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) LIVRO MAIS VENDIDO SOBRE EDUCAÇÃO
NOS ESTADOS UNIDOS EM 2010!

As TÉCNICAS FUNCIONAM PARA TODOS OS QUE
QUEREM PASSAR CONHECIMENTO.

Lemov acredita que o melhor caminho para melhorar o de-

sempenho do aluno é melhorar a qualidade dos professores que

já estão exercendo ó magistério. (...) Ele está interessado em

oferecer aos professores o que define como um incentivo tão

poderoso quanto dirrheiro: a chance de melhorar".

THE NEW YORK TIMES

"Artistas, atletas, músicos, cirurgiões e profissionais de mil

outras áreas só atingem a grandeza por meio de sua atenção

aos detalhes da técnica que utilizam. Seu refinamento constante

desta técnica renova perpetuamente sua paixão pela profissão e

lhes permite buscar o ápice do bom desempenho, a habilidade

de fazer a maior diferença possível. Esse foco na técnica e seu

constante refinamento também é o que leva os professores à

excelência.

O caminho para o sucesso é encarar o ensino como arte,

ou seja, uma atividade difícil, que requer refinamento e discerni-

mento em sua prática, uma dedicação artesanal e um cuidado-

so desenvolvimento .da técnica para dominá-la. Esse caminho

é diferente para cada professor. As técnicas desenvolvidas por

professores exemplares e descritas neste livro podem pertencer

a qualquer docente que incorpore o conceito de refiná-las de

forma cuidadosa e constante. Só com esta abordagem, associa-

da à sabedoria dos professores reunida neste livro, será possível

mudar a equação da oportunidade em nossas escolas e fechar

.o fosso da desigualdade em escala. Adaptadas, refinadas, me-

lhoradas e, talvez em alguns casos, ignoradas (porque nem tudo

neste livro pode ser adequado para você), estas técnicas podem

transformar sua sala de aula."
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Prefácio à
edição brasileira

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

São práticas simples, mas que pouquíssimos professores têm a oportunidade
de aprender de forma sistematizada. Ao organizá-las em conjunto e apresentá-
-las didaticamente, o autor muitas vezes nos passa aquela deliciosa sensação que
se tem quando o óbvio é enunciado: "Ah! Então era isso!". Trata-se, sem dúvida,
de um guia extremamente útil para todos aqueles que diariamente enfrentam o
desafio de ensinar. Por isso mesmo, útil 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 conteúdo possa atingir a uma ampla audiência, foi com foco
em um público específico que a Fundação Lemann decidiu traduzir e financiar
a publicação do livro de Lemov no país: os professores de escolas públicas do
Brasil, que têm sob sua responsabilidade os alunos mais vulneráveis socialmente
e que encaram a tarefa hercúlea de diminuir o abismo social brasileiro por meio
da educação dessas crianças e jovens. Com a primeira edição totalmente subsi-
diada, esperamos que o livro chegue a um grande número de professores que, de
outro modo, talvez não 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 irão aprender e aplicar as técnicas descritas no livro têm um domínio com-
pleto do conteúdo a ser ensinado, contam com um currículo claro, detalhado e
rigoroso que os orienta em sala de aula, e utilizam o planejamento de maneira
sistemática em seu trabalho pedagógico. Como sabemos, ainda estamos ionge
desse patamar mínimo no Brasil.

Lemov também baseia suas técnicas na observação de professores de escolas
charter - escolas públicas de gestão privada, que existem nos Estados Unidos
desde o início dos anos 90. Como dirige uma rede dessas escolas - as Uncommon
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Schools -, Lemov as utilizou como palco de suas observações. Ainda que não
encontremos paralelo desse modelo de gestão na educação brasileira, o foco de
Lemov são as técnicas utilizadas por esses professores no cotidiano da sala de
aula. Trata-se, portanto, de técnicas passíveis 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 (públicas ou priva-
das), uma escola é uma escola: um local de construção de conhecimentos, habi-
lidades e valores. Se estamos longe desse padrão, mais uma razão para este livro
se tornar um companheiro inseparável de educadores, formadores e gestores da
educação. Se cada turma, de cada escola no Brasil, chegar perto das conquistas
académicas que os professores exemplares retratados por Lemov conseguiram,
nosso país será completamente transformado.

Para evitar a incompreensão de exemplos e aproximar o livro da experiência
dos professores brasileiros, três educadoras de incontestável conhecimento sobre
a realidade das escolas públicas do país trabalharam diligentemente na adapta-
ção de trechos inteiros desta obra: Guiomar Namo de Mello, Paula Louzano e
Silvia Juhas.

Para além das técnicas propriamente ditas, gostaríamos de chamar atenção
para algumas reflexões mais amplas que o livro também provoca e que são de
extrema importância para o debate educacional no Brasil. Quatro aspectos são
especialmente significativos:

l A escola pode e deve ampliar as oportunidades para os mais pobres. Todos
os professores observados por Lemov trabalham com alunos vulneráveis.
Portanto, os professores exemplares deste livro são exatamente aqueles
que conseguem resultados académicos significativos nesse contexto. É
por isso que Lemov defende de forma quase obsessiva que todos os alu-
nos, sem exceção, 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.

l Tudo em uma escola - inclusive o uso do tempo - deve estar a serviço do
aprendizado do aluno. Por isso mesmo, nenhuma técnica tem um fim em
si mesma. Elas estão todas voltadas para promover o desenvolvimento
cognitivo, aprimorar habilidades, transmitir conteúdos. A preocupação
do autor com o tempo é também uma preocupação com o aluno: cada
minuto perdido é um minuto a menos de aprendizagem. A escola brasi-
leira também teria muito a ganhar se apropriando desse poderoso con-
ceito.



Prefácio / Introdução 1 5

l O bom é o que funciona. Todas as técnicas listadas decorrem de observação
empírica, da constatação in loco do que dá certo em uma sala de aula.
Assim, o livro muitas vezes vai na contramão da teoria e se choca com
alguns mitos educacionais. Trata-se de outra perspectiva que a educação
brasileira, muito pouco ligada ao empírico, poderia aproveitar. Um dos
principais mitos contestados pelo livro é o de que o professor deve deixar
o aluno livre para aprender, evitando conduzi-lo. Lemov defende exata-
mente o contrário. As operações mentais que favorecem a apropriação
ativa do conhecimento dependem de uma intervenção do professor, in-
tencional e planejada. Ou seja, o caminho para a construção autónoma
do conhecimento precisa ser estruturado e guiado pelo professor.

l Â criatividade do professor não é dom, intuição ou inspiração. Ela se cons-
titui no exercício das práticas que organizam o tempo e o espaço da
sala de aula, como tão bem Lemov expressa nesta afirmação: "Eles (os
professores) conseguem mudar o mundo a partir de suas salas de aula não
porque nasceram com poderes especiais, mas porque dominam os detalhes
da arte. Estavam determinados a se tornarem artesãos e, com tempo e prá-
tica, agora são artistas".

Por fim, mais do que qualquer outra coisa, este é um livro que atribui ao
professor o papel de peça-chave no processo de ensino e aprendizagem. E um
livro que busca orientar esses profissionais, justamente por acreditar na nobreza
e relevância da missão diária que eles desempenham.

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

Boa leitura!

Ilona Becskeházy e Guiomar Namo de Mello



NTRODUÇÃO

A ARTE DE ENSINAR E
SUAS FERRAMENTAS

O bom ensino é uma arte. Em outras artes - pintura, escultura, literatura -, gran-
des mestres alavancam seu talento com ferramentas básicas para transformar o
material mais cru (pedra, papel, tinta) no património 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 domínio e da aplicação de habilidades fun-
damentais, individualmente aprendidas por meio de estudo diligente. Você
aprende a bater no cinzel com o martelo. Você refina essa habilidade com o
tempo, aprendendo o ângulo certo para a batida e a posição correia do cin-
zel. Anos depois, se e quando seu trabalho chegar a um museu, os visitantes
vão conversar sobre qual escola de pensamento ou qual teoria ele representa.
É muito menos provável que reflitam sobre como a habilidade com o cinzel
permitiu a visão da obra. Mas, embora muita gente possa ter excelentes ideias
para produzir obras de arte, só a habilidade do artesão pode tornar reais es-
sas ideias. Por trás de todo artista, há um artesão. E, se nem todo mundo que
aprende a usar um cinzel vai criar um Davi, quem não aprender tampouco
fará 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 são os
esboços nas margens das páginas. Não pense que eram blocos de desenho, não.
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Eram cadernos como os de qualquer aluno: página após página de anotações de
aula. Mas os esboços das margens registraram para a posteridade o rosto de um
professor ou a mão do próprio Picasso segurando um lápis, com perspectiva, tra-
ço e sombra perfeitos. Eu pensava que Picasso era o rei da abstração, do simbo-
lismo que tornava irrelevante a habilidade para desenhar realisticamente e com
acuidade. Seus esboços, preenchendo as margens dos cadernos, testemunham
seu domínio 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
artesão e depois, um artista, como atestam os 178 blocos de rascunho preenchi-
dos durante sua vida. O domínio 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,
é sobre as ferramentas necessárias para o desafio mais importante do ensino:
o trabalho em escolas públicas, especialmente as dos bairros periféricos, que
atendem alunos nascidos na pobreza e, com frequência, diante de uma janela
de oportunidade que se fecha rapidamente. Nessas escolas, o preço do fracasso
é alto e os desafios são imensos. Lá, os professores trabalham numa encruzilha-
da onde, na maior parte dos casos, os problemas sociais são gritantes, óbvios
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 está presente de forma consistente, graças
a um pequeno número de professores exemplares e de diretores visionários, que,
juntos, conseguem construir salas de aula e escolas que têm o poder de abrir a
janela da oportunidade novamente. Se você está lendo este livro e é 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 públicas, como professor, for-
mador, consultor e gestor, tive o privilégio de observar inúmeros professores
excelentes, muitas vezes em situações que assoberbariam a maioria de nós. Esses
professores extraordinários fazem rotineiramente o que mil programas sociais
consideraram impossível: eliminar a desvantagem escolar dos pobres, transfor-
mar os alunos em risco de fracassar em bons alunos, que acreditam no estudo,
reescrevendo assim a equação da oportunidade. E, embora cada um desses pro-
fessores seja único, sua maneira de ensinar tem certos elementos em comum.
Depois de anos de observação 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 não dos
ruins, mas daqueles que são apenas bons. Como Collins observou, uma lista
assim é muito mais relevante do que uma que mostre as diferenças entre os exce-
lentes professores e os ruins, ou os medíocres, já que o resultado da primeira lista
provê o mapa da mina da excelência. Com o tempo, minha lista cresceu tanto em
número de tópicos como no nível 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 descrevê-la neste livro.

Devo dizer, com uma humildade reforçada a cada vez que entro na sala de
aula dos colegas que descrevo neste livro, que eu não sou nenhum professor
campeão de audiência. Longe disso. Minha tarefa não 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 vocabulário comum com o qual
analisar e discutir a sala de aula. Mas quero ser claro: o conteúdo deste livro
não é meu e, principalmente, não é uma teoria. É um conjunto de anotações
de campo sobre o trabalho de mestres, alguns dos quais você conhecerá neste
livro e outros que você não conhecerá, mas cuja diligência e habilidade servi-
ram de base e inspiraram este livro.

TÉCNICAS APLICÁVEIS, CONCRETAS, ESPECÍFICAS

Quando eu era um jovem professor, as pessoas me davam montes de conselhos.
Eu ia a cursos de capacitação e saía com a cabeça cheia de palavras importantes.
Eles falavam de tudo que me havia levado a querer ser professor. "Tenha altas
expectativas em relação a seus alunos." "Espere o máximo dos alunos todos
os dias." "Ensine crianças, não conteúdos." Eu ficava inspirado, pronto para
melhorar - até chegar à escola no dia seguinte. Eu me via perguntando: "Bom,
e agora? Como faço isso? Que iniciativa devo tomar às 8h25 da manhã 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 você quiser que eles obedeçam sua orientação, fique parado. Se você
estiver andando pela classe, distribuindo materiais, parece que a orientação é
menos importante do que todas as outras coisas que você está fazendo. Mostre
que a sua orientação é importante. Fique parado. Eles vão responder a isso".
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Com o tempo, foi este tipo de conselho aplicável, específico, concreto, muito
mais do que as lembranças 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 experiência. Eu tentei descrever
essas técnicas da maneira aplicável, específica e concreta que permite que você
possa começar a usá-las amanhã mesmo. Digo "técnicas" e não "estratégias",
mesmo que a profissão do magistério tenda a usar a última expressão. Para mim,
uma estratégia é uma abordagem generalista de problemas, um jeito de informar
decisões. Uma técnica é uma coisa que você pode dizer ou fazer de forma espe-
cífica. Se você é um velocista, sua estratégia pode ser simplesmente correr o mais
rápido que puder do começo até o final da pista; sua técnica pode ser inclinar o
corpo para frente em cerca de cinco graus à medida que move suas pernas para
cima e para a frente. Se você quer ser um grande velocista, praticar e melhorar
essa técnica vai lhe ajudar mais do que melhorar sua estratégia. Afinal, é a téc-
nica, não a estratégia, que faz você correr mais rápido. E, como uma técnica
é uma ação, quanto mais você praticar, melhor você fica. Pensar 100 vezes na
sua decisão de correr o mais rápido possível desde o começo da pista não vai
melhorar seu desempenho; mas praticar 100 corridas com a posição certinha
do corpo, vai. É por isso que, no fim, concentrar-se em polir e melhorar técni-
cas específicas é o caminho mais rápido para o sucesso, às vezes até mesmo em
detrimento de filosofia ou estratégia. Minha esperança é que, com prática, você
consiga apresentar-se diante de qualquer classe e aplicar as técnicas De surpresa
(Técnica 22) e Sem escapatória (Técnica 1) para manter seus alunos envolvidos
em uma aula que utilize as técnicas Discurso positivo (Técnica 43) e Proporção
(Técnica 17). Dominá-las será muito mais produtivo do que ter firmes convic-
ções, comprometer-se com uma estratégia e, no fim, apanhar da realidade das
salas de aula nos bairros mais difíceis de nossas cidades.

