistir a diizias de professores fisgarem seus alunos com todo tipo de
conteudo possivel e imaginavel, dividi os tipos de gancho nas categorias detalhadas
abaixo, mas compreendo que ha com certeza um milhdo de boas ideias para gancho
que nao se encaixam em nenhuma destas categorias:

D Historia. Conte uma histéria rapida e envolvente que leve diretamente ao con-
teado. Bob Zimmerli introduz longas divisdes com a histéria de um grupo de
criangas que fica em casa sem os pais € tomam conta de si mesmas. O sinal de
divisdo € a casa e eles se amontoam a porta enquanto os NUMEros se aproximam
e batem, a partir da posi¢do-do divisor. O momento-chave (quando abrir a por-
ta) revela as regras da divisibilidade.
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D Analogia. Ofereca uma analogia interessante e 1til que tenha conexdo com a
vida dos alunos. Por exemplo, como vi recentemente um professor fazer, é
possivel comparar ligagdes simples em Quimica aos alunos escolhendo par-
ceiros para a festa junina da escola.

D Suporte. Vocé pode usar um bom aderego: uma jaqueta que o principal per-
sonagem de uma histéria usaria (ou que nunca poderia ter usado: “Quem
pode me dizer por qué???”) ou um globo e uma.lanterna para demonstrar
a rotacdo da Terra.

D Midia. Uma imagem ou um trecho de musica ou video (muito curto) pode
melhorar seu gancho. No entanto, deve ser cuidadosamente planejado para
apoiar seu objetivo de aula, ndo para distrair dele. Vocé também pode as-
sumir o papel de um personagem do livro ou da histéria. Isso também deve
ser usado com cuidado, porque vocé pode facilmente se animar e acabar se
distraindo, e se nao for disciplinado, perdera muito tempo.

D Status. Descreva algo grandioso: as razoes por que Monteiro Lobato, Camaoes
ou Fernando Pessoa sdo tdo apreciados. Ou diga que hoje vocé vai comegar a
ler os textos “do autor que muitos acreditam ser o maior de sua gera¢do” ou
“um dos melhores escritores infantis” ou “um dos grandes escritores sobre
o amor e as relagdes humanas” ou “o maior escritor da lingua portuguesa”.

D Desafio. Dé aos alunos uma tarefa muito dificil e deixe-os tentar resolver.
(“Veja se vocé consegue traduzir este trechinho de Camdes para o portugués
contemporaneo.” E dé um exemplo.) Se vocé nao consegue pensar em nada
especialmente interessante, um bom Bate-rebate (Técnica 24) ¢ um grande
desafio e funciona perfeitamente. De fato, em muitas escolas, os professo-
res usam Bate-rebate como substituto quando ndo conseguem encontrar um
bom gancho para a aula.

Aqui estao dois exemplos:

» Em uma recente manha de setembro, Jaimie Brillante perguntou a seus alunos quem
sabia 0 que era uma sentenga completa. Todos levantaram as maos. Otimo, ela
disse, ¢ deu a eles cinco palavras, pedindo que tentassem fazer a melhor sentenca
possivel com elas em apenas dois minutos. No fim, as cinco palavras ndo podiam
formar uma sentenga completa. Depois de alguns minutos de quebra-cabegas,
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Jaimie pediu que os alunos descobrissem o que estava faltando. Resposta? O su-
jeito. O desafio fisgou os alunos por toda a hora de aula que se seguiu.

D Quando Bob Zimmerli ensina valor posicional a seus alunos de 5° ano, ele conta
uma histdria sobre um hipotético amigo dele, chamado “Deci”, durante toda
a aula. As casas a direita da casa de Deci sdo chamadas décimos, centésimos
e milésimos; as casas a esquerda sdo chamadas unidade, dezena e centena. Ha
uma histdria sobre o Deci descendo a rua para ir a uma lanchonete e passando
por varias casas na rua dos centésimos e dos milésimos, dizendo em voz alta os
nomes a medida que avanga. Antes que se deem conta de que estao aprendendo
matematica, os alunos ja estdo completamente seduzidos.

Como nestes exemplos, um bom gancho tem tipicamente as seguintes caracteristicas:

D £ curto. E a introdugio, nio a aula toda, serve para seduzir os alunos em poucos
minutos.

D Abre a porta. Uma vez que o tom da aula foi dado, ele abre rapidamente espago
para a parte mais instrutiva da aula.

D E dindmico e otimista. Baseia-se, por exemplo, no que é grandioso em Camdes, nio
no que ¢ dificil ou assustador, a menos que isso também seja grandioso.

Uma ultima ideia sobre O gancho: vocé nao precisa de um para cada aula.
Colleen Driggs gosta de usar O gancho na primeira aula de um certo topico. A me-
dida que ela avanga pelas proximas trés ou quatro aulas seguintes sobre 0 mesmo
topico, com objetivos que, ao se desenvolverem, aumentam o entendimento sobre o
assunto, ela passa para outra técnica.

Técnica 13

Por que geralmente os melhores técnicos foram atletas quase bons ou nem tao bons,
enquanto os atletas mais talentosos raramente conseguem ser bons técnicos? Por
que os atores mais brilhantes e sofisticados ndo conseguem ajudar outros atores a
se tornarem brilhantes e raramente conseguem explicar como fazem o que fazem? E
por que hé atores mediocres que conseguem desenvolver o talento de outros?
Talvez a explicagdo seja: craques normalmente ndo precisam prestar atengao
meticulosa a “qual € o proximo passo” ou o “como-fazer” de cada etapa. O que os
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torna brilhantes — uma compreensao intuitiva e imediata sobre como lidar com um
problema no palco, na quadra ou no campo — também impede os mais talentosos
de reconhecerem como o resto de nos (para quemt a intuigdo nao vem rapidinho)
aprende. O resto de nos, que nao consegue ver uma demonstragao uma vez e depois
repeti-la do comego ao fim, vai provavelmente pegar as tarefas mais complexas e
dividi-las em varias etapas. N6s andamos devagarzinho em dire¢do ao dominio do
conteudo e precisamos lembrar o tempo todo qual é o proximo passo.

Um dos.meus técnicos de futebol ti-

N6s andamos devagarzinho nha sido um craque como jogador. Como
em direcdo ao dominio do técnico, ele ficava nas laterais do campo e
conteldo e precisamos gritava: “Defesa, pessoal! Defesa!”. Nos

Jja sabiamos que estavamos em posic¢ao de
defesa, e também sabiamos que nao es-
tavamos jogando particularmente bem.
A ideia dele de treinamento era dar dicas
tipo “Nao va la, Douglas!”. Quando comecei a jogar com outro técnico, dei-me
conta de como um técnico pode também ser um professor. O outro técnico dividiu a

lembrar o tempo todo qual
é 0 proximo passo.

defesa em uma série de etapas: primeiro, posicione-se cada vez mais perto do joga-
dor que vocé esta marcando, a medida que ele se aproxima do jogador com a bola;
segundo, tente tomar a bola dele somente se tiver certeza de que consegue ficar com
ela; terceiro, se o jogador adversario estiver de costas para o gol, o impega de se virar
com a bola; quarto, tente levar o jogador para as laterais se ele estiver com a bola e
tiver conseguido virar para o gol; quinto, se for necessario, mate a jogada; e sexto, se
nada disso der certo, mantenha sua posigao entre o adversario e o gol.

Ele concentrava seu treinamento (antes, ndo durante o jogo!) em nos lembrar so-
bre o proximo passo. Se o jogador que estou marcando conseguisse a bola, o técnico
me lembrava: “Nao deixe ele virar!”. Se eu deixasse o jogador virar (o que acontecia
quase sempre), ele dizia: “Leve para a lateral”. Se ndo desse certo, como na maioria
das vezes, ele dizia: “Se necessario...”, um lembrete de que manter minha posigio
entre o jogador adversario e o gol era mais importante do que ganhar a bola. Por
muitos anos depois de jogar para esse técnico, eu ainda lembrava suas etapas (“Se ne-
cessario”) quando eu jogava. Uma vez perguntei a ele como ele teve a ideia de ensinar
desse jeito. Sua resposta foi reveladora: “Porque esse foi o inico jeito de eu aprender™.

Se voce esta ensinando algo relacionado a sua area de maior habilidade e pai-
x40, vocé provavelmente tem mais intui¢do a respeito (natural ou aprendida) do que
seus alunos e pode ajuda-los a aprender ao dividir habilidades complexas em tare-
fas menores, construindo, assim, o conhecimento de forma sistematica. Professores
exemplares tém o habito de dar nome as etapas (saber como fazer isso deve resultar
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da intuigdio de craque deles). Eles transformam em férmulas: as cinco etapas para
combinar sentengas com o mesmo sujeito; as cinco etapas para arredondar nimeros
depois da virgula; as seis partes de uma boa redagdo. Seus alunos aprendem as etapas,
referem-se a elas a medida que vao desenvolvendo competéncias e, finalmente, deixam
as etapas de lado, quando ja estdo tdo familiarizados com a féormula, que esquecem
que a estdo seguindo. Talvez eles até acrescentem suas proprias variagoes e seus flo-
reios. Para muitos, este é o caminho para se tornar muito bom naquilo que aprendeu.

Professores exemplares ajudam seus alunos a aprender habilidades complexas
ao dividi-las em etapas mais simples e, muitas vezes, dando a cada etapa um nome,
de forma que possa ser facilmente lembrada. Isso da ao processo uma progressao
consistente, muitas vezes parecida com a progressao de uma historia. Nao ha apenas
cinco etapas para combinar sentengas com o mesmo sujeito — as etapas tém nome,
tém um mnemonico legal para ajudar os alunos a lembrar delas em ordem e sdo
penduradas nas paredes da classe, de maneira que possam ser usadas e mencionadas
muitas vezes.

Eis quatro componentes-chave ou subtécnicas, que sao com frequéncia parte
integrante das classes que utilizam Dé nome as etapas:

1. Identifique as etapas. Ao ensinar o processo, torne transparentes para os es-
tudantes as habilidades complexas. Por exemplo, Kelli Ragin ndo se limita a ensinar
seus alunos a arredondar o niimero que esta depois da virgula; ela ensina cinco eta-
pas para arredondar o que esta depois da virgula:

a. Sublinhe o numero que esta no lugar para o qual vocé quer arredondar o valor
depois da virgula.

b. Faga um circulo em torno do niimero que esté a direita daquele que vocé sublinhou.

c. Se o niimero com o circulo é quatro ou menos, o numero sublinhado permanece o
mesmo; se o nimero com o circulo é cinco ou mais, o numero sublinhado ganha
mais um.

d. Todos os nimeros a esquerda do nimero sublinhado permanecem os mesmos.

e. Todos os numeros a direita do niumero sublinhado tornam-se zeros.

Kelli chama de “Regras e ferramentas™ a parte da aula onde ela ensina es-
sas etapas. Quando ela nomeia as etapas, ela toma cuidado para ficar em um
numero limitado, porque as pessoas tém dificuldade para lembrar mais de sete
itens numa sequéncia — portanto, ter mais de sete etapas ¢ uma receita para a
confusdo. Se vocé dividir os processos em etapas demais, o mais provavel ¢ que
seus alunos nio lembrem de nenhuma. Kelli também economiza palavras deli-
beradamente para descrever as etapas. A medida que ensina o arredondamento,

97
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ela acrescenta detalhes mais complicados, mas a parte que ela quer mesmo que os
alunos lembrem ¢ deliberadamente enxuta e concentrada.

Um professor que examina com cuidado um processo como o do arredonda-
mento e o divide em etapas sequenciais esta construindo um andaime para seus
alunos. Esse andaime é poderoso e, com ele, os alunos podem resolver qualquer
problema semelhante. Ele serve como um mapa a ser consultado caso os alunos ndo
consigam resolver o problema, especialmente se tiverem anotado as etapas como
Kelli indica. Isso significa que eles também tém apoio para fazer a ligdo de casa, nao
importa onde estejam ou quando a fagam. Enfim, ter etapas claras e concretas para
seguir permite que Kelli pendure-as nas paredes da classe comoimn;l;ertg..E isso
torna as paredes funcionais, no apenas decorativas ou motivadoras.

Algumas escolas ndo param ai, na identificagdo das etapas para certas habilida-
des especificas; elas criam etapas implicitas em praticas e métodos mais abrangentes,
como, por exemplo, o que fazer quando vocé empaca em um problema ou o que
fazer quando vocé esta lendo e ndo entende uma sentenga.

2. Etapas que “pegam”. Uma vez identificadas as etapas, dé-lhes nomes (se pos-
sivel). Este € o primeiro passo para torna-las faceis de memorizar , de forma que elas
“peguem” entre os alunos. Outro truque para ajudar a “pegar” € criar uma historia
ou um dispositivo mnemonico para os nomes das suas etapas.

Uma professora que estava tentando ajudar seus alunos a dominar a habilidade
de deduzir do contexto o significado de palavras ou expressdes desconhecidas criou
estas etapas:

a. Descubra o contexto geral da palavra. Parece que ela tem a ver com o qué? Pala-
vras ligadas a cozinhar? Ligadas a esporte? A dinheiro? A felicidade? A tristeza?

b. Procure se o significado da palavra aparece de outro jeito na sentencga, talvez
dentro de um aposto.

c. Localize palavras relacionadas. E, mas e porque revelam como uma palavra se re-
laciona com outras: “Eu tentei levantar, mas cai da carroga”. O mas revela que
“cair” € o contrario de “levantar” neste contexto.

Para tornar essas regrinhas faceis de memorizar, e as deixa-las o mais facil e sim-
ples possivel de lembrar, essa professora acrescentou um mnemonico. Reduziu cada
regra a uma palavra e usou a letra inicial de cada palavra para formar um acrénimo:

Contexto

Aposto

Relacionado (palavras relacionadas)

O resultado foi 0 acronimo CAR (carro, em inglés). Para que a ideia do “carro”
pegasse, cla também criou uma frase: “Para achar as pistas, vocé tem de dirigir o
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carro!” Ela treinou seus alunos em 7odos Juntos (Técnica 23) para lembra-los do
que fazer. Quando ela dizia a primeira parte da sentenca, a classe respondia com a
segunda parte:

Professora: Parece que precisamos de umas pistas aqui. E, para achar as pistas,
classe???

Alunos: Vocé tem de dirigir o carro!

Para que ficasse mais divertido e para que as etapas se tornassem ainda mais fa-
ceis de memorizar, ela usava muitas metaforas durante a aula. Quando uma palavra
diferente aparecia em um texto, e ela queria que seus alunos deduzissem o significa-
do, ela dizia: “Quem quer dirigir?” ou “Acho que estou ouvindo um motor...”.

Na sua aula de arredondamento, Kelli usava uma variagao interessante. Ela
percebeu que as etapas mais importantes de lembrar eram se o numero com circulo
era maior ou menor que quatro, ou se era cinco ou mais. Entdo ela escreveu uma
can¢dozinha para que todos decorassem a etapa. Uma adaptacdo dessa can¢io ao
portugués usaria a musica de Ciranda, Cirandinha:

Ciranda, cirandinha,
vamos la arredondar.

Se tirar uma casinha,
que numero vai ficar?

Se for menor que quatro,
deixa tudo como esta.

Se for maior que cinco,
pega um pra acrescentar.

Quando seus alunos de 5° ano cantam a musica, Kelli usa um chapéu de vaquei-
ro, que esta relacionado com a letra da cangao em inglés (em portugués, o professor
poderia estender as maos, como formando uma roda, uma ciranda). Com o tempo,
as criangas se habituam e entdo, em caso de divida, basta a professora apontar para
o chapéu e todo mundo ja sabe o que fazer.

3. Devagar e sempre. Ao planejar suas aulas, é essencial dar nome as etapas e
torna-las faceis de memorizar. Também € importante entender que o projeto das eta-
pas pode ser uma parte-chave do ensino. Para fixar uma aula na memoria podemos,
a partir de um ou muitos exemplos, derivar as regras com os alunos, por meio de in-
quiri¢do estruturada. Por exemplo, na sua primeira aula sobre arredondamento, an-
tes que ela dissesse aos seus alunos o que fazer quando uma série de digitos ocorrem
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em sequéncia, Kelli da aos alunos um problema desafiador. Esse desafio se torna a
base para sua proxima aula, onde ela deriva as etapas para lidar com tais problemas.
Ela ndo improvisa isso. As etapas de “resposta” a que seus alunos chegaram para
resolver o desafio foram cuidadosamente planejadas com antecedéncia.

4. Use duas escadarias. Uma vez que os alunos sabem as etapas, a classe pode
ter duas conversas paralelas ocorrendo a0 mesmo tempo: como encontrar a solugio
para esse problema e como encontrar a solugido para qualquer problema parecido
com esse. Ou seja, os alunos podem narrar o processo ou o problema e o professor
alterna perguntas sobre um ou outro, como nesta sequéncia de uma aula sobre mul-
tiplicagao de fragoes:

Professor:  Qual € o préximo passo, Paulo? [processo]
Paulo: Multiplicar os numeradores.

Professor:  Muito bem. E quais sdo os numeradores? [problema]
Paulo:  Os numeradores sao 4 e 1.

Professor:  Isso. Entdo, Carolina, o que precisamos fazer em seguida? [processo]

Carolina: Precisamos multiplicar os denominadores.

Professor: E o denominador é...? [problema]

Carolina: O denominador é o 2.

Professor:  Entéao acabou, nao é, Conrado? [processo]

Conrado: Nio, ainda tem de reduzir.

Professor:  Perfeito. Entdo qual é a solugdo? [problema]

Conrado: A solugao € 2.

Geralmente, vocé pode tirar vantagem dessa dindmica ao ajustar os papéis
de cada um, as vezes pedindo a aluna que se concentre na explica¢ido do processo
enquanto faz as contas, as vezes pedindo que ela faga as contas, mas lembrando
a todos do processo, e as vezes fazendo as duas coisas a0 mesmo tempo. Ou vocé
pode pedir a um aluno que se concentre no processo e a outro que se concentre
no problema. As vezes, vocé pode resolver um problema e pedir aos alunos que
expliquem o que vocé esta fazendo e por qué. Vocé pode as vezes cometer erros e
pedir aos alunos que expliquem onde vocé errou ou que sugiram um jeito melhor
de resolver o problema. Em suma, ensinar as etapas torna o processo compreen-
sivel, consistente e facil de seguir.
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Técnica 14

Geralmente, os alunos aprendem como ser alunos tanto quanto aprendem conteu-
dos ¢ habilidades, e os processos e praticas de ser aluno também devem ser assimila-
dos por meio de modelos. Isso inclui um dos aspectos mais cruciais e complexos do
ser aluno: aprender a tomar notas e conservar um registro do proprio conhecimento.

O melhor ponto de partida é vocé ter como expectativa inicial que seus alunos fa-
gam, com suas anotagdes, uma réplica exata dos resumos que vocé faz no quadro
(dai o nome desta Técnica: Quadro = Papel).

A medida que os alunos se desenvolvem, eles podem comegar a aprender como
tomar decisdes intencionais sobre o qué e como registrar para consulta futura. Mas
este processo deve esperar que eles dominem a capacidade de registrar corretamente
o que realmente interessa. A melhor maneira de desenvolver esta habilidade com
eles é expor no quadro negro (ou na folha do projetor, etc.) exatamente aquilo que
vocé quer que eles registrem e entregar-lhes um formulario com lacunas a ser preen-
chidas. Quando vocé preenche uma lacuna, eles também preenchem. Vocé completa
os trechos em branco das notas que apresentou no quadro e diz: “Quero que os seus
formularios fiquem igual ao que estd aqui”.

O Sistema Muscular
Seu sistema muscular é feito de musculos e tenddes.
Musculos puxam seus 0ssos para fazer vocé se mexer.
Ha dois tipos de musculo no sistema muscular: musculos

voluntarios e involuntarios. Vocé sé tem controle de movimentos
de seus musculos voluntarios.

Eis aqui trés exemplos de musculos voluntarios:
seus bragos

suas maos

seu hariz

Eis aqui trés exemplos de musculos involuntarios:
seu coragdo

seus olhos (piscar)

seus pulmdes (respirar)

Existem 650 musculos no corpo humano. Arredondando para
a centena mais proxima, sao cerca de 500 musculos.
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Escreva uma sentenca abaixo, descrevendo o fato mais interessante sobre
0 seu sistema muscular:
Quando seu coracdo bate, isso é um musculo.

Reescreva sua sentenca abaixo, acrescentando uma das coisas que o professor pedir:
Quando seu corac3o bate é um exemplo de um musculo involuntario.

FIGURA 3.1 Amostra de excelentes anotacées.

A Figura 3.1 mostra o formulario que uma professora de 3° ano usou — e
projetou no quadro — em uma aula sobre o sistema muscular. Os alunos preen-
cheram exatamente a mesma informagio no papel, em suas carteiras. Assim, ela
ensinou nio apenas sobre musculos, mas também sobre como anotar uma aula e
organizar a informagao. Compare com a Figura 3.2, que mostra as notas feitas
por um aluno em outra classe, onde o professor instruiu os alunos a “anotar
direitinho em seu caderno”.

Musculos e tenddes puxam ossos
Musculos '
| Bragos
L et . Ni®-
= Nariz
__Cgra@io Sl (_%7
Qlhos
Pulmaes

—+ Quando seu coracio bate. Iss0 é um musculo

_ Quando seu coracio bate, exemplo de musculo invo

/]

FIGURA 3.2. Amostra de anotac¢des de ma qualidade, feitas por um aluno.

Lentamente, os alunos devem progredir na quantidade de notas tomadas por

eles sem orientagio expressa do professor, preenchendo sozinhos passagens cada

. vez mais longas dos formularios e finalmente tomando notas em seus cadernos,
enquanto vocé escreve termos e definigdes no quadro exatamente como quer que
eles anotem. A medida que vocé introduz a habilidade de tomar notas, oriente os
alunos ao longo do processo, dizendo a eles como titular a folha, quando pular
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uma linha, como fazer subtitulos e intertitulos. Quando eles aprenderem a fazer
isso, vocé pode gradualmente comegar a abrir mao da sua responsabilidade pela

exatidio das notas e deixar que os alunos fagam isso por si mesmos — mas tenha

em mente que pode levar anos até que eles estejam realmente prontos para assumir

inteira responsabilidade por uma pega tio crucial no processo de aprendizado.

Técnica 15

Circule é uma técnica que consiste em se mover estrategicamente pela sala durante
a aula. (N3o é relevante apenas para a por¢ao “Eu” da aula, mas como ¢ crucial
pensar sobre isso desde o comego, vou tratar disso aqui.) Como profissionais, es-
tamos sempre falando em “proximidade” — chegar perto dos alunos para reforgar
seu envolvimento na aula e eliminar problemas disciplinares — mas, com frequéncia,
os professores esperam que a proximidade funcione magicamente por si s6. Sabem
que devem se mover em diregdo as areas mais problematicas da sala, mas nem sem-
pre tém autoconfianga em relagao aos beneficios desse movimento ou em relagdo a
saber exatamente o que fazer quando chegarem a area problematica, se a simples
proximidade se revelar insuficiente para resolver o problema. Ha muito mais para
saber sobre como se mover pela sala de aula, para além da mera proximidade:

D Rompa a barreira. A “barreira” de sua sala de aula ¢ a linha imaginaria que
atravessa a classe de um lado a outro, paralelamente e a cerca de dois metros a
frente do quadro, normalmente onde ficam as primeiras carteiras de alunos. Muitos
professores hesitam ou demoram muito a “romper a barreira”, caminhar para além
dessa fronteira imaginaria e circular pelos corredores e fileiras entre as carteiras.

Mas ¢ importante tentar romper a barreira nos primeiros cinco minutos de cada
aula. Vocé quer deixar claro para os alunos que aquele espago ¢ seu e que € normal
vocé ir a qualquer momento para aonde quiser na sala. Além disso, vocé deve rom-

per a barreira antes que um problema de comportamento exija que vocé o faga. Isso
mostrara que vocé vai onde quer como resultado de suas decisdes pedagogicas, € nao
~como resultado do comportamento dos alunos. Se nao fizer isso, vocé corre o risco
de permitir que o territorio para além da “barreira” seja propriedade de seus alunos.

Outro aspecto igualmente importante: se vocé se movimentar pela classe toda | |
para estabelecer proximidade somente quando ocorrer um incidente disciplinar, a
aciio sera altamente visivel para todos e voce estara essencialmente dizendo aos alunos
que as coisas nio estdo bem e que eles conseguiram tirar vocé do seu roteiro. Nesse
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caso, também aumenta o nivel de atengdo para o que-vocé faz quando rompe a bar-
reira. Dessa forma, a sutileza necessaria para fazer corregdes que nio interrompam a
instrugdo (por exemplo, via proximidade) torna-se quase impossivel. No entanto, se
voce estd sempre rompendo a barreira, conseguira corrigir muito discretamente, sem
interromper a aula, e prosseguir com o que parecera uma rotina corriqueira.

D Acesso total. Romper a barreira

Romper a barreira significa nao basta: vocé deve ter acesso total a
que vocé vai aonde quer como toda a sala de aula. Vocé deve poder
resultado de suas decisées simples e naturalmente colocar-se ao

lado de qualquer aluno e deve poder
chegar a qualquer lugar da sala com fa-
cilidade, sem interromper a aula. Este é
0 unico jeito de apropriar-se do espago
fisico. Se vocé nao conseguir, os alunos

pedagdgicas, e ndo como
resultado do comportamento
dos alunos.

vdo rapidamente estabelecer uma zona “proibida”, que eles sabem estar isolada de
sua influéncia. Se, para chegar a algum lugar da sala, for necessario arrastar mul-

tiplas mochilas aﬁaéi‘r;s,deintéoug propriedade da sala ja foi cedida. Se vocé tiver
de mm&m‘ﬁmndar cadeiras, mochilas e carteiras para chegar
ao fundo da sala, vocé estara pedindo autorizagdo aos seus alunos para ocupar
aquele espago. Isso significa que o espago ¢ deles, ndo seu. E esse é um prego que
nenhum professor pode pagar. Mantenha as passagens entre as carteiras largas e
livres; ache um lugar melhor para as mochilas do que atras das cadeiras; sente seus
alunos em pares, de forma que vocé possa colocar-se ao lado de qualquer um deles

a qualquer momento.