COMO USAR ESTE LIVRO

Organizei esta coleção de anotações de campo sobre minhas observações de pro-
fessores altamente eficazes como um manual e dividi as técnicas em duas partes.

A Parte l tem nove capítulos sobre técnicas essenciais que observei nas salas
de aula de professores excepcionais, cujos resultados são os mais claramente
eficazes, pois asseguram um ótimo desempenho mesmo de alunos mais carentes.
Entre eles estão muitos dos melhores professores das Uncommon Schools, a or-
ganização da qual sou diretor-executivo, e outros das melhores escolas do país,
onde tive o privilégio de poder observá-los. As técnicas estão agrupadas em ca-
pítulos organizados ao redor de temas mais abrangentes, que são relevantes para
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o ensino: elevar expectativas académicas e comportamentais; estruturar aulas;
criar uma cultura escolar forte e vibrante; e construir valores e confiança.

As 49 técnicas mencionadas no subtítulo do livro estão nos sete primeiros
capítulos. Os capítulos Oito e Nove discutem outras duas questões cruciais do
ensino: o ritmo da aula e o modo de fazer perguntas aos alunos. Não consegui
traduzir claramente em técnicas aquilo que observei nos professores que são
exemplares nestas duas questões. Portanto, as sugestões desses dois capítulos
não foram numeradas. Mesmo assim, acho que serão tão úteis quanto as técni-
cas numeradas. Como todo o material deste livro, esses dois capítulos também
surgiram da observação de excelentes professores. A Parte 2 concentra-se em
técnicas e habilidades fundamentais para ensinar leitura.

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

Enquanto você pensa em como usar este livro, ofereço uma primeira refle-
xão sobre o desenvolvimento de pessoas, inclusive você. É comum adotar uma
atitude do tipo "conserte-o-que-está-errado" com você mesmo e com aqueles
por cujo desenvolvimento você é responsável. Mitigar os erros de alguém, in-
clusive os seus próprios, pode ser uma estratégia eficaz, mas a melhor opção é
concentrar-se em maximizar e alavancar as qualidades. Isso também se aplica
aos excelentes professores que observei ao longo do meu trabalho: eles também
têm fraquezas ao ensinar, a despeito de seus fantásticos resultados. Geralmente,
o que os torna excepcionalmente bern-sucedidos é um conjunto de coisas em que
eles são muito bons. É plausível que o desenvolvimento das características em
que você já é bom possa melhorar seu ensino, tanto quanto ou mais do que tra-
balhar suas fraquezas e seus defeitos. Mas é ainda mais provável que a combina-
ção das duas abordagens produza os melhores resultados. A despeito disso, você
pode cair na tentação de pular um capítulo porque você já é bom no tópico ali
discutido, mas eu sugiro que você estude esse capítulo com atenção redobrada
justamente porque você é bom nisso. Um pouquinho de polimento na sua técnica
pode ser uma coisa que você aplique rápida e instintivamente, e pode tornar você
excepcional - ou mais excepcional. Em outras palavras, invista também naquilo
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em que você já é forte. Maximizar as suas forças pode ser tão ou mais importante
do que eliminar todas as suas fraquezas.

BOM É O QUE FUNCIONA

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

Um dos problemas do ensino é que há uma tendência para avaliar o que
fazemos em sala de aula com base na inteligência da iniciativa, como ela se
alinha com uma filosofia mais abrangente ou até quão satisfatória ela é, não ne-
cessariamente quão eficaz é para melhorar o desempenho do aluno. As técnicas
descritas aqui podem não ser glamurosas, mas funcionam. Como consequência,
elas proporcionam resultados que mais do que compensam sua aparência oca-
sionalmente humilde.

Há indicações da eficácia dessas ferramentas não apenas no sucesso avas-
salador das salas de aula onde ensinam professores com quem aprendi essas
técnicas, mas também em quase toda escola pública onde foram aplicadas.
Nestas, geralmente há umas poucas salas de aula onde os mesmos alunos que,
momentos antes, estavam fazendo a maior bagunça, de repente sentam-se, pe-
gam seus cadernos e, magicamente, comportam-se e trabalham como verdadei-
ros estudantes. Em cada uma dessas classes está uma professora - uma artesã
cuja atenção à técnica e à execução a diferencia da maioria de seus pares. Os
dados sobre esse fenómeno, no agregado, são muito claros. A sala de aula é
a unidade na qual, comprovadamente, se materializam os mais altos níveis de
sucesso em escolas públicas e em redes ou sistemas de ensino. A sala de aula
bem-sucedida aparece com mais frequência 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 variáveis que poderiam levar ao sucesso
académico (por exemplo, a escolha do currículo). Isso ocorre porque é na sala
de aula que a técnica varia e, embora idealmente a sua aula vá maximizar tan-
to a estratégia como a técnica, é só você que controla a técnica. Portanto, não
importam as circunstâncias que você enfrenta em seu trabalho e não importam
quais decisões estratégicas lhe foram impostas - você pode ser bem-sucedido.
E isso, por sua vez, significa que você tem a obrigação de ser bem-sucedido.
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Eu dei nomes às técnicas descritas neste livro. Pode parecer uma bobagem à
primeira vista, mas é uma das partes mais importantes do livro. Se não houvesse
a palavra democracia, por exemplo, seria mil vezes mais difícil obter e manter
uma coisa chamada "democracia". Estaríamos eternamente mergulhados na
ineficiência bem na hora em que seria mais necessário agir - "Sabe aquela coisa
de que a gente estava falando outro dia? Aquela coisa de todo mundo poder dar
sua opinião 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 vocabulário compartilhado para que pos-
sam analisar o que acontece em suas salas de aula. Ao vocabulário que temos
parece faltar tanto a especificidade como a consistência. Eu acho que nomes são
importantes e vale a pena usá-los. Idealmente, esses nomes vão permitir que você
fale não tanto deste livro, mas do seu próprio jeito de ensinar - e do jeito de seus
colegas - com uma linguagem específica e clara.

A IRONIA DAQUILO QUE FUNCIONA

Espero que você 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 invisíveis para nossas teorias e nossos teóricos da educação.
Considere um dos melhores mecanismos para obter um bom desempenho aca-
démico entre os alunos: rotinas cuidadosamente construídas e executadas para
distribuir e recolher materiais de aula. Sempre começo minhas capacitações de
professores com um vídeo 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 organizações com uma reputação
nacional por sua excelência nos Estados Unidos. No vídeo, 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 (distribuição ao longo
das fileiras; começar quando ele mandar; só a pessoa passando o papel pode,
se necessário, levantar de seu lugar; e assim por diante). Em seguida, os alunos
praticam. McCurry cronometra a prática: "Dez segundos. Muito bem. Vamos
ver se conseguimos recolher em oito segundos". Os alunos, aliás, ficam muito
contentes. Eles adoram ser desafiados e adoram melhorar. Eles sorriem.

Inevitavelmente, há célicos quando mostro esse vídeo. Eles acham que não 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 robôs,
acusam. Faz lavagem cerebral, quando deveria estar libertando suas mentes. Mas
eu gostaria que você considerasse tais objeções à luz de certos números. 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 típica 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 fracões com denominadores diferentes. Agora multipli-
que esses 20 minutos diários pelos 190 dias letivos que têm as escolas americanas
e você descobrirá que o McCurry acabou de ensinar seus alunos uma rotina que
vai lhe render 3.800 minutos de instrução adicional ao longo do ano escolar. Isso é
mais do que 63 horas ou quase oito dias adicionais de instrução - tempo suficiente
para unidades inteiras sobre o feudalismo ou geometria analítica! 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 é o património 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 já comprou na forma de salários de profes-
sores. Ele fez um pequeno milagre. Agora combine isso com os efeitos colaterais
de adquirir fortes hábitos e rotinas: a percepção de disciplina na classe, que se
transforma em realidade; e a capacidade que essa rotina tem de sempre reforçar
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 - tão eficiente que ela é quase um impera-
tivo moral para que os professores a utilizem - permanece aquém da percepção
dos luminares da teoria educacional. Não há uma única Faculdade de Educação
nos Estados Unidos que valorize rotinas como essa em sala de aula, ainda que
muitas delas possam ser valiosas.

Ou considere a técnica Sem escapatória (Técnica 1), também comum aos
professores de alta performance. A técnica envolve voltar a um estudante que
não quis ou não soube responder a uma pergunta e pedir a ele que repita a res-
posta correta dada por outro estudante. Você pergunta ao João quanto é seis
vezes oito. Ele dá de ombros e diz: "Sei lá...". Aí você pergunta ao André quanto
é seis vezes oito. O André diz que é 48 e você volta ao João: "Agora você me diz,
João. Quanto é seis vezes oito?". Com isso, você elimina o incentivo para que o
João nem tente. Fugir da raia (responder "sei lá") agora não vale nada, porque
ele vai ter de responder no final de qualquer jeito. A técnica também expõe o
João a uma simples interação que lhe mostra como funciona a aprendizagem
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bem-sucedida: você erra, depois acerta e vai em frente. Com o tempo, você torna
o processo corriqueiro e começa a demandar mais e mais de João. O resultado
é poderoso não apenas para indivíduos, mas também é decisivo para construir
uma cultura de sala de aula onde o esforço substitui o dar de ombros desinteres-
sado como norma comportamental. Para alguns, essa técnica pode ser despreza-
da como humilhante e ofensiva à autoestima - embora signifique exatamente o
oposto, um respeito aquiescente: "Eu sei que você pode". Para outros, a questão
é simplesmente banal para valer a pena discutir. De qualquer forma, a técnica
Sem escapatória não deve encontrar muito lugar na maioria dos programas de
formação de professores.

Mas não estou escrevendo este livro para participar de um debate filosófico.
Meu objetivo é 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)1 - e preparam os alunos que lá encontram para o sucesso aca-
démico. Estou escrevendo este livro para lhe contar como você 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.
Ofereço meramente a observação de que fazer esse trabalho significa uma von-
tade de abraçar ideias que divergem da ortodoxia, do que tem sido ensinado ou
mesmo do que é esperado.

AS TÉCNICAS EM CONTEXTO

Espero que este livro lhe ajude a controlar o poder da técnica para melhorar suas
aulas. Ao mesmo tempo, é importante colocar essas técnicas no contexto. Elas
podem ajudá-lo a obter os melhores níveis possíveis de desempenho do aluno,
mas também são mais poderosas quando usadas em conjunto com quatro outras
abordagens estratégicas (sim, estratégia afinal!) que levam a resultados. A ausên-
cia dessas estratégias diminui consideravelmente o poder das técnicas. Pode-se
dizer que essas quatro práticas descrevem a abordagem estratégica mais eficiente.
Muitos leitores estão provavelmente familiarizados com essas ideias. Se você é
um excelente professor, provavelmente já 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,
pareça uma repetição.

1 Notas à edição brasileira

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

Professores de escolas públicas nos Estados Unidos lidam com objetivos cur-
riculares todos os dias. A maioria faz referências intencionais, em cada aula,
aos objetivos curriculares que estão buscando atingir naquele momento. No
entanto, vale a pena destacar a diferença entre um professor que planeja uma
aula diária e, depois, decide em que objetivos essa aula está referenciada e,
de outro lado, uma professora que estabelece todos os objetivos curriculares
que devem ser cobertos em um mês, traduz esses objetivos em expectativas de
aprendizagem e, depois, decide as atividades mais adequadas para alcancá-
-las naquele dia específico. O primeiro professor começa com uma pergunta:
"O que vou fazer hoje?" O segundo começa com outra pergunta: "Como vou
colocar em prática o que devo ensinar aos meus alunos hoje?" A primeira
questão coloca o professor em risco de se distrair com as qualidades intrínse-
cas da atividade: "Vai ser divertido? Estimulante? Será 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 avaliações
e, por último, suas atividades.

Eis um bom teste. Quando os objetivos curriculares do seu plano de aula
estiverem escritos em uma linguagem pouco específica (por exemplo: "os alu-
nos lerão vários géneros literários para compreensão e entendimento..."), isso
é um indício de que você 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 estão traduzidos
em expectativas de aprendizagem bem específicas ("os alunos serão capazes
de descrever duas características da personalidade de Capitu, personagem de
Machado de Assis, e encontrar, nos capítulos que lemos, indícios claros dessas
características"), isso demonstra que você começou pela identificação e adapta-
ção dos objetivos curriculares. Repito que isto é um indício de sucesso provável.
Pode parecer óbvio, mas está longe de ser uma prática disseminada.

Outro fator-chave para usar os objetivos curriculares de forma eficiente é
estabelecer claramente como eles serão avaliados: quais habilidades, a que nível
de complexidade e em quais formatos. Chama-se a isso currículo avaliado. Meu
colega Paul Bambrick-Santoyo, das Uncommon Schools, escreveu muito bem
sobre a importância de entender currículos avaliados. Eis um trecho de seu livro,
Driven by Data (Orientado por Dados):
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A maioria dos currículos para matemática na 7a série tem um padrão similar a

este de Nova Jersey: "Entender e usar... percentuais em várias situações" (estado de

NovaJersey, Secretaria da Educação, 2004). Com esta orientação limitada, diz-se aos

professores de matemática que ensinem os alunos a dominar o assunto, mas nem

sempre está claro o que significa exatamente "dominar". Veja estas perguntas de ava-

liação em classe, criadas por seis diferentes professores de matemática de 7° ano para

medir o domínio do currículo:

3. Carlos acertou 7 de 10 perguntas na prova de ciências. 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 linho

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 suo 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

os 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 seguinte, Redick só fez 2 de 10 lances livres e Paul fez

7 de W. 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 não? Des-

creva em detalhes como você chegou à sua resposta.

Note como o nível 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 questões 3-6 poderiam ser consideradas tentativas de
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aplicação do raciocínio crítico à realidade cotidiana/ mas a questão 6 requer muito

mais raciocínio crítico e entendimento conceituai do que qualquer outra questão. A

despeito dessas diferenças drásticas, todas as questões são baseadas no currículo. O

que nos leva ao ponto central: currículos não significam nada até você definir como

vai avaliá-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 são tão eficientes quanto pode-
riam ser em matéria de garantir o domínio das competências e o conhecimento
de que seus alunos mais precisam. Claro, pode muito bem ser que você já faça
isso. Mas se você seguir as técnicas descritas neste livro e o seu trabalho de sala
de aula não estiver alinhado cuidadosamente com o currículo que de fato será
avaliado, como Paul Bambrick-Santoyo descreve, você poderá estar decidida-
mente avançando na direção errada.

Usar dados

Se você leciona em uma escola pública, provavelmente também trabalha regu-
larmente com avaliações de aprendizagem que lhe permitem medir o progresso
dos alunos de forma parecida com a avaliação padronizada, mas com mais fre-
quência (várias vezes durante o ano), e depois analisa seus resultados2. A despei-
to da proliferação desses procedimentos de avaliação, muitos professores ainda
deixam essa informação valiosa de lado quando se trata de usar dados para
embasar sua prática de sala de aula.

Os professores mais eficientes no uso de dados examinam os resultados
não só para saber quem acertou e quem errou, mas, principalmente, para sa-
ber por quê. Eles analisam as respostas erradas para entender como o aluno
estava pensando e, como resultado, planejam sistematicamente suas ações.
Eles criam um processo de transformação de resultados em reensino. Usam
dados para entender não apenas como usar o tempo em classe, mas também
como ensinar melhor no tempo alocado para cada tópico. Repito, pode ser
que você já faça isso. O que eu acho importante notar aqui é que, caso você
não faça, deveria dedicar o mesmo tempo tanto a seguir as orientações deste
livro como a pensar em como você obtém e usa dados para entender seus
alunos e seu próprio jeito de ensinar.

2 Lemov refere-se ao sistema público de educação nos Estados Unidos, onde, além dos sistemas

estaduais de avaliação, há sistemas de avaliação similares, internos às próprias escolas.



Planejamento de aula impecável

Quase todo professor escreve planos de aula. Ora, para muitos de nós, o ob-
jetivo também é satisfazer as exigências da burocracia (todo dia você tem de
entregar um plano de aula para uma certa pessoa, formatado de um certo jei-
to), então escrevemos alguma coisa para descrever, não para planejar o que
faremos em classe. Esse é o risco dos sistemas de gerenciamento baseados na
obediência às regras: eles podem forçar as pessoas a obedecer as regras, mas
não conseguem forçá-las a trabalhar cada vez melhor.

Ao ler este livro, é importante observar como o plano de aula é uma fer-
ramenta poderosa nas mãos de muitos dos professores descritos aqui. Não
apenas os professores mais eficazes planejam suas atividades, muitas vezes
minuto a minuto, mas eles também prevêem as perguntas que farão em aula
com antecedência. Julie Jackson, que hoje é diretora da escola North Star
Academy e é também uma das professoras mais inspiradoras que já 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
implicações de longo alcance. Uma delas é que, enquanto dá a aula, Julie
pode concentrar-se no que os alunos estão fazendo a cada momento, não 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 dê mais atenção a checar exatamente quem está fazendo o quê. Mas
a coisa não acaba aí. Depois de ter planejado suas perguntas, ela já prevê as
possíveis respostas erradas de seus alunos e também as perguntas que fará se
obtiver essas respostas erradas.

Não quero dizer que todo mundo pode ou deve ser igual à Julie (muitos de
nós até gostariam de tentar), mas sim que o plano de aula acima e além da norma
burocrática é 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 têm vontade de se preparar para vencer".

Conteúdo e rigor
Finalmente, a escolha de material rigoroso tem importância - e esse tópico
tampouco é abordado aqui. Em parte, eu descobri esse problema por meio
da minha própria inexperiência. Quando comecei a lecionar inglês para 6° e
7° anos em um bairro carente, achei que tinha de escolher um material que
"atraísse" meus alunos.
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A maioria das minhas selecões era estereótipos: contos com temas ado-
lescentes ou protagonistas que sofriam discriminação. Há lugar para esse
tipo de livro e, por um certo tempo, não há problema nenhum em inspirar
crianças com histórias escritas especificamente para elas - livros infanto-
-juvenis sobre gente parecida com eles. Mas, a longo prazo, é fundamental
usar o conteúdo para tirar as crianças - todas elas, não só as de bairros ca-
rentes - de seu próprio e estreito cenário de experiências. Isso significa que
você precisa desafiá-las com ideias fora da experiência delas. É fácil, a curto
prazo, seduzir as crianças com a substituição de poesia por letras de música
ou referências a um conjunto de filmes como exemplos de obras literárias em
vez de um conjunto de contos ou romances, mas é insuficiente a longo prazo.

A ARTE DE USAR AS TÉCNICAS

Ao escrever este livro, reconheço e, na verdade, enfatizo, que a arte_está na aplica-
ção discricionária das técnicas. Tentei escrever este livro para ajudar artesãos a se
transformarem em artistas, não porque acho que o ensinar pode ser mecanizado ou
reduzido a fórmulas. Há um lugar e um tempo certo e um errado para cada uma
das ferramentas apresentadas e caberá à visão e ao estilo únicos de cada professor
decidir sobre a aplicação delas. Em uma palavra, esta é a arte. Nem o ensino deixa de
ser bom porque o professor dominou certas habilidades específicas sistematicamen-
te, nem Davi reflete menos o génio de Michelangelo só porque o artista dominou a
gramática do cinzel antes de criar a estátua. Dadas as ferramentas oferecidas aqui,
acredito que os professores tomarão decisões sensíveis e independentes sobre como
e quando usar as técnicas da profissão para se tornar mestres da arte de lecionar.

Você vai notar que muitas dessas técnicas são acompanhadas dos qua-
dros "Em ação", para que você possa visualizar a aplicação das várias téc-
nicas em sala de aula. Eu selecionei essas experiências porque são exemplos
de grandes professores usando técnicas específicas de ensino que diferenciam
o bom do excelente. Sugiro que você leia a descrição da técnica, leia sobre a
experiência no "Em ação" e, depois, pense sobre a sua própria prática e como
você poderia usar a técnica.

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

CONHEÇA ALGUNS DOS PROFESSORES EXEMPLARES

Dúzias de professores inspiraram as anotações que se tornaram este livro. Al-
guns são colegas com quem trabalhei e a quem admirei por anos, alguns são
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profissionais que encontrei uma vez ou duas e que me receberam em suas classes
ou compartilharam vídeos de suas aulas comigo. Às vezes, as anotações vieram
da observação inesperada de professores particularmente talentosos. Observan-
do todos esses professores, gradativamente acrescentei camadas de orientação
prática que eu espero que tornem este livro concreto e útil.

Mesmo assim, como o trabalho é tanto deles como meu, é importante citar
o nome daqueles que foram mais profundamente influentes. No mínimo, espero
que vocês se surpreendam com a "normalidade" deles - como eles vão para casa
todo dia, no final do dia, e encontram suas famílias, namorados e passatempos
exatamente como os seus. Eles conseguem mudar o mundo a partir de suas salas
de aula não porque nasceram com poderes especiais, mas porque dominam os
detalhes dessa arte. Eles estavam determinados a se tornarem artesãos e, com
tempo e prática, agora são artistas.

JulieJackson
A primeira turma de Julie Jackson tinha 35 alunos e só 29 carteiras. Ela era o
mais novo membro do corpo docente da Teach for America3 em Paterson, no
estado de Nova Jersey, recém-saída 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 mão. Além disso, estavam todos quietos. Eu nem acreditei". Como
professora, os resultados dela também eram inacreditáveis: 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 diálogos possíveis e escrevendo anotações individuais sobre cada aluno, e
hoje ela inspira o mesmo tipo de dedicação no corpo docente de sua escola. A
dedicação exemplar surge naturalmente em Julie. Ela deixa sua casa e seus dois
filhos, Amari e Nyla, às 5h25 da manhã para tomar o ônibus com seus alunos e
só volta às 8 da noite. Passa algum tempo com a família, abre o lapíop e fica até
tarde da noite respondendo emails.

' O Teach for America é uma organização não governamental criada em 1990 nos Estados Unidos

como objetivo de recrutar jovens das melhores universidades do país para ensinar por dois anos em

escolas de comunidades pobres.



32 Aula nota 10

Bob Zimmerli

Bob Zimmerli foi a primeira pessoa que minha colega Stacey Sheíls e eu en-
trevistamos quando fundamos a Rochester Prep em Rochester, no estado de
Nova York. Pedimos para ele lecionar uma única aula de demonstração em
uma escola onde ele nunca tinha estado, em outra cidade. Ele apareceu com
apenas um lápis. Será que ele precisaria de copiadora? Não. Será que pre-
cisaria de tempo para se preparar? Não. Será que gostaria de saber alguma
coisa sobre os alunos que encontraria? Não, 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, já sabíamos que ele seria contratado.
Mesmo sem nunca ter visto nenhuma das crianças 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
manhã, Bob redefiniu para mim a arte de ensinar, misturando sutilmente um
discurso sobre valores como humildade, respeito e diligência com uma aula
sobre casas decimais, na qual cada aluno não apenas dominou com sucesso o
objetivo da aula, como também se deu conta disso. Foi realmente um desem-
penho fascinante e, desde então, não parei de aprender com ele. E eu não sou
o único a pensar assim. A despeito do fato de que mais de 80% dos alunos
dependiam da merenda escolar para comer4, os alunos de Bob atingiram os
melhores resultados de matemática no distrito de Monroe (Rochester, Nova
York, que inclui alguns subúrbios de elite) nos últimos dois anos.

Colleen Dríggs
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 vêem na escola Rochester Prep e muitos se perguntam se ela
usa algum elixir mágico para manter todas as crianças engajadas e concentra-
das durante suas aulas de leitura. Ou é isso, ou ela "tem um talento natural".
Foi só quando filmamos a Colleen em ação que começamos a entender. Em
um vídeo que agora é famoso em sessões de capacitação, pudemos observá-la
fazendo nada menos que quinze intervenções não verbais para manter certos
alunos concentrados durante os cinco minutos em que ela deu uma aula de
vocabulário. E ela fez isso sem interromper o conteúdo ou a discussão uma

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

alunos que recebe esse subsídio é, portanto, uma medida do nível socioeconòmico dos alunos de uma escola.
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única vez. Era tudo invisível, 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 é um trabalho sem fim. A importância dessa lição é inestimável: para
professores extraordinários, a causa fundamental do sucesso não é talento
inato, mas sim trabalho duro, diligência e altas expectativas.

Darryl Williams

Ele é hoje diretor da escola charter para meninos Brighter Choice, em Albany, no
estado de Nova York, mas muitos anos atrás eu entrei nas suas classes de 3° ano
não consegui tomar nota de tudo. Foi lá que vi Sem escapatória pela primeira vez.
Ao vê-lo aplicar Voz de comando (Técnica 38) em um nível específico, finalmen-
te consegui escrever a respeito desta técnica. Sua maneira de lecionar para uma
classe só de meninos com índice de pobreza de 100% (essa escola dá preferência e
matrícula automática a alunos desfavorecidos) tinha uma força que era ao mesmo
tempo exigente e instigante. Ele chamava a atenção dos alunos, mas sua rigidez era
equilibrada por um indisfarçável amor. Eles fariam qualquer coisa por ele. Vendo-
-o na quadra de basquete durante o recreio, entendi que carinho e rigor não são
duas faces da mesma moeda, em que você escolhe uma ou outra, mas sim duas
moedas diferentes. Todos nós encontramos famílias de alunos que não são nem
carinhosas nem rigorosas, mas Darryl deu a volta nessa situação: ele era os dois.

Quanto mais carinhoso ele era, mais rígido ele era também. Não 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, não estava preparado para minha primeira visita à 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 matemática. Os alunos
também dançavam - provavelmente uma dança sobre matemática. Sua voz
flutuava sobre as vozes felizes dos alunos com uma alegria incontida. A ale-
gria (e a matemática) estavam por toda parte. E aí eu notei que os alunos dela
prestavam mais atenção e se comportavam muito melhor do que os meus.
Sejamos claros: a Sultana é tão firme quanto qualquer outro professor. Mas
ela é a mestra do engajamento, do sorriso como melhor ferramenta de ensino,
da alegria, porque ela simplesmente não consegue imaginar outro jeito de ser.
Talvez nenhuma outra aula tenha provocado tanta autocrítica (correta) em
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mim. E aqui está a melhor parte: alguns anos depois, Sultana foi promovida
a orientadora educacional na Leadership Prep fé está pensando em abrir sua
própria escola), o que de novo sublinha a conexão entre alegria e estrutura.