D Intervenha quando circular. Nio basta sé estar 14; vocé tem de trabalhar a
sala. Se vocé esta ensinando ativamente (nas porgdes “Eu” ou “Nos” da aula),
faca intervencdes frequentes enquanto circula, tanto verbais como nio verbais
(a mao sutilmente no ombro do Emerson, para lembra-lo de se sentar; “confira
a ortografia” para Susana ao ver as anotagdes dela). Nao ha nada mais embara-
¢oso do que um professor caminhando na dire¢do de um aluno, com a esperanca
de cessar um certo comportamento, ¢ se dar conta, ao chegar 14, que a simples
proximidade ndo bastou. Interagdes privativas e em voz baixa com alguns alu-
nos, enquanto vocé circula pela sala, dardo espago para vocé responder a este
problema de mau comportamento, utilizando as ferramentas descritas em Padrio
100%, O que fazer e Voz de comando (Técnicas 36 a 38). E igualmente importante
oferecer refor¢o positivo enquanto vocé circula, também aqui com intervencdes
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tanto verbais como nao verbais (sinal de positivo para o Miguel; “Gosto disso”
para a Jasmim, ao olhar suas anotagdes) e sempre de forma construtiva. Enfim,
ler, avaliar e responder ao trabalho do aluno no momento em que acontece sao
medidas indispensaveis para verificar compreensdo do conteudo e estabelecer o
tom de engajamento esperado. Ambos sdo cruciais para sua habilidade de oferecer
122.

apoio e rigor académicos (“Tente de novo, Carlos”; “Certinho, Jair!”; “Voceé nao

me mostrou a terceira etapa’).

» Mova-se sistematicamente. Busque oportunidades para circular sistematica-
mente — ou seja, universal e impessoalmente —, mas de forma nao previsivel. Isso
ndo apenas exerce uma pressao de responsabilidade sobre todos os alunos, mas
também permite que vocé exer¢a uma pressao nos alunos que mais lhe desafiam
sem revelar a eles que estdo desafiando vocé. Se vocé anuncia para a classe “Quero
todo mundo olhando para mim agora” e marcha diretamente para o Jodo, seu
aluno mais dificil, vocé estara dizendo ao Jodo que vocé teme que ele nao obedega
e que talvez vocé ndo consiga controla-lo. Pode ser que ele obedega desta vez, mas
por dentro ele estara rindo de vocé, sabendo que vocé se atrapalhou. Se vocé des-
cer cada corredor entre carteiras preventivamente, pedindo a cada aluno alterna-
damente que olhe para vocé e cruzando olhares com ele, com certeza vocé chegara
a Jodo sem tornar visivel para ele a sua ansiedade. Claro, havera ocasides em que
ele ndo fara o que vocé quer e vocé tera de ir diretamente a ele. Mas, quando vocé
esta pedindo alguma coisa especifica a toda a classe, dé o melhor de si para tratar
o Jodo como qualquer outro membro do grupo: mova-se sistematicamente.

Note, porém, que sistematico nao é a mesma coisa que previsivel. Se vocé sem-
pre seguir uma ordem previsivel de interagdes enquanto circula, alunos saberdo
quando vocé chegara até eles e vio reagir de acordo. Evite usar o mesmo circuito
sempre (da esquerda para a direita; girar em volta da sala). Varie o seu caminho ¢
pule alguns alunos inesperadamente (a0 mesmo tempo em que investe pesado em
outros) enquanto circula.

D Posicio de comando. Enquanto circula, sua meta deve ser olhar os alunos
de frente pelo maior tempo possivel. Assim vocé pode ver o que esta ocorrendo
ao redor em um piscar de olhos e com um custo minimo de transagao. Voce
pode erguer seus olhos do trabalho de um aluno e voltar a ler em uma fragao
de segundo. Se estiver de costas, porém, vocé dard espago a comportamentos
oportunistas. Pense em vocé como a Terra, que gira sobre dois eixos a0 mesmo
tempo, tanto girando em torno do Sol como girando sobre si mesma. Isso vai
exigir que vocé pense de que lado dos alunos vocé fica enquanto circula. Tem
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de pensar também em tirar o trabalho de um aluno de sua carteira e sutilmente
reorientar seu rosto para encarar a maior parte da classe enquanto vocé 1&. Em
segundo lugar, aproveite os pontos cegos dos alunos. A posi¢do mais poderosa
em que vocé pode estar com relagdo a outra pessoa ¢ aquela em que vocé a vé e
ela sabe que vocé a vé, mas ndo pode ver vocé. Ficar em pé imediatamente atras
de um aluno para ler o que ele fez ou ficar no fundo da sala de aula enquanto a
classe discute um assunto qualquer constroi um forte controle sobre o ambiente
em sala de aula, de modo a focar toda a classe no aprendizado.

EM ACAO

Técnica 16

Divida em partes é uma ferramenta muito importante para a aprendizagem, mas,
como ¢ principalmente uma estratégia de reagao, utiliza-la pode ser um desafio. Esta
técnica deve ser usada no momento em que a resposta incorreta a uma pergunta
acontece, ou seja, como reagao a um erro do aluno. A maioria dos professores re-
conhece que, quando um aluno erra, a simples repeti¢ao da pergunta dificilmente
vai ajudar, a menos que vocé ache que ele ndo ouviu. Mas o que fazer, em vez disso?
Assim que reconhecem um erro — ou um chute —, os professores exemplares dividem



Estruturare daraulas 107

o conteudo original em uma série de conceitos menores e mais simples. Entdo eles
voltam e fazem uma pergunta ou apresentam informagdo conectada aquela parte
do conteudo que parece ter causado o erro, construindo, assim, o conhecimento do
aluno a partir de um ponto de entendimento parcial.

Considere um simples exemplo. Um aluno esta com dificuldades para escre-
ver a palavra “emprego”. Hesitante, ele disse: “Nao sei se ‘emprego’ € com m ou
com n”. A reagdo do professor foi escrever a palavra no quadro deixando um
espaco entre o e e o p: “Esta é a palavra que vocé esta tentando escrever”. Fez
uma breve pausa e grifou a letra p. Fez outra breve pausa, para ver se o aluno se
lembrava da regra. Como o aluno ainda ndo conseguia responder, o professor
continuou a relembrar os passos do conceito e disse: “Usamos m ao em vez do
n em dois casos. Vocé se lembra quais sdo eles?” Esta interven¢do foi eficiente.
Nesse momento o aluno lembra que havia aprendido uma regra para o uso do m
e do n, e escreve a palavra corretamente.

O professor conseguiu focar o problema e levou o aluno a usar seu conhecimen-
to anterior para chegar a uma solugao bem-sucedida, sem que o professor tivesse
de dar a resposta. Ele poderia ter dito simplesmente que emprego se escreve com
m. Teria sido muito mais rapido, sem duvida, mas o aluno teria pouco ou nenhum
trabalho cognitivo a fazer — e sua falha teria sido enfatizada, o que é muito diferente
de destacar o sucesso (tanto em termos de o aluno acertar no final, como em termos
de ele usar conhecimento que ja tinha para resolver o problema).

Vale a pena notar em quantos ni-
veis diferentes a questio poderia ter Vocé nunca sabe exatamente

sido dividida, pois determinar o grau qudo grande é a distancia

de divisdo de um problema ou de uma entre o nivel de conhecimento
pergunta é uma decisao crucial. Vocé do aluno e o conhecimento
necessdrio para dominar o
conceito e resolver o problema.

nunca sabe exatamente quao grande
¢ a distancia entre o nivel de conheci-
mento do aluno e o conhecimento ne-

cessario para dominar o conceito e re-
solver o problema. Na maioria dos casos, vocé deve dar a menor dica possivel
€ mesmo assim capacitar seu aluno a acertar a resposta. Isso vai levar o aluno
a usar o que ele sabe ao maximo. Também vale a pena pensar sobre alguns dos
jeitos mais sutis de dividir uma informagao. Por exemplo: no caso do aluno que
tem dificuldade para escrever a palavra emprego, a simples escrita da palavra
no quadro, com o espago entre o e e 0 p, uma dica minima, poderia ter resol-
vido o problema. Ver a palavra em um novo contexto (no quadro, onde talvez
ele a tenha visto antes) poderia ter ativado sua memoria.
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Dar uma dica tdo pequena, porém, é o ponto-chave de “Divida em partes”.
Enquanto uma meta ¢ dividir as coisas ao minimo grau possivel, outra é fazer
isso rapidamente, gerenciando tempo e ritmo. Adicionar meticulosamente uma
fina camada de conhecimento a cada dica sutil anterior seria a solugdo perfeita
para levar os alunos a fazer a maior quantidade possivel de trabalho cognitivo.
Mas isto reduziria a instrugdo a uma série de exercicios aborrecidos e desper-
digaria tempo que poderia ser usado de forma mais produtiva. A Figura 3.3
ilustra este desafio.

A. Nivel de conhecimento requerido para uma resposta.certa

1. O professor
supde qudo
proximo da
meta estd o

verdadeiro nivel
de conhecimento

do aluno (C).

2.0 professor da
uma pista (uma dica
estratégica) ou faz
uma pergunta que
divide em partes
alguma porcao da
diferenca entre A e

3. Pistas menores
(D) privilegiam
o rigor; pistas
maiores (E)
privilegiam a
velocidade. O ideal
éficaremF.

B. Mas quanto?

C. O verdadeiro nivel de conhecimento do aluno (desconhecido no momento do erro)

B. Nivel de conhecimento demonstrado pelo aluno no momento da pergunta.

FIGURA 3.3 Como funciona o Divida em partes.

Como a figura sugere, “Divida em partes” é uma técnica complexa e cheia de
desafios. Uma das melhores maneiras de garantir o sucesso com e¢la é preparar o
uso da técnica ja como parte do processo de planejamento da aula, antecipando
pontos potenciais de problema e tentando prever tanto os possiveis erros dos alu-
nos quanto as suas possiveis pistas. Outra solugao é usar técnicas de acompanha-
mento recorrentes, que, além de ter bastante sucesso, podem ajudar a pensar em
como fornecer pistas aos alunos com dificuldade. Embora provavelmente exista
um numero ilimitado de maneiras de dividir em parte tarefas e informagdes difi-
ceis, as seis que se seguem sdo um bom ponto de partida:
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» Dé um exemplo. Se o aluno ficou olhando o vazio quando vocé pediu a
definigdo de um niimero primo, vocé pode dizer “7 é um deles” ou “7 ¢ um deles
¢ 11 também”. Se vocé quiser dividir ainda mais, vocé poderia dar outra pista:
“7 ¢ um deles, mas 8 ndo ¢”. Poderia avangar um passo, dizendo: “Os fatores de
8 incluem 2 ¢ 4”. A um certo ponto, nao ha mais muitas pistas para dar e uma
técnica como Sem escapatéria (Técnica 1) pode ser mais apropriada: “Quem
pode dizer ao Davi o que ¢ um numero primo?”. Vocé também pode dar exem-
plos adicionais, se a pergunta dificil foi originalmente baseada em categorizar
um exemplo de alguma coisa. Por exemplo, um aluno da classe de redagdo de
5° ano de Jaimie Brillante teve dificuldades para identificar a classe gramatical
da palavra estivador. Entdo Jaimie ofereceu outra palavra, dando pistas: “Bom,
pela logica estivador pertence & mesma classe gramatical de outras palavras
que acabam em —or. Jogador, nadador, cantor. O que sdo essas palavras?”, cla
perguntou. “Sdo pessoas”, disse o aluno. A professora continuou: “E pessoas
sdo...” E o aluno prontamente respondeu: “Substantivos!”.

D Dé o contexto. Outro aluno da classe de Jaimie Brillante empacou quan-
do ela perguntou o significado da palavra antigo. Jaimie lembrou que a pa-
lavra era parte do vocabulario dado por outro professor. O aluno continuou
empacado. “Espero que ninguém nunca me chame de antiga”, disse Jaimie,
dando a pista. Nada. “Talvez la por 2080 vocé possa me chamar de antiga,
mas sé entdo seria aceitavel”, acrescentou. E o aluno lembrou: “Ah, sim, ¢
muito velho”. E importante notar que Jaimie usou esta abordagem com uma
palavra do vocabulario que ela sabia que o aluno tinha aprendido, mas estava
tendo dificuldade para lembrar.

Esta estratégia seria muito menos eficiente se Jaimie nao soubesse se o
aluno sabia qualquer coisa sobre a palavra. Voltando a defini¢do de nimero
primo, vocé pode observar que integrais positivos sdo primos ou compostos.
Ou vocé pode lembrar uma conversa anterior: “Nds falamos de primos e com-
postos e passamos algum tempo no exemplo do nimero 8, lembra?”. Ou: “Vocé
deve lembrar da aula da semana passada que os fatores sdo importantes para
saber se um numero € primo”.

D Dé uma regra. Na aula de leitura de Christy Huelskamp para o 6° ano do
Williamsburg Collegiate, no Brooklyn, um distrito da cidade de Nova York, uma
aluna chutou incorretamente que seletivo era um verbo nesta sentenga: “Jaime ¢ um
leitor seletivo, ele escolhe com cuidado o livro que vai ler na biblioteca”. Christy
respondeu com uma regra: “Um verbo ¢ uma agao ou um estado do ser. Seletivo esta
descrevendo uma agdo?”. A aluna rapidamente reconheceu que nao, que a palavra
estava modificando um substantivo: “E um adjetivo”, disse.
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D Dé o passo que falta (ou o primeiro passo). Quando um aluno da sua aula
de matematica para o 5° ano ndo conseguiu explicar o que estava errado em es-
crever a fragdo impropria 15/6 como resposta, Kelli Ragin deu a pista: “Bom, o
que é que sempre fazemos quando o numerador é maior que o denominador?”.
Imediatamente, o aluno percebeu: “Ah, precisamos transformar em nimero
misto, entdo eu divido 15 por 6”.

D Volte atras. As vezes, ¢ suficiente repetir a resposta de um aluno para que
ele perceba o erro. Muitos de nos reconhecemos instantaneamente nossos erros
quando os ouvimos, como em um fita gravada. Se um aluno da classe de Kelli
tivesse proposto reduzir uma fragdo impropria a um numero misto mediante
a multiplicagdo do numerador e do denominador, Kelli poderia simplesmente
repetir a resposta de volta: “Vocé disse que eu multiplicaria 15 vezes 6 para
reduzir...”. O grau de énfase colocado na palavra multiplicaria seria chave para
determinar a distancia entre a resposta e o dominio da matéria que a profes-
sora estava dividindo em partes (Enfase em multiplicaria torna a dica muito
melhor.). A despeito disso, ouvir seu proprio erro nas palavras de outra pessoa
¢, na maior parte das vezes, revelador.

D Elimine falsas escolhas. Quando o aluno de Jaimie teve dificuldades para
reconhecer que estivador era um substantivo, ela poderia ter eliminado algu-
mas falsas escolhas desta forma: “Bem, vamos examinar algumas opgdes. Se
fosse um verbo, seria uma agdo. Estivador ¢ uma a¢ao? Podemos vocé ou eu
estivador? Bem, e um adjetivo? A palavra qualifica algum substantivo?”.

Técnica 17

Uma de nossas metas mais importantes, como professores, € levar os alunos
a fazer o maximo possivel do trabalho cognitivo — escrever, pensar, analisar,
falar. A porcentagem de trabalho cognitivo que os alunos fazem durante uma
aula é chamada de Propor¢ao (Que eu saiba, a expressao foi cunhada por
David Levin, co-fundador da rede de escolas charrer Knowledge is Power, ou
KIPP, muito conhecidas nos Estados Unidos e de alta qualidade. Para muita
gente, David ¢ um dos professores mais perceptivos e eficientes do pais.). Ao
adotar Proporg¢do, vocé vai descobrir que raramente resolve um problema
no quadro sem ajuda de seus alunos: para somar cada coluna (“Quanto é 6
mais 8, Sara?”); para identificar o préximo passo (“O que eu fago com o 1,
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Julio?”); para reforgar termos-chave (“O que significa quando eu levo o 1
para o alto da coluna das dezenas, Pedro?”); e, enfim, para conferir o traba-
lho. Quando seus alunos respondem incorretamente, vocé vai se ver pedindo
a uma aluna que corrija e explique o erro (“A Valéria disse que 6 dividido
por 2 éigual a 5. O que cla fez de errado, Raimundo?”). Sua meta ¢ fazer eles
praticarem o maximo possivel, aplicando o que eles sabem e resolvendo todos
os problemas que vocé pde na lousa, em vez de assistirem vocé resolvendo.

Meu proprio entendimento sobre esta complexa técnica desenvolveu-se a
partir de uma conversa com Jesse Rector, diretor da escola de Clinton Hill da
North Star Academy, que achou decepcionante um dos meus videos favoritos
sobre Proporg¢do. Jesse observou que, embora os alunos mostrados no video
estivessem participando ativamente, quase intensamente, ele nao achava que
eles estivessem envolvidos no nivel mais profundo de pensamento. Esse co-
mentario levou-me a distinguir entre “proporg¢do de pensamento” e “propor¢do
de participagdo”. A proporgao de participagao descreve a quantidade de par-
ticipagdo — escrever, responder, falar — dos alunos.

Imagine uma aula em que os alunos estdo revendo uma habilidade ja
quase dominada ou talvez tentando resolver problemas novos e mais difi-
ceis envolvendo um processo com o qual ja estao familiarizados. Digamos
que estdo tentando encontrar o volume de um prisma retangular. Sua meta
¢é dar-lhes o maximo possivel de pratica, leva-los a aplicar a0 maximo tudo
o que sabem e a fazerem todo o trabalho cognitivo para chegar a solucido
dos problemas, em vez de assistir vocé resolvendo.

Vocé pode fazer perguntas deste tipo: “Quem pode me dizer o proximo
passo?”, “E qual é o valor para a largura?”, “Boa! E o que eu fago em se-
guida?”, “Com o que mesmo devo tomar cuidado?” ou “Se o comprimento
aumentasse uma unidade e a largura diminuisse uma unidade, o volume
permaneceria o mesmo?”. Esse tipo de pergunta, que forga os alunos a apli-
car e consolidar seu conhecimento, ¢ muito importante.

Mas também é importante fazer perguntas que forcem os alunos a apro-
fundar seu pensamento e analisar novos conteudos. Isso ¢ mais aplicavel
quando vocé esta abordando um problema sobre volume pela primeira vez
ou talvez trabalhando uma pergunta em que a resposta correta ¢ questdo de
opinido. Nesse caso, as perguntas podem soar mais como “Por que eu teria de
multiplicar?”, “Em que o volume ¢ diferente da area?”, “Quando eu poderia
medir o volume?” ou “O que aconteceria com o volume se a largura aumen-
tasse?”. Portanto, a propor¢ao de pensamento lida mais com a profundidade
de raciocinio do que com um alto indice de participagao dos alunos.
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IDEIA-CHAVE

Professores exemplares usam diversos métodos para aumentar a proporgdo.
Seria impossivel categorizar todos eles, mas o que se segue sao 10 métodos par-
ticularmente eficientes nesse sentido. Eles estdo organizados a partir do tipo
de estrutura de aula que implicam. Ou seja, os primeiros métodos sio mais efi-
cientes durante o que pode ser chamado de instrugio direta: disseminagio de
informagao dirigida pelo professor. Os ultimos seriam melhor aplicados durante
discussoes com mais participa¢io dos alunos.

1. Desembrulhe. Desfaga o “pacote” das perguntas em partes menores para
compartilhar o trabalho entre mais estudantes e forga-los a reagir um ao outro.
Em vez de “Quem pode me dizer quais sdo as trés dimensdes de um cilindro?”,
tente uma sequéncia como esta:

“Quantas dimensdes tem um cilindro, Lucas?”

“Bom. Me dé uma dimensio, Sheila.”

“Me dé outra, Barbara.”

“E sobra qual, Tiago?”

2. Meia ideia. Em vez de expor uma ideia inteira, expresse metade dela e peca a
um aluno que a complete.

“Entdo o proximo passo nessa frase ¢ combinar sentengas com uma... O que
vocé me diz, Joao?”

3. E depois? O jeito mais rapido de dobrar o nimero de perguntas que
os alunos devem responder é perguntar sobre processo tio frequentemente
quanto sobre produto, ou seja, abordar tanto o como resolver uma etapa do
problema (ou qual ¢ a resposta para uma etapa do problema) quanto qual é a
proxima etapa. A proposito, a pergunta mais dificil do tipo “proxima etapa” é
relacionada com a primeira etapa de qualquer solugdao: “Muito bem, e o que
devo fazer primeiro?”.
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4. Finja ignorancia. Vire a mesa e finja que vocé nao sabe. Faga o aluno brincar
de professor e narrar aquilo que, normalmente, vocé explicaria:

“Bom, ¢ agora? E s6 somar os numeradores?”

“0O tema € um resumo do que acontece na historia, certo?”

5. Exemplos progressivos. Os professores sempre pedem exemplos: de um
termo que estao definindo, da aplicacdo de um conceito, das caracteristicas de
um personagem. Raramente, porém, pedem um outro exemplo, principalmente
um que seja diferente do primeiro. Esta técnica pode ser especialmente rigorosa
quando vocé estabelece os termos para como o segundo exemplo deve ser dife-
rente. Beth Verilli, da North Star Academy, pediu a seus alunos que aplicassem
a palavra explorado a leitura de MacBeth. “Quem ¢é explorado em MacBeth?”,
perguntou e, em seguida, pediu outro exemplo com um personagem diferente.
Um professor nesta situagdo também poderia direcionar um segundo exemplo:
“Quem ¢ explorado mais sutilmente? Repetidamente? Sabendo ou sem saber
que esta sendo explorado?”.

6. Diga em outras palavras — ou diga mais. A segunda versao de um texto
¢ sempre melhor que a primeira, porque 0 pensamento mais rigoroso passa a
ser aplicado para tornar as ideias mais precisas, mais especificas e mais ricas.
Aplique esse principio a sala de aula ao solicitar a um aluno que responda a
mesma pergunta com outras palavras ou pedindo a outro aluno que revise ou
melhore a resposta de um colega. Em uma aula sobre 4 Revolug¢do dos Bichos,
a diretora (e ocasional professora de leitura) da Rochester Prep, Stacey Shells,
perguntou a um aluno porque as ragdes para todos os bichos da fazenda mitica
de George Orwell haviam sido reduzidas, exceto as dos porcos e as dos caes. O
aluno respondeu: “As ragdes dos porcos e dos caes nao foram reduzidas porque
eles tinham um padrdo de vida mais alto. Eles eram os que recebiam melhor
tratamento”. A resposta era solida, mas fraca em sintaxe e especificidade de lin-
guagem. “Vocé tem razdo”, disse Stacey, “mas tente dizer com outras palavras.”.
Como o aluno nio conseguia, Stacey pediu aos colegas: “Quem pode sugerir a
ele uma palavra para ajuda-lo a responder melhor?”, e um colega sugeriu tentar
a palavra classe. O aluno reagiu: “Os porcos e os caes eram de uma classe mais
alta do que os outros animais, entao suas ragdes nao foram reduzidas”.

7. Como e por qué. Perguntar como e por qué transfere automaticamente
mais trabalho — e mais rigor — para os alunos, forgando-os a explicar o racioci-
nio que utilizaram para resolver corretamente (ou niao) o problema.

8. Pe¢a provas. Ha muito mais trabalho cognitivo a ser feito para sustentar uma
opinido e testar sua logica do que para ter uma opinido e defendé-la. Este processo
de apresentar um argumento e sustentd-lo envolve extenso engajamento cognitivo, o
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qual pode elevar sua Proporgdo. Pega sempre aos seus alunos para explicarem como

os fatos sustentam suas respostas. Ou dé a eles uma posi¢do ou varias opinides e

peca a eles que retinam provas para sustenté-las.

9. Processo em bloco. A medida que seus alunos progridem nas séries e as dis-
cussdes se tornam mais abrangentes, o professor pode estrategicamente sair fora da
conversa as vezes e nio comentar, nem validar, cada comentario de cada aluno. Em
vez disso, deixe que uma curta série de comentarios seja feita diretamente depois
e, de preferéncia, em resposta a cada comentario anterior. JA me descreveram esse
processo como sendo parecido com jogar volei, ndo pingue-pongue. Mas prefiro o
termo processar em bloco, porque indica que continua sendo seu trabalho processar
¢ comentar as respostas dos alunos. Elas ndo deixam de ser mediadas por vocé — s6
0 sd30 em pequenos grupos, em vez de serem mediadas individualmente. Tudo bem se
vocé prefere a analogia do volei, mas vou dar trés conselhos baseados na observagdao
de professores exemplares:

D E vélei, nao futebol. No vdlei, os jogadores do mesmo time passam a bola en-
tre si apenas trés vezes antes de joga-la por cima da rede. Em sala de aula,
da mesma forma, seus alunos poderiam fazer um niimero finito de comen-
tarios em série, enquanto vocé continua a conduzir, responder € processar.
Eles tém a bola e, depois de dois ou trés toques, vocé fica com a bola. No
futebol, em contraste, o objetivo dos jogadores é manter a posse da bola
constantemente. Muitas vezes, isso significa sacrificar o movimento em di-
re¢do ao gol para manter o adversario longe da bola pelo maior tempo
possivel. Na sala de aula, seus alunos nao mantém a posse da bola pelo
tempo que quiserem. Estruture a coisa de forma que a bola volte para vocé
a intervalos regulares e frequentes. Vocé pode devolvé-la a eles, mas s6 o
fara quando tiver controle de diregdo, ritmo e foco do jogo para maximizar
a produtividade. Se deixados a vontade, os alunos cairdo facilmente no
jogo de futebol e vao levar a bola para qualquer diregdo que lhes permita
manter a posse dela — e isso quase sempre significa fracasso no caminho
para o objetivo da aula.

D O processo em bloco pode ser contraproducente até que os alunos estejam maduros
e prontos para ele. Se ndo estiverem preparados intelectualmente por anos de
estudo, eles podem sair dando chutes na bola em todas as diregdes. Seja cuida-
dosa com o processo em bloco. Use-o estrategicamente, nao como um padrao. A
observagio dos professores exemplares sugere muito cuidado ao usar o processo
em bloco constantemente antes do ensino médio.

D Ensine habitos de debate antes. Os jogos de volei funcionam porque todo
mundo sabe como passar a bola e quando ela deve ir para o outro lado da
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rede. Os jogadores sabem disso porque foram treinados. Os professores e as

escolas que eu vi e que eram mais eficientes no uso do processo em bloco

ensinam deliberadamente “habitos de debate”, como sdo chamados pelos
meus colegas da North Star Academy, em Newark: procedimentos basicos
de interagao. Na North Star, os professores trabalham frases para os alu-
nos usarem na interagao com os colegas:

P Concordo com Jodo porque...

P Gostaria de dizer mais alguma coisa sobre o que vocé disse...

D Isso ¢ verdade porque...

D Entendo o que vocé quer dizer, mas tenho uma opinido diferente (ou um ponto de
vista diferente)...

D Em que se baseia sua opiniao?

10. Objetivos do debate. Perguntas abertas ¢ debates abrangentes parecem
ser o melhor caminho para a Proporg¢do. Quase por natureza eles parecem au-
mentar a Propor¢do. Mas com a mesma facilidade podem resultar em Proporgdo
improdutiva, ou seja, em muita discussdo e raciocinio dos alunos, mas sem o
rigor necessario (as pessoas sempre confundem a quantidade de participagio
dos alunos com Propor¢do), ou podem resultar em debates sobre topicos perifé-
ricos ou subotimizados. O objetivo é tentar focar o debate nos pontos mais im-
portantes e rigorosos. Professores que fazem isso tém um objetivo muito claro
em mente para qualquer debate livre e usam dicas para direcionar seus alunos
de volta a tarefa e, especialmente, afastar distragdes e topicos improdutivos.
Geralmente afastam as distragdes para conseguir colocar os alunos no caminho
certo, ou seja, compartilham o objetivo do debate com os alunos, de forma que
podem lembra-los de seu proposito quando eles se afastam dele. Emily Crouch,
que ensina na escola charter Leadership Preparatory do Brooklyn, na cidade de
Nova York, fez isso em uma aula recente. Ela leu uma histdria sobre uma meni-
na e avisou seus alunos que o objetivo do debate sobre a historia era determinar
quais das varias caracteristicas da personagem, sutilmente diferentes entre si,
oferecia a melhor descri¢io da menina. Esse debate foi ndo apenas rigoroso e
baseado em provas textuais, mas também foi eficiente: quando um aluno su-
geriu uma caracteristica totalmente diferente, que ele considerava presente no
texto, a professora o lembrou de que o objetivo era decidir entre as varias ca-
racteristicas similares que ja tinham identificado no comego da aula — e assim
manteve a discussao focada e produtiva.

Antes de colocar essas ideias em ag¢ido na sua sala de aula, tenho dois
sendes. O primeiro ¢ que doses crescentes de trabalho cognitivo devem ser

aplicadasftga‘lrogo seus alunos estejam prontos,] mas ndo antes disso. Soltar




11 6 Aula nota 10

os alunos para resolver um problema que requer uma habilidade que eles ain-
da ndo aprenderam ou ndo dominam, com a esperanca de que eles possam
deduzir a habilidade por tentativa e erro, resultara em muito raciocinio, mas
nao muito raciocinio produtivo. Uma vez observei uma professora que disse
aos seus alunos de 3° ano para darem uma folheada no livro que deveriam ler
para fazer dedugdes sobre o tema da obra. Ora, ela nunca tinha ensinado a eles
como fazer isso. A maioria passou batido por titulos de capitulos, subtitulos e
legendas que os poderiam ter informado melhor. Qualquer trabalho cognitivo
util feito por eles na ocasido foi provavelmente acidental.

Meu segundo sendo é que doses crescentes de trabalho cognitivo devem
ser aplicadas de forma constante e com disciplina vigilante para tornar o
trabalho focado e produtivo. Vocé quer que os alunos facam cada vez mais
o trabalho certo. Teoricamente, sua Propor¢do seria perfeita se vocé simples-
mente deixasse os alunos fazerem o debate todo e nio atrapalhasse. “Classe,
sua tarefa hoje ¢ determinar quem foi a figura histérica mais importante
dos Estados Unidos no século 19”, vocé diria. “Espero que vocés discutam
0 assunto e me tragam suas conclusdes dentro de uma hora.” Melhor ainda,
voce poderia dizer o seguinte: “Classe, aqui estd um conjunto de dados sobre
como VArios corpos no espago reagem entre si. Gostaria que voces tentassem
deduzir os principios da gravidade. Estarei aqui, se precisarem de mim”. Sua
Proporg¢do seria perfeita: 100%! Mas seus resultados, nio. Com certeza, seus
alunos nao chegariam a resposta correta. E, se conseguissem, nio seria da

maneira mais eficiente. Eles desperdicariam um tempo enorme e se privariam
de estudar muitos outros tdpicos.

Técnica 18

Bons motoristas olham para os espelhos retrovisores a cada cinco segundos.
Eles precisam saber o que esta ocorrendo ao redor deles o tempo todo, porque
esperar até que um acidente acontega para indicar o que estdo fazendo de er-
rado ao volante pode custar caro. Como professor, vocé deve pensar da mesma
forma, buscando oportunidades constantes de avaliar o que seus alunos sio
capazes de fazer enquanto vocé ensina e usando esse conhecimento para in-
formar o seu trabalho em sala de aula. Esperar pelo fracasso acidental para
descobrir que algo deu errado significa pagar um preco demasiado alto pelo
conhecimento.
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Decidi usar uma expressao co-
mum para descrever esta técnica, A técnica poderia ser descrita
Entendeu?, mas fol uma escolha ar- com mais precisGo como
riscada porque deixa a equagdo pela Verifique a compreensio e
metade. A técnica poderia ser descrita
com mais precisao como Verifique a
compreensdo e intervenha imediata-
mente. Nao é particularmente enxuto,

intervenha imediatamente.
Néo é particularmente enxuto,
mas captura melhor os

mas captura melhor os dois aspectos- dois aspectos-chave de
-chave de Entendeu?: coletar dados e Entendeu?: coletar dados
intervir a partir deles. e agir a partir deles.
COLETARDADOS

Fazer perguntas ¢ uma forma de coletar dados. Entendeu? requer que vocé
pense nas respostas as suas perguntas como dados. Imagine que dois profes-
sores pediram a seus alunos para indicar uma causa importante da Segunda
Guerra Mundial. Em cada caso, trés alunos respondem incorretamente ou
dao respostas incompletas até que um quarto aluno da uma resposta correta.
Um dos professores vé as respostas como uma histéria, uma narrativa se-
quencial do progresso da classe, que termina em sucesso. Enquanto os alunos
tentam responder, ele ouve e, quando consegue uma resposta certa, pensa:
“Otimo. Finalmente entenderam!”. O outro professor nao vé uma histéria

escrita na sequéncia de respostas. Ele
vé uma série de quatro variaveis inde- Entendeu? requer que vocé
pendentes, quatro pontos diferentes. pense nas respostas ds suas

A sequéncia narrativa é irrelevante e perguntas como dados.
os numeros o deixam preocupado. Ele

pensa: “S6 um de cada quatro alunos

entendeu as causas da Segunda Guerra Mundial. Tenho de revisar a matéria”.
O segundo professor trata as respostas como dados: ele esta de fato verifican-
do o entendimento. Neste caso, a técnica envolve usar um esquema analitico
simples, mas poderoso para avaliar as respostas: amostragem. Amostragem
significa fazer perguntas semelhantes a um pequeno grupo de alunos e usar as
respostas como representagdes das respostas de um grupo maior. A amostra ¢é
um conjunto de dados, cada um interpretado de maneira independente e usa-
do explicitamente para analise. O que quero dizer é que perguntas e respostas
podem (as vezes) ser as mesmas em qualquer classe; a técnica esta no modo
como voceé as interpreta.
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Aqui estdo quatro modos especificos de tornar suas perguntas mais orienta-
das a coleta de dados:

» Conjuntos de dados. Tendemos a pensar em qualquer resposta individual como um
reflexo do ponto de entendimento onde esta a classe toda. Mas a resposta indi-
vidual pode vir de qualquer lugar da curva que representa o conhecimento da
matéria pelos alunos da classe. Vocé nao tem como saber se a resposta veio do
grupo de alunos com menor nivel de conhecimento ou do grupo de alunos com
maior dominio daquele conceito ou contetido. N@o apenas isso, mas, mesmo
que vocé soubesse que uma resposta reflete a média da classe, vocé gostaria de
saber quanta informagdo esta sendo escondida pela média. Qual é o ponto mais
alto do conhecimento? Qual o mais baixo? Qual a distancia entre os alunos em
termos de nivel de conhecimento? A maioria dos alunos é parecida com o es-
tudante que esta na média ou estdo muito dispersos no nivel de conhecimento?
Nao ha pergunta individual que resolva esses problemas cruciais. Ao contrario,
vocé deve interpretar suas perguntas em grupo e pensar nelas como um conjun-
to de dados, como fez o segundo professor mencionado anteriormente. Se vocé
fizer perguntas similares a cinco alunos, ou perguntas diferentes sobre o mes-
mo topico, avalie o resultado em grupo. Qual é o indice de respostas corretas?
Isso lhe da informagdo muito melhor do que pensar nas suas perguntas como
uma progressao de respostas singulares. Ao pensar em suas perguntas como um
conjunto de dados, vocé se da conta de que errado-errado-errado-certo é uma
sequéncia ruim, ndo boa. Vocé também percebe que errado-certo ndo oferece
dados suficientes. Vocé deve continuar a perguntar, de forma a descobrir se esta
lidando com errado-certo-certo-certo ou errado-certo-errado-errado.

D Amostragem estatistica. Quando vocé faz conjuntos de perguntas, pense em fazer
uma amostragem estatistica da sala de aula. Se vocé faz cinco perguntas a sua
classe para testar se eles entenderam como encontrar o minimo denominador
comum, faga as perguntas a uma amostra de alunos ao longo do espectro
de habilidade provavel: dois alunos tipicamente de baixo desempenho, dois
na média e um de alto desempenho. Ai, sim, vocé tera melhores informagoes
sobre a penetragao do conceito que vocé tem tentado trabalhar em classe. Ob-
viamente, para poder fazer isso é vocé, e ndo os alunos, que precisa escolher
quem responde, de forma que perguntar De surpresa (perguntar a quem vocé
quiser, € ndo a quem esta de mao levantada) torna-se uma técnica crucial para
usar aqui (Técnica 22).

» Confiabilidade. Toda resposta certa sempre oferece o risco de ser um falso positi-
vo — um golpe de sorte. Portanto, pare de ensinar apenas quando seus alunos
respondem certo nao s6 uma vez, mas muitas vezes em seguida. Para garantir
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a confiabilidade (a probabilidade de futuras respostas certas para perguntas
semelhantes), sempre que puder reaja as respostas certas fazendo perguntas
do tipo por qué? e como? (veja Puxe mais, Técnica 3). Assim, vocé obtém a
melhor informagio sobre a probabilidade de um aluno responder certo da
proxima vez a uma pergunta semelhante. Se ele ndo conseguir explicar clara-
mente sua resposta, ha um alto risco de ter dado um chute e acertado.

P Validade. Certifique-se de que a pergunta para a qual vocé obteve uma resposta
correta ¢ mesmo uma medida efetiva daquilo que os alunos precisam dominar
para obter o sucesso escolar. Vocé precisa medir o que diz que esta medindo.
Portanto, vocé precisa alinhar cuidadosamente as perguntas que faz para veri-
ficar entendimento, com o grau de exigéncia e 0 mesmo estilo de perguntas que
serao feitas aos alunos no final do processo. As perguntas devem assemelhar-se
e ser pelo menos tao dificeis quanto aquelas que os alunos verdo na prova, na
avaliacdo do estado ou qualquer que seja sua medida de avaliagao final.

Professores que sdo particularmente orientados por dados muitas vezes inse-
rem um testezinho verbal no tecido de sua aula para aumentar a quantidade e a
utilidade dos dados que coletam. James Verilli, diretor da North Star Academy
de Newark, no estado de Nova Jersey, chama a isso de “mergulho profundo”.
Quando da aula, ele colhe amostras de um amplo leque de alunos com um con-
junto de perguntas semelhantes sobre um topico comum para avaliar o nivel de
dominio da classe inteira.

Tipos de pergunta

Embora possa usar “Entendeu?” sem mudar o formato das perguntas que faz, pen-
sar nas respostas como dados vai provavelmente mudar as suas perguntas. Vocé pos-
sivelmente fara muito menos perguntas do tipo sim-ou-nio, ja que, por ter so duas
respostas possiveis, resultam uma taxa muito mais alta de falsos positivos. Provavel-
mente tera de aprender a ser mais eficiente em “dar dicas” — embutir as respostas na
sua pergunta, como nesta sequéncia:

Professor:  Quem pode me dizer o que significa a expressdo “prestes a explodir’™?
Aluno:  Significa que alguém esta bravo?

Professor:  Bem, estd um pouquinho bravo ou muito, muito bravo?
Aluno: Muito, muito bravo.

Professor: Muito bem.

R

\
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Neste caso, ¢ dificil imaginar um aluno que pense que a resposta ¢ “um pou-
quinho bravo”. Enfim, vocé provavelmente vai passar a confiar muito menos na
autoavalia¢do do aluno, um método que os professores usam bastante — “levante
a mao se vocé entendeu”. Os apaixonados por dados sabem que a autoavaliagdo
sofre de uma nao confiabilidade cronica.

Observacgao do registro do aluno

Observar é um outro jeito de determinar se os alunos entenderam um conceito e
também resolve o problema de validade. Quando vocé testa a compreensao por
meio de perguntas, vocé nao leva em conta que, na realidade, os alunos podem
muitas vezes responder certo verbalmente e errado por escrito. A observagdo
permite que vocé veja respostas escritas antes de encerrar a aula. Além disso, a
observagdo, que envolve circular pela sala enquanto os alunos fazem trabalho
individual em classe para verificar os niveis de compreensio, requer um investi-
mento maior de tempo, mas permite ver mais dados durante esse tempo. Como
as perguntas, esta habilidade nao envolve tanto mudar a atividade em si, mas sim
olhar para a atividade com as lentes de quem busca dados. Em vez de circular
s para ver quanto tempo falta para que os alunos acabem uma tarefa ou se eles
estdo mesmo trabalhando, vocé poderia observar o nimero e o tipo de erro que
estao cometendo e, se possivel, anotar esses erros brevemente, de maneira que
possa organizar os dados mais tarde e usa-los como referéncia.

Um jeito de aumentar sua capacidade de coletar dados uteis por meio da ob-
servagdo é padronizar o formato daquilo que esta observando. Se, por exemplo,
vocé esta procurando informagao em um mesmo ponto da folha de cada aluno,
vai encontra-la muito mais rapidamente e podera permanecer concentrado na
comparagao das respostas de todos os alunos, em vez de avalia-las individual-
mente. Distribuir folhas de atividades é um jeito eficiente de fazer isso. Se vocé
planeja antecipadamente o trabalho que deseja que os alunos fagam durante a
aula, escrevendo os problemas ou perguntas em ordem em uma folha de ativida-
des que cada aluno recebe no inicio da aula, vocé sabe que a solucdo do proble-
ma que manda encontrar o minimo denominador comum de 28 e 77 estara no
alto da terceira pagina da folha de cada aluno. Dessa forma, vocé minimizou o
numero de coisas desimportantes que precisa processar, podendo concentrar-se
no que € mesmo importante.

Vocé pode dar um passo adicional ao criar, nas folhas de atividades, espagos
claros para fazer contas ou escrever respostas. A proposito, este método funcio-
na em qualquer disciplina, embora de forma ligeiramente diferente. Se a classe
esta lendo um romance, por exemplo, vocé pode pedir aos alunos que sublinhem



Estruturare daraulas 121

W,

N

o trecho no qual a motivagao do protagonista é revelada e escrever 4 margem
“principal indicio de motivag@o™. Ai seria fAcil circular pela sala de aula e verificar
o entendimento enquanto os alunos leem. Ou, se vocé ndo quiser ser tio detalhis-
ta, pode pedir aos alunos que escrevam um resumo de cada pagina com apenas
uma sentenga, que deve ser escrita no alto da pagina do livro. Em seguida, vocé
pode escolher uma pagina relevante ¢ comparar todas as sentengas de sua classe
para avaliar melhor os dados.

Outro jeito de aumentar sua capaci-
dade de reunir dados observaveis é usar Um jeito de aumentar sua
“cacos”. Vocé pode rapidamente veri- capacidade de coletar dados

ficar a compreensdo da classe inteira Uteis por meio da observacdo
ao dar a seus alunos ferramentas para é padronizar o formato

escrever suas respostas e rapidamente . ;

devolvé-las a vocé. Alguns professores Sggalio guE esty obieruanud
usam papel de rascunho, outros arran-
jam minilousas para seus alunos. Vocé pode até usar as folhas de papel almaco
ou folhas de atividades e dizer “quero ver”, depois circular entre eles para ob-
servar. O truque ndo esta tanto na ferramenta usada para reunir dados, mas sim
na maneira de os reunir e em como responder a informagio. Certifique-se de ob-
servar todas as respostas dos alunos. Certifique-se de que os alunos nio podem
colar. Certifique-se de que suas perguntas avaliam eficientemente — e nio super-
ficialmente — 0 dominio do contetido. Uma variagdo mais simples e eficiente do
mesmo tema ¢ pedir aos alunos que usem sinais nao verbais para revelar suas
respostas a uma série de perguntas: “Levante um dedo se vocé marcou a resposta
A; dois dedos, se marcou B”. So fique alerta para a habilidade de alguns alunos
para esconder sua falta de conhecimento e copiar o gesto da maioria.

IDEIA-CHAVE
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INTERVIR A PARTIR DOS DADOS

A segunda parte de Entendeu? envolve intervir a partir dos dados coletados. Vale a
pena notar que toda observagdo do mundo nao resolve seus problemas se ndo resul-
tar em acdo. Geralmente, os professores sdo melhores em verificar a compreensao
dos alunos do que em agir sobre seus erros, entdo ¢ imperativo nao apenas agir, mas
agir imediatamente. Quanto mais curta a distdncia entre o reconhecimento de uma
falha na compreensdo do aluno e a intervengdo para consertar o problema, mais
provavel sera a eficiéncia da intervengio. Ha excegdes: as vezes ¢ melhor identifi-
car um pequeno grupo de alunos para fazer reforco emm
trabalhar um material mais dificil, se os alunos ainda. nao dominaram coisas.mais

simples. Nao faz sentido continuar a ler um romance, se falta compreensao sobre
(o que aconteceu nos primeiros capitulos. Pare e conserte; depois, continue. Alias,
quanto mais tarde vocé resolver o problema, mais complicado ele sera. Quando um

erro é composto de trés dias ou trés horas de mal-entendidos consecutivos, € prova-
vel que se torne complexo e mais dificil de corrigir; vai levar tempo para localizar
a causa inicial e vocé vai precisar de uma aula inteira para ensinar tudo de novo. E
muito melhor agir rapidamente e resolver problemas de aprendizado enquanto eles
ainda sdo simples e podem ser abordados com uma pergunta adicional, uma curta

atividade ou uma nova explicagio que leva trés minutos em vez de 335.

HAa muitas maneiras de intervir a

Quanto mais curta a distdncia partir de dados. Os professores as vezes
entre o reconhecimento de esquecem o beneficio de ensinar o mes-
uma falha na compreensdo mo material novamente, mas de um jei-

to ligeiramente diferente do adotado na

do aluno e a interven¢ao R ) X
- S . primeira vez. Repetir o que vocé fez an-

ara consertar o problema, . , .
‘Q»—f; e p_: —— tes pode funcionar. SO que isso parte da
mal 5 P rovave‘s el R premissa de que todos os alunos que ndo
eficiéncia da inter vengao. aprenderam da primeira vez vdo apren-

der da segunda. Isso ndo significa que

vocé deva tentar um método completamente novo para ensinar divisao com resto,
por exemplo. Mas vocé tem mesmo de pensar num jeito melhor de fazer isso, talvez
explicando com palavras ligeiramente diferentes ou com exemplos diferentes.

Aqui estdo varias outras agdes que vocé pode adotar em resposta a dados que
revelem que o dominio do contetido por parte dos alunos esta incompleto:

D Ensine de novo, usando uma abordagem diferente.
D Ensine de novo, identificando a etapa problematica: “Acho que o ponto complicado
¢ quando a divisdo ndo ¢ exata, entdo vamos trabalhar nisto um pouco mais”.
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D Ensine de novo, identificando e explicando os termos dificeis: “Acho que estamos
com problemas com o termo denominador, nio?”

D Ensine de novo, a um ritmo mais lento: “Vamos ler esta lista de palavras de novo.
Vou ler bem devagarzinho e gostaria que vocés prestassem muita atengao na
minha prontncia dgf 'som do . Depois vou pedir a vocés que...”

» Ensine de novo, com outra ordem: “Desta vez, vamos tentar inverter a ordem dos
principais eventos da historia”.

P Ensine de novo, identificando os alunos mais preocupantes: “Agora vamos tra-
balhar nos livros, mas eu quero que uns dois ou trés venham trabalhar comigo
aqui na frente. Se eu disser seu nome, traga seu livro para ca [ou me encontre no
intervalo]”.

D Ensine de novo, usando mais repetigdes: “Parece que ja estamos conseguindo iden-
tificar os géneros, mas vamos praticar um pouco mais. Eu vou ler para vocés
duas frases de 10 historias imaginarias. Para cada uma, escreva o género a que
vocé acha que ela pertence e uma razao para a sua resposta”.

Técnica 19

Muitos anos atras, em uma escola em que eu dava aula, mandaram-me treinar
o time de beisebol, um esporte que eu sé jogava de vez em quando. Senti-me
desqualificado para treinar. Mas o amigo de um amigo era um mestre como trei-
nador de beisebol e durante um café ele me ensinou a organizar minhas praticas.
Seu melhor conselho foi simples e duradouro e é a chave para a técnica Mais uma
vez: “Ensine a eles o basico de como bater na bola e depois faga-os bater na bola
0 maximo de tempo que puder. Pratica e mais pratica, tacada apos tacada apos
tacada: maximize o numero de vezes que eles praticam. Deixe-os bater na bola
uma vez atras da outra até que eles possam dar a tacada até dormindo. Essa ¢ a
chave. Nao mude isso. Nao invente moda. Facga-os fazer a mesma coisa de novo
e de novo”. Afinal entendi: fazer de novo era a chave para aprender a bater na
bola em beisebol.

As vezes, as verdades 6bvias sio as melhores. De fato, esta verdade ¢ reafirma-
da pelos dados em quase todos os campos e em toda situagdo. Quer saber qual é o
fator que melhor prevé a qualidade de um cirurgidao? Nio € a reputagdo dele, nio é
a faculdade onde se formou, nem mesmo quio inteligente ele é. A melhor maneira
de prever sua qualidade é descobrir quantas cirurgias de um certo tipo ele ja fez. E a
memoéria muscular. E a repeticio. E Mais uma vez — para cirurgias complexas, para
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bater a bola de beisebol, resolver problemas de matematica, escrever corretamente.
A repetigdo é a chave para um cirurgido ndo apenas porque significa que ele vai fa-
zer tudo certo se as coisas correrem normalmente, mas também porque, se as coisas
derem errado, ele tera o méaximo de poder cerebral livre para resolver o problema
na hora. Com suas habilidades de corte e sutura no automatico, ele vai calmamente
aplicar todas as suas faculdades para focar e resolver o problema inesperado.

Quer saber qual é o fator que
melhor prevé a qualidade

de um cirurgido? Ndo é a
reputacdo dele, ndo é a
faculdade onde se formou, nem
mesmo qudo inteligente ele é.
A melhor maneira de prever sua
qualidade é descobrir quantas
cirurgias de um certo tipo ele
jé fez. E a memdria muscular.

E a repeticao.

Nada melhor do que a técnica
Mais uma vez para desenvolver e re-
finar uma habilidade, e assim po-
der aplica-la de maneira precisa sob
quaisquer circunstancias. Portanto, as
grandes aulas devem ter muito Mais
uma vez. E, se é verdade que as pes-
soas aprendem uma nova habilidade
na décima ou vigésima vez que a pra-
ticam (nunca na primeira vez), entao
¢ importante incluir isso nas suas au-
las. Quando seus alunos chegam a fase
do “Vocés”, quando ja estao fazendo

trabalhos independentes, precisam de
muita, muita pratica: 10 ou 20 repe-
ticdes em vez de duas ou trés. E importante lembrar disso porque, especial-

mente em um dia muito cheio, repetir poucas vezes é o mais comum. A gente
ensina até a parte onde os alunos parecem ter percebido a nova habilidade e
para. Eles tentam uma vez e dizemos: “Muito bem, vocé entendeu!”. Ou pior:_
“Agora estamos sem tempo. Tente fazer em casa ¢ vé se aprende direitinho!”.
" Uma aula deve terminar com os alunos tentando mais uma vez e mais uma vez

e mais uma vez. Deve quase sempre comegar com uns poucos Mais uma vez do ma-
terial precedente (revisdo). Aqui estdo pontos-chave para lembrar:

D Siga em frente até que eles possam fazer sozinhos. No final da pratica independente,
os alunos devem ser capazes de resolver problemas no nivel mais avangado e
devem fazé-lo inteiramente sozinhos.

D Use variagées e formatos multiplos. Alunos devem saber resolver problemas em
formatos multiplos e em niimero significativo d\evvariaqées plausiveis.

D Agarre as oportunidades para enriquecer e diferenciar a instrugdo. Como alguns
alunos demonstram dominio mais rapidamente do que outros, certifique-se de
ter problemas extras para eles, de forma que avancem para o proximo nivel.
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Técnica 20

—

Termine sua aula com um Mais uma vez final, umé unica pergunta ou talvez uma cur-
ta sequéncia de problemas para resolver no fim da aula. Ao recolher isso dos alunos
e fazer a triagem dos dados, o resultado é o Arremate. Ndo apenas esta técnica vai
estabelecer uma expectativa produtiva sobre o trabalho completado pelos alunos no
dia, como também vai garantir que vocé sempre Entendeu? de forma a prover-se com
dados s6lidos e, portanto, percepgdes cruciais. Qual a porcentagem de seus alunos que

respondeu certo? Quais os erros mais frequentes? Ao olhar para esses erros, por que
fbram_cometidos? O que, na sua aula, pode ter levado a essa confusio? Vocé sabera
nao apenas como melhorar a proxima aula, mas também ndo vivera tateando no es-
curo. Vocé sabera quao eficiente foi sua aula, de acordo com a medida do aprendizado
dos alunos, e ndo de acordo com o que vocé acha que fez direito.