Jaimie Bríllante

Ela não é apenas a melhor planejadora de aulas que já conheci. Como Ju-
lie Jackson, ela planeja suas perguntas com exatidão: quais alunos ela vai
abordar e o que fará se eles responderem certo ou errado. Jaimie ensina a
escrever e gasta muito tempo em gramática. Sua apresentação engenhosa -
como tudo funciona, como as ideias se relacionam entre si, de que maneiras
o conhecimento pode ser sistematizado - resulta não apenas em excelente
desempenho dos alunos, mas quase todo visitante em sua classe nota que aca-
bou de aprender alguma regra gramatical graças à explicação de um aluno.
Uma das mensagens subliminares deste livro é o poder do planejamento. Se
algum professor, mais que qualquer outro, me "ajudou a ver como o nível de
planejamento pode dar resultados muito melhores do que antes imaginava,
essa professora é 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 você deverá ver os alunos
fantasiados com máscaras ou simplesmente mergulhados na interpretação de
um personagem, com a imaginação incendiada. Depois percebi que o uniforme
era apenas um dos muitos truques e fantasias que o Rob usa para dar vida à
leitura. E a leitura adquire vida mesmo, ritmada pelos resultados extraordiná-
rios do Rob (mais de 90 alunos seus foram considerados proficientes em leitura
na avaliação 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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equívocos no uso dessa medida, nem que seja só para sublinhar como é exemplar
o trabalho dos professores que inspiram este livro. (Em alguns casos, tam-
bém usei outros instrumentos de avaliação, como as avaliações normatiza-
das nacionalmente, a avaliação de letramento como o DIBELS5 e avaliações
diagnosticas internas usadas na Uncommon Schools para complementar as
avaliações estaduais).

Os resultados dos testes padronizados são necessários, mas não suficientes.
Sem dúvida, há uma miríade de habilidades e uma base ampla de conhecimento
que os alunos da educação básica precisam dominar, e muitas dessas coisas não
são medidas nos testes padronizados. Mas há também um conjunto de habili-
dades fundamentais medidas pelos testes, que são necessárias e que muitos dos
alunos carentes não dominam.

Um aluno meu, brilhante e apaixonante filho de uma mãe solteira que
mal falava inglês, conseguiu chegar ao Williams College6. Foi um triunfo para
ele e sua dedicada mãe, que contava histórias sobre emprestar livros de um
colega de classe em seu Haiti nativo, de forma que ela pudesse fazer a lição
de casa do lado de fora de uma loja que deixava a luz acesa à noite. Ele foi o
primeiro membro de sua família a chegar à faculdade e, no seu caso, à melhor
faculdade do país na área de humanidades. Durante uma visita no começo de
seus estudos-no Williams, ele me mostrou um ensaio que escrevera sobre Zora
Neale Hurston.7 Ele tinha abordado o assunto apaixonadamente com ideias
fortes, baseado em uma prosa que, às vezes, ocultava o significado ou caía em
um emaranhado sintático. A concordância entre verbo e sujeito era imperfeita.
Os comentários da professora foram direto ao ponto: era difícil acompanhar a
ideia. E sugeriu que meu aluno, M., levasse seu ensaio ao laboratório de reda-
ção para resolver esses problemas. Os comentários nem trataram das ideias de
M. sobre Hurston. Ele tinha feito grandes esforços sociais, monetários e emo-
cionais para chegar ao Williams. Embora sua análise de Hurston fosse boa, ele
às vezes não dominava o tipo de habilidades medidas em testes padronizados
(por exemplo, concordância entre verbo e sujeito), e isso o impedia de produzir

5 Do inglês Dynamic Indicator of Basic Early Literacy Skills (indicador dinâmico de habilidades

básicas de leitura na escolaridade inicial), DIBELS é uma prova que avalia a aquisição de habilidades

de leitura da pré-escola ao 6° ano.

6 Faculdade privada na área de Humanas, na cidade de Williams to wn, estado de Massachusetts,

nos Estados Unidos. Williams College é considerada a melhor faculdade nesta área nos Estados Uni-

dos pelos rankings elaborados pelas revistas US News, World Report e Forbes.

7 Zora Neale Hurston (1891-1960) foi uma folclorísta, antropóloga 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 conteúdo do ensaio, como
ela certamente fazia com estudantes que dominavam essa habilidade.

Então vamos partir do princípio 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 parágrafo curto
com argumentos que suportem a conclusão. Eles precisam saber resolver a equa-
ção 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 demonstrá-las, não existem alunos
preparados para a universidade que não possam demonstrar essas habilidades.

Também vale a pena notar que os professores que são bons em matéria de en-
sinar o que é requerido nos testes padronizados são os mesmos que são capazes de
ensinar habilidades de nível muito mais complexo. Eu sei disso porque, nas Uncom-
mon Schools, quando analisamos os resultados dos alunos em avaliações internas
muito mais difíceis do que os testes padronizados estaduais (por exemplo, avaliações
de redação), há uma forte correlação 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 obtêm os melhores
resultados nas avaliações estaduais são os mesmos cujos alunos obtêm os melhores
resultados no vestibular e se dão bem na universidade. Em suma, o sucesso do aluno
medido nos testes padronizados é uma previsão do sucesso deles não apenas na hora
de entrar na universidade, mas também na vida académica futura.

Finalmente, a correlação existente entre sucesso nas avaliações padroniza-
das e sucesso académico de longo prazo deveria ser instrutiva para nós. Com
frequência, encontro educadores que acreditam piamente que há um conflito
entre as habilidades básicas e o raciocínio de mais alto nível. Ou seja, eles acre-
ditam que quando você obriga os alunos a decorar a tabuada, por exemplo, você
está não apenas deixando de estimular conhecimento mais abstrato e profundo,
mas também está interferindo nele. Isso é ilógico e, curiosamente, é também um
dos fundamentos da educação estadunidense não compartilhado pelos sistemas
educacionais da Ásia, especialmente aqueles que são os sistemas escolares de
melhor desempenho no mundo. Esses países costumam ver que habilidades fun-
damentais, como a memorização da tabuada, libertam os alunos para pensar em
um nível mais alto e ter percepções mais profundas, porque não precisam usar
sua capacidade de processo cognitivo em cálculos básicos. Para poder perceber
que um princípio mais abstrato opera em um problema ou que há outro jeito de
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resolver esse problema, você não pode estar concentrado na computação básica
dos números. Isso tem de ser automático, de fornia que a maior parte possível de
sua capacidade de processamento permaneça livre para refletir sobre aquilo que
você está fazendo. Quanto melhor você for nas habilidades cognitivas de "ordem
inferior", melhor você será nas habilidades de "ordem superior".

Então, como são as notas dos alunos dos professores que inspiraram este li-
vro? Como a maioria dos professores que estudei trabalha na minha organização
- a Uncommon Schools -, vou começar minha resposta por explicar quais são 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 população é quase
inteiramente de minorias raciais e pobre (os dados mudam sempre, mas o índice
de pobreza dos nossos alunos é de 80% ou mais, até de 98%). Nossos alunos são
sorteados nos distritos escolares em que trabalhamos, têm um índice de pobreza
superior ao dos distritos onde os escolhemos e, contrariamente ao mito, são
quase sempre os piores, não os melhores alunos desses distritos (uma das prin-
cipais razões pelas quais os pais inscrevem seus filhos para o sorteio é que seus
filhos estão lutando e estão cada vez mais em risco nas escolas de onde vêm; eles
querem sair dessas escolas tanto quanto eles querem vir para as escolas charter).

Em 2009, 98% de nossos alunos passaram no teste de matemática do estado
de Nova York e 88% passaram no teste de inglês8. Como a nossa missão é 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 inglês, de SWA), ou seja, a nota
média de todos os alunos brancos do estado, que costuma ser superior à média geral
do estado. Reconhecemos as limitações desse parâmetro como medida comparati-
va, mas ele é a medida genuinamente aceita por formuladores de política pública e
patrocinadores de projetos educacionais nos Estados Unidos. Portanto, usamos esse
parâmetro mesmo para declarar o óbvio: raça não é sinónimo de pobreza, e muitas
famílias brancas pobres estão no nível mais baixo no mapa da desigualdade no de-
sempenho escolar, enquanto muitas famílias negras e hispânicas lutam para garantir
que seus filhos cheguem a nada menos que Yale9. Como demonstram os números
que seguem, nossas escolas não apenas superam os distritos escolares onde estamos

8 Alunos no estado de Nova York devem passar em provas estaduais padronizadas para receberem

o diploma de ensino médio.

9 A Universidade Yale, em New Haven, no estado de Connecticut, é 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 nós que fazemos esse trabalho sabemos quão
frágil é esse sucesso e como é difícil sustentá-lo, então não vou me gabar sobre nossa
organização. Dito isto, meu enorme respeito pelo trabalho dos nossos professores
supera qualquer reticência aqui e eu digo que os professores da Uncommon, pelo
menos até agora, eliminaram a diferença 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,
não são professores típicos mesmo nessas escolas que eliminam a desigualdade.
Eles são os melhores entre os melhores. Portanto, seus resultados são ainda me-
lhores. Na Rochester Prep, a equipe de matemática, dirigida por Bob Zimmerli e
Kelli Ragin, garantiu a proficiência de 100% dos alunos de 6° e 7° anos, superan-
do todos os distritos escolares da região, 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, não apenas igualaram o feito de
100% de proficiência no 7° ano, como também conseguiram que 20% dos alu-
nos alcançasse o nível mais alto de proficiência no teste (nível avançado). Como
comparação, 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 nível avançado. Se o parâmetro é a excelência e não apenas a proficiência
adequada, os resultados da equipe de Linguagem da Rochester Prep superaram
em 20 vezes o índice do distrito (veja as Figuras LI e 1.2).

Embora seja provavelmente verdade em todas as disciplinas, é especialmen-
te verdade em linguagem que equipes sequenciais de professores excepcionais
tendem a alcançar os resultados mais espetaculares. Por "sequencial", quero
dizer professores consistentemente eficazes e alinhados em relação ao método
de instrução, 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 - estão altamente alinhados em termos
de metodologia, não apenas usando técnicas parecidas com as deste livro, mas
também pegando emprestadas adaptações e dicas um do outro, em um círculo
virtuoso de aperfeiçoamento (para professores) e de consistência (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 avançados
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FIGURA 1.1. Resultados acumulados, 3° a 8° anos, linguagem

Fonte: Secretaria de Educação do estado de Nova York
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Uncommon Schools
Exame de matemática para os 3° a 8° anos do estado de Nova York, 2009

Porcentagem de proficientes e avançados
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FIGURA 1.2. Resultados acumulados, 3° a 8° anos, matemática

Fonte: Secretaria de Educação do estado de Nova York
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100%

20%

0%

FIGURA i.3. 7° ano, estado de Nova York, Linguagem: FRPL versus proficiência

Nota: FRPL significa Free and Reduced Price Lunch (almoço gratuito e de preço reduzido),

que é a medida-padrão de pobreza no setor de educação nos Estados Unidos.

Fonte: Análise pela Uncommon Schools dos dados da Secretaria de Educação do estado

de Nova York.

O gráfico na Figura 1.3 mostra os resultados de todas as escolas públicas no
estado de Nova York na avaliação de Linguagem em 2009 e, ao mesmo tempo,
compara com os índices de pobreza. Cada ponto no gráfico é uma escola. A
posição 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 proficiência. Assim, um ponto na altura do número 50 no eixo X
e 50 no eixo Y é uma escola onde metade dos alunos vive na pobreza e metade
deles (não necessariamente os mesmos) é proficiente. Observando o gráfico, você
reconhecerá rapidamente a forte correlação entre pobreza e baixo desempenho.

À medida que avança a pobreza, os índices de proficiência caem. Essa cor-
relação pode ser quantificada com uma linha - a linha diagonal por meio do
gráfico - que representa a menor distância entre todos os pontos do gráfico. Os
estatísticos diriam que a linha mostra o nível previsto de proficiência para uma esco-
la em qualquer ponto da escala de pobreza. Essa análise é boa porque permite ver
um modelo claro e 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 públicas no estado de Nova York. Ou seja, a linha oferece um retrato muito
mais preciso do que a SWA, que mede a diferença de desempenho segundo a raça
dos alunos (embora só funcione para um único teste). Portanto, no gráfico, se
uma escola está 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 índice de proficiência da ordem de 96%. O resultado de 100% da
Rochester Prep (veja o ponto marcado por um círculo) vai além. Excelência dos
professores, como os da Rochester provaram, é um fator forte o suficiente para
acabar com a diferença social no desempenho escolar. Se você está se perguntan-
do sobre as outras escolas Uncommon, a Williamsburg Collegiate, outra escola
que tinha o 7° ano em 2009, conseguiu um índice de 98,2% de proficiência com
um índice de pobreza semelhante.
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CAPÍTULO UM

CRIAR ALTAS
EXPECTATIVAS
ACADÉMICAS

Um dos resultados mais consistentes na pesquisa académica é a de que ter altas
expectativas em relação aos alunos pode servir como motor para o sucesso escolar,
mesmo entre aqueles que não têm uma trajetória de bom desempenho académico.
Muitos estudos foram feitos para testar, confirmar ou desmentir a famosa pesquisa
"Pigmaleão". Este estudo selecionou aleatoriamente alunos com desempenho aca-
démico semelhante e compôs 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 não estavam interessados em aprender. As classes
dos professores do primeiro grupo tiveram desempenho melhor que as do segundo.
Supõe-se que o resultado se deva à diferença nas expectativas dos professores em
relação a seus alunos, em uma espécie de profecia autorrealizada.