Algumas ideias eficientes para Arremate:

D Sdo rapidos: uma a trés perguntas. Honestamente, ¢ s6 isso. Nao é um teste de
uma unidade tematica completa. Vocé s6 quer ter uma boa ideia de como
seus alunos absorveram o conceito central de seu objetivo de aula e fazer 10
minutos de analise do resultado.

D Sao projetados para gerar dados. Significa que as perguntas sdo simples ¢ se
concentram em uma parte fundamental do objetivo. Assim, se os alunos en-
tenderam mal, vocé sabera por qué. (Se vocé pedir que resolvam um pro-
blema com varias etapas, pode ser que nunca descubra qual etapa eles nao
entenderam!) Essas perguntas também tendem a variar na forma — uma de
multipla escolha e uma de resposta aberta, digamos. Vocé precisa ter certeza
de que os alunos podem resolver um problema dos dois jeitos.

D Eles podem se transformar em grandes Faga agora (Técnica 29). Depois de exami-
nar os dados, mostre-os a seus alunos também. Comece a aula do dia seguinte
pela analise e ensine de novo as perguntas que os alunos responderam errado.

Técnica 21

Esta técnica envolve levar os alunos a se engajar ativamente nas ideias ao redor
deles, julgando as respostas de seus colegas. Com isso, vocé consegue aumentar

o numero de alunos que participam e processam uma certa parte de sua aula.
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Por exemplo, vocé pode pedir a seus alunos que comentem a resposta de um
deles como Bob Zimmerli faz na escola Rochester Prep: “Dois estalar de dedos
se vocé concorda; duas batidas de pé se vocé discorda”. S6 um aluno responde
a pergunta, mas todos os outros precisam resolver o problema para dar uma
opinido. Se for aplicada corretamente, esta técnica pode multiplicar sua Pro-
por¢do por 25.

Técnicas do tipo Tome posi¢ao podem ser usadas com a classe toda (“Fique
de pé se vocé concorda com o Alex”) ou dirigidas-a um sé aluno (“Ela disse
que 9 vezes 9 sao 81. Isso nao esta certo, estd, Valéria?”). Podem ser avaliado-
ras (“Quantas pessoas acham que a Lucia esta certa?”) ou analiticas (“Como
ela poderia verificar seu resultado para ter certeza que acertou, Adriane?”).
Enfim, podem ser verbais ou sinalizadas por um gesto: “Mostrem nas suas
maos o tamanho do resto” ou “Mostrem nas suas maos o numero da resposta
certa”. (Alguns professores pedem que os alunos abaixem as cabecas, para ter
certeza que eles ndo vao ver as respostas dos outros quando tomam posigao ou
escrevem em um pedago de papel ou nas minilousas.)

Tome posi¢do ajuda os alunos a processar mais conteudo ¢ ajuda vocé a
verificar o entendimento. Quao indicativa do resto da classe foi a resposta do
aluno original? Qual resposta errada escolheram os que erraram? Além disso,
ja que usar as técnicas do tipo Tome posigdo significa pedir explicitamente a
um aluno que avalie a resposta de outro — “Esta certo, Rodolfo?” ou “Quantas
pessoas deram a mesma resposta que o Luis?” —, a técnica destaca as respostas
dos alunos. Faz com que elas paregam tdo fundamentais para o trdbdlho de
aprendizado quanto as respostas dadas pelo professor e sublinha o valor dado
pemf_eﬁsfqrp_s as respostas dos alunos.

Quando vocé pede aos alunos que

Quando vocé pede aos alunos tomem posi¢do, tenha cuidado para
que tomem posicdo, tenha nao deixar o exercicio se tornar super-
cuidado para néo deixar o ficial. Ha4 muitas salas de aula onde os

exercicio se tornar superficial. professores rotineiramente pedem aos
alunos para concordar ou discordar
ou fazer sinais de positivo ou negativo com o polegar. O segredo para obter
o efeito maximo nao € tanto pedir aos alunos para concordar ou discordar,
mas fazer perguntas adicionais para informar seu trabalho pedagogico e para
tornar seus alunos responsaveis pQLrﬁciocinar em cima das questdes em vez
de simplesmente participar de forma vazia e obrigatoria. Para tornar a téc-
nica eficiente, vocé precisa, com consisténcia previsivel (talvez ndo todas as

vezes, mas com regularidade), pedir aos alunos que defendam ou expliquem
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suas posigdes: “Por que vocé esta fazendo o sinal de negativo, Keila?”. E facil
levantar a mao, mas o segredo € ter certeza de que os alunos estdo mesmo fa-
zendo trabalho cognitivo quando levantam a mao. Para fazer isso, vocé tem de
verificar as respostas. Também é importante lembrar de pedir aos alunos que
tomem posi¢do tanto quando a resposta original) estava certa como quando
estava errada — e também evitar que o seu método entregue a resposta certa
aos alunos. Conheci uma professora que sempre pedia aos seus alunos para
“estalar os dedos duas vezes se vocé concorda; bater os pés duas vezes, se vocé
discorda” quando a resposta estava certa; e “levante a mao se vocé daria a mes-
ma resposta” quando a resposta estava errada. Isso excluia qualquer trabalho
intelectual do exercicio.

Para aplicar essa técnica com sucesso também é preciso fazer um certo trabalho
cultural para garantir que seus alunos se sentem confortaveis ao expor e discutir seus
proprios erros: bater os pés quando todo mundo esté estalando os dedos ou mostrar
trés dedos quando todo mundo mostra quatro, ¢ depois dizer abertamente o que
eles acham e por qué. Néo esquega de elogiar e reconhecer os alunos que o fazem.
“Obrigada por bater seus pés, Tiago. Eu aprecio muito que vocé tenha se arriscado
para nos desafiar. Agora vamos tentar entender por que vocé nio concorda.” Em
seguida, depois de tudo esclarecido, saudar a coragem de Tiago: “Vamos estalar os
dedos duas vezes e bater os pés duas vezes para o Tiago, que nos obrigou a pensar™.

REFLEXAO E PRATICA
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CAPITULO QUATRO

MOTIVAR OS ALUNOS
NAS SUAS AULAS

Grandes professores conseguem envolver seus alunos para que eles se sintam
parte da aula. Faz parte do dia a dia de seus alunos o envolvimento concen-
trado dos alunos no trabalho académico. Isso ¢ mais facil dizer do que fazer,
especialmente com os alunos mais resistentes, ¢ mais ainda quando se conside-
ra que os alunos devem estar motivados ndo apenas na aula, mas nas tarefas
da aula. Mesmo assim, é possivel motiva-los trocando firulas por contetdo.
O objetivo das técnicas descritas neste capitulo é atrair os alunos, de forma
consistente, para o trabalho académico e manté-los focados no aprendizado.

Técnica 22

Quando vocé esta fazendo perguntas a classe, é natural querer gerenciar quem esta
participando e pensar: “Como dou uma chance a todo mundo?”, “E a vez de quem
mesmo?” ou “Quem vai me dar a resposta que eu quero?”’. No entanto, uma ques-
tdo mais importante seria esta: “Como posso adaptar minhas decisdes sobre quais
alunos chamar, de forma a ajudar todos os alunos a prestar mais atengdo?”. A
ideia, claro, é que, se vocé quer que todo mundo preste atengdo, precisa desenvol-
ver um sistema que garanta que todos os alunos pensem que podem ser chamados



130 Aulanotaio

a qualquer momento. Eles tém de acreditar que ¢ possivel que sejam chamados, quer
tenham levantado a mao ou ndo, €, por isso, precisam preparar-se para responder. E
necessario um sistema que garanta que, em vez de ter um tnico aluno respondendo
a cada uma de suas perguntas, todos os alunos respondam a todas as suas perguntas
na cabega deles. E vocé simplesmente escolhe um para responder em voz alta. Esse
sistema ¢ o De surpresa.

IDEIA-CHAVE

Quando usar a técnica De surpresa, aborde um aluno mesmo que ele ndo tenha
levantado a mao. E simples: vocé faz uma pergunta e, em seguida, diz o nome do
aluno que quer que responda. Se os alunos percebem que isso ocorre com frequén-
cia, acabardo por esperar por isso e vao se preparar para responder a pergunta.
Escolher quem responde a sua pergunta, independentemente de o aluno ter levan-
tado a mao, também traz outros beneficios importantes para a sua aula.

Em primeiro lugar, esta técnica

E fundamental poder checar permite que vocé verifique a aprendi-
o nivel de éonhecimento zagem de maneira eficaz e sistematica.
de qualquer aluno, em E fundamental poder checar o nivel de

conhecimento de qualquer aluno, em
qualquer momento, quer ele se oferega,
quer ndo. Na verdade, é ainda mais im-
portante quando o aluno ndo esta se oferecendo para responder s suas pergun-
tas. De surpresa permite que vocé teste exatamente o aluno que vocé quer — e a
técnica torna esse processo corriqueiro. Quando os alunos estio acostumados a
ser convocados pelo professor a participar, eles reagem como se fosse um evento

qualquer momento.

normal e isso permite que vocé obtenha uma resposta honesta e focada e verifi-
que a aprendizagem de maneira confiavel. Assim, se usar De surpresa para ajuda-
-lo a verificar a compreensio de seus alunos ¢ crucial, é ainda mais importante
que voce crie o habito de usar esta técnica mesmo antes de precisar fazé-lo. Seu
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objetivo deve ser tornar esta técnica uma parte normal e natural da sua aula, e
de preferéncia uma parte positiva.

Em segundo lugar, De surpresa aumenta tanto o ritmo da sua aula (tempo
psicologico) como a velocidade na qual vocé consegue cobrir o contetdo pla-
nejado (tempo real). Para entender como isso se dé, experimente gravar o som
de uma de suas aulas. Use um cronémetro para medir quanto tempo vocé passa
esperando (encorajando, bajulando, perguntando) por voluntarios. Com De sur-
presa, nao ha mais espera depois da pergunta. “Alguém pode me dar uma das
causas da Primeira Guerra Mundial?” Vocé ndo precisa mais varrer a sala com
os olhos, procurando por maos levantadas. Ndo vai mais precisar soltar dicas
para encorajar a participagao, nem dizer a classe que vocé gostaria de ver mais
maos erguidas. Em vez de dizer “Estou vendo as mesmas quatro maos de sempre.
Quero ouvir outras pessoas. Ninguém mais sabe iss0?”, vocé simplesmente diz
o seguinte: “Diga-nos uma das causas da Primeira Guerra Mundial, por favor,
[breve pausa] Regiane”. Com De surpresa, vocé avanga muito mais rapidamente
com o conteudo e desaparece o ambiente tedioso e apatico, quando ninguém se
habilita a responder. Esses dois resultados vio aumentar seu ritmo: a sensacao
da velocidade que vocé cria em sua sala de aula — um fator crucial para o envol-
vimento dos alunos (veja Capitulo Trés para mais informagées sobre ritmo ).

Em terceiro lugar, De surpresa permite que todos trabalhem na sala e sinaliza
para os alunos ndo apenas que eles podem ser chamados a participar a qualquer
momento — e, portanto, que devem se envolver no trabalho da aula —, mas também
que voce quer saber o que eles tém a dizer. Vocé se interessa pela opinidao deles.
Muitos alunos tém contribuigdes a dar, mas nio o fario se vocé nao solicitar, Eles
ficam imaginando que ninguém realmente se importa com o que eles pensam, ou
que ¢ melhor guardar suas ideias para si mesmos, ja que a mio do Rodrigo é a que
esta sempre levantada. Pode haver alunos que tém uma ideia potencialmente valio-
sa, mas arriscada, na ponta da lingua, mas ainda ndo se sentem seguros o bastante
para expressi-la. As vezes, hi uma troca de olhares entre vocés como se dissesse:

“Devo?”. Ou mesmo: “Peca que eu res-
ponda, assim dividimos a responsabili- Muita gente acha que chamar
dade se eu estiver totalmente errado”. um aluno de surpresa é uma

Muita gente acha que chamar um  qrjryde punitiva e estressante.
aluno de surpresa é uma atitude puni- . A observacdo de excelentes

tiva e estressante. A observa¢do de ex-
professores em sala de aula
celentes professores em sala de aula me i )
me mostrou que ndo e assim.

mostrou que nao ¢ assim. Quando apli-

cada corretamente, esta é uma técnica
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extremamente poderosa e positiva para alcangar as criangas que querem falar,
mas relutam em levantar a mdo. A mensagem dela ¢ “Eu quero saber o que
vocé tem a dizer”, mesmo que a mao do Rodrigo esteja erguida pela décima
vez em doze perguntas.

Em quarto lugar, De surpresa ajuda vocé a distribuir tarefas pela sala toda,
ndo apenas de maneira mais completa (para além das maos levantadas), mas com
mais autoridade. Um de seus efeitos positivos € que ela estabelece que a sala ¢
sua. Nio apenas permite que vocé alcance certos alunos relutantes, mas também
tem um forte efeito cultural, porque estimula o engajamento. Se tenho certeza de
que vocé vai me chamar nas proximas horas ou dias para me manifestar sobre as
tarefas da aula, isso é um grande incentivo para que eu me prepare com antece-
déncia para essa probabilidade. Vocé me tornou responsavel — e esta ¢ uma forga
incrivelmente poderosa. As vezes, as pessoas se perguntam “Qual destas técnicas
eu deveria experimentar primeiro?” ou “Se eu puder ensinar meus professores a
usar somente uma técnica, qual deveria ser?”. Pelas razdes ja descritas, acredito
que a técnica isolada mais poderosa deste livro seja De surpresa. Embora criar o
hébito de chamar alunos que ndo levantaram a mao seja uma das técnicas mais
cruciais para universalizar o bom desempenho escolar, De surpresa pode ndo ser
igualmente eficiente todas as vezes que for utilizada, pois seu sucesso depende da
aplicagio de alguns poucos principios fundamentais:

D De surpresa é previsivel. De surpresa ¢ um excelente remédio para prevenir,
mas nao para curar. E um jeito de manter os alunos atentos, impedidos de se dis-
trair, mas nio funciona tdo bem quando eles ja estio distraidos. E uma estratégia
de motivagao, ndo uma estratégia para disciplinar os alunos.

Quando um estimulo € previsivel, ele

Se vocé usar De surpresa por muda comportamentos com antecedén-
alguns minutos em sua aula cia, ndo sO por reagao. Se voce usar De
quase todos os dias, seus surpresa por alguns minutos de sua aula

quase todos os dias, seus alunos vao es-
perar por isso ¢ vao mudar de compor-
tamento com antecedéncia; eles vao se

alunos vdo esperar por isso
e mudar de comportamento

com antecedéncia. preparar para ser chamados a qualquer

momento, prestando atengdo e ficando
em estado de prontiddo. Se os seus chamados De surpresa realmente surpreende-

rem os alunos, eles vio aprender uma li¢io (“Droga, eu devia ter me preparado!”),
mas ai ja sera tarde demais para ajuda-los. A menos que eles tenham certeza de
que haverd uma outra pergunta muito em breve, ndo havera razao para que mu-
dem seu comportamento. Se a pratica ndo for previsivel, eles também podem se
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sentir perseguidos, apanhados com a guarda baixa, e, portanto, sera mais provavel
que pensem sobre o passado (“Por que ela pega no meu pé?!?”) do que sobre o
futuro (“Vou me preparar!”).

Se as perguntas De surpresa forem previsiveis e os alunos comegarem a esperar
por elas, o efeito sera universal. Nao apenas os que devem responder a pergunta,
mas todos os alunos sio afetados pela possibilidade (na verdade, a probabilidade)
de uma pergunta inesperada. Vocé quer que os alunos reajam antecipadamente a
possibilidade da surpresa, ndo depois de ela ocorrer. O objetivo ¢ que estejam sem-
pre prontos para uma possivel pergunta, nao que decidam se preparar para a proxi-
ma depois de feita a primeira. E vocé quer que todos pensem assim.

Portanto, De surpresa deve ser parte integrante da rotina da sala de aula. Um
pouquinho de De surpresa todos os dias tera um efeito maior na cultura de classe do
que fazer uma bateria de perguntas de surpresa de forma intensa, mas inconsistente
ou imprevisivel. Em toda aula, deve haver um momento em que os alunos sdo con-
vidados a participar, quer tenham levantado a mao, quer nao.

Além disso, como o proposito de De surpresa ¢ engajar os alunos antes que eles
se desconectem, muitos professores acham que o comego da aula é o momento ideal
para aplicar esta técnica. Isso lhes permite dar o tom para o resto do dia e engajar os
alunos antes que eles possam se distrair. De surpresa ¢ um medicamento preventivo.
Tome diariamente para evitar o surgimento de sintomas.

D De surpresa ¢ sistemdtico. Os professores que usam De surpresa sinalizam que
essas perguntas tm a ver com suas expectativas, e nao com individuos especificos.
Esses professores se esforgam para deixar claro que as perguntas de surpresa sao
universais (sdo feitas, sem falha, a todos os alunos) e impessoais (o tom, o jeito e
a frequéncia das perguntas enfatizam que as perguntas nao constituem um esforgo
para “pegar” um aluno ou alunos em particular). Quanto menos emogéao houver na
aplicagdo da técnica De surpresa, menos ela se conecta ao que o aluno fez ou deixou
de fazer, 4 satisfagdo ou insatisfagdo do professor com ele ou ao fato de a ligdo de
casa estar feita ou ndo.

Idealmente, a mensagem deve ser esta: “E assim que trabalhamos por aqui”.
Os professores entrevistados para este livro usam De surpresa com um tom neutro e
calmo e escolhem rapidamente o aluno que deve responder, evitando uma aparéncia
de sele¢do cuidadosa. As perguntas chegam aos alunos rapida, clara e calmamente,
em baterias dirigidas a varios alunos, em varios locais da sala, em vez de se concen-
trarem em um Unico aluno ou grupo de alunos isolados. As perguntas devem ser
distribuidas a todo tipo de aluno — ndo s6 aqueles que podem se distrair ou aos que
sentam no fundo. Afinal, De surpresa nao ¢ uma punigao: como diz Colleen Driggs,
¢ a chance que o aluno tem de “brilhar”.
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Alguns professores enfatizam a natureza sistematica da técnica De surpre-
sa, mantendo tabelas visiveis de controle sobre quem foi perguntado, onde os
nomes vao sendo marcados a medida que respondem. Nao ha mensagem mais
clara do que essas tabelas de controle, avisando que qualquer um pode ser cha-
mado a qualquer momento.

P De surpresa ¢ positivo. O objetivo de De surpresa é estimular o engaja-
mento positivo no trabalho em classe, que, idealmente, é um trabalho rigoro-
so. Um dos seus beneficios ¢ que, de vez em quando, os alunos se surpreen-
dem com sua propria capacidade. Eles ndo se apresentam como voluntérios
porque ndo acreditam que consigam responder, mas, quando sio forcados a
tentar, sdo agradavelmente surpreendidos pelo proprio sucesso. Quando isso
acontece, eles também se beneficiam por saber que vocé acreditou que eles po-
diam responder a pergunta. Vocé mostra seu respeito pelo aluno, e sua fé nele,
quando lhe pede para participar da conversa. Mas isso sé funciona quando
as suas perguntas de fato convidam os alunos a participar de uma conversa
real, em vez de tentar flagra-los na ignorancia e castiga-los por isso. Este é o
aspecto de De surpresa que os professores tendem a compreender mal. Mui-
tos de nos tém um lado que quer usar esta técnica como uma espécie de “Te
peguei!” — dirigir-se a um aluno quando sabemos que ele esta distraido, para
mostrar-lhe esse fato ou ensinar-lhe algum tipo de ligdo (“O que foi mesmo
que eu disse, Joao?” ou “Niao ¢é verdade, Jod0?”). Mas isso raramente funcio-
na, ja que a humilhagao puiblica de um aluno, sem nenhum beneficio potencial
em jogo, tem mais probabilidade de leva-lo a se perguntar sobre vocé (“Por
que ela sempre pega no meu pé?”’) do que sobre ele mesmo.

Um De surpresa positivo é o oposto

O objetivo é que o aluno do “Te peguei!” de duas maneiras. Em
peg

aprenda a resposta certa, ndo primeiro lugar, ele tem contetido. “O que

que aprenda uma licéo ao foi que eu disse?” ndo é uma pergunta

com contetido. E um “Te peguei!”, pro-
jetado para “ensinar uma ligdo” que, na
realidade, raramente ensina. “Vocé acha
que a aboli¢do da escravidao foi a principal razio da Guerra da Secessio nos Es-
tados Unidos?” é uma pergunta pra valer. “Qual ¢ o sujeito nesta ora¢ao?” é uma

responder errado.

pergunta pra valer. E o tipo de pergunta que vocé faria a um colega seu na sala dos
professores — € iss0 mostra o respeito que vocé tem pelo aluno ao qual faz a per-
gunta. Em segundo lugar, o objetivo é que o aluno aprenda a resposta certa, nio
que aprenda uma li¢do ao responder errado. Vocé quer que os seus alunos tenham
sucesso, sintam-se bem e até mesmo um pouco surpresos com o proprio sucesso,
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mesmo enquanto estdo sendo desafiados e pressionados pela saudavel tensdo de
De surpresa. Lembre-se que De surpresa ¢ uma técnica de motivagio, nio uma
técnica disciplinar. Ela mantém os alunos concentrados na tarefa em andamento
e mentalmente engajados. Quando o aluno ja esta distraido, a oportunidade para
usar De surpresa ja passou. Ai vocé teria de usar uma técnica disciplinar.

De surpresa € positiva quando vocé faz perguntas relacionadas ao tema da aula e
quando deixa claro que estd genuinamente convidando o aluno a participar de uma
conversa. Use De surpresa com um tom positivo e entusiasmado, como se nunca
tivesse passado por sua cabega que algum aluno nio quisesse participar da conversa.

Um aspecto final de De surpresa, que pode levar a um tom positivo, de vez
em quando escapa a alguns professores despreparados: a pergunta deve ser clara
e também deve ficar claro o que a resposta deve ser. Todo professor ja passou
pela experiéncia de fazer uma pergunta que, mais tarde, ele reconhece que nio
era clara— e que mesmo um aluno engajado e bem informado nio saberia como
responder. E ainda mais importante evitar esse tipo de pergunta quando vocé
usa De surpresa; muitos professores enfrentam esse desafio ao planejar exata-
mente cada uma das perguntas que vao fazer, palavra por palavra, como parte
do processo de planejamento da aula.

D De surpresa ¢ uma escada. Esta técnica é particularmente eficiente quando
vocé comega com questdes simples e evolui para as mais complexas, puxando os
alunos para a conversa, engajando-os em termos que enfatizam o que eles ja sa-
bem e reforgando o conhecimento basico antes de exigir mais rigor ou aumentar o
nivel do desafio. Na maior parte das vezes, para fazer isso sera necessario “fatiar”
ou seja, dividir uma pergunta maior em uma série de perguntas menores.

Considere esta sequéncia registrada na classe de Darryl Williams, em uma aula
em que ele ensina alunos de 3° ano a identificar a oragido completa em uma lista com
varias opgoes:

Darryl:  Kelly, por favor, leia a proxima sentenga.
Kelly: [lendo de uma folha de atividades] “Vocé viu uma semente de abobora?”’
Darryl: Janaina, nés temos um sujeito nesta sentenga?
Janaina: Sim.
Darryl: Qual é o sujeito?
Janaina: “Vocé”.

Darryl:  “Vocé”. Muito bem. Temos um predicado, Eric?
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Eric:  Sim.
Darryl: Qual € o predicado?
Eric:  “Semente de abobora™.
Darryl: “Semente de abobora”. Muito bem. Entdo nesta frase temos sujeito e
predicado, Raimundo?
Raimundo: Sim.
Darryl: Entéo, esta € uma oragao?
Raimundo: Sim.
Darryl:  Entdo, continuamos? O que fazemos agora, Sheila?
Sheila: Temos de dar uma olhada nas outras [duas opgoes de resposta],
porque esta parece certa, mas uma das outras duas pode parecer

certa também.

A sequéncia envolve chamar cinco alunos em rapida sucessdo e segue uma pro-
gressio cuidadosa de dificuldade crescente. A primeira pergunta simplesmente pede
ao aluno que leia o que tem diante dos olhos. Baixo nivel de dificuldade. Darryl
subiu o primeiro degrau: qualquer um pode responder certo. A préxima pergun-
ta (“Tem um sujeito?”) é uma pergunta incrivelmente simples, do tipo sim-ou-néo,
projetada para o aluno acertar. Quando ele acerta, Darryl reage com a pergunta
mais dificil (“Qual é o sujeito?”), mas essa pergunta vem logo depois do sucesso do
aluno na resposta anterior e depois de Darryl o ter engajado no processo de pensar
sobre a estrutura das frases. Depois de fazer uma sequéncia parecida com outro
aluno, ele avanga para perguntas mais dificeis, como saber se a frase € uma oragao
ou qual é o proximo passo. Ao dividir a pergunta basica — “E uma oragio?” — em
partes menores e a0 comegar com perguntas mais simples, Darryl consegue engajar
os alunos e garante que eles estardio prontos quando fizer as perguntas mais dificeis.
Ao distribuir a pergunta bésica entre cinco alunos, em vez de um so, cle também ga-
rante uma participagio mais abrangente e cria a expectativa de que, em suas aulas,
a participagio ¢ um evento previsivel e sistematico.

Um método mais sutil de construir essa escada ¢ permitir que os alunos co-
mecem a responder as sequéncias De surpresa com respostas contidas em tarefas
que ja fizeram e que estdo diante deles. Nesse caso também, é muito provavel
que eles acertem a resposta da pergunta inicial da sequéncia. Darryl comegou
sua sequéncia De surpresa acima ao pedir a Kelly que lesse a proxima opgéo [de
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resposta). Isso ja engaja a aluna, mas em um nivel em que ela esta segura (ou
quase) de responder certo. A escada tamb¢m funciona com esta pergunta De
surpresa: “Por favor, diga-nos sua resposta para o primeiro problema, Maria”.
Funciona porque Maria fez a tarefa e sua resposta esta bem diante de seus olhos.
Ela simplesmente relata o seu trabalho. Claro, uma sequéncia que comega com
perguntas tao simples idealmente progrediria para questoes mais complexas, que
demandariam raciocinio de Kelly ¢ Maria. Alguns professores tém uma per-
cepgdo equivocada desta técnica e acham que ela s6 serve para fazer perguntas
ficeis. Mas as perguntas devem ser as mais rigorosas que voce puder fazer — ¢
os alunos acabario tendo orgulho disso, de se verem lidando de improviso com
material exigente. Comegar simples ndo obriga a terminar simples, pelo contra-
rio. tende a engajar ¢ motivar as criangas, que sao até estimuladas pelos niveis
crescentes de rigor e desafio.

Usar De surpresa para dar seguimento a comentarios anteriores em classe
destaca quanto vocé valoriza a participagao e as percepgdes dos alunos. Também
enfatiza que o engajamento de seus alunos com aquilo que os colegas dizem ¢
tio importante quanto o engajamento deles com o que voceé diz. Ha duas varie-
dades a considerar:

» Dar seguimento a uma pergunta anterior. Faga uma pergunta simples usan-
do De surpresa — pense nela como um aquecimento — e depois faga a aluna uma
série curta de outras perguntas (a maioria dos professores faz de duas a quatro),
nas quais ela possa desenvolver melhor suas opinides ou vocé possa verificar
melhor seu entendimento.

 Dar seguimento ao comentario de outro aluno. Isso reforga que € tao im-
portante ouvir os colegas quanto o professor: “O Jair diz que o cenario ¢ uma
noite escura de verdo. Susana, isso nos diz tudo que precisamos saber sobre o
cenario?” ou “O que significa ‘explorar’, Estevao? (...) Muito bem. E quem é
explorado em MacBeth, Maria Luiza?”.

D Dar seguimento ao comentdrio anterior do proprio aluno. 1sso sinaliza que nao é
por ja ter falado uma vez que o aluno vai se livrar de novos pedidos de participagao.
“Mas, Yolanda, antes vocé disse que a gente sempre deve multiplicar comprimento
¢ largura para encontrar a area. Por que ndo fizemos isso agora?”.

Além destes principios, ha varios outros elementos que os professores exem-
plares aplicam, variam ¢ adaptam para maximizar os beneficios da técnica De
surpresa. As principais variagdes do tema De surpresa sao estas:

D Maos levantadas, maos abaixadas. Vocé pode usar De surpresa e permitir que
seus alunos continuem a levantar a mao, se quiserem, ou vocé pode instrui-los a
manter as mios abaixadas. As duas versdes enfatizam aspectos diferentes da técnica.
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Deixar que levantem a mio continua a encorajar e gratificar os alunos que
querem participar, mesmo que vocé de vez em quando chame aqueles que nao
levantaram a mao. Vocé decide, ao seu arbitrio, quando escolher a mio levantada
ou usar a técnica De surpresa. Com isso, vocé continua a incentivar os alunos que
levantam a mao e, a0 mesmo tempo, pode sofisticar a sua “escada”. Quando vocé
esta usando a técnica De surpresa, mas também permite as maos levantadas, pode,
por exemplo, fazer trés perguntas de surpresa em seguida e guardar a tltima, que
€ potencialmente a mais dificil ou a mais interessante, para o aluno que levan-
tou a mao, diferenciando, assim, a instru¢io, e tornando o desafio académico um
prémio em si mesmo. Um fator a considerar, quando vocé autoriza os alunos a
continuar levantando as mios enquanto vocé usa a técnica De surpresa, é que isso
pode tornar o seu uso menos visivel e transparente e, portanto, menos sistematico.
Isso porque pode nao ficar claro para os alunos se o colega chamado a responder
uma pergunta foi pego de surpresa ou estava com a méo levantada. Permitir as
maos levantadas também lhe da um dado importante: mesmo que vocé ignore es-
sas maos, elas sdo uma informagao sobre alunos que acham que sabem o bastante
para se voluntariar. Assim, se vocé quiser tentar a técnica De surpresa naqueles
cujo dominio é instavel, vocé tera uma ideia mais clara sobre quem abordar.

Vocé também pode decidir que os alunos devem manter as mios abaixadas
¢ depois sair usando a técnica De surpresa. Isso manda uma mensagem pode-
rosa sobre o seu controle firme da sala de aula e torna o seu uso da técnica
De surpresa mais explicito, previsivel e transparente (“Agora estou chamando
de surpresa”). Também tende a tornar ainda mais rapido o ritmo dos seus
chamados de surpresa — e, portanto o ritmo da sua aula —, porque nao perde
tempo percorrendo as mios levantadas. Finalmente, as mdos abaixadas podem
ser mais eficientes na verificagdo da compreensido por duas razdes. Em primei-
ro lugar, reduzem a probabilidade de os alunos ficarem ansiosos demais para
responder. O excesso de entusiasmo pode prejudicar o clima da sala de aula
¢, principalmente, corroer a sua habilidade de propor questdes aos alunos que
precisam se engajar mais ou aqueles cujo desempenho vocé precisa verificar,
Em segundo lugar, como os alunos que querem responder nio podem levantar
a mao, acabam ficando menos visiveis, assim como sua decisio de escolher os
alunos mais reticentes para responder, tornando a técnica ainda mais impes-
soal. Um ultimo sendo é que a maioria dos excelentes professores analisados
parece ter o habito de usar tanto mios levantadas como maos abaixadas, esco-
lhendo um ou outro conforme a situagio. Uma razdo possivel para isso é que
usar s0 maos levantadas ndo é tdo dindmico e usar s6 mios abaixadas ¢ um
desestimulo a que os alunos continuem a levantar as mios. Ja que esse gesto
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nunca gera gratificagdo, com o tempo a professora corre o risco de os alunos
pararem de levantar as maos. Neste caso, ¢ bom que ela goste mesmo de usar
De surpresa, porque tera poucas maos levantadas para escolher.

P Nome na hora certa. De surpresa

pode variar em termos de quando voce
diz 0 nome do estudante chamado a res- Usar esta sequéncia —
ponder. A abordagem mais comum e, “Pergunta. Pausa. Nome." -
com frequéncia, mais eficiente ¢ fazer a garante que todo aluno ouca
pergunta, pausar e entao dizer o nome do a pergunta e comece a
estudante: “Quanto é 3 vezes 9? [pausa]

preparar uma resposta

Jairo?”. Usar esta sequéncia — “Pergunta. d p d
Pausa. Nome.” — garante que todo alu- Lfante o pausa Ieregug,

Nno ouga a pergunta e comece a preparar
uma resposta durante a pausa oferecida. Como os alunos sabem da probabilidade
de serem chamados de surpresa, mas nao sabem qual deles sera chamado, todos tém
de responder a pergunta em sua cabeca e um deles ¢ chamado para dizer a resposta

em voz alta. No exemplo, todos os alunos da sala fizeram a multiplicagdo durante
a pausa entre pergunta e nome. Se vocé diz o nome primeiro, todos os demais per-
derdo a oportunidade de praticar a tabuada. A diferenga entre este cenario (todos
os alunos respondem mentalmente a pergunta e um deles da a resposta em voz alta)
¢ sua alternativa (um aluno responde a pergunta e os outros ficam olhando) ¢ tao
dramatica que o primeiro deveria ser a abordagem-padrdo para a maioria das vezes
em que vocé usa De surpresa.

Mas, em alguns casos, pode ser uma boa ideia dizer o nome do aluno primeiro.
Muitas vezes, isso pode preparar o aluno e aumentar as possibilidades de sucesso.
Funciona particularmente bem com alunos que ainda nao foram chamados de sur-
presa, aqueles que tém dificuldade para processar linguagem ou alunos cujo conhe-
cimento da lingua'® ainda estd em desenvolvimento. Na sua forma mais exagerada,
isso € conhecido como pré-chamada. Em uma pré-chamada, vocé diz ao aluno que
ele sera chamado mais tarde durante a aula. Isso pode ocorrer privadamente (antes
da aula, o professor pode dizer: “Paulo, hoje eu vou pedir que vocé explique o ulti-
mo problema da ligao de casa. Prepare-se!”) ou em publico (“O Paulo vai nos dar a
resposta, Karen, mas depois voce vai ter de explicar o porqué!).

Também é produtivo dizer o nome primeiro para.ter mais clareza. Por exem-
plo: se vocé acabou de fazer uma sequéncia de perguntas com a Técnica Todos

'¥ Douglas Lemov refere-se aqui ao grande contingente de alunos de escolas publicas estaduniden-
ses cujo lingua materna nao ¢ o Inglés (por serem filhos de imigrantes). E possivel adaptar este exemplo

ao caso brasileiro, considerando os alunos que tém dificuldade para entender a norma culta.
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Juntos (a proxima, neste capitulo), em que toda a classe responde em coro as suas
perguntas, dizer o nome de um aluno primeiro e, depois, fazer uma pergunta adi-
cional deixa claro para todos que vocé ja ndo esta usando Todos juntos. Assim, evi-
ta aquele momento atrapalhado e contraproducente, em que alguns alunos tentam
responder em coro a uma pergunta dirigida a um deles.

D Misture com outras técnicas de engajamento. De surpresa funciona especial-
mente bem quando misturada a outras técnicas de engajamento. Todos juntos é
um exemplo perfeito: alternar respostas em coro da classe inteira e respostas in-
dividuais a um ritmo rapido e dinamico pode elevar dramaticamente o nivel de
energia positiva em sala de aula. Também lhe assegura que os alunos nio estdo
simplesmente fingindo responder durante a aplicag¢do de Todos juntos. Para tomar
um exemplo simples, vocé pode rever a tabuada com seus alunos, pedindo respos-
tas em coro a alguns problemas:

Professor:  Classe, quanto é 9 vezes 7?
Classe: 63!
Professor: Boa. Quanto é 9 vezes 8?
Classe: 72!
Professor:  Muito bem. Agora, Carlinhos, quanto é 9 vezes 9?
Carlinhos: 81!
Professor: Bom. Classe, quanto é 9 vezes 9?
Classe: 81!
Professor: Bom. E, Matilde, quanto é mesmo 9 vezes 7?

Matilde: 63!

Alternando o tempo todo, vocé for¢a alguns alunos a reverem a matéria ou re-
forga uma resposta correta, fazendo a classe toda repeti-la.

Bate-rebate (Técnica 24, mais adiante neste capitulo) é outra técnica de enga-
jamento que funciona bem com De surpresa. Na verdade, € muito parecida com a
Técnica De surpresa, ja que consiste em uma série de perguntas rapidas, muitas ve-
zes feitas sem prévio aviso. Enfim, Todo mundo escreve (Técnica 26, também neste
capitulo) ¢ uma preparagao para De surpresa, ja que permite a todo mundo pensar
previamente no topico ou nas perguntas que vocé fara. A Técnica 26 aumenta a
qualidade provéavel das respostas.
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Geralmente, os professores acham que as perguntas feitas utilizando a técni-
ca De surpresa devam ser simples. Na verdade, as perguntas podem e devem ser
rigorosas e exigentes. Parte de seu poder reside em que os alunos se orgulhem de
responder de improviso a perguntas dificeis. Veja, em seguida, uma transcrigao
de uma seciio de De surpresa executada por Jesse Rector, na escola de Clinton
Hill da Academia North Star. Jesse é um professor de matematica com resultados
excepcionais e com muitos admiradores dentro de nossa organizagao. O rigor de
suas perguntas mostra o por qué. Confira quantas destas perguntas, feitas em
rapida sequéncia a um grupo de alunos de 7° ano, vocé acertaria:

Jesse: FEu sou um terreno quadrado, com uma éarea de 169 metros quadra-
dos. Qual é o comprimento de um dos meus lados, Janice?
Janice: 13.
Jesse: 13 0 qué? [Pedir as unidades a Janice ¢ um exemplo da Técnica 4, Boa
expressdo.)
Janice: 13 metros.
Jesse: Eu sou um terreno quadrado com um perimetro de 48 metros qua-
drados. Qual é a minha area, Catarina?
Catarina: 144 metros quadrados.
Jesse: Excelente. Eu sou um hexagono regular com um lado que mede 8x
mais 2. Qual é o meu perimetro, Pamela?
Pamela: 64x mais 16.
Jesse: Excelente. Sou um tridngulo isésceles com dois dngulos que medem
3x cada um. Qual é a medida do meu terceiro angulo, Ana?
Ana: 180 graus menos 6x.
Jesse:  Excelente, 180 graus menos 6x. E quanto é a raiz quadrada de 400, Chico?
Chico: 100.
Jesse: Nio, a raiz quadrada de 400 néo é 100. Vamos ajuda-lo.
David: 20.
Jesse: Certo: é 20. Diga a ele porqué.

David: Porque, se vocé multiplicar 20 vezes 20, o resultado é 400.



142 Aulanotaio

EM ACAO

Na primeira vez em que usar De surpresa, seus alunos vdo se perguntar
0 que esta acontecendo — e com razdo. Pode ser que eles nunca tenham sido
chamados de surpresa antes e que nunca tenham estado em uma sala de aula
onde esse tipo de coisa acontecia. Pode ser que ndo vejam a conexdo entre De
surpresa e, digamos, ter uma aprendizagem efetiva, e até achem a técnica mais
negativa do que positiva. Portanto, ¢ uma boa ideia fazer algumas observagdes
antes de usar De surpresa pela primeira vez. Em poucas palavras, vocé pode ex-
plicar o qué e por qué. Isso tornara o exercicio racional, sistematico, previsivel
¢ até mesmo motivador.

EM ACAO
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A professora Summer Payne, da escola Elm City College Prep, muda o nome da
técnica De surpresa ao apresenta-la aos seus alunos de pré-escola. Ela canta, com
uma musiquinha alegre: “Um por vez! Ouga o seu nome!”. E tanto as criangas de
Summer como as de Colleen adoram De surpresa. Se vocé souber apresentar a téc-
nica de forma positiva, seus alunos também viao adorar.

EM ACAO
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Técnica 23

O elemento bésico de Todos juntos € este: vocé faz uma pergunta e a classe inteira

responde em coro. Parece simples, mas, quando ¢ usada de forma eficiente em

todas as suas variagoes, Todos juntos pode ser uma ferramenta excepcional, nao
apenas para envolver os alunos, mas também para ajuda-los a aprender.
O emprego eficiente de Todos juntos pode atingir trés objetivos principais:

D Revisdo e reforgo. Pedir uma resposta ao grupo garante que todos poderdo respon-
der. Quando um dos alunos da uma boa resposta individual, pedir ao resto da
classe que repita essa resposta em coro ¢ um jeito eficiente de reforgar esse con-
tetido. A classe inteira repete e reforca, para o aluno que deu a resposta certa,
como ¢ importante o que ele disse.

D Animagdo. Todos juntos ¢ uma técnica dindmica, ativa ¢ espirituosa. D4 uma
sensagdo vivida de ser parte de um grupo de torcedores no estadio ou de um
programa de auditorio. Geralmente, os participantes gostam de torcer no
meio da multiddo e gostam de programas de auditorio porque sao atividades
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cheias de energia. Todos juntos pode tornar sua aula igualmente revigorante
e fazer com que seus alunos queiram estar 14.

D Medida disciplinar. Ha um extraor-
dinario beneficio oculto na técnica Os alunos ndo veem Todos
Todos juntos: os alunos respondem juntos como forma de manter
ao estimulo em grupo, exatamente a discip/ina na C/GSSE, mas a
quando solicitados, uma vez atras técnica transforma em hdbito

da outra. E essa obediéncia a au- .1
. o a obediéncia ao comando
toridade docente se torna publica.
do professor.

Todos veem todos os outros fazen-

do a mesma coisa. Vocé pede, eles
fazem, uma vez atras da outra. Os
alunos nao veem Todos juntos como forma de manter a disciplina na classe,
mas a técnica transforma em habito a obediéncia ao comando do professor.
Embora seja uma técnica bem direta, ¢ facil subestimar Todos juntos, focando
em suas formas mais simplistas: pedir aos alunos para repetir aforismos e refroes,
por exemplo. Na verdade, ha cinco outros tipos de sequéncia Todos juntos, listados
em seguida, mais ou menos em ordem de rigor intelectual, do menor para o maior:

1. Repetir: nestas sequéncias, os alunos repetem o que seu professor disse ou
completam uma sentenga familiar que ele comega. O topico da sentenga pode ser
comportamental ou académico.

2. Reportar: alunos que ja terminaram seus problemas ou tarefas sao solicitados
a reportar seus resultados (“Vou contar até trés e vocés me ddo a resposta para o
problema numero trés”). Esta versao permite relatar com dinamismo o trabalho
académico concluido.

* 3. Refor¢ar: Vocé reforga informagdo nova ou uma boa resposta ao pedir a classe
que a repita: “Alguém pode me dizer como se chama esta parte da expressdo ma-
tematica? Muito bem, Tadeu, esse ¢ o expoente. Classe, como se chama esta parte
da expressdo matematica?”’. Todos tém uma interagao ativa adicional com um novo
contetdo crucial e, quando é um aluno que prové a informagao, Todos juntos refor-
¢a a importancia da resposta (“Minha resposta foi tao importante que o professor
pediu a classe inteira para repeti-la”).

4. Rever. Neste caso, pede-se aos alunos que revisem respostas ou uma infor-
magdo previamente abordada na mesma aula ou na unidade de contetido: “Quem
foi a primeira pessoa que Teseu encontrou a caminho da Grécia, classe? Quem foi
a segunda pessoa? E a terceira, quem foi?” ou “Qual ¢ a palavra do vocabulario
que nos dissemos que significa ndo ter o suficiente de alguma coisa?”.
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5. Resolver: Esta ¢ a variante mais dificil de executar e também a mais rigo-
rosa. O professor pede aos alunos para resolver um problema e dizer a resposta
em coro: “Se o comprimento ¢ de 10 centimetros e a largura é de 12 centimetros,
quantos centimetros quadrados terd o nosso retangulo, classe?” Quando se pede
a um grupo de pessoas para resolver um problema em tempo real e responder em
unissono, o desafio esta em ter quase certeza de que havera uma tnica resposta
clara, com alta probabilidade de que todos os alunos saibam como resolver o pro-
blema. Com esses sendes em mente, este tipo de Todos juntos pode ser altamente
rigoroso — e os alunos acabam se surpreendendo com sua habilidade para resolver
problemas em tempo real.

Para ser eficiente em qualquer variante, Todos juntos deve ser universal. Ou seja,
todos os alunos devem responder. Para garantir isso, pense em usar um sinal espe-
cifico (“Classe!” “Pessoal!” “Um, dois...” ou mesmo um sinal nao verbal, como um
dedo em riste) para indicar que vocé quer todos respondendo em unissono. Esse
sinal deve deixar claro quando vocé quer uma resposta em grupo e em unissono ou
quando vocé quer que todos esperem até vocé identificar um unico aluno para res-
ponder. Isso é muito importante. Todo aluno deve saber se a pergunta que vocé fez:

D E retorica: “42 dividido por 7 vai dar 57
P Sera dirigida a um Gnico aluno: “42 dividido por 7 é igual a... Sheila?”
P Esta aguardando um voluntario: “Quem pode me dizer quanto da 42 dividido por 72

D Espera uma resposta em coro de toda a classe: “Classe, 42 dividido por 7 é igual a...”

Se os alunos ndo souberem diferenciar suas expectativas nesses quatro casos
rapidamente e com precisao, vocé perdera sua capacidade de usar intencionalmen-
te quaisquer dessas técnicas como melhor lhe convier. Em vez disso, cada aluno
devera deduzir por si mesmo qual das quatro expectativas acima é verdadeira.
Se isso ocorrer, vocé perde a possibilidade de escolher entre muitas técnicas de
bom ensino, como: checar a compreensdo de alunos especificos com De surpresa,
engajar todos os alunos, valorizar um aluno que vive levantando a mao, escolher
um aluno que possa dar a resposta mais interessante, possibilitar aos alunos um
tempo para reflexdo antes de ouvir a resposta deles, etc. Em resumo, seus alunos
precisam saber que tipo de resposta vocé quer. Além disso, quem nio treme sé de
pensar em estar em uma festa conversando em voz alta e, de repente, alguém des-
liga 0 som e vocé esta falando sozinho para uma sala cheia de gente e subitamente
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silenciosa? Para que um aluno participe com entusiasmo quando vocé emprega a
técnica Todos juntos, ele precisa ter certeza de que todo mundo vai falar alto junto
com ele, sem medo de ser o tnico a abrir a boca. Portanto, para que Todos juntos
funcione, vocé precisa usar um sinal consistente, que torne uma regra a participa-
¢ao de 100% da classe. Uma boa deixa é a chave para conseguir isso. Entio, vale a
pena passar ainda mais tempo neste topico.

Ha cinco tipos especificos de deixas usadas por excelentes professores. O pri-
meiro tipo de deixa ¢ baseado em contagem. Por exemplo: “Um, dois, trés e ja..”
ou “Um, dois, agora vocés...”. A vantagem dessas deixas ¢ que dio tempo ao aluno
para se preparar para responder e, nas salas de aula onde Todos juntos é especial-
mente dindmico, também dio tempo de respirar e tomar folego para responder o
mais alto possivel. Elas também ajudam a garantir que os alunos respondam em
coro e exatamente na deixa, entdo funcionam para construir um clima eficaz de
companheirismo na aula. Deixas baseadas em contagem sdo altamente eficientes
porque podem ser interrompidas se os alunos nio estiverem completamente atentos.
Em outras palavras, uma contagem de “Um, dois, agora vocés!” pode ser interrom-
pida pelo professor (“Um, dois... ndo, nem todo mundo esta prestando aten¢do”)
para mostrar aos alunos que eles ndo estdo atentos, mas mesmo assim manter a
expectativa do que vird. Finalmente, vocé pode acelerar ou desacelerar os alunos
segundo a nécessidade, para estabelecer o ritmo que vocé quer.

Professores eficazes podem comegar com uma deixa de contagem mais longa ¢
gradativamente reduzi-la para ganhar tempo, 4 medida que os alunos se familiari-
zem com ela. “Um, dois, agora vocés!” pode se tornar simplesmente “Um, dois!”. A
economia de um segundo da aula acelera o ritmo da instrugiio e aloca mais tempo
para o ensino. Pode parecer trivial, mas uma deixa encurtada de um segundo, repe-
tida 10 vezes ao dia por 200 dias, d4 ao professor meia hora adicional de tempo de
instrugdo. Em algumas salas de aula, mesmo esta versio mais curta é substituida
por uma deixa ndo verbal para acelerar as coisas.

Um segundo tipo de deixa ¢ a coletiva. Dois exemplos comuns sdo “Pessoal!” e
“Turma!”, que podem ser usados em sentengas como “Qual o nome do resultado de
um problema de adigao, pessoal?” ou “Turma, qual é o maior fator comum de 10 e
16?”. Usar um termo coletivo para a classe toda estimula a identidade de grupo e es-
sas deixas lembram os alunos da expectativas do professor. Ao dizer “Turma!”, vocé
lembra aos alunos que espera participagdo universal e, se isso nio ocorrer, basta repe-
tir a expressao com uma énfase ligeiramente maior: “Turma!”. Excelentes professores
pensam estrategicamente sobre onde colocar a deixa — antes ou depois da pergunta.
Dizer “Qual € o nome do resultado de um problema de adigio, gente?” da aos alunos
tempo para ouvir e processar a questao antes de responder, especialmente se houver
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uma ligeira pausa entre a pergunta e a deixa. Ha uma diferenga sutil com “Gente,
qual é o nome do resultado de uma adi¢do?”. O primeiro comega com 0 conteudo,
o segundo, com a expectativa sobre quem deve responder.

Um terceiro tipo de deixa é um gesto ndo verbal: um dedo levantado, a mao
que desce da altura do ombro, um gesto circular com o dedo. O ndo verbal tem a
vantagem da rapidez e nio requer uma interrup¢ao do fluxo da aula. Se usados
com consisténcia, podem ser poderosos. Mas também podem ser um desafio, pois
o0 tom ndo pode resvalar para o de um professor caricatural. (Imagine como pode
soar mal se uma professora estala os dedos para indicar que quer uma resposta
em coro; por outro lado, tenho visto professores usando esse método com grande
sucesso.) E facil esquecer da consisténcia de sinais nao verbais, uma tendéncia que
pode gerar problemas de longo prazo. Nao obstante, muitos professores excelentes
conseguem manté-la.

Um quarto tipo de deixa emprega uma mudanga de tom e volume. O profes-
sor aumenta o volume nas tltimas palavras da sentenga e muda o tom para deixar
implicita a pergunta; os estudantes reconhecem isso como uma deixa e respondem
na hora. Este método ¢, de longe, a deixa mais dificil de usar e a mais vulneravel a
erros. Quase sempre ele s6 é usado por professores que ja dominaram os métodos
mais simples por um bom tempo. E rapido, natural e ndo interrompe a aula, mas
provavelmente vocé nio deveria usa-lo enquanto estd desenvolvendo essa habili-
dade. Além disso, se usar, deve esperar um certo nimero de mal-entendidos. Nesse
caso, vocé deveria ter uma das outras deixas preparada para usar se os alunos nao
perceberem o que vocé quer.

O ultimo tipo de deixa é especializado: indica uma resposta especifica aos alu-
nos. Em muitas salas de aula que usam este método, ha multiplas deixas desse tipo,
cada uma indicando uma resposta diferente. Por exemplo, Bob Zimmerli ensina aos
alunos varias cangdes que listam os multiplos de todos os numeros de 1 a 12, com
a musica de cangdes populares. Depois de ensinar as cangdes, ele pode usar deixas
especializadas. Ele pode dizer, por exemplo: “Tabuada do sete quando eu contar até
trés. Um, dois, trés e...” e as criangas respondem cantando “7, 14, 21, 28, 35,42...”
com um determinada musica. Se ele disser “Tabuada do oito quando eu contar até
trés. Um, dois, trés e...”, a misica muda e os nimeros também. Este tipo de deixa
pode ser especialmente animado tanto para alunos como para professores.

Os professores desenvolveram uma grande variedade de detalhes que agregam
valor & técnica Todos juntos, tornando-a muito util em algumas situagdes particu-
lares. Aqui estiio trés jeitos especialmente eficazes de adaptar e aplicar esta técnica:
» Combine-a com De surpresa e use as duas alternadamente. Ao variar a respon-

sabilidade do grupo e de cada individuo pela resposta, vocé aumenta o nivel
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de atengdo e se vale da tensdo do inesperado, tornando a aula mais interes-
sante para os alunos.

D Incremente a técnica Todos juntos, dirigindo perguntas a subgrupos da tur-
ma. Pe¢a aos meninos que respondam em coro, depois as meninas; o lado
esquerdo da sala e o lado direito; a metade da frente e a metade do fundo.
Estas alteragdes imprevistas tornam a técnica ainda mais animada e cheia de
surpresas, fatores que devem aumentar o engajamento na aula.