Um dos problemas com as pesquisas sobre altas expectativas é que, com fre-
quência, inclui-se nessa definição um amplo leque de açòes, crenças e estratégias ope-
racionais. Por exemplo, um dos estudos incluiu na definição de altas expectativas o
aumento do tempo dedicado às tarefas em disciplinas académicas. Isso é certamente
uma boa política, mas, no caso de um estudo, é difícil separar o efeito de melhor uso
do tempo em sala de aula do conceito mais amplo de altas expectativas. Além disso, é
difícil transformar esse conceito em uma ação específica em sala de aula.

Concretamente, o que fazem os professores que obtêm resultados excepcionais
para demonstrar altas expectativas em relação aos seus alunos? Este capítulo vai



46 Aula nota 10

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

Uma coisa é comum entre os professores exemplares: a vigilância para manter a
expectativa de que não tentar é inaceitável. Em uma turma de alto desempenho esco-
lar, todo mundo aprende. Logo, as expectativas dos professores são altas até para os
alunos que não têm altas expectativas em relação 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 lá" em resposta a uma pergunta ou talvez
simplesmente dar de ombros, na esperança de que o professor deixe o aluno em paz.
Foi para esse tipo de situação que nasceu Sem escapatória, que, como muitas outras
técnicas deste livro, logo encontrou uma aplicação adicional como ferramenta para
ajudar alunos que estão querendo aprender, mas que, de fato, ao serem perguntados,
não sabem a resposta. Sem escapatória ajuda tanto no caso desses últimos como no
caso daqueles que estão tentando fugir da situação de aprendizagem. Na essência
dessa técnica está a crença de que uma sequência que começa com um aluno incapaz
de responder (ou sem vontade de responder) deve terminar, sempre que possível,
com esse aluno dando a resposta certa, mesmo que ele apenas repita essa resposta
certa. Só então a sequência estará completa.

IDEIA-CHAVE

SEM ESCAPATÓRIA

Uma sequência que começa com um aluno incapaz de responder a urna

pergunta deve terminar, sempre que possível, com esse aluno respondendo

a pergunta.

Sem escapatória pode ser muito simples. E o primeiro dia de aula e você está
revisando a tabuada com seus alunos de 5° ou 6° ano. Você pergunta ao Marcos
quanto é 3 vezes 8. Ele olha para você de soslaio e murmura: "Sei lá". E vira a
cabeça devagarzinho para olhar pela janela. É um momento crítico. Os alunos
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usam essa abordagem com muita frequência
para afastar o professor quando sua falta de Alunos relutantes logo

vontade de tentar, falta de conhecimento ou percebem que "sei lá" é
uma combinação dos dois faz com que se sin- Q fórmula mágico para
tam inseguros ou resistentes. E o pior é que escQpQr do trabajho

funciona. Alunos relutantes logo percebem
que "sei lá" é a fórmula mágica para escapar
do trabalho. Muitos professores simplesmente não sabem o que dizer. O resul-
tado é um grande incentivo para que os alunos digam "sei lá" quando questio-
nados. Se você não está com vontade de trabalhar muito, essas duas palavrinhas
podem lhe livrar de um bocado de esforço. Assim, se o Marcos conseguir provar
que você não pode obrigá-lo a participar, você vai passar o ano inteiro desvian-
do dele cuidadosamente (um sinal de fraqueza), enquanto os outros alunos vêem
que o Marcos faz o que ele quer e o Marcos não aprende nada - uma situação
em que todos perdem.

Se você usar Sem escapatória nessa situação, você vira para outro aluno,
o Douglas, e faz a mesma pergunta. Se ele responder corretamente 24, ai você
volta ao Marcos: "Agora você me diz, Marcos: quanto é 3 vezes 8?". Marcos
acabou de descobrir - sem que você precisasse parar e fazer um longo discurso,
provavelmente inútil - que, na sua aula, ele vai ter de trabalhar dê qualquer
jeito. Não tem escapatória. Mais tarde, vamos tratar de situações mais difí-
ceis, nas quais você deve estar pensando agora: E se o Marcos não responder
quando você voltar a ele? E se o Douglas não responder? Por enquanto, o mais
importante é entender o poder e a necessidade de voltar a perguntar ao aluno
que não quer nem tentar. Sem escapatória é usada no momento em que você
vira e faz a mesma pergunta pela segunda vez ao aluno que não quis responder.

Sem escapatória também é poderoso em situações em que o aluno quer res-
ponder, mas não sabe. Na classe do Darryl Williams, por exemplo, o aluno João
não conseguiu identificar o sujeito da oração "Minha mãe está feliz". Primeiro,
João tentou adivinhar: "Feliz?". Darryl perseverou, repetindo a pergunta, como
muitos professores fariam: "Qual é o sujeito?". Como o aluno ainda não conse-
guisse responder, Darryl perguntou à classe: "Quando eu pergunto qual é o su-
jeito, do que estou falando?". Um outro aluno explicou: "Você está perguntando
sobre quem ou sobre o que a sentença fala". Darryl voltou ao João e repetiu:
"Quando pergunto qual é o sujeito, estou perguntando sobre quem ou sobre o
que a sentença fala. Qual é o sujeito?". Desta vez, João respondeu corretamente:
"Mãe". Corno em todas as outras sequências do tipo Sem escapatória, essa se-
quência começou com um aluno incapaz de responder e terminou com o mesmo
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aluno dando a resposta certa. A resposta do segundo aluno não substituiu a do
primeiro; deu apoio. E João 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 você faria se as coisas não fossem tão bem. E
se o João ainda não conseguisse responder? Pior: e se ele desse de ombros e murmu-
rasse "sei lá", com uma certa arrogância? Se o João não respondesse, Darryl pode-
ria insistir, perguntando para outro aluno: "Bom, nesse caso, isso quer dizer que o
sujeito é o quê?". Se o outro aluno responder "o sujeito é mãe", aí o Darryl pode
voltar ao aluno inicial e perguntar: "Bom, João, agora você me diz: qual é o sujeito
da sentença?". Como ele só tem de repetir a resposta, é praticamente impossível que
João tente escapar de novo e, assim, mantenha a ilusão de que ele não consegue res-
ponder. A probabilidade de que ele responda é muito alta, a não ser que tenha uma
atitude refratária (veja o quadro abaixo). Se ele não responder, significa que está de-
safiando o professor e, portanto, você deve reagir, estabelecendo uma consequência
e dando uma explicação: "João, você não precisa saber a resposta certa na minha
aula. Mas eu espero que você tente. Vamos conversar no intervalo".

O comportamento dos alunos pode ser oportunista e refratário, do tipo

"não sou obrigado, então vou fazer do meu jeito mesmo". Um número

muito menor de alunos vai persistir nesse comportamento quando você

tiver sido claro sobre o que espera deles. Cada vez menos alunos insistirão

nesse comportamento inadequado, na medida em que você persistir. Vamos

discutir isso melhor em O que fazer.

Antes de voltar ao João, uma firme repetição de Sem escapatória pode ser ainda
mais eficiente: "Diga a ele novamente, Davi. Qual é o sujeito?". Ou você mesmo
pode repetir a resposta: "João, o sujeito da sentença é mãe. Agora você me diz.
Qual é o sujeito?". Independentemente da abordagem que você adotar, a sequência
sempre termina com o primeiro aluno repetindo a resposta certa: "O sujeito é mãe".

No caso de Marcos, se o Douglas não responder e tentar imitar a apatia
do Marcos, você mesmo pode dar a resposta: "Classe, 3 vezes 8 é 24. Douglas,
qual é a resposta? Muito bem. Agora você, Marcos". Logo vamos ver algumas
das variações mais difíceis de Sem escapatória. Mas, antes, quero sublinhar
como essa técnica lhe permite garantir que todos os seus alunos se sintam res-
ponsáveis 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 pública e positiva.

Também quero sublinhar que os exemplos que dei acima, e que são os pio-
res casos, são bastante raros. O tom de Sem escapatória na maioria das classes
é surpreendentemente positivo e académico. Usá-lo dá poder a você para levar
todos os alunos a dar o primeiro passo, não importa quão pequeno seja. Esta
técnica lembra os alunos de que você acredita na capacidade deles de aprender.
E o resultado é que os alunos ouvem a si mesmos dando a resposta certa. Com
isso, eles se tornam cada vez mais familiarizados com o sucesso escolar. Sem es-
capatória torna esse processo normal para os estudantes que mais precisam dele.

SEM ESCAPATÓRIA

Darryl Williams, da escola charter Brighter Choice para meninos, em Albany,

no estado de Nova York, demonstra Sem Escapatório duas vezes. Na primeira

vez, ele pede a um aluno para ler a palavra analisar™. Quando o aluno não

consegue, Darryl insiste, dando uma pista até o aluno pronunciar o V

com som de "z". Como o próprio Darryl observa, parte do objetivo do dia é

entender algumas regularidades ortográficas como o uso do"s"e"ss". Portanto

é importante parar para ajudar o aluno na leitura, como ele faz.

Na segunda vez, quando o aluno enrosca na palavra perfeito, Darryl

pede a outro aluno que leia e depois volta ao primeiro:"Agora leia, Jair".

Nesse caso, não valia a pena parar a aula para discutir o erro, já que a

dificuldade do aluno tinha menos relação com o objetivo da lição do dia.

De qualquer forma, Darryl conseguiu estabelecer claramente o senso de

responsabilidade em sua sala de aula.

Há quatro formatos básicos para Sem Escapatória. Em seguida, apresento
exemplos; cada um deles mostra uma variação da sequência de João na classe do

10 O exemplo foi adaptado para uma regularidade ortográfica brasileira: o uso do "s" e "ss". Na

edição original deste livro, Darryl Williams usa, naturalmente, exemplos em inglês: a leitura de sufixos

quando os verbos são conjugados no passado ("acied").
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Darryl. Os quatro casos têm uma coisa em comum: a sequência começa com o
aluno incapaz de responder e termina com o mesmo aluno dando a resposta certa.
Isso garante que todo mundo caminhe junto em direção à aprendizagem efetiva.

l Formato 1: Você dá a resposta, o aluno repete a resposta.

Professor: João, qual é o sujeito?
*

João: Feliz.

Professor: João, o sujeito é mãe. Agora você me diz. Qual é o sujeito?

João: O sujeito é mãe.

Professor: Muito bem. O sujeito é mãe.

l Formato 2: Outro aluno dá a resposta; o primeiro aluno repete a resposta.

Professor: João, qual é o sujeito?

João: Feliz.

Professor: Quem pode dizer ao João qual é o sujeito da sentença?

Aluno 2: Mãe.

Professor: Muito bem. Agora você, João. Qual é o sujeito?

João: O sujeito é mãe.

Professor: Isso mesmo, o sujeito é mãe.

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

Professor: João, qual é o sujeito?

João: Feliz.

Professor: Vou contar até dois e todo mundo me diz qual é o sujeito da sentença.

Um, dois...

Classe: Mãe!

Professor: O quê?

Classe: Mãe!
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Professor: João. Qual é o sujeito?

João: Mãe.

Professor: Boa, João.

l Formato 3: Você dá uma pista; seu aluno usa-a para descobrir a resposta.

Professor: João, qual é o sujeito?

João: Feliz.

Professor: João, quando eu pergunto qual é o sujeito, estou perguntando de

quê ou de quem a sentença está falando. Agora, João, veja se isso

lhe ajuda a encontrar o sujeito.

João: Mãe.

Professor: Boa, João. O sujeito é mãe.

l Formato 4: Outro aluno dá a pista; o primeiro aluno usa-a para descobrir a

resposta.

Professor: João, qual é o sujeito?

João: Feliz.

Professor: Quem pode dizer ao João o que quero saber quando pergunto qual é o

sujeito?

Aluno 2: Você quer saber do que ou de quem a sentença está falando.

Professor: Sim, estou perguntando do que ou de quem a sentença está falando.

João, qual é o sujeito?
*

João: Mãe.

Professor: Muito bem, João. O sujeito é mãe.

Uso a palavra pista para indicar uma dica que oferece mais informação
útil ao aluno, de um jeito que o induz a seguir o processo correio de raciocínio.
Uma simples dica, em comparação, poderia oferecer qualquer informação.
Se eu pergunto "Alguém pode dar uma dica ao João para ajudá-lo a desco-
brir o sujeito?", um aluno pode dizer "Começa com a letra m". Esta dica
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com certeza ajudaria o João a adivinhar a resposta correta, mas ele não
aprenderia nada que o ajudasse a resolver a questão da próxima vez.

Quando você pede aos alunos para darem uma pista, trate de deixar claro

que tipo de pista seria útii.Três pistas são particularmente úteis:

l O lugar onde a resposta pode ser encontrada:

"Quem pode dizer ao João onde ele encontra a resposta?"

l O passo do processo que é necessário no momento:

"Quem pode dizer ao João qual é a primeira coisa que ele tem de fa

agora?"

l Outro nome para o termo problemático:

"Quem pode dizer ao João o que quer dizer denominador?