D Acrescente um gesto fisico. Por exemplo, os alunos cruzam os dedos, imitando um
sinal de mais, quando perguntados qual é o nome do resultado de uma soma:
“Produto!”. Se a pergunta for sobre onde deve ir a dezena durante a solugio
de uma soma, eles apontam o dedo para o alto e gritam: “Em cima!”. Incluir
um gesto fisico de vez em quando tem duas vantagens para os professores. Em
primeiro lugar, oferece aos alunos um caminho para a atividade fisica em classe,
0 que 0s mantém alertas e em movimento e lhes da algo positivo para fazer, ndo
apenas dizer. E um grande alivio para os alunos que tém dificuldade para ficar
quietos no lugar. Com uma deixa visual, principalmente uma deixa relacionada
com o conteudo, ndo aleatdria, o professor também tem uma visao melhor dos
alunos que eventualmente estejam se escondendo enquanto os outros partici-
pam. Isso aumenta sua habilidade de avaliar o nivel de compreensdo dos alunos.

IDEIA-CHAVE

Quando implementado de forma eficaz, Todos juntos engaja todos os alunos
de uma vez s6 em uma atividade animada, dinamica e motivadora, que energiza
a turma. E extremamente util como parte de uma estratégia mais abrangente de
envolvimento dos alunos e ainda tem efeitos colaterais bastante positivos na disci-
plina da turma. Cria o habito de seguir comandos de maneira sutil, mas poderosa.
Quando participam da técnica Todos juntos, os alunos adquirem o habito de fazer
0 que o professor pede, uma vez atras da outra, sem nem se darem conta de que
estdo praticando essa habilidade. Mas Todos juntos tem riscos e aspectos negativos
que todo professor precisa saber:
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D Permite a carona. Se eu nao sei a resposta ou ndo quero participar, posso sim-
plesmente mover os labios e fingir. Se vocé esta preocupado com esses caro-
neiros, pense em acrescentar um gesto a resposta, o que lhe permitira testar a
participagao tanto de forma auditiva como visual.

D Nao permite um teste eficaz da compreensao. Com toda a excitacdo de mui-
tos alunos respondendo corretamente, aqueles que estdo perdidos podem
se esconder facilmente, apenas movendo os labios ou olhando seus pares e
aderindo na segunda ou terceira vez.

D So reforga a cultura disciplinar da sua sala de aula se for firme e claro. Se os
alunos perceberem que podem usar as respostas para testar suas expectati-
vas — arrastando as respostas, respondendo de um jeito bobo ou alto demais
ou respondendo fora de sincronia — eles vao fazer isso. Portanto, vocé tem de
priorizar uma execugao perfeita do coro. Se vocé receber qualquer das res-
postas listadas acima, vocé deve corrigi-los de forma energética e positiva,
dizendo algo assim: “Gosto da sua energia, mas preciso ouvir a resposta certa
na hora da deixa. Vamos tentar de novo”.

Técnica 24

Por décadas, os jogadores de beisebol aqueceram-se para os jogos e treinos com
um jogo chamado pepper. Em um grupo de quatro ou cinco jogadores, um deles
tem o taco e os outros ficam em circulo ao seu redor, a alguns metros dele, com as
luvas de beisebol vestidas. Um jogador joga a bola para o batedor, que rebate ime-
diatamente. Um dos jogadores do circulo pega a bola e joga de volta ao batedor,
também imediatamente, que de novo rebate a bola de volta para o circulo ao redor
dele, para um jogador diferente. O jogo ¢é rapido e oferece duzias de oportunida-
des de praticar as habilidades de rebater e apanhar a bola em um curto periodo
de tempo e em um ambiente cheio de energia e de ritmo. Ao contrario do treino
formal, esta brincadeira néo se propoe a ensinar novas habilidades ou estratégia
de jogo: é apenas um reforgo das habilidades.

Bate-rebate, a técnica de ensino inspirada pelo jogo pepper, também usa
atividades de grupo em ritmo muito rapido, mas para rever informagéo ja co-
nhecida e habilidades fundamentais. O professor “langa” perguntas rapida-
mente para um grupo de alunos e eles respondem. Normalmente, o professor
nido reduz a velocidade para discutir uma resposta; se estiver certo, ele sim-
plesmente faz outra pergunta a outro aluno. Se a resposta estiver errada, ele
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faz a mesma pergunta de novo a outro aluno ou, as vezes, 20 mesmo aluno. O
importante é ndo parar. Isso é Bate-rebate: uma revisio dos fundamentos mui-
to rapida, imprevisivel (vocé nunca sabe quem vai receber a bola), com muitas
oportunidades de participa¢do em rapida sucessao.

Bate-rebate ¢ um grande aquecimento. Muitos professores a incluem logo no
comego da aula, como parte do treino oral diario, mas ela também ¢é eficaz como
um interludio para animar a turma ou como a parte dinamica de uma revisio, talvez
um arremate antes da avaliagio. E perfeita para preencher de um jeito divertido,
produtivo e envolvente os 10 minutos finais da aula.

Como um desafio comum do uso da técnica Bate-rebate é sua confusio fre-
quente com De surpresa, vale a pena examinar algumas das diferengas entre as duas,
antes de atingir o proximo nivel de especificidade desta técnica.

Primeiro, embora Bate-rebate muitas vezes envolva De surpresa, isso nao é impres-
cindivel. Com Bate-rebate, vocé pode chamar quem levantou a mio, se preferir, per-
guntando aos voluntarios rapida e energicamente, seja desde o comego, seja depois de
um breve periodo de De surpresa, para engajar os alunos. Esse ¢ o jeito mais comum
nas salas de aula: o jogo comega com De surpresa e, 2 medida que os alunos se envol-
vem, comegam a levantar as maos, cheios de vontade, o professor faz a transigio para
uma versdo de Bate-rebate que faz com que quase todos os alunos levantem a mio.

Em segundo lugar, Bate-rebate quase sempre faz rapidas perguntas sobre os
fundamentos, muitas vezes como revisio. Isso é diferente de De surpresa, que pode
envolver perguntas de qualquer nivel e de qualquer tipo. Tudo bem perguntar de
surpresa a um aluno quais foram as causas da Segunda Guerra Mundial, mas nio é
provavel que vocé cobrisse esse contetido com Bate-rebate. Como esta técnica é prin-
cipalmente um meio de revisar, os professores vio de unidade para unidade dentro
do jogo. Fazem perguntas sobre as propriedades dos quadrilateros por dois ou trés
minutos e depois uma série de perguntas sobre geometria analitica. Quase sempre
fazem isso mesmo que os topicos ndo estejam perfeitamente relacionados. Em uma
aula de estudos sociais, por exemplo, vocé pode passar alguns minutos perguntando
sobre mapas e depois passar a perguntas sobre o Brasil Colonia.

Em terceiro lugar, Bate-rebate ¢ um jogo. (Os jogadores de beisebol adoram sua
versdo desse jogo, chamada pepper, porque é um intervalo no treino.) Portanto, a
Bate-rebate em sala de aula usa indicadores que sublinham para sua turma o fato
de que eles estdo jogando. Em alguns casos, vocé pode pedir a todos os alunos que
se levantem ou pode chama-los de um jeito tinico — de um jeito que vocé nao usaria
fora do contexto do jogo. Em Bate-rebate, o tempo é comprimido e 0 jogo tem um
comego e um fim claros. Os professores usam muitas variagdes para enfatizar os
aspectos divertidos desta técnica:
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D Sorteio. Uma marca registrada de Bate-rebate é sua imprevisibilidade; ninguém
sabe quem responderé a proxima pergunta. Muitos professores vao além e usam
dispositivos para aprofundar essa caracteristica aleatoria. O método mais co-
mum é com os palitos de picolé, cada um com o nome de um aluno: ao longo
do jogo, eles sdo retirados um a um de uma lata. Mas ha outras variagées, como
a geragio de niimeros aleatorios por um laptop. Nesse sistema, 0s professores
estiio, na maioria dos casos, dependendo da alocagéo aleatéria de participagao.
Quer os alunos reconhegam isso, quer néo, um professor que sorteia palitos de
picolé conserva sua habilidade de distribuir as perguntas como quiser. O conse-
1ho de um professor explica o que eu quero dizer: “Lembre-se, s6 vocé sabe qual

' 0 nome escrito no palito!” Vocé pode tirar o palito do Jodo e chamar a Suzana.
Sortear palitos também tem a desvantagem de demorar tanto tempo quanto o
necessario para fazer uma pergunta: reduz pela metade a sua velocidade.

EM ACAO
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Como Bate-rebate trata de velocidade, raramente havera professores parando
para discutir e analisar uma resposta errada. Podem pedir a outros alunos para cor-
rigir os que erraram, mas a meta é quase sempre manter o ritmo acelerado.

TECNICA 25

Outra técnica para estimular aqueles alunos que ndo sdo os primeiros a se ma-
nifestar quando vocé faz uma pergunta é Tempo de espera. Trata-se de esperar
alguns segundos estratégicos quando vocé termina de fazer a pergunta ¢ antes de
escolher um aluno para que responda. Mary Budd Rowe — que foi professora de
Educagdio na Universidade da Flérida até morrer, em 1996 — foi uma pioneira na
pesquisa sobre o tempo de espera. Ela demonstrou que o professor tipico espera
cerca de um segundo depois da pergunta e pode esperar até 1,5 segundo antes de
escolher alguém para responder.

Os desafios e as limitagdes impostos por esse habito sao significativos. As
respostas obtidas depois de menos de um segundo de reflexdo dificilmente se-
rio as mais ricas, as mais pensadas ou as melhor desenvolvidas que seus alunos
podem produzir. Quando se d4 s6 um segundo de tempo, encoraja-se sistemati-
camente os alunos a levantar a mdo com a primeira — ndo a melhor — resposta
que lhes vier a cabega, se quiserem ter uma chance razoavel de participar. Na
auséncia do tempo de espera, é mais provavel que vocé va perder muito tempo
processando respostas pobres antes de chegar a uma boa resposta. Ironica-
mente, com a espera, vocé garante o uso do seu tempo em respostas iniciais de
alta qualidade — e isso, no fim, vai poupar-lhe tempo.

A mente trabalha rapido e a quan-

tidade de tempo necessaria para me- A mente trabalha rdpido
lhorar a qualidade das respostas pode ea quantidade de tempo
ser pequena. Algumas pesquisas de- necessdria para melhorar

monstraram que, quando os alunos a qualidade das respostas

recebem de trés a cinco segundos de
pode ser pequend.

tempo de espera depois da pergunta,
aumenta a probabilidade de acontecer
coisas importantes como:

D Aumento da extensdo e da exatiddo das respostas.
» Menor nimero de recusas em responder (os que dizem “eu ndo sei”).
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» Aumento do numero de alunos voluntéarios para responder.
D Aumento do uso de evidéncias nas respostas.

Mas esperar ndo é tdo simples assim. Ndo basta uma mera pausa ou contar
até trés mentalmente. E possivel que ndo fique claro como responder diante do
tempo de espera, sobretudo se os alunos ndo tém vivéncia de escolas nas quais se
espera e se ensina a eles uma reflexdo rigorosa ou escolas nas quais o comporta-
mento esperado para preencher o tempo entre a pergunta e a resposta seja o da
reflexdo, ndo o da participag@o imediata e impulsiva.

No seu processo de treinar e acostumar seus alunos a adquirir bons habitos
de estudo para que adquiram os comportamentos que levam ao sucesso escolar,
vocé deve considerar a possibilidade de aprimorar seu uso de Tempo de espera
com a narragdo desse tempo. Os professores que usam este Tempo de espera nar-
rado tornam a técnica mais direta e produtiva — ou seja, aumentam a probabili-
dade de resultados positivos. Eles orientam seus alunos para aproveitar o tempo
de espera de maneira produtiva, explicando-lhes tacitamente por que os alunos
estdo esperando. Por exemplo:

1. “Estou esperando por mais maos levantadas.”

2. “Gostaria de ver pelo menos 15 maos levantadas antes de ouvirmos uma resposta.”

3. “Estou esperando por alguém que possa conectar esta cena a uma outra pega,
idealmente MacBeth.”

4. “Eu vou dar um monte de tempo a vocés todos, porque esta pergunta é dificil. Sua
primeira resposta pode ndo ser a melhor.”

5. “Eu estou vendo gente pensando muito e fazendo anotagdes. Vou dar uns poucos
segundos a mais para todo mundo fazer isso.”

6. “Eu estou vendo gente folheando o capitulo, em busca desta cena. Parece uma
ideia muito boa.”

7. “Estou procurando alguém que possa mostrar o lugar exato da passagem onde
esta a resposta.”

8. “Vou comegar a ouvir as respostas daqui a 10 segundos.”

9. “Agora, sim, estou comegando a ver mais méos levantadas. Quatro, cinco, sete.
Muito bem. Vejo que vocés estdo perdendo o medo de se arriscar.”

Note as énfases diferentes nesta sequéncia narrada. A primeira intervengio
apenas sugere que o professor gostaria de ver mais participantes. A segunda
estabelece um objetivo grupal para participacao e, por meio do uso da primeira
pessoa do plural (“ouvirmos”), transforma em projeto coletivo o simples ato
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de responder a uma pergunta. A terceira da aos alunos algo especifico e util
para refletir: como a cena esta conectada com alguma outra coisa que leram.
Em outras palavras, como seria uma resposta particularmente Gtil? A quarta
pressiona os alunos para duvidarem de suas respostas e criarem pelo menos
uma segunda possibilidade. A quinta descreve formas praticas de atividade
produtiva exercida por alguns alunos (anotar ideias) e sugere aos outros alu-
nos que também fagam isso. Reparem que esta intervengio refor¢a a ideia de
ser produtivo durante o tempo de espera. A sexta sugere outra atividade pro-
dutiva possivel para o tempo de espera, com o objetivo de gerar e pesquisar
ideias, aumentando, assim, a probabilidade de respostas baseadas em evidén-
cias. A sétima tem uma énfase semelhante, mas pede aos alunos que afirmem
seu trabalho produtivo durante o tempo de espera, apontando a resposta. Isso
também aumenta a confiabilidade com que o professor pode deliberadamente
escolher uma resposta correta ou incorreta. A oitava permite que o professor
estenda o tempo de espera (poderia ser até mais longo), estabelecendo um pra-
zo claro. A nona narra comportamentos positivos para normaliza-los (para
que paregam tipicos) e encoraja o risco de tentar, mesmo que vocé ndo esteja
certo da resposta.

Em suma, professores excelentes usam a narragdo do periodo de espera
para incentivar e refor¢ar comportamentos especificos, que serdo mais produti-
vos para seus alunos durante esse tempo. Esses professores estio ensinando até
quando estio esperando.

EM ACAO
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Técnica 26

Recentemente, assisti a uma aula rigorosa de Literatura para alunos do ensino
médio na Boston Collegiate High School, uma escola charter altamente bem-
sucedida. A professora conduziu uma discussdao do conto “The Man I Killed”
(O Homem Que Matei), uma narrativa complexa do livro The Things They
Carried (As Coisas Que Levavam), de Tim O’Brien. Na historia, o narrador
(talvez O’Brien, talvez ndo) descreve na primeira pessoa sua propria incapaci-
dade para contar aos outros sobre a morte de um soldado inimigo durante a
Guerra do Vietna. Em um dos momentos culminantes da aula, a professora fez
uma pergunta astuta e exigente aos alunos: “Por que alguém escreveria uma
histoéria sobre sua dificuldade para falar de alguma coisa que fez e, ao escrever,
falaria dessa coisa? Por que ele falaria sobre a dificuldade para falar?”.

Fiquei chocado com duas coisas: primeiro, com a sorte desses alunos, por
estarem em uma classe onde a professora faz perguntas sensiveis e exigentes,
com absoluta fé na capacidade de resposta dos alunos. Em segundo lugar, fi-
quei chocado com a resposta dos alunos, que foi o siléncio. Eles olharam para
a professora com um ar vazio e ela, no fim, deu a eles um resumo muito bom do
que ela achava que era a resposta. Foi um bom resumo, mas nao uma discussdo
bem-sucedida — e o resultado foi uma proporgao muito baixa na distribuigdo
do trabalho cognitivo: a professora fez todo o trabalho cognitivo.

Enquanto observava os alunos lutando com a pergunta, constatei o para-
doxo da sincera confusido deles. Nenhum deles ergueu os olhos para o alto, nin-
guém olhou para a janela, procurando fugir da aula. Eles queriam responder,
alguns até se debrugavam sobre a carteira, como se buscassem alguma ideia.
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E, depois, abaixaram os olhos, na esperanga de que a professora ndo chamasse
o nome deles. Foi um momento crucial: a professora tinha feito exatamente o
tipo de pergunta que pressiona os alunos para além de seu atual conhecimento
e entendimento de literatura, o tipo de pergunta que exemplifica as altas ex-
pectativas de aprendizagem que ela tinha para seus alunos. Mas foi retribuida
com um grande siléncio na sala de aula.

Ha alguma forma de evitar esse paradoxo? Para responder, preciso conside-
rar como eu mesmo responderia aquela pergunta da professora. Eu precisaria
de pelo menos um minuto, talvez meio minuto, para pensar e — mais importan-
te — para escrever: rascunhar meus pensamentos e transforma-los em palavras.
Com tempo para pensar e comegar a transformar pensamentos em palavras, eu
teria melhores chances de estar pronto para participar e, idealmente, participar
com algum nivel de profundidade, porque minhas ideias seriam melhores e eu
estaria mais confiante.

IDEIA-CHAVE

Como Joan Didion, muitas vezes eu preciso escrever para saber o que pen-
so. Na faculdade, escrevendo artigos no limite do meu entendimento, as vezes
eu s6 entendia minhas ideias depois de as ter escrito. S6 quando eu terminava
o artigo é que minhas ideias se cristalizavam e se combinavam, de uma forma
razoavelmente organizada. Pensando bem, minha participa¢do em discussdes
literarias teria sido muito melhor depois de escrito o artigo, um fato que re-
conheci quando um de meus melhores professores pediu a seus alunos uma
breve reflexdo escrita como bilhete de entrada em cada aula. Nessas aulas em
que todo mundo escrevia antes de falar, a conversa comegava exatamente onde
tinha parado na aula anterior. Outro de meus melhores professores dizia que
uma “nog¢do” estd a dois passos de uma ideia. Como muitos outros alunos, eu
também passava muito tempo na faculdade falando de “nogdes” — e, insisto, €
no escrito que as verdadeiras ideias emergem.
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Professores eficazes também conduzem seus alunos a discussdes rigo-
rosas, que chegam a conclusdes rigorosas, ao dar a eles a oportunidade de
pensar por escrito antes do debate. Esta € a l6gica por tras de Todo mundo es-
creve, uma técnica em que o professor pede aos alunos que se preparem para
argumentar ¢ debater de forma mais rigorosa, pondo, por um breve periodo,
suas ideias no papel.

De maneira mais abrangente, a maioria dos debates em classe é estrutura-
da, erroneamente, ao redor da falsa premissa de que as primeiras ideias a surgir
ou os primeiros alunos a levantar a mao serdo os principais responsaveis por
uma conversa produtiva: faga uma pergunta, escolha uma das maos levanta-
das. Mas a primeira resposta nem sempre ¢ a melhor. Alguns alunos precisam
de tempo para gerar boas ideias ou para acreditar o suficiente em suas proprias
ideias, a ponto de desejar compartilha-las. Até os alunos cujas mios levan-
tam automaticamente vio se beneficiar de alguns momentos de reflexio e suas
ideias serdo melhores.

Ha pelo menos seis vantagens no uso da técnica Todo mundo escreve:

1. Muitas vezes, a técnica permite escolher a resposta mais eficaz para comegar
a discussdo, pois vocé pode circular pela sala e ler as respostas dos alunos
enquanto eles escrevem.

2. Permite que vocé chame qualquer aluno de surpresa, simples e naturalmen-
te, J4 que voce sabe que todo mundo esta preparado e, para iniciar o debate,
pode simplesmente perguntar: “Sobre o que vocé escreveu, Ariel?”.

3. Permite que vocé dé a todos os alunos, ndo apenas aqueles que levantam a
mao mais depressa, uma chance para participar da conversa.

4. Escrever refina os pensamentos, um processo que desafia intelectualmente
os alunos, engaja-os e melhora a qualidade de suas ideias e de sua redagio.

5. Voce estabelece padroes e conduz os alunos em uma diregdo que conside-
ra especialmente produtiva. Por exemplo: pode pedir que escrevam uma
sentenca definindo a palavra imperceptivel, mas pedir também que deixem
claro que ¢ diferente de invisivel. Ou pode pedir que descrevam o que os
Capuletos pensam dos Montecchios em Romeu e Julieta, mas, para enten-
der a intensidade do 6dio, que escrevam a resposta com as palavras que um
membro da familia Capuleto usaria.

6. Se escreverem o que aprendem, os alunos lembram duas vezes mais contetdo.

Com todas estas vantagens do escrever, vale a pena aproveitar toda oportunida-
de para pedir aos seus alunos que escrevam — ndo apenas para melhorar a redagio
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deles, mas também para provocar reflexdo, contribuindo para os debates em mo-
mentos importantes da aula.

EM ACAO

Estas seis vantagens funcionam de trés formas diferentes: aumentam a qualida-
de das ideias debatidas em sua sala de aula; aumentam o niimero e o preparo de alu-
nos que provavelmente participarao; e, independentemente de quem fala, o exercicio
aumenta a propor¢ao de trabalho cognitivo feito pelos alunos, ja que obriga todo
mundo a responder a pergunta, nao apenas aqueles que debatem.
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Técnica 27

“Toda aula precisa de um pouco de plumas e paetés”, observou Dave Levin,
fundador das escolas KIPP, de alto desempenho. A técnica Plumas e paetés é o
brilho, o momento da aula em que vocé vai ver um pouco de grande produgao:
musica, luzes, ritmo, danga. Plumas e paetés envolve os alunos em um pouqui-
nho de magica. Mas nao se engane: Plumas e paetés nao é pura arte pela arte.
Esta técnica refor¢a ndo apenas o conteudo académico em geral, mas também
um dos objetivos de aprendizado do dia. E bem animada, mas sempre curta,
gostosa e direta ao ponto. E quando acabou, acabou.

Plumas e paetés pode ser um in-
terludio de 30 segundos, quando os

Plumas e paetés ndo é pura alunos dangam o “funk da tabuada”,
arte pela arte. Esta técnica cantam a “cancao da divisao” ou com-
reforca ndo apenas o contetudo petem para ver quem faz a melhor

académico em geral, mas charada com palavras do vocabulario

também um dos objetivos de
aprendizado do dia.

do dia, para ser “campedo do denomi-
nador comum” no 5° ano ou para ser
coroado “rei da geografia”. E um in-
tervalo para lembrar os nomes de to-
dos os estados do Nordeste. E a apre-
sentagdo de uma peca de teatro sobre a historia que a turma acabou de ler ou
de discutir animadamente ou — melhor ainda — de ler e discutir. Os momentos
Plumas e paetés devem ser desenvolvidos e implementados com cuidado. Caso
contrario, podem desconcentrar os alunos e fazer tanto mal quanto bem. Aqui
estdo dois principios solidos para projetar os momentos Plumas e paetés:

» Grande produgio. Os artistas variam o tom e o ritmo, as vezes cochichando
para dar énfase, mais tarde falando em voz ribombante, outras vezes falando de-
vagar ou muito rapido. O professor Mike Taubman, da North Star Academy, usa
estas técnicas teatrais quando 1€ e discute uma historia com seus alunos. Durante
uma discussdo sobre o conto do flautista de Hamelin, por exemplo, ele pediu aos

alunos que deduzissem a moral da histéria. Nas mados de Mike, toda a dramati-
cidade da histéria ficou clara, até mesmo o fechamento que ele usou para ajudar
a turma a refletir sobre a moral da histéria. Seu ritmo era rapido e sua voz, alta,
e ele coloriu os ultimos momentos da lenda: “O flautista pegou as criangas e as
escondeu em uma caverna escura”. A medida que se aproximava do final, Mike
reduziu o ritmo e baixou o tom de voz, pronunciando as ultimas palavras em um
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sussurro teatral lento, enfatico: “Para sempre”. Quando terminou seu resumo
dramatico, seguiu-se um momento de siléncio aflito e, depois, quase todas as
maos dispararam para o alto, todo mundo querendo explicar a moral da histo-
ria. Ele conseguiu atrair seus alunos para o assunto ao usar simples truques de
grande produgio.

» Como uma torneira. O professor David Berkeley, da escola charter Boston
Preparatory, incrementou sua aula sobre objeto direto com um truque simples:
instruiu os alunos para dizer “ooooh” ou “aaaaaah” sempre que um objeto dire-
to era mencionado. Para esse momento de Plumas e paetés, David explicou aos
alunos que deveria ser “Como uma torneira: voceé liga, depois desliga; e, quando
eu mando desligar, vocés desligam™.

Durante a aula, estudando a sentenga “Mamae pos o bebé no bergo”, as Plumas
e paetés de Berkeley foram mais ou menos assim:

David: Aqui esta o verbo, “pds”, e no final vem “no bergo”. O que temos ai,
Carlos?

Carlos: E um adjunto adverbial de lugar.

David: E entre os dois, Sheila? O que é isto?

Sheila: _E o objeto direto.

Classe: Oooooh. Aaaaaah.

David: Esta certo, Sheila, um objeto direto novinho, fabuloso!

Classe: Ooooooh. Aaaaaah.

David: Celso, diga a Sheila o que é o objeto direto! [pausa aqui para 0ooohs
e aaaahs]

Esticio: E um complemento do verbo.
David: [fazendo um movimento para imitar o fechar de uma torneira e sina-

lizar o fim dos oooohs e aaaaahs] Perfeito.

A tltima parte — o gesto da torneira — ¢ crucial. E bacana jogar o jogo,
mas se ele ndo parar acabaria por distrair os alunos do trabalho em classe e
interferir na habilidade de David para ensinar, porque seria interrompido a
cada vez que dissesse “objeto direto”. E importante inventar um jogo diverti-
do que possa ser controlado pelo professor, em vez de gerar um monstro que
adquire vida prépria. David pode usa-lo de vez em quando ao longo da aula,
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mas ndo pode perder o controle dele. Um bom Plumas e paetés comega, é di-
vertido e acaba. Ele nao ressurge quando voceé vira as costas, nem a cantoria
comeca sem vocé ter mandado. Quando isso acontece, vocé deve agir rapido
e interromper.

D Mesmo objetivo. Plumas e paetés sempre tem um objetivo especifico de
aprendizado e deve ter o mesmo objetivo da aula ou — mais ousado — da revi-
sdo de contetido ja dominado, mas relacionado. David escolheu seu Plumas e
paetés para alegrar seu estudo dos objetos diretos. Mas o objetivo era ajudar
os alunos a se concentrar e a reconhecer um objeto direto, quando ele aparece
nas oragdes. O Plumas e paetés apoiava essa meta, nao distraia dela.

D Musicais. Nos musicais, todo mundo canta a mesma musica e danga os
mesmos passos de maneira sincronizada. Nas salas de aula, todo mundo pre-
cisa saber as regras. Se ¢ uma cangao, todo mundo precisa saber a letra e os
passos. Se ¢ um jogo de tabuada, os alunos precisam saber quando levantar,
como jogar, o que fazer se perderem e assim por diante, e todo mundo deve
respeitar as regras. Se vocé deixar que eles cantem o que quiserem ou batam
palmas quando quiserem, pode virar uma bagunca.

D Direto ao ponto. Em qualquer atividade de grupo, os part1c1pantes podem
participar de forma negativa para expressar sutilmente seu desdém pela ativi-
dade e por quem a prop0s: cantar desafinado ou alto demais, exagerar na dan-
¢a ou fazer um gesto obsceno. O bom uso da técnica Plumas e paetés deve ser
cuidadosamente gerenciado e corrigido imediatamente, reforcando os padroes
de exceléncia. Para obter dicas sobre como fazer isso, leia as técnicas de gestdo
de sala de aula: O que fazer (Técnica 37), Faga de novo (Técnica 39), Enquadra-
mento positivo (Técnica 43), 100% (Técnica 36) e Voz de comando (Técnica 38).

REFLEXAO E PRATICA
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CAPITULO CINCO

CRIAR UMA FORTE
CULTURA ESCOLAR

As técnicas do Capitulo Cinco (assim como as dos Capitulos Seis e Sete) concen-
tram-se na constru¢ao de uma cultura que faga da sua sala de aula um lugar onde os
alunos estudem bastante, aprendam habitos de trabalho intelectual e se esforcem ao
maximo. Antes de descrever os métodos especificos que excelentes professores usam
para construir essa cultura, vale a pena usar umas poucas paginas para entender o
conceito e os fatores que a consolidam. E mais complexo do que parece. Além disso,
as técnicas sobre as quais vocés vao ler farao mais sentido se estudadas no contexto
de uma clara definigao do que é cultura escolar.

CULTURA ESCOLAR: CINCO PRINCIPIOS

Para construir uma cultura escolar que conduza e sustente a exceléncia, vocé deve
levar em consideragdo cinco aspectos de sua relagdio com os alunos. Esses cinco
aspectos ou principios sdo frequentemente confundidos ou fundidos entre si. No
entanto, vale a pena distingui-los para conseguir tirar 0 maximo de cada um dos
cinco principios na sua aula.
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OS CINCO PRINCIPIOS DA CULTURA ESCOLAR

Disciplina

Gestéao

Controle

Influéncia

Engajamento ; -

Disciplina

A maioria das pesséas usa a palavra disciplina; para se referir ao processo de
administrar consequéncias e punigdes. E um verbo: “Vou disciplinar vocé”.
Prefiro usa-lo como Ronald Morish em seu excelente livro, With All Due
Respect (Com Todo Respeito): como um substantivo que designa o processo
de ensinar a alguém a maneira certa de fazer alguma coisa, ou que se refere
ao estado de ser capaz de fazer alguma coisa da maneira certa — “tenho dis-
ciplina” ou “ensino disciplina”. Este sentido da palavra também ocorre na
expressdo autodisciplina — a habilidade de se obrigar a terminar as coisas
iniciadas — e em disciplina como um conjunto de ideias ou um método de
pensamento (como em uma disciplina académica). Tudo isso indica que, no
centro desta defini¢ao de disciplina, estd|o ensino\- ensinar aos alunos o jeito
certo e eficaz de fazer as coisas.

[ronicamente, muitos professores

Raramente os professores esquecem este elemento, embora seja
q ]

param para ensinar a seus central na definigdo de seu trabalho.

alunos, passo a passo, o que Eles esperam ensinar contetdo, mas

é um comportamento de ndo necessariamente os habitos e os

aprendizado eficaz.

processos necessarios para ser um
aluno bem-sucedido e um cidaddo

consciente. Eles criam sistemas de pre-
miagdo e punigao para desenvolver o senso de responsabilidade nos alunos.
Exortam os alunos a dar o melhor de si, pressupondo que eles saberdo como
fazer o que ¢ melhor. Mas raramente os professores param para ensinar a seus
alunos, passo a passo, o que ¢ um comportamento de aprendizado eficaz. Em
vez disso, pressupdem que os alunos ja aprenderam isso em salas de aula an-
teriores ou sdo céticos quanto ao valor de aprender um jeito certo de fazer as
coisas, como sentar direito, tomar notas e seguir instrugdes. Como diz meu co-
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lega Doug McCurry: “Se eles néo estdo fazendo o que vocé pediu, a explicacdo
mais provavel é que vocé nao lhes ensinou como”.
mais p1 a0 lhes ensiou como .

Ensinar com disciplina implica investimento inicial em ensinar seus alunos
a serem alunos. Isso requer uma boa dose dﬂ@ Como seus alunos
vio sentar, fazer fila, entrar em sala ou tomar notas? Portanto, deve fazer parte
do planejamento de sua aula investir nestas praticas, além de avaliar constan-

temente se a disciplina de seus alunos esta atingindo os padrdes desejados. Os
resultados de enfatizar e investir neste tipo de disciplina podem ser extraordi-

narios, porque, no fim, descobre-se que hd muitos alunos excluidos da cultura

escolar. Estes alunos estdo dlspostos a fazer o que se espera deles. Eles estdo s
esperando que alguém lhes ensine.

Gestdo

Em contraste, gestdo é o processo de reforgar comportamento por meio de con-

sequéncias. O que tipicamente se costuma chamar de “disciplinar” é, na verda-
Ele,;r};é;as gestdo: distribuir consequéncias. Alguns professores acham que isso
basta e, a primeira vista, parecem ter razao. Salas de aula eficazes precisam de
sistemas de gestdo. Como a gestdo € o elemento da cultura escolar que tem resul-
tados mais visiveis no curto prazo, acabamos nao reconhecendo que ela depende
dos outros quatro elementos e tem limitagdes sem eles. A gestdo torna mais clara
e eficiente a operagdo de uma sala de aula focada no aprendizado, mas ndo se
sustenta sem os outros quatro elementos da cultura escolar. Sem eles, mesmo
nos melhores sistemas, a gestdo acaba sofrendo de uma progressiva redugio de
resultados: quanto mais vocé a usa, menos eficiente ela se torna.

Quando escolas e professores confiam excessivamente na gestdo, scgue-
se uma espiral fatal: os alunos perdem a sensibilidade para as consequéncias
e se tornam maquiavélicos com relagao aos prémios; mais e mais punigdes e

premxos sdo necessarios para atingir os mesmos resultados ou até menos. Os
alunos se tornam cada vez mais insensiveis as doses maiores, e essas doses
maiores sinalizam para os alunos que o professor esta desesperado ou mesmo
que eles sdo alunos problematicos, e ndo bons alunos. No fim, a moeda da ges-
tdo torna-se menos racional e demasiadamente negativa.

Uma gestdo firme ndo é apenas uma parte positiva da cultura escolar, mas
também uma parte necessaria. Contudo, a gestdo eficiente precisa operar em
combinagio com os outros quatro elementos ou vai se tornar, rapidamente,

uma gestio ineficiente. Ensine aos alunos como fazer as coisas do jeito certo:

nio basta estabelecer consequéncias para quando fazem as coisas do jeito er-
rado. Para conseguir isso, ¢ preciso ser capaz de administrar os alunos, ou seja,

A
<
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convenceé-los a fazer as coisas independentemente das consequéncias, inspira-
los e envolvé-los positivamente nas tarefas escolares. Com isso, vocé também
constréi com eles relagdes ndo transacionais, que nao envolvem prémios ou
punig¢des, € mostra que se importa muito com eles, a ponto de conhecer cada
um como individuo. Essas habilidades permitem a vocé reconhecer que seus
alunos sdo excelentes gestores da sala de aula.

Controle

Controle ¢ a sua capacidade de levar alguém a fazer o que vocé pede, independente-
mente das consequéncias. Para muita gente, controle é um palavrao. Deve haver algo
errado em controlar uma pessoa. Nao ¢ democratico, dizem, e é coercitivo. A inten-
¢do de controlar outra pessoa ¢ especialmente repreensivel em um professor, dizem,

porque ensinar ¢ ajudar as pessoas a pensar por si mesmas. No entanto, um pouco
de contexto deve deixar claro que todos nds exercemos controle sobre as a¢des de
outras pessoas e que o fazemos porque essa ¢ a coisa certa a fazer, especialmente
para professores. Em muitos casos, o controle bem-intencionado e esclarecedor é
bom: gragas ao controle, um professor pode levar seus alunos a se perguntar o por-
qué ¢ o como de fatos historicos, conseguir torna-los desconfiados de afirmagdes
ndo apoiadas em fatos e consistentemente ensina-los a se esfor¢ar ao maximo, a
aprender valores importantes e a respeitar seus colegas.

Com efeito, minha defini¢do de controle é “a capacidade de levar alguém
a fazer o que vocé pede, independentemente das consequéncias™. Nio implica
falta de subjetividade nas pessoas que fazem o que lhes é pedido. Elas esco-
lhem. Controlar envolve simplesmente pedir de um jeito que aumente a proba-
bilidade de que concordem em fazer o que vocé pediu. Se vocé ja leu alguma
coisa na emergente area da economia comportamental — o popular e fasci-
nante Nudge (Cutucada), por exemplo, de Cass Sunstein e Richard Thaler —,
reconhecera que nao existem escolhas completamente neutras. Olhar alguém
nos olhos e falar com firmeza é claramente um exercicio de controle. Manter
os olhos baixos e usar um tom de suplica ndo é. Mas ndo ha maneira de pe-
dir alguma coisa que ndo caia em algum ponto entre esses dois extremos. E
importante notar que, neste capitulo, controle refere-se a uma estreita faixa
de interagdes comportamentais e sociais dentro da sala de aula, como sentar
quando solicitado a sentar.

O maior paradoxo na questdo do controle é que ele vai além de ser um mal
necessario. O controle, em geral, garante a liberdade. Sei disso como pai. Eu

posso dar liberdade aos meus filhos para correr a minha frente, quando passea-
mos pela calgada, e explorar por conta propria se consegui ensina-los bem as
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regras para atravessar a rua (ou seja,
eu os “disciplinei” para saber parar na Professores que exercem

esquina). Mas, quando se aproximam um forte controle ddo certo
de uma garagem onde um carro esta porque entendem o poder da
inesperadamente dando ré e eu pego linguagem e das relagées: eles

que parem, também preciso ter certeza . :
. S pedem com respeito, firmeza
de que eles vao parar imediatamente, i )
e confianga, mas também

sem falha. Além de minhas outras fer-
ramentas, também preciso ter controle com civilidade e, geralmente,
tanto para proteger meus filhos como com delicadeza. Eles expressam
para lhes dar oportunidade de cresci- sua fé nos alunos.
mento — do contrario, nao posso ser
um pai eficaz. Quanto mais poder eu
tiver para exercer um controle responsavel, mais liberdade posso dar aos meus
filhos, de preferéncia uma liberdade realmente relevante.

Professores que exercem um forte controle ddo certo porque entendem o

poder da linguagem e das relagdes: eles pedem com respeito, firmeza e confian-
¢a, mas também com civilidade e, geralmente, com delicadeza. Eles expressam
sua fé nos alunos.

Substituem vagos comandos de juizo como “Acalmem-se!” por comandos
especificos e uteis, como “Por favor, voltem a seus lugares € comecem a escre-
ver em seus cadernos”. Estas agdes denotam clareza, firmeza de proposito,
determinacgido e cuidado. Se vocé conseguir levar os alunos a fazer aquilo que
lhe foi delegado, ajudando-os a alcangar o sucesso escolar, vocé estara fazendo
seu trabalho e também economizando consequéncias para quando mais preci-
sar delas. Portanto, acostumar-se com a responsabilidade de exercer controle é
parte da preparacao para o sucesso de seu trabalho.

Influéncia

No mundo ideal, todos os professores conectam-se com seus alunos e os inspi-
ram a desejar para si o que é proposto para o trabalho em classe. Influenciar os
alunos é inspira-los a acreditar, a querer dar certo e a querer estudar por razdes
intrinsecas as tarefas diante deles. E o proximo passo, para além do controle. O
controle leva-os a fazer as coisas que vocé sugere; a influéncia leva-os a querer
internalizar as coisas que vocé sugere. Embora seja menos visivel do que fazer
as criangas se comportarem, fazé-los acreditar — querer comportar-se de forma
positiva — é o maior fator de realizacdo e sucesso, porque ocorre quando as
préprias criangas querem e quando ¢ real. Acontece na sua auséncia, sem a sua
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gestdo direta. A crenga, como demonstra a histéria de toda ideia poderosa, da
democracia a fé, ¢ um motivador poderoso e perene. Se a influéncia ¢ o proces-
so de instilar crenga, maximiza-la deveria ser o objetivo deliberado da cultura
escolar de todo professor.

Engajamento

Professores excelentes oferecem aos alunos muitas oportunidades de dizer “sim”,
s

de se énvolver, de mergulhar em um tema. Engajam seus alunos intensamente em
tarefas positivas e produtivas,. desviando sua atengdo do que € <o oducente
€ concentrando suas energlas no que e 1nteressante ere relevante 3 ’

Nio 1mporta o que eles estejam pensando mas o que estdo fazendo é po-
sitivo. Isso tem um poderoso efeito colateral. Uma das ideias mais dificeis e
mais perceptivas de Karl Marx ¢ a teoria da infra-superestrutura: a ideia de
que as crengas € valores das pessoas (a “superestrutura” da sociedade) sio um
produto da “infraestrutura” (as realidades cotidianas da vida). O que vocé faz
o dia todo acaba definindo suas crengas, e nao vice-versa. Isso se aplica ao
papel cotidiano de seus alunos na escola. Sao proprietarios? Burros de carga?
Servos? Artesdos? Empreendedores felizes? A aparéncia prosaica de suas inte-
ragoes diarias define aquilo em que acreditam e o que valorizam em sua vida
escolar, mais do que o contrario. As pessoas agem (ou sdo levadas a agir) de
certa maneira e, depois, explicam seus atos com ideologia.

Outros criticos sociais defenderam
“As vezes, vocé tem de mudar de esse mesmo ponto de vista, mas de for-
fora para dentro!” ma mais sucinta. Por exemplo, no fil-
me Meu Pequeno Paraiso, de 1990, um

ex-mafioso (Steve Martin) ensina um policial comportadinho (Rick Morani)
a encontrar prazer e verve em sua vida didria. Martin empurra Morani para
dentro do provador de uma loja, para experimentar um terno chique que ele
convenceu o outro a comprar, e, enquanto o policial se troca, diz: “As vezes,
vocé tem de mudar de fora para dentro!”.

E muito comum que as criangas mudem de fora para dentro. Eles se veem
entusiasmados e comegam a se sentir entusiasmados. Eles se veem concentra-
dos em seu trabalho e comegam a pensar que sdo bons alunos, que sio cida-
ddos conscientes e, entdo, comegam a pensar e agir mais de acordo com essas
ideias. Professores excelentes mantém seus alunos positivamente engajados
nao apenas para eliminar as oportunidades para fazer bagunga, mas porque,
depois de um tempo, eles comegam a pensar sobre si mesmos como pessoas
positivamente engajadas. E por isso que o engajamento é importante.
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Assinergia dos cinco principios
As técnicas descritas nos proximos capitulos baseiam-se, em graus variados,
nestes cinco principios da cultura escolar. Algumas utilizam alguns principios
mais do que de outros. No entanto, como a sinergia entre os cinco fortalece
cada um deles, idealmente as técnicas usadas pelo professor eficaz devem apro-
veitar todos os cinco. Quem usar apenas um ou dois desses principios vai, em
ultima analise, falhar na construgdo de uma cultura escolar vibrante. Um pro-
fessor que s6 use controle, mas ndo use disciplina, por exemplo, vai produzir
alunos que jamais aprenderdo a fazer coisas por conta propria e precisarao
sempre de orientagdo direta para agir. Uma sala de aula na qual o professor
nao tem controle e tenta administrar os alunos indisciplinados exclusivamente
por meio da gestdo de consequéncias vai usar demais esse recurso, acostumar
os alunos as punigdes e erodir sua eficiéncia em classe. Aquele que envolve seus
alunos e os influencia, sem controle e sem gestdo, vai construir uma cultura
vibrante, mas ineficaz, pois permite que alguns alunos fujam do aprendizado.
E o professor que envolve e influencia, mas ndo ensina disciplina, nao vai pre-
parar seus alunos adequadamente para ser bem-sucedidos quando deixarem o
microcosmo de sua sala de aula, porque eles ainda nao terao praticado suficien-
temente nem terdo conhecimento sobre como manter bons héabitos de estudo.
Embora a maioria das técnicas neste livro faga uso variado de um ou mui-
tos desses principios (por exemplo, a Técnica 38, Voz de comando, ¢ muito con-
centrada em controle, enquanto a Técnica 44, Elogio preciso, ¢ principalmente
voltada para influéncia), o resto deste capitulo focaliza quase que exclusiva-
mente a disciplina e os sistemas e as rotinas que sao o fundamento oculto de
toda cultura escolar.

Técnica 28

A primeira rotina que afeta a cultura escolar refere-se a como os alunos entram
na sala de aula. Como todas as outras, esta ¢ uma rotina quer vocé se dé con-
ta disso (e lhe dé forma, intencionalmente) ou ndo. Diferentemente de Umbral
(Técnica 41), que precede imediatamente a entrada dos alunos na sala e foca na
defini¢do de normas e expectativas de comportamento, Rotina de entrada trata
de criar o habito da eficiéncia, da produtividade e do bom estudo bem no come-
¢o da aula, depois da saudagdo e enquanto os alunos se sentam.

Uma rotina ideal comegaria com os alunos entrando em sala e pegando mate-
riais de uma pequena mesa logo ao lado da porta. Em alguns casos, especialmente
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nos niveis iniciais do ensino fundamental, os materiais podem j4 estar nas car-
teiras. Alguns pontos-chave maximizam a eficiéncia desta parte da rotina de
entrada:
L }Wr os alunos pegaremg_s’mmw
que vocé mesmo distribui-los pessoalmente. Isso s6 reduz a sua velocidade
e lhe for¢a a ser multitarefa, em um momento em que sua mente deveria

estar concentrada em estabelecer expectativas de comportamento e cons-
truir relagdes. Também € muito mais eficiente deixa-los pegar os materiais
de uma mesa do que tentar distribui-los mais tarde, enquanto eles esperam
sentados.

D Os alunos devem saber onde sentar. Passear pela classe procurando uma car-
teira vazia, decidir onde sentar ou falar sobre essa decisdio (“Posso sentar
do lado dele? Sera que ele vai pensar que estou paquerando?”) sio exem-
plos de desperdicio de tempo e energia. Determine onde cada um vai sentar
ou permita que os alunos escolham assentos definitivos.

D Seja o que for que os alunos devem fazer com a ligdo de casa (colocar em um
cesto, colocar no canto esquerdo dianteiro de suas carteiras, entregar a um
assistente do professor), eles devem fazer exatamente a mesma coisa todos
os dias, sem ninguém mandar.

» Um Faga agora (a técnica seguinte) deve estar no mesmo lugar todos os dias:
no quadro ou no material. Os objetivos para a aula, a agenda do dia e a
licdo de casa para o dia seguinte j4 devem estar no quadro, também no
mesmo lugar previsivel todos os dias.

Técnica 29

Quando entram em sua sala de aula, os alunos nunca deveriam precisar per-
guntar-se: “O que eu tenho de fazer agora?”. Também nao podem alegar que
nao sabiam o que deveriam fazer. Seus alunos tém de saber o que fazer e nio
podem ter dividas a respeito. Esses dois objetivos — ser claro com os alunos
sobre o que devem fazer e eliminar as desculpas que estimulam a distragdo
— compdem a logica por tras de Fa¢a agora, uma atividade breve que estara
esperando por eles nas carteiras ou que vocé tera escrito no quadro antes que
eles entrassem na sala.

Faga agora significa que os alunos estardo estudando antes mesmo de vocé
entrar em sala. Sdo produtivos a cada minuto e estio prontos para o ensino
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assim que vocé comega a aula. Fizeram o exercicio prévio e ja estdo pensando
no que vem em seguida.

Um Faga agora eficaz, que pode acarretar uma incrivel capacidade de apren-
dizado para uma sala de aula, deve respeitar quatro critérios fundamentais para
garantir concentracao, eficiéncia e eficacia:

1. Os alunos devem ser capazes de completar o Fa¢a agora sem nenhuma orien-
tagdo do professor e sem nenhuma discussdo com seus colegas. Alguns
professores entendem mal o propoésito de Faga agora e usam uma versdo da
técnica que os obriga a explicar aos alunos o que fazer e como fazer: “Mui-
to bem, turma, vocés estdo vendo que o Faga agora de hoje pede a solugao
de alguns problemas de area. Lembrem-se de que, para resolver problemas
de area, € preciso multiplicar”. Esta versdo anula o propésito da técnica,
que ¢ estabelecer o habito do trabalho produtivo autogerenciado.

2. A atividade deve ser completada em trés a cinco minutos.

3. A atividade deve requerer papel e lapis, ou seja, deve gerar um produto escri-
to. Isso ndo apenas torna o exercicio mais rigoroso e mais envolvente, mas
também permite que vocé responsabilize os alunos por fazer o exercicio, ja
que vocé pode ver claramente quem esta fazendo e quem nao esta (e eles
sabem que vocé pode ver).

4. A atividade deve ser uma prévia da aula do dia (vocés estao lendo A Bolsa
Amarela e o Faga agora pede aos alunos que escrevam trés sentengas sobre
o que fariam se um galo fugido de um galinheiro aparecesse no quarto de-
les e pedisse ajuda para se esconder) ou deve revisar uma aula recente (vocé
quer que seus alunos pratiquem todas as habilidades que desenvolveram
recentemente, para que nao as esquegam).

Além disso, um Faga agora funciona por causa de consisténcia e preparagao.
Se ndao houver um Faga agora no mesmo lugar todo santo dia, os alunos poderao
alegar, com razdo, que nio viram o exercicio naquele dia porque vocé o mudou de
lugar. Dito isto, um Faga agora ndo precisa ser escrito no quadro. Se vocé preferir
o quadro, ¢ melhor preparar com antecedéncia um grande pedago de papel com o
exercicio e afixar esse papel no quadro antes da entrada dos alunos, poupando mo-
mentos preciosos que vocé perderia para copiar o Faga agora no quadro.

Por exemplo, uma professora de linguagem do 5° ano pode usar um Faga agora
para revisar a palavra do vocabulario aprendida na semana anterior. Como o impor-
tante aqui € que os alunos possam fazer o trabalho sozinhos, ela ja teria estabelecido
o precedente de que eles podem e devem usar suas anotagdes quando necessario:
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No seu caderno:

1. Defina escasso.

2. Explique como essa palavra significa mais do que simplesmente ter um pouquinho de algu-
ma coisa.

3. Use escasso em uma sentenca, falando de um tempo onde alguma coisa escassa afetou vocé
ou sua familia.

4. Qual é o substantivo de escasso?

Este outro exemplo é de uma aula de matematica:

1. Calcule a largura de um retangulo com uma drea de 104 centimetros quadrados e um com-
primento de 13 centimetros. Mostre seus cdlculos.
2. Calcule as dimensdes possiveis de dois outros retangulos com a mesma drea, mas com di-

mensobes diferentes.

Técnica 30

TRANSICOES PARA ALUNOS

Um aspecto fundamental de qualquer sala de aula altamente eficaz ¢é ter ra-
pidas rotinas de mudancga — ou seja, Breves transi¢des —, que os alunos podem
executar sem necessidade de muita explicagao por parte do professor. Por tran-
sigoes entendo momentos em que os alunos se movem de um lugar para outro
ou de uma atividade para outra. Por exemplo, quando entram em fila para a
merenda. Por ser algo necessario, seus alunos passam muito tempo em transi-
¢do e, quando estdo em transi¢do, ndo estdo aprendendo nada. As transi¢des
no ensino médio (guardar os materiais no momento da prova, por exemplo)
parecem diferentes das transigdes no ensino fundamental (mudar das carteiras
para uma roda no chdo, por exemplo). Mas elas ocorrem em todos os niveis,
tém uma enorme influéncia no cotidiano da escola e, embora nao suficiente-
mente reconhecida, também no aprendizado que ocorre antes e depois delas.
Se vocé conseguisse cortar um minuto de cada uma das 10 transi¢des que ocor-
re em um dia de aula e mantivesse esse ritmo por 200 dias letivos, vocé criaria
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quase 35 horas adicionais de instrugdo ao longo do ano letivo. Na pratica, vocé
acrescentaria uma semana inteira ao seu ano letivo.

Vocé pode passar o dia inteiro len-
do e avangar pela noite estudando a Transicées confusas também
necessidade de mais recursos para a sdo um convite para

educagao publica. Mas todo professor interrupcoes e conflitos, que

tem nas maos uma oportunidade para eontintian & minar o dmbiente

em classe, mesmo depois que
a aula comegou.

aumentar substancialmente o recurso
mais importante e mais raro que o di-
nheiro pode comprar: tempo. O tempo

perdido em transi¢des mal organizadas
pode significar, muitas vezes, a diferenga entre terminar uma aula fascinante ou
ficar sem tempo para isso — o que significa ndo completar atividades essenciais de
resumo, como recapitular e revisar a aula ou explicar a ligao de casa. Perder os
ultimos trés minutos de uma aula pode solapar a aula inteira. Transi¢cdes confu-
sas também sdo um convite para interrupgoes e conflitos, que continuam a minar
o ambiente em sala de aula, mesmo depois que a aula comegou. Em suma, o
prego das transigdes confusas ¢é alto e, como s6 procedimentos consistentemente
eficazes podem garantir transigdes rapidas e suaves, os professores devem tentar
organizar as transi¢des sempre da mesma maneira, até que os alunos adquiram
o habito e as fagam corretamente sozinhos.