Como você decide qual tipo de Sem escapatória usar? Como regra geral,
sequências em que os alunos usam pistas para responder perguntas são mais
rigorosas do que aquelas em que os alunos meramente repetem respostas
dadas pelos outros. Portanto, são preferíveis as sequências em que os alunos
fazem a maior parte do trabalho intelectual e de narração. Por outro lado,
tampouco é possível parar e dar pistas com rigor académico a todo aluno que
tropeça em uma pergunta. Você não teria tempo para mais nada. E, se você
fizer isso, estará se arriscando a perder o ritmo da aula e permitir que os alu-
nos a controlem, fingindo ignorância o tempo todo para tirar você do plano
de aula. Um bom jeito de encontrar o equilíbrio entre dar pistas (lentas, mas
rigorosas) e dar respostas (rápidas, mas superficiais) é não perder de vista
o seu objetivo de aula. Quanto mais próxima do objetivo da aula for uma
pergunta sua, provavelmente mais vale a pena usar Sem escapatória de forma
lenta e cognitivamente rigorosa. Se a pergunta é sobre um ponto periférico,
acelere e peça a resposta certa a outro aluno, depois peça a repetição pelo
aluno que não sabia e vá em frente.

Independentemente do equilíbrio que você consiga obter, os alunos da
sua classe vão entender que, quando dizem que não sabem ou quando res-
pondem incorretamente, há uma alta probabilidade de terem de concluir a
interação demonstrando sua responsabilidade e sua habilidade para iden-
tificar a resposta correta.
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Certo é certo trata da diferença entre parcialmente correto e totalmente correto
- entre bastante bom e 100%. A função do professor é estabelecer um padrão
de exatidão nunca inferior a 100%. Há uma alta probabilidade de que o aluno
jr>are de tentar quando ouve a palavra certo (ou sim ou isso mesmo ou qualquer
outra expressão similar). Portanto, há um grande risco de chamar de certo o
que não é completamente certo, Quando você encerra o assunto e diz à aluna l
que ela está certa, ela pode ser levada a pensar, erradamente, que é capaz de
fazer algo que, na verdade, não é.

IDEIA-CHAVE

CERTO É CERTO

Estabeleça e exija um padrão de exatidão na sua aula.

Muitos professores reagem a respostas quase certas de seus alunos arre-
dondando a informação. Ou seja, eles vão repetir a resposta da aluna e acres-
centar algum detalhe para torná-la completamente correta, embora a aluna
não tenha oferecido (e talvez não reconheça) o fator diferenciador. Imagine
que um professor pergunte a uma aluna, no começo da leitura de Romeu e Ju-
lieta, como os Capuleto e os Montecchio11 se dão. "Eles não se dão muito bem,
não", ela dirá. 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 não se gostam e têm brigado por gerações e gerações," Mas é
claro que a aluna não incluiu o detalhe adicional. Esse é o "arredondamento".
Às vezes, o professor vai até dar crédito à aluna pelo arredondamento, como se
ela tivesse dito o que não disse, mas que o professor desejava que ela dissesse:
"Certo, o que a Karina disse foi que eles não se gostam e que eles estão brigan-
do há gerações. Muito bem, Karina". Desse modo, o professor estabeleceu um
baixo padrão de precisão e explicitamente disse à classe que eles podem estar

Os Capuleto são a família de Julieta e os Montecchio, a de Romeu.
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certos mesmo quando não estão. Mais importante ainda, ele interrompeu o
raciocínio dos alunos, fazendo o trabalho cognitivo que eles mesmos poderiam
estar fazendo (por exemplo: "Então, isso é recente? Uma briguinha temporá-
ria? Quem pode acrescentar mais alguma coisa à resposta da Karina?").

Quando as respostas são quase correias, é importante dizer aos alunos
que eles estão quase lá, que você gosta do que já fizeram, que estão chegando
perto da resposta certa, que fizeram um bom trabalho ou que começaram
bem. Você pode repetir a resposta do aluno de volta para ele, de forma que
ele ouça, note que está faltando alguma coisa e talvez a corrija. Por exemplo:
"Você disse que os Capuleto e os Montecchio não se dão bem". Ou você pode
esperar, ou provocar, ou encorajar, ou elogiar de outros jeitos para dizer aos
alunos o que está faltando, ou perguntar quem pode ajudar a classe a chegar
lá, até você conseguir levar os alunos a uma versão da resposta correta que
seja rigorosa o suficiente para uma aprendizagem efetiva. "Karina, você disse
que os Capuleto e os Montecchio não se dão bem. Você acha que essa res-
posta realmente define a relação entre eles? Você acha que eles descreveriam
assim essa relação?"

Insistindo no certo, você cria a expectativa de que suas perguntas e as res-
postas são mesmo importantes. Você mostra que acredita que seus alunos po-
dem dar respostas tão certas quanto qualquer aluno em qualquer outro lugar.
Você mostra a diferença entre o ordinário e o académico. Essa fé na qualidade
da resposta certa manda uma mensagem poderosa aos seus alunos, que vai
guiá-los por muito tempo depois de eles deixarem a sua classe.

CERTO É CERTO

Annette Riffle, da escola charter North Star Academy, demonstra o Certo é certo

perguntando a uma aluna como funcionam as regras de pares ordenados em

um gráfico - em que a coordenada x sempre vem antes. A aluna diz que "o

eixo x tem de vir antes e depois vem o eixo /'. A maioria dos professores diria

que é uma resposta correta, mas Annette insiste para que a aluna responda

perfeitamente certo e diga "coordenadas" em vez de "eixos". Na segunda

tentativa, ela consegue que a aluna inclua os termos correios na sua resposta.
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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 península. Um aluno levantou a mão e ofereceu esta
definição: "É tipo quando a água faz uma entrada na terra". "Certo", disse o
professor, tentando reforçar a participação, já que poucos tinham levantado a
mão. Depois, acrescentou: "Bom, na verdade, a península é onde a terra entra
na água, o que é um pouco diferente". Seu prémio para o aluno pelo esforço
foi dar a ele uma informação equivocada. O que o aluno ouviu é que uma pe-
nínsula é basicamente o que ele disse (estava "certo"), mas com uma pequena
diferença que, no fundo, ele nem precisa lembrar. Enquanto isso, pode apostar
que os outros alunos tampouco aprenderam a diferenciar baías e peninsulas.

Uma resposta melhor teria sido esta: "Quando a água entra na terra, isso
é uma baía. Mas uma península é feita de terra. Quem pode me dizer o que é
uma península?". Assim, a sequência terminaria com o tipo de definição dada
aos alunos quando o professor acredita em uma aprendizagem efetiva: "Uma
península é um acidente geográfico em que a terra é cercada de água por três
lados. Escrevam isso nos seus cadernos, por favor. Uma península é um aciden-
te geográfico em que a terra é cercada de água por três lados".

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

1. Vá até o fim. Grandesjjrofessores elogiam os alunos por seu esforço,
mas nunca confundem esforço com domínio da matéria. Uma resposta certa
inclui o sinal de menos na frente do número. Não pode ser: "Certo! Só que você
precisa colocar o sinal de menos na frente". Quando você pede a definição de
um substantivo e ouve a resposta "pessoa, lugar ou coisa", não prejudique seus
alunos por não reconhecer que a resposta está incompleta: um substantivo é
uma pessoa, um lugar, uma coisa ou uma ideia.

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

l "Gosto do que você disse. Você pode dizer mais alguma coisa?"
> "Estamos quase lá. Você pode completar a resposta?"
l "Eu gosto de quase tudo..."
> "Você pode desenvolver essa ideia um pouco mais?"
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l "Está certo, mas tem alguma coisa além disso...
l "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 necessário:

> "Uma península é água entrando na terra?"-
l "Você disse que um substantivo é uma pessoa, um lugar ou uma coisa."
) "Você disse que um substantivo é uma pessoa, um lugar ou uma coisa, mas

liberdade é um substantivo, e não é gente, nem lugar, nem coisa..."
> "Você disse que primeiro resolveria o expoente e depois resolveria o que está

entre parênteses."

2. Responda à pergunta. Os alunos aprendem rapidamente na escola que,
quando eles não sabem a resposta certa para uma pergunta, normalmente con-
seguem se safar se responderem uma pergunta diferente. Especialmente se fi-
zerem algum comentário verdadeiro e apaixonado sobre o mundo em geral.
Quando não conseguem identificar o cenário da história, oferecem um comen-
tário geral sobre o tema da injustiça no romance: "Isso me lembra a favela
onde moro...". A maioria dos professores não é capaz de ignorar um aluno
falando das questões de justiça e igualdade, mesmo se a pergunta foi sobre o
cenário do livro. Com o tempo, os alunos percebem isso.

Mas, se você é um professor do tipo
Certo é certo, sabe que está errada a res-

Se VOCê é do tipo Certo é certo, posta "certa" a qualquer pergunta dife-

sabe que está errado a resposta rente daquela que você fez e vai insistir
"certa" a qualquer pergunta Para <lue a aluna responda a pergunta

diferente daquela que você fez, feita P°r você' não a Pergunta ^ue ela
gostaria que você fizesse ou a pergunta
que ela achou que você fez. Você pode
dizer alguma coisa assim: "Vamos falar

disso daqui a pouco, Daniela. Mas agora eu quero saber sobre o cenário".
Outra situação em que os alunos respondem uma pergunta diferente da que você

fez é quando eles misturam informações diferentes sobre o mesmo tópico. Por exem-
plo, você pede uma definição ("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 você pede a descrição de um conceito ("Quando a gente fala da área de uma
figura geométrica, do que estamos falando? Quem pode me dizer o que é área?") e o
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aluno responde com a fórmula para calcular a área de uma figura geométrica ("Com-
primento vezes largura"). No calor da batalha, é difícil se dar conta de que estas são
as respostas certas para outras perguntas. E, quando você prestar atenção nisso, vai
perceber que esse tipo de diálogo é muito mais comum do que imagina.

Se você pede uma definição e recebe um exemplo, diga: "Karina, isso é um
exemplo. Eu quero a definição". Afinal de contas, é importante saber a diferen-
ça entre uma definição e um exemplo.

3. Resposta certa no tempo certo. Às vezes, os alunos querem mostrar que sa-
bem muito e atropelam suas perguntas, mas é arriscado aceitar respostas fora de
ordem. Por exemplo: você está ensinando as etapas para resolver um problema e
um aluno a quem você pergunta qual é a etapa 3 resolve dar logo a solução do
problema. Agora é você que tem um problema. Aceitar a solução antes que você
explique todas as etapas necessárias para resolver o problema vai impedir que o
resto da classe tenha um entendimento completo do processo. É tentador pensar
assim: "Que bom que a classe está aprendendo tão rápido!" Mas não está. É só um
aluno. E, além disso, ensinar um processo necessário para solucionar o problema
é mais importante do que mostrar a solução final do problema. Assim, se você
responde favoravelmente ao aluno que chega logo ao final, você 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 não perguntei qual é a solução do
problema. Eu perguntei sobre a próxima etapa. O que a gente deve fazer agora?".

Por outro lado, se você está perguntando o que motiva as ações de um perso-
nagem no início de um capítulo, prepare-se para resistir a respostas que discutem
- mesmo que sejam muito boas - os eventos mais dramáticos do final do capítulo,
especialmente se o ponto da discussão da primeira parte é justamente entender
o final quando você chegar lá. Se for mesmo possível pular direto para o fim e
mesmo assim entender o tópico da aula, você deve se perguntar por qual razão
está perdendo tempo com a primeira parte! A resposta, claro, é porque a primeira
parte é importante. O ponto, aqui, é proteger a integridade da sua aula - não pule
adiante só porque um aluno deu uma resposta "certa" e instigante na hora errada.

4. Use vocabulário técnico. Os bons professores levam os alunos a dar res-
postas certas com termos comuns: "Volume é a quantidade de espaço que algu-
ma coisa ocupa". Professores exemplares exigem o uso de vocabulário técnico
preciso: "Volume é o número de unidades cúbicas de espaço ocupadas por um
objeto". Esta resposta expande o vocabulário do aluno e constrói uma apren-
dizagem efetiva, competências que lhe serão úteis no futuro.
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EMAÇAO

CERTO É CERTO

Jason Armstrong, professor de matemática na escola charter Roxbury

Prep, de Boston, usa três subtécnicas de Certo é certo com um grupo de

alunos de 6° ano. É difícil não perceber como o uso das técnicas eleva as

expectativas académicas rápida e decisivamente:

Jason: Hoje nós vamos estudar volume. Em seguida, vamos fazer

algumas atividades com volume e, depois, com área. Para

começar, alguém pode me dar uma definição de volume? Mark?

Mark: Volume é comprimento vezes largura vezes altura.

Jason: Você está me dizendo como resolver um problema de volume.

Se você diz "comprimento vezes largura vezes altura", você está me

dando um cálculo. O que eu preciso saber - e você provavelmente

sabe isso também, Mark - é o que é volume [um exemplo perfeito

de "responda minha pergunta"]. O que é essa quantidade? Yolanda?

Yolanda: Volume é a quantidade de cubos quadrados que alguma coisa tem.

Jason: Está bem, mas quero refinar o que você disse - "a quantidade

de cubos". O que a gente deveria dizer? Qual é a definição técnica,

em vez de cubos? O que você ia dizendo, Wes?

Wes: A quantidade de centímetros cúbicos que um prisma retangular

ou uma figura tridimensional tem.

Jason: Certo, qualquer figura tridimensional. Mas eu não quero simples-

mente dizer centímetros cúbicos, porque não são necessariamente

centímetros. Podem ser polegadas; podem ser metros; podem ser jar-

das... [Exemplo clássico de insistir na resposta completamente correta.

Tantos professores teriam aceito as respostas dadas até aqui!]

Wes: Unidades cúbicas.