No final da primeira semana de aulas, todo aluno deve conhecer e entender
os procedimentos — deve saber como entrar em fila e como se movimentar de
um lugar para outro, sem precisar ser orientado. Em uma sala de aula eficaz,
as transi¢des levam menos de 30 segundos e, as vezes, muito menos do que isso.
Para planejar transi¢des eficazes na sua sala de aula, comece por mapear a rota.
S6 ha um jeito certo de entrar em fila, um s6 caminho a ser seguido pelo aluno
para chegar a sala de leitura, a porta ou a algum outro lugar. Seus alunos devem
seguir o mesmo caminho toda vez. Portanto, devem praticar, até varias vezes por
dia, sob a sua supervisdo. Seus instintos vao lhe dizer que vocé esta perdendo
tempo, mas o contrario é que é verdade. Olhe para isso como se fosse um inves-
timento. Ao investir cinco ou 10 minutos adicionais nos primeiros dias de aulas,
vocé vai poupar horas e horas ao longo do ano.

Quando ensinar os alunos a fazer transi¢des eficazes, divida a transi¢cdo em
etapas, ou seja, ensine-os a seguir a rota passo a passo. Um jeito especialmente
eficiente de fazer isso é numerar os seus passos. Vocé pode fazer um anuncio
assim para uma turma de 3° ano: “Quando eu disser um, por favor, levantem e
encostem sua cadeira na carteira. Quando eu disser dois, virem-se para a porta.
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Quando eu disser trés, por favor, fagam fila”. Tendo feito isto, vocé sé precisa
dizer o nimero para que eles executem o passo apropriado. Mas, ao dizer o
numero (ou nao), vocé controla o ritmo da transi¢do, reduzindo a velocidade
para garantir o sucesso da operag@o e responsabilizar cada um dos alunos,
acelerando quando eles estdo prontos e, em ultima analise, dispensando os ni-
meros. Ai vocé€ pode simplesmente dizer: “Quando eu disser vamos, por favor
entrem em fila”. E observar como seus alunos seguem os passos direitinho. O
processo pode levar varias semanas para funcionar perfeitamente.

Outra maneira eficiente de ensinar transi¢gdes é o método do movimento
ponto-a-ponto ou, quando as transigdes exigem deslocamentos pelo prédio,
caminhar ponto-a-ponto. Vocé identifica um local ou uma acdo e os alunos
movem-se para esse ponto e param. Por exemplo: “Jason, por favor, ande até
o fim do corredor e pare”. Quando vocé instrui os alunos para completar um
passo na transi¢do, a chave ¢ determinar ndo apenas um ponto inicial, mas
também um ponto final. Assim, a atividade nunca sai do seu controle. Vocé
sabe que os alunos vao andar somente até o final do corredor. Se nio estiverem
bastante quietos, vocé pode chama-los de volta imediatamente em vez de ficar
olhando, enquanto eles dobram a esquina e saem de vista, dificilmente ficando
sob sua influéncia, quanto mais sob seu controle.

Com o ponto-a-ponto e outros métodos para dividir as transi¢des em eta-
pas, seus objetivos sdo tanto velocidade como ordem. Vocé precisa que seus
alunos sejam rapidos. Esta ¢ uma area que muitos professores esquecem quan-
do o sucesso do controle lhes sobe a cabega. Eles subdividem cada etapa em
outras etapas e aceitam transi¢des ordeiras e lentas, porque assim se sentem
em controle. Tanto para desafiar seus alunos como para estabelecer metas para
eles e também para disciplinar vocé mesmo para estar atento para a rapidez,
pratique as transi¢des com um relogio, de preferéncia um crondémetro, sempre
tentando fazer seus alunos serem mais rapidos. “Ontem conseguimos fazer isso
em 16 segundos — vamos tentar doze segundos hoje!”

Também ¢é bom controlar as conversas durante as transigdes. Se elas forem bem
rapidas, com certeza os alunos nao vao falar, evitando assim as distragdes advindas de
conversas e briguinhas e obrigando-os a se concentrar mais claramente na transicio.

A alternativa ¢é fazer como a professora Sultana Noormuhammad na es-
cola charter Leadership Preparatory: ela ensina os alunos a cantar durante as
transi¢oes. Certa manhad, os alunos dela estavam em pé atras de suas carteiras,
acompanhando um aluno que liderava o hino da turma, no qual os estudantes
cantam seu desejo de fazer a ligdo de casa e de estudar bastante. Antes do fim
da cangio, eles estdo marchando para a area de leitura, em fileiras perfeitas,
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que se vao formando em sentido antihorario a partir dos grupos de carteiras,
cantando a plenos pulmdes até tomar seu lugar na fila. A cangdo so6 acaba
quando eles sentam no carpete, encerrando a transi¢do sem distragdes, na dei-
xa e com o moral alto. Cinco segundos depois, a instrugdo comegou. E, embora
os alunos de Noormuhammad sejam da pré-escola, nao pense que criangas
mais velhas nao cantariam durante uma transi¢io na sala dela.

Finalmente, vocé vai precisar ser vigilante. Quando os alunos comegarem a
testar vocé, para saber se precisam mesmo seguir as regras, eles devem sempre
descobrir que sim, que devem seguir as regras. A técnica Faga de novo (Técnica 39,
Capitulo Seis) € particularmente eficaz para ajudar os alunos a praticar transi¢des
corretamente: a transi¢ao supde que se esta a meio de algo. Portanto, é importante
ndo quebrar o ritmo da aula com transi¢des ineficientes. Caso vocé esteja em um
momento que permita isso, tente de novo, pois as transigdes constituem um mo-
mento ideal para aprender sobre a responsabilidade de cada um no grupo.

PASSAR MATERIAIS

Assim como no caso de pessoas, 0 movimento de materiais de um lugar para
outro também € uma transicdo e requer quase as mesmas regras. Desde o co-
mego, ensine o jeito certo de lidar com o movimento de materiais. Trabalhe
com um cronémetro e pratique muito. Ganhe tempo para a instrugdo, tornan-
do os periodos de transi¢do rapidos e quase imperceptiveis. Para distribuir
ou recolher papéis, livros e outros materiais para e dos alunos, ha duas regras
basicas adicionais:

D Em geral, os materiais devem circular ao longo das fileiras, ndo das colunas
de carteiras. Isso evita a necessidade de virar 180 graus nas cadeiras para
recolher ou entregar uma folha, agdo que gera uma oportunidade de ouro
para interagdes cara a cara em que um dos interlocutores tem as costas
para voce, o que torna a interagao dificil de ver e de gerenciar.

D Distribua materiais em grupos: ao aluno no final de cada fileira, para cada
grupo de carteiras.

Técnica 31

Certas liberdades sdo excessivamente valorizadas: a liberdade para perder o ca-
derno, por exemplo, ou a liberdade de tomar notas em um pedago amarfanhado
de papel, que acabara enterrado no fundo da mochila. Demonstre a importancia
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do que vocé ensina, preocupando-se

Demonstre a importéncia do com a construgdo de um sistema de ar-
que vocé ensina, preocupando- mazenamento, organizagao e consulta
se com a construcdo de um daquilo que seus alunos aprenderam.

A técnica para fazer isso ¢ Controle do
material. Exija um objeto especifico
para tomar notas. Exija que esse objeto
seja guardado, no caso de folhas soltas
em um fichario, que vocé pode até exi-
gir que fique guardado na escola, para que nao se perca, nao se estrague e nao se
desorganize no caminho da escola para casa e vice-versa. Os alunos podem levar
para casa o que precisam naquele dia, usando uma pasta para a licdo de casa,
que pode ter uma cor especifica, de forma que tanto vocé como 0s pais possam
identifica-la facilmente. Todo dia, ao final da aula, os alunos colocam nessa pas-
ta aquilo de que vao precisar para fazer a licao de casa do dia e deixam o resto
do material na escola.

Estabelega um formato adequado para organizar o caderno ou para arquivar
os papéis no fichario, de forma que todos usem o mesmo sistema e vocé possa ve-
rificar se todo mundo tem e pode encontrar o que precisa. Vocé pode, por exemplo,

sistema de armazenamento,
organizag¢do e consulta daquilo
que seus alunos aprenderam.

dar um nimero para todos os materiais que vocé quer que os alunos mantenham
nos ficharios e fazé-los montar uma tabela com esses nimeros. Por exemplo:

37: notas sobre concordancia de sujeito e verbo;

38: folha de trabalho sobre concordancia de sujeito e verbo;

39: ligao de casa sobre concordancia de sujeito e verbo;

40: folha de trabalho sobre concordancia de sujeito e verbo com sujeito
composto.

Assim, ao dizer “Se vocé nao lembra, olhe suas notas”, vocé sabera que
cada aluno tem as notas e vocé,pode até dizer a eles onde podem encontra-las
no fichario: “Elas devem estar no nimero 37”. Finalmente, vocé também pode
garantir que os alunos terdao um pacote completo de informagoes para revisar
antes das provas: “Vocés precisam levar para casa os itens 32 a 45 do seu fichario
para se preparar em para o teste”.

Para garantir que os alunos sigam essas normas, faga com que eles guardem
os materiais durante a aula: “Por favor, acrescente ao indice do fichario o niime-
ro 37, notas sobre concordancia de sujeito e verbo. Arquive estas notas quando
eu der o sinal. Vou contar até trés e quero ouvir os ficharios abrindo™.
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Técnica 32

A aula pode ser sensacional. Mas se 0s alunos ndo estiver =
£ d
dos corretamente ¢ ouvindo ativamente, ensina-los sera como colocar dgua

em um balde furado. Muitos professores ¢ escolas praticam fazer fila para
'me incéndio e se certificam de que todo mundo conhega a
rotina para encontrar os pais na hora da saida, mas raramente pensam sobre
como ensinar os comportamentos e as habilidades que ajudam os alunos a se

concentrar e aprender.

A sigla POSSO"Y, usada pela primeira vez nas escolas KIPP, resume cinco
comportamentos fundamentais dos alunos para maximizar sua capacidade de
prestar atengdo:

Pergunte e responda

Ouga

Sente direito

Sinalize com a cabega

Olhe para quem esta falando

Algumas escolas usam variagdes da técnica POSSO. Uma delas é SOPRe?
(Sente direito, Olhe para quem esta falando, Pergunta e responda como um
estudante, Respeite quem esta ao seu redor), outra ¢ POSSSO — onde o terceiro
S corresponde a “sorria”.

Um dos melhores aspectos da sigla ¢ que ela é curta. O professor pode lem-
brar os alunos de prestarem atengdo e serem aprendizes preparados com uma
Gnica palavra: POSSO. O uso de uma sigla consistente é rapido e eficiente. Me-
lhor ainda, POSSO pode ser dividido em partes quando necessario. O professor
pode lembrar os alunos do “P” de POSSO ou do “O”. Nas melhores salas de
aula, a palavra esta profundamente arraigada no vocabulario do aprendizado;
por exemplo, o professor pede aos alunos “Quero ver o POSSO”.

' A sigla original em inglés ¢ SLANT (posi¢do inclinada) e as letras indicam “Sit up” (sente di-
reito), “Listen” (ouga), “Ask and answer questions” (pergunte e responda), “Nod your head” (sinalize
com a cabega) e “Track the speaker” (acompanhe quem esté falando).

0 A sigla original em inglés ¢ STAR (estrela), cujas letras correspondem a “Sit up” (sente direito),
“Track the speaker” (acompanhe quem esta falando), “Ask and answer questions like a scholar” (per-

gunte e responda como um estudante) e “Respect those around you” (respeite quem esta ao seu redor).
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Como POSSO ¢ uma parte tao essencial da sala de aula de alto desempenho,
procure criar sinais nao verbais para reforgar e corrigir POSSO sem interromper
o que estiver fazendo: maos cruzadas na sua frente para lembrar os alunos de
sentar direito; apontar seus olhos com dois dedos para lembra-los de olhar para
quem esta falando; e assim por diante.

Técnica 33

Nenhum técnico de futebol do mundo permitiria que um jogador entrasse em
campo sem caneleiras ou de ténis, em vez de chuteiras. Ninguém ganha uma
corrida se ndo estiver na linha de partida, com seus ténis amarrados, no mo-
mento da largada. Vocé deveria pensar assim também sobre o aprendizado
em sua sala de aula: todo aluno deve iniciar a aula com livros e papéis sobre
a carteira e caneta ou lapis na mio. Esta deve ser a expectativa em todas as
salas, todos os dias. Um técnico ndo comega o treino pedindo aos jogadores
que calcem as chuteiras; todo mundo ja aparece calgado. Portanto, nao pega
a seus alunos que se preparem para a aula. Use Em suas marcas para mostrar
a eles como se preparar antes de a aula comegar e espere deles que o fagam
todos os dias.

Como garantir que os alunos estejam em suas marcas quando a aula comeca

1. Seja explicito sobre o que os alunos devem ter em mdos para comegar a _aula.
Faga uma pequena e finita lista (menos de cinco coisas), que nao muda nunca:
a. Papel
b. Carteira limpa (de tudo que ndo seja necessario para a aula)
c. Lapis apontado e sobre a carteira
d. Ligao de casa (no canto direito superior da sua carteira)

Na Academia North Star, em Newark, o diretor Jamey Verilli chama as

carteiras def@q@@ou s0 de “estagdes”. Elas sdo organizadas
como parte da rotina de entrada em sala. Na parede, ha um diagrama, mos-

trando como os materiais devem ser organizados na estagao: livros no canto
superior esquerdo, ligdo de casa no canto superior direito, papel em branco
no centro. E nada mais.

2. Estabele¢a um limite no tempo. Seja especifico sobre quando os alunos devem ter
tudo pronto. Se vocé nao for claro, seus esforgos para responsabilizar os alunos
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que ndao cumprem a ordem vao resultar em discussdes, porque eles dirdo coisas
do tipo “Nos vamos arrumar tudo!” ou “Estamos comegando agora”.
3. Use uma consequéncia padrdo. Use uma consequéncia apropriada ¢ pequena, que

voc€ possa administrar sem hesitagdo — talvez a perda de um privilégio ou fazer
algum trabalho extra para ajudar a classe a se preparar. Alunos que ndo estavam
em suas marcas quando a aula comegou podem ter de apontar todos os lapis da
sala na hora do almogo ou participar do “clube da ligdo de casa”, que se retine
10 minutos antes da aula comegar no dia seguinte, para ter certeza de que tém
tudo em ordem para o dia.

4. Ajude aqueles que reconhecem a necessidade de algum material (lapis, papel)
antes da aula, sem consequéncia. Ha uma diferenga entre ndo ter um lapis e ter
um lapis, mas perceber justo antes da aula que a ponta quebrou ou que vocé o
esqueceu em casa. Reconhecer com antecedéncia que vocé precisa de alguma
coisa é parte da preparagdo. Dé aos alunos o incentivo para serem responsa-
veis pelos materiais de que precisam. Basta dar a eles acesso a esses materiais,
sem nenhuma consequéncia, desde que eles reconhegam essa necessidade an-
tes de vocé iniciar a aula. Seria bom ter uma lata cheia de lapis apontados,
que os alunos podem usar, trocando por seus lapis sem ponta, e uma resma de
papel solto e limpo no canto de sua mesa. Os alunos podem servir-se desses
materiais durante sua Rotina de entrada. As consequéncias por nio estar Em
suas marcas se aplicam assim que comega a aula.

5. Inclua a licdo de casa. A ligao de casa é a coisa mais importante que os alunos
fardo durante o dia todo, sem a supervisao direta do professor. Nao pode ser
deixada ao acaso. Entregéa-la deve ser parte da rotina seguida pelos alunos
para se prepararem para o dia. Deve ser entregue e verificada no inicio da
aula. Deve haver uma consequéncia separada para quem nao fez a licio de
casa — normalmente, ir ao “clube da ligdo de casa”, depois das aulas ou du-
rante a aula de Educagéo Fisica, para completar o trabalho que néo foi feito.

Técnica 34

O banheiro ¢ o tltimo bastido dos infi¢is. Dada a oportunidade, alguns alunos (espe-
cialmente os que menos podem se permitir esse luxo) vio encontrar meios criativos
de maximizar seu tempo la, particularmente durante aquela hora do dia em que
eles definitivamente nao podem estar afastados da sala de aula. Para outros alunos,
um longo ¢ lento passeio até o apontador pode ser uma oportunidade para grandes
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exibicdes, ndo necessariamente destinadas a refor¢ar o aprendizado de seus colegas.
Muita distragio pode ser criada por intrépidos alunos fora do lugar na hora errada
ou quando bem entendem.

Além disso, administrar os pedidos para ir ao banheiro ou coisa que o
valha — justificados ou ndo, autorizados ou ndo — pode ser uma distragdo para
o professor também: conversas sobre quem é o proximo, e quando, podem
ocupar preciosos minutos. E vocé chega a uma situagdo em que, no momento
critico de sua aula, quando vocé faz uma pergunta fundamental, um aluno
balanca a mao ansiosamente no ar para pedir para ir ao banheiro. Vocé perde
o embalo e o fio da meada. Em suma, vocé ndo pode se dar ao luxo de ndo
desenvolver um conjunto de sinais para necessidades comuns, especialmente as
que requerem ou permitem aos alunos sair de suas carteiras. Vocé precisa de
Comunicag¢do por sinais.

Este sistema deve obedecer aos seguintes critérios:

D Os alunos devem poder sinalizar seus pedidos sem se levantar.

» Os alunos devem poder sinalizar seus pedidos de forma ndo verbal.

D Os sinais devem ser especificos e inconfundiveis, mas sutis o suficiente para
nao se tornarem uma distragao.

D Vocé deve poder gerir tanto os pedidos como sua resposta sem interromper a
instrugdo (com um menear da cabega para “sim” ou “ndo”, por exemplo,
ou com a mio aberta para “em cinco minutos”).

D Vocé deve ser explicito e consistente sobre os sinais que seus alunos devem usar,
afixando-os na parede da sala, de forma que eles possam vé-los, e disciplinan-
do-se para so responderem quando o pedido ¢ feito por meio desses sinais.

Estes sinais, usados em excelentes salas de aula, tendem a funcionar:

» “Posso ir ao banheiro, por favor?” Mio levantada, dois dedos cruzados.

D “Preciso de um lapis novo™: levantar o lapis, esperar pela troca. Normalmente ¢
muito melhor ter lapis apontados que os alunos pegam ao entrar em classe, ou
trocam por seus lapis sem ponta, do que deixa-los apontar os proprios lapis;
¢ mais rapido e interrompe menos. Se vocé quer mesmo deixéd-los apontar, use
este sinal para “Preciso apontar meu lapis”: maos levantadas em punho, uma
delas girando junto da outra, imitando o movimento do apontador.

D “Preciso de um lengo de papel”: mio esquerda “assoando” o nariz.

D “Preciso levantar” (para pegar alguma coisa que caiu no chdo, por exemplo):
levantar a mao e girar o dedo indicador.
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Também faz sentido criar certas regras estabelecendo quando os alunos
podem demandar certas liberdades que requerem Comunicagdo por sinais. Por
exemplo, vocé ndo quer lidar com pedidos para ir ao banheiro em momentos
criticos de sua aula. Em vez disso, permita visitas ao banheiro somente em cer-
tos momentos da aula — os ltimos quinze minutos, por exemplo. Ou vocé pode
estabelecer uma ligagdo com seu sistema de gestio de comportamento. Por
exemplo, se vocé usa cartdes coloridos (verde, vermelho, amarelo) para saber
o nivel de comportamento de cada aluno, vocé pode oferecer aos portadores
de cartdo verde o direito de pedir para ir ao banheiro a qualquer momento, a
partir dos primeiros quinze minutos de aula, enquanto os portadores de cartiao
amarelo sé podem ir nos ultimos 10 minutos.

Se vocé usa um sistema que limita o acesso ao banheiro, vocé vai com cer-
teza receber “pedidos de emergéncia”, alguns verdadeiros, outros nao. Voceé
precisa estar preparado para isso. Uma boa solugao é estabelecer um sinal se-
parado para “emergéncia de banheiro”, que os alunos podem usar quando um
pedido para ir ao banheiro nao é aprovado. Os alunos teriam de “comprar” o
direito de usar esses sinais de “emergéncia” com alguma compensagio razoavel
— 20 problemas de matematica ou 10 minutos de servigo em sala (limpar mesas,
recolher lixo), por exemplo.

Técnica 35

Sistemas e rotinas eficientes podem também tornar sua sala de aula mais produti-
va, pois atraem elogios. Vivas/ — também chamado de “Grite!” e “Pra cima!” — ¢
um elogio publico a alunos que demonstram exceléncia ou exemplificam virtudes.
Todo mundo reage a um bom elogio, ao ulular de um grupo em seu favor ou tor-

cendo por vocé. Uma das coisas mais produtivas que vocé pode fazer em sua sala
de aula ¢ garantir que esses elogios ocorram na hora certa e inspirem os alunos.
Niao ha melhor prémio do que o elogio publico da classe quando o aluno tenta res-
ponder a uma pergunta dificil, persevera, identifica seus proprios erros ou explica
a seus pares como resolver o problema. Se vocé conseguir, de forma consistente,
treinar os alunos para fazer sonoros elogios a seus pares em apenas dois segundos,
voce construira uma cultura que valoriza as realizagdes e os esfor¢os sem sacrificar
a ordem ou o tempo dedicado a tarefas. Seus alunos ouvem o comando — “Palmas
para o Pedro!” — e respondem imediatamente e em unissono: todos os alunos ba-
tem palmas rapidamente e todo mundo volta a aprender.
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O importante é investir tempo no comego para ensinar os alunos a dar Vivas!
do jeito certo: curto, rapido e animado. Para ter sucesso, voceé precisa se assegu-
rar de que seus alunos vao dar Vivas/ de acordo com os seguintes critérios:

D Rapido. Entre o comando para um Vivas! e a resposta a ele nao pode haver mais
de um segundo. Se vocé diz “Palmas para o Pedro” e as criangas levam mais de
um segundo para bater palmas, pare tudo, faca de novo e ensine seus alunos a
fazer mais rapido: “Quando a gente reconhece com palmas, é porque alguém
fez alguma coisa muito legal, entdo eu quero ouvir essas palmas imediata-
mente. Vamos tentar de novo e ver se vocés conseguem responder em menos
de um segundo”. Da mesma forma, as proprias palmas tém de ser rapidas,
porque vocé nao tem tempo a perder e porque nao ha nada mais triste do que
uma exortacdo que comeca animada e vai morrendo. Seja breve e a brevidade
mantera alto o nivel de energia. A rotina do Vivas!/ nao pode passar de cinco
segundos, do comego ao fim. A transigao de volta a tarefa em curso ¢ imediata.

D Envolvente. Muitos professores acreditam que o Viva/ deve ser verbal e conter
uma mensagem. Pelo contrario, geralmente o Vivas! sio melhores quando usam
movimento ou som, especialmente som percussivo. Vivas!/ que ndo usam mui-
tas palavras tendem a ser menos cansativos: sua sobrevida ¢ maior, porque ndo
ha uma expressdo a desgastar. Um simples “Valeu!” funciona, mas algo como
“Rumo a formatura!” vai ficar rapidamente velho. Além disso, ha algo de en-
gragado e fisico no estrondo de uma percussdao em grupo. Os alunos gostam de
barulho e de ritmo. Se vocé deixar, alguns deles batucam em qualquer coisa na
sala de aula. Incorpore essa caracteristica. Seus Vivas! devem incluir movimento
e barulho controlado, mas enfatico, como bater os pés no chao ou bater palmas.

» Universal. Quando vocé pede um Vivas!/, todo mundo adere. Vocé é que tem de
estabelecer e exigir isso.

D Entusiastico. O tom € alegre e animado. Deve ser um intervalo — breve e divertido
— nas tarefas escolares rigorosas. Resista a tentagdo de fazer uma coisa adulta:
o Vivas! ndo precisa narrar valores, nem expressar um credo pessoal alinhado a
missao. O fato de ser um pouco bobo ajuda a reforgar os momentos em que os
alunos ja demonstraram todas essas coisas. O Vivas!/ é o ponto de exclamagao,
ndo a sentenga. Simplesmente faga com que seja divertido o suficiente para que
os alunos queiram aderir. Um jeito facil de aumentar o entusiasmo deles ¢ dei-
xar o aluno escolher seu Vivas! preferido entre aqueles ja criados pela turma.

D Em evolugdo. Deixe os alunos sugerirem e criarem ideias para Vivas! Eles vdo reno-
var o sistema constantemente, com ideias novas e malucas, e vao participar com
redobrado vigor, porque ajudaram a inventar as saudagdes. E, se eles estdo sempre
pensando em novidades, Vivas/ nunca sera cansativo, aborrecido ou obrigatorio.
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Aqui estdo quatro ideias para Vivas! (a maioria delas foi “roubada” de exce-
lentes professores, que também pegaram as ideias emprestadas ou inventaram as
saudagdes com a ajuda de seus alunos):

D “Ola”. Vocé diz: “Vamos fazer uma ola para o Jodo”. A primeira fileira da
classe levanta os bragos e comega a “Ola!”, como nos estadios de futebol.
Seguindo a ordem, todos os alunos da turma levantam e abaixam rapida-
mente os bragos.

D “Batucada”. Vocé diz: “Uma batucada para o Anderson!” ¢ escolhe um alu-
no para dar o ritmo. O aluno batuca em sua carteira — por exemplo: tum,
tumtumtum, tumtumtumtumtum — e os colegas repetem de forma idéntica
uma unica vez.

D “A motoca”. Vocé diz: “Vamos dar um passeio de motoca com o Emerson.”
As criangas levantam as méos para simular o guidio da motocicleta, “ace-
leram™ duas vezes (vrummm, vrummm) e partem (vruuuuuuummmmmm).
Vio sorrir por uma fragédo de segundo antes que o Vivas! acabe.

D “A montanha russa”. Vocé diz: “Puxa... essa resposta merece uma montanha-rus-
sa!” As criangas levantam as maos lado a lado, a 45 graus, palmas para
baixo, imitando um carrinho de montanha russa subindo a ultima grande
ladeira e fazem “tuc, tuc, tuc” (s6 trés vezes). Depois gritam “uau, uau,
uau” trés vezes, enquanto as maos imitam o carrinho descendo e subindo
trés “montanhas” em seguida.

REFLEXAO E PRATICA