Jason: [Escrevendo na transparência do retroprojetor] Então é a quantidade

de unidades cúbicas que um objeto tem... e, Dante, eu sei que você

sabe a outra palavra. Qual é a outra palavra, em vez de "tem"?

Dante: Ocupa.

Jason: Isso. Ocupa. Volume é a quantidade de unidades cúbicas que um

objeto ocupa. [Ele conclui marcando bem o vocabulário técnico,

ocupar. Está explicado por que os alunos de Armstrong tiram as

melhores notas de matemática no estado de Massachusetts?]
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Quando os alunos finalmente dão 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 difícil,
ou os 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 é chamada Puxe mais.

IDEIA-CHAVE

PUXE MAIS

A sequência do aprendizado não acaba com a resposta certa; premie respostas

certas com mais perguntas, que estendem o conhecimento e testam a

connabilidade das respostas. Esta técnica é especialmente importante para

trabalhar com alunos que têm ritmos diferentes de aprendizagem.

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

A propósito, isso também ajuda a resolver um dos desafios mais compli-
cados em classe: trabalhar com alunos que têm diferentes níveis de habilidade
ou ritmos de aprendizagem. Às vezes, achamos que é preciso dividir os alu-
nos em grupos diferentes para trabalhar os diferentes níveis de habilidade ou
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ritmos de aprendizagem, dando
Fazer perguntas frequentes, rigorosos a eles atividades diversificadas,
e dirigidas a diferentes OÍunos, à o que nos impõe gerenciar um
medida que vão demonstrando ambiente de grande complexi-

maior domínio da matéria, é uma dade- Neste cenário' os alunos
r acabam tendo liberdade tanto de
ferramenta poderosa e simples

comentar o ultimo episódio de Big
para trabalhar com alunos que têm Brother como de discutir o conte_
diferentes níveis de habilidade e údo das aulas com profundidade.
r/f/TÍOS de aprendizagem. Fazer perguntas frequentes, foca-

das e rigorosas, à medida que os
alunos demonstram domínio da

matéria, é uma ferramenta poderosa e muito mais simples para ensinar alunos com
diferentes níveis de habilidade e ritmos de aprendizagem. Talhando as perguntas sob
medida para certos alunos, você pode encontrar onde está a dificuldade de cada um
e ajudá-lo a superá-la de maneira adequada ao nível que eleja dominou.

Há muitos tipos específicos de pergunta Puxe mais, que são especialmente
eficazes:

fr Pergunte como ou por quê, O melhor jeito de testar se os alunos conseguem
responder corretamente de forma consistente é saber se eles são capazes de expli-
car como chegaram à resposta. Cada vez mais, as provas padronizadas fazem essas
perguntas explicitamente - mais uma razão para você pedir aos seus alunos que
pratiquem a narrativa de seu processo de raciocínio.

Professor; Qual a distância de São Paulo a Blumenau?

Aluno: Seiscentos quilómetros.

Professor: Como você chegou a essa distância?

Aluno: Eu medi três centímetros no mapa e somei 200 mais 200 mais 200.

Professor: Como você sabe que deve usar 200 quilómetros para cada centímetro?

Aluno: Eu olhei na escala da legenda do mapa.

l Peça uma variante da resposta. Com frequência, há múltiplas maneiras de res-
ponder uma pergunta. Quando um aluno resolve o problema de um jeito, é uma gran-
de oportunidade para garantir que ele possa usar todas as estratégias disponíveis.
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Professor: Qual a distância de São Paulo a Blumenau?

Aluno; Seiscentos quilómetros.

Professor: Como você chegou a essa distância?

Aluno: Eu medi três centímetros no mapa e somei 200 mais 200 mais 200.

Professor: Como você sabe que deve usar 200 quilómetros para cada centímetro?

Aluno: Eu olhei na escala da legenda do mapa.

Professor: Tem algum jeito mais fácil do que somar três vezes?

Aluno: Eu podia ter multiplicado 200 por 3.

Professor: Se você fizesse isso, qual seria o resultado?

Aluno: Seiscentos.

Professor: Muito bem. Esse é um jeito melhor.

> Peça uma palavra melhor. Em geral, os alunos começam a entender um con-

ceito usando a linguagem mais simples possível. Para reforçar o desenvolvimento

do vocabulário, um objetivo crucial do letramento, é preciso oferecer aos alunos

oportunidades para usar palavras mais específicas e também novas palavras, com as

quais estão adquirindo familiaridade.

Professor: Por que a Sofia gritou, Janice?

Aluna: Gritou porque a água estava fria quando ela mergulhou.

Professor: Dá para usar uma palavra diferente de fria, uma palavra que mostre

quão fria a água estava?

Aluna: A Sofia gritou porque a água estava gelada.

Professor: Está bem, mas que tal usar uma das palavras do vocabulário que es-

tamos aprendendo? -

Aluna: A Sofia gritou porque a água estava gélida.

Professor: Muito bem.

t Peça provas. À medida que os alunos amadurecem, eles são cada vez mais
solicitados a construir e defender suas estratégias e a sustentar opiniões entre
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múltiplas respostas possíveis. Isso acontece principalmente na área de huma-
nas. Quem garante qual é 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 conclusões, você reforça o processo de construção e sustentação de sóli-
dos argumentos na vida real, onde as respostas certas não são tão fáceis. Com
isso, você evita reforçar argumentos frágeis e subjetivos. Você não precisa dizer
que não concorda - simplesmente peça provas.

»

Professor: Como você descreveria a personalidade do Dr. Jones? Quais são as ca-

racterísticas dele?

Aluno: Ele é rancoroso.

Professor: E o que significa rancoroso?

Aluno: Rancoroso quer dizer que ele é amargo e quer deixar todo mundo infeliz.

Professor: Muito bem. Então leia para mim duas sentenças da história que mos-

tram que o Dr. Jones é rancoroso.

l Peça aos alunos que integrem competências diferentes. No mundo real, rara-
mente as perguntas se referem a um único tipo de conteúdo. Para preparar os alunos
para isso, tente avançar a partir de uma resposta certa, pedindo que integrem a ela
conhecimentos novos, aprendidos recentemente.

Professor: Quem pode usar o verbo caminhar em uma sentença?

Aluno: "Caminhei pela rua".

Professor: Dá para usar algum detalhe, de forma a mostrar mais sobre o significa-

do de caminhar?

Aluno: "Caminhei pela rua para comprar balas em uma loja".

Professor: Dá para colocar um adjetivo que qualifique rua?

Aluno: "Caminhei pela rua larga para comprar balas em uma loja".

Professor: Muito bem. Você pode colocar um sujeito composto na sua sentença?

Aluno: "Meu irmão e eu caminhamos pela rua larga para comprar balas em uma

loja".
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Professor: E você consegue colocar isso no pretérito imperfeito?

Aluno: "Meu irmão e eu caminhávamos pela rua larga para comprar balas em

uma loja".

Professor: Fiz perguntas muito difíceis, Bruno, e veja só como você respondeu bem!

l Peça 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 difícil.

Professor: Então, qual é o protagonista da história que acabamos de ler, Bolsa

Amarela?

Aluno: É uma menina chamada Raquel.

Professor: Muito bom. Vejo que você sabe o que é protagonista. Você se lembra do

protagonista de Meu Pé de Laranja Lima?

Aluno: Um menino chamado Zezé.

Professor: Como você sabe que era ele o protagonista?

Aluno: Porque ele era o personagem principal do livro.

Professor: Muito bem. Filmes também têm protagonistas?

Aluno: Têm, sim.

Professor: Boa. Eu vou dizer o nome de um filme e você me diz quem é o protagonista.

EM AÇÃO

CERTO E CERTO E PUXE MAIS

A professora Leah Bromley, da escola North Star Academy, usa Certo é certo

e Puxe mais ao pedir a um aluno que tire uma conclusão a partir de um

conjunto de dados que comparam declive e profundidade de um córrego.

O aluno responde: "Um declive diferente afeta a profundidade do córrego".

Leah observa que a resposta está quase certa, mas ainda faltam detalhes:

"Preciso de alguém que consiga ser mais específico". Para serem precisos, os

alunos precisam explicar qual é o efeito: "Quanto mais agudo o declive, mais
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profundo é o córrego". Ao conseguir uma resposta completamente "certa",

Leah começa a Puxar mais. Primeiro, faz uma pergunta para ter certeza de

que os alunos podem aplicar a mesma relação ao contrário:"Qual é o oposto

disso?" Depois, pede aos alunos que avancem e usem a palavra "erosão".

Nesse caso, ela está pedindo à ciasse que avance para um vocabulário mais

rigoroso. Então, depois de outro Certo é certo (em que a resposta tem de

ser mais concisa para ser considerada correta), ela "puxa mais" e pede aos

alunos que expliquem porquê.

Todo esse trabalho cognitivo - descrever o oposto do fenómeno, usar

vocabulário melhor e explicar por quê - ocorre depois de ela conseguir uma

resposta certa de todos os alunos. A resposta certa é só o começo,i

Puxe mais obriga os alunos a estarem atentos: explicar seu raciocínio ou aplicar
o conhecimento de um jeito novo. Mas não é suficiente fazer um monte de perguntas
difíceis. Em uma classe de 5° ano, a professora pediu a uma aluna que fizesse uma
frase com a palavra paixão, que estava no vocabulário estudado. 'Tenho paixão
por cozinha", disse a aluna. "Quem mais pode usar paixão em uma frase?", insistiu
a professora. "Tenho paixão por basquete", respondeu um menino. A professora
aceitou a resposta com um menear da cabeça, mas deveria ter puxado mais. Esta era
uma oportunidade para testar se o aluno realmente entendia como usar a palavra ou
estava só copiando o exemplo anterior. Em vez disso, a professora simplesmente per-
guntou: "Mais alguém?". Quatro ou cinco alunos metodicamente usaram a mesma
estrutura, mas substituíram o objeto da paixão por outro - "Tenho paixão por dan-
ça", "Tenho paixão por bicicleta" -, transformando a coisa toda em um exercício de
cópia banal de um conceito básico e, em última análise, 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:

l "Será que você pode refazer a sentença com o mesmo significado, mas começar
com a palavra cozinhar?"

l "Qual é a forma adjetiva de paixão? Você pode refazer a sentença usando paixão
na forma adjetiva?"

l "Se a Maria tem paixão por cozinhar, que tipos de coisa você esperaria encontrar

na casa dela?"
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l "Qual seria a diferença entre dizer 'eu era apaixonada por cozinha' e 'eu era
fanática por cozinha'?"

l "Qual é o oposto de ter uma paixão por alguma coisa?"

BOA EXPRESSÃO

Na escola, o meio é a mensagem:
para serem bem-sucedidos, os alunos
precisam expressar_seu_çonhecimen- A Sentença COmpletO é O OÍITlO

to de váríasjbrmas, sempre de ma- que derruba o porta para a
neira clara e eficiente, atendendo à aprendizagem efetiva
demanda da situação ou mesmo da
sociedade. O que conta não é_j>ó o
que os alunos dizem, mas como eles comunicam o que sabem. A sentença com-
pleta é a arma que derruba a porta para a aprendizagem efetiva. As redações
necessárias para entrar na faculdade (e todo trabalho escrito no curso superior)
demandam sintaxe fluente. As entrevistas para emprego requerem concordância
entre o sujeito e o verbo. Use Boa expressão para preparar seus alunos para o
sucesso, exigindo sentenças completas e gramática proficiente sempre que puder.

Professores que entendem a importância desta técnica confiam em algumas
expectativas básicas de formato:

l Boa gramática. Sim, você deve corrigir gíria, uso de sintaxe e gramática
na classe, mesmo que acredite^ que a divergência da norma culta é aceitável -
até normal em algumas circunstâncias - ou mesmo que o uso inadequado se
enquadre no dialeto do aluno. Mais precisamente, corrija mesmo que você
acredite que a expressão é normal dentro do que você acha que é o dialeto do
aluno. Na verdade, pode ser que você não saiba como a família ou a comunida-
de de um aluno falam ou o que elas vêem como normal e aceitável. E há 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 sociológico sobre o que é a norma culta - se
é a única forma certa de linguagem ou mesmo se está de fato correio -, profes-
sores exemplares aceitam uma premissa muito mais limitada, mas prática: é a
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"linguagem da oportunidade", o código que indica preparo e proficiência para
uma audiência - a mais ampla possível. É o código que revela facilidade com as
formas da linguagem em que se trabalha, se estuda e se fazem negócios. Nessa
linguagem, sujeitos e verbos concordam, o uso é tradicional e as regras são estu-
dadas e respeitadas. Se os alunos quiserem usar a "linguagem da oportunidade"
só na escola, tudo bem. Diga o que quiser a seus alunos sobre o modo como eles
falam fora da sala de aula. Mas uma das maneiras mais rápidas de ajudar seus
alunos é tomar a firme decisão de os preparar para competir por empregos e 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 sociológico
mais amplo sobre formas dialetais - em que circunstâncias pode ser aceitável
usar o dialeto, quem determina o que está certo, quanta subjetividade há nessa
determinação, quais são as implicações mais amplas de alternar códigos e assim
por diante. Considerando a frequência 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 mínimo de
distração. Assim, você pode corrigir de maneira consistente e transparente. Dois
métodos muito simples são particularmente úteis:

) Identifique o erro. Se um aluno cometer um erro gramatical, simplesmente repita
o erro em tom de pergunta: "Nós estava andando pela rua?" "A gente vamos
para casa?". Depois deixe o aluno se corrigir sozinho. Se ele não consegue, use
0 método abaixo ou use rapidamente a sintaxe correia e peça que ele repita.

ft Comece a correção. Quando um aluno comete um erro gramatical, comece a
dizer a sentença corretamente e deixe que ele complete. Nos exemplos acima,
você diria "nós estávamos..." ou "a gente vai..." e deixaria o aluno completar.

1 Complete a sentença. Esforce-se para dar a seus alunos a maior prática possível
em pronunciar sentenças completas de improviso. Para fazer isso, você pode usar
muitas estratégias quando os alunos respondem à suas perguntas com fragmentos
de linguagem ou com apenas uma palavra.

Você pode dizer as primeiras palavras de uma sentença completa para mostrar
à classe como começar frases:

Professor: Jaílson, quantos bilhetes há na cesta?

Jaílson: Seis.

Professor: Há seis...



Criar altas expectativas académicas O 7

Jaílson: Há seis bilhetes na cesta.

Outro método é lembrar os alunos antes de eles começarem a responder;

Professor: Quem pode me dizer, em uma sentença completa, qual é o cenário da

história?

Aluno: O cenário da história é a cidade de Los Angeles no ano de 2013.

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

Professor: Em que ano nasceu Júlio César?

Aluno: lOOa.C.

Professor: Sentença completa.

Aluno: Júlio César nasceu no ano 100 antes de Cristo.

Alguns professores usam um código do tipo "como um professor" para lembrar
os alunos de usar sentenças completas. Por exemplo: "Quem pode responder como
um professor?".

EMAÇÃO

BOA EXPRESSÃO

Darryl Williams, da escola charter para meninos Brighter Choice, usa

Boa expressão ao reforçar ativamente a "linguagem da oportunidade",

corrigindo sentenças como "a gente estamos indo" ou "estaremos

mandando"12. Darryl usa duas estratégias para fazer isso. No primeiro caso,

ele "reforça" o erro, repetindo "a gente estamos indo?" como pergunta e

levando o aluno a se corrigir. No segundo caso, ele oferece o começo da

sentença -"a gente..."- e o aluno completa:"vai". Nos dois casos, Darryl é

eficiente, não perde tempo e mantém um tom neutro, sem julgar o aluno.

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

edição original deste livro, Darryl usa, naturalmente, exemplos em inglês: "it gots to be" e "it got a -ed".
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l Linguagem audível. Não faz sentido discutir as respostas de 30 pessoas se
apenas um punhado delas pode ouvir você. Se algo é tão importante que preci-
sa ser dito em voz alta na aula, então é importante que todo mundo ouça. Se-
não a discussão em classe e a participação 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 inaudível sugere
queoc[ue_o colega falou não tem muita importância.

Talvez o jeito mais eficiente de reforçar essa expectativa seja com um toque
rápido e firme, que crie o mínimo possível de distração daquilo que está sen-
do discutido em classe. Dizer "voz" a alunos cuja voz é inaudível é três vezes
preferível a uma interrupção de cinco segundos para dizer: "MariaT_nã£L,dá
pra ouvir você no fundo da classe. Você pode falar mais alto, por favor?". Pri-
meiro, é mais eficiente. Na linguagem empresarial, dizemos que tem um baixo
custo de transação. Custa quase nada em termos da commodity mais preciosa
da aula: tempo. Na verdade, um professor exemplar chega a lembrar três ou
quatro alunos de falar mais alto com o seu "voz" utilizando o mesmo tempo
que outro professor usaria para lembrar um único aluno, como no exemplo
acima com Maria.

O custo da transação refere-se à quantidade de recursos empregados

para realizar uma troca - seja económica, seja verbal ou de qualquer

outro tipo. O seu objetívo é fazer cada intervenção necessária com o

mínimo de distração da tarefa em andamento e o mínimo de tempo.

Em segundo lugar, ao dizer simplesmente "voz", em vez de fazer um longo
discurso sobre o que você espera do aluno, você sugere que não é preciso expli-
car por que o aluno deve falar alto em classe. A razão é evidente e o lembrete
deixa claro que falar alto é algo que se espera do aluno, não um favor. Em ter-
ceiro lugar, ao informar o aluno sobre o que ele deve fazer, em vez de censurá-
-lo por ter feito algo errado, o professor evita o desgaste em sua relação com a
classe e pode, se necessário, usar o lembrete "voz" tantas vezes quanto preciso
para tornar a expectativa previsível e mais efetiva para mudar o comportamen-
to. Esta última observação merece mais comentários. Uma vez, vários colegas
e eu assistimos à aula de um professor. Quatro ou cinco vezes durante a aula,
o professor teve de chamar a atenção 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 não estava
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atendendo às expectativas e, portanto, o professor estava "narrando o negati-
vo", uma ideia sobre a qual você lerá em Enquadramento positivo (Técnica 43).
"Voz", em contraste, reforça a expectativa de uma maneira rápida, que diz aos
alunos o que eles devem fazer. Meus colegas também notaram que alguns pro-
fessores usam o termo "voz" com uma elegância que não pode ser alcançada
com a expressão "mais alto", por exemplo. "Jaílson, você pode usar sua voz
para me dizer como encontrar o mínimo múltiplo comum?" ou "Preciso de
alguém com voz que me diga o que devo fazer em seguida!".

> Complete a unidade. Nas aulas de matemática e ciências, substitua "números
nus" (sem unidades) por números "vestidos". Se você pergunta qual é a área de um re-
tângulo e o aluno responde "12", peça as unidades - 12 o quê? Centímetros? Metros?
Ou simplesmente note que o número precisa "ser vestido" ou "parece meio pelado".

IDEIA-CHAVE

BOA EXPRESSÃO

Não é só o que os alunos dizem que conta, mas como eles comunicam o que

sabem. Para ter sucesso, os alunos devem expressar seu conhecimento na

'linguagem da oportunidade."

SEM DESCULPAS

Às vezes, ainda que inadvertidamente, baixamos as expectativas de aprendizagem dos
alunos pela forma como nos referimos a essas expectativas. Se não prestamos atenção,
podemos pedir desculpas por ensinar alguns conteúdos que são importantes e ate pedir
desculpas diretamente aos alunos por isso. Você não fará isso se usar Sem desculpas.

DESCULPAS PELO CONTEÚDO

Quando eu voltei à faculdade no meu 3° ano, depois de ter passado um semestre es-
tudando fora, não sobravam muitas matérias opcionais para escolher e eu acabei no
curso de poetas românticos britânicos, da professora Patrícia O'Neill. Eu não con-
seguia imaginar nada menos interessante e considerei várias ações drásticas. 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 atrás disso e acabei na
classe mais interessante e envolvente dos meus quatro anos de faculdade. A profes-
sora Patrícia conseguiu me convencer de que o futuro da humanidade dependia de

que eu ficasse acordado à noite para ler William Wordsworth13. 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

experiência similar e descobriu que a coisa supostamente menos interessante pode
mudar sua vida nas mãos de um professor talentoso.

A lição? Não existe conteúdo chato. Nas mãos de um professor talentoso, que

acha um jeito de chegar até você, qualquer conteúdo se torna estimulante, interes-
sante e inspirador, mesmo quando nós, como professores, duvidamos que sejamos
capazes de fazer isso acontecer. Às vezes, essa dúvida nos põe em risco de minar a

aula quando a gente dilui o conteúdo ou se desculpa por ensinar esse tópico. Há
quatro situações em que nos arriscamos a pedir desculpas por ensinar:

l Acreditar que vai ser chato. Pe-
Acredltar que UI71 Conteúdo dir desculpas é dizer "gente, eu sei

é Chato acaba por tornar O que isso é chato, mas vamos tentar"

conteúdo Chato mesmo. ou mesmo "pode ser que vocês não
achem isto nada interessante". Pense

um pouco sobre essa presunção de
que seus alunos vão achar alguma coisa chata, só porque ela é genuinamente
desinteressante para você. Milhares de contadores adoram seu trabalho e acham
que é fascinante, independentemente de alguém achar de antemão que eles iam

gostar ou não. Alguém soube acordá-los para as poucas alegrias da contabilida-
de. Todo ano, milhares de alunos orgulham-se e alegram-se ao estudar gramática.
Acreditar que um conteúdo é chato acaba por tornar o assunto chato mesmo. Há
professores que constróem aulas excelentes, estimulantes e animadas com algum

assunto que outro professor considera chatíssimo. Nossa obrigação é achar um
jeito de tornar_en_volvente tudn qne ensinamos e nunca pressupor quejps alunos

são incapazes de apreciar o que não seja instantaneamente cativante. Fazer isso
só mostra a falta de fé no poder da educação.

> Lavar as mãos. Um professor que atribui o aparecimento de certos conteúdos
em sua classe a alguma entidade externa - à diretoria da escola, à Secretaria de

n William Wordsworth foi um poeta romântico inglês do século 19.
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Educação ou a algum "eles" abstrato - está lavando as mãos. E diz o seguinte: "Este
material cai na prova, então temos de aprender"; ou "eles dizem que temos de ler
isto, então...". Se está "na prova", então é provavelmente "parte do currículo" (essa
é uma descrição simplista de currículo). Um jeito melhor de lidar com o assunto é
reconhecer que deve haver alguma razão para o conteúdo "chato" ser parte do cur-
rículo - e começar por uma reflexão sobre a lógica por trás dessa inclusão.

l Tornar "acessível". Tornar o material acessível é aceitável - até preferível -
quando ajuda a conectar os alunos a um rigoroso conteúdo académico; não é tão
bom quando dilui o conteúdo ou afrouxa os padrões de qualidade. É bom usar mú-
sica contemporânea para introduzir a ideia do soneto. Não é bom substituir sonetos
por música contemporânea nas aulas de poesia.

Em vez de desculpar-se pelo conteúdo, tente as seguintes alternativas:
> "Este material é legal porque é um desafio!"
l "Muita gente só consegue entender isto na faculdade. Mas vocês vão entender

agora. Legal!"
> "Isto vai ajudar muito vocês a dar certo na vida" (por exemplo: "entender gramática").
> "Isto fica cada vez mais interessante à medida que vocês vão entendendo

melhor."
> "Nós vamos nos divertir fazendo isto."
l "Muita gente tem medo disto. Quando vocês entenderem, saberão mais do que a

maioria dos adultos."
l "Tem uma grande história por trás disto!"

<Dconteúdo)é uma das coisas mais vulneráveis a presunções e estereótipos. O
que acontece, por exemplo, se a gente presume que os alunos não vão 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?
Será que achamos que grandes romances atravessam fronteiras só para algu-
mas crianças? Pense na descrição 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]4. Ele cresceu pobre na área rural do estado de
Louisiana, no sul dos Estados Unidos, na mesma terra que sua família vinha
cultivando há gerações. Era o mais velho de doze irmãos e foi criado pela tia - o

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

traduzidas para o português.
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tipo de criança a quem alguém poderia atribuir uma visão 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 influências foram (...) escritores russos como Tolstói, Turgenev e Chechov.
Acho que também fui influenciado pela tragédia grega, mas não por Ellison ou
qualquer outro autor negro. Muito cedo eu soube o que queria escrever. Eu só
precisava encontrar um jeito de fazer o que eu queria (...) e os escritores que citei
me mostraram o caminho".

Preciso dizer que adoro Ralph Ellison15, tanto quanto Ernest Games, e que
não estou sugerindo que não ensinemos o trabalho dele (a todos os alunos, por
sinal). Mas imagine a perda para Ernest - e para todos nós - se o professor que
colocou Tolstói nas mãos dele peia primeira vez, transformando em labareda a
faísca do génio, tivesse olhado para a cor da pele dele e presumido que ele não
se interessaria por nada tão alheio à sua condição.

USAR OS ALUNOS COMO DESCULPA

algum conteúdo é muito difícil ou técnico
uma armadilha perigosa. Na primeira escola que fundei, os alunos carentes
que matriculamos aprendiam chinês como segunda língua. Não só os visi-
tantes ficavam chocados ("Você vai ensinar chinês para estas crianças???"),
mas até os pais das crianças duvidavam ("Ela não vai prestar a menor aten-
ção..."). Mas milhões de pessoas, algumas delas muito mais pobres do que
nosso aluno mais pobre, aprendem chinês todo ano. E, no fim, todo aluno da
minha escola aprendeu chinês, para alegria de seus pais e deles mesmos. Há
um prazer especial em destruir falsas expectativas e muitos dos nossos alunos
negros e hispânicos tinham um prazer especial em falar chinês quando acha-
vam que as pessoas ao redor deles não esperavam que eles fossem capazes
disso. Este é um bom lembrete de que não é verdade que "eles" não vão real-
mente aprender um certo conteúdo - 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 Introdução à Literatura na
faculdade, sem nunca terem lido um poema escrito antes de 1900? As crianças
responderruaos. desafios: pedem condescendência só quando as pessoas são..
condescendentes com elas.

Não usar a condição socioeconômica dos alunos como desculpa é funda-
mental, não apenas na introdução e no desenvolvimento de novos conceitos,

: Ralph Ellison (1914-1994) foi novelista, critico literário, pesquisador e escritor nos Estados Unidos.
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mas também na forma de reagir à resposta deles a esses conceitos. Fique ao lado
deles, diga-lhes que você está com eles e passe constantemente a mensagem "eu
sei que você pode" - isso melhora a percepção que os alunos têm de si mesmos.

Em vez de usar seus alunos como desculpa para evitar ensinar algo novo,
tente as seguintes alternativas:
) "Esta é uma daquelas coisas que vocês vão ficar muito orgulhosos de saber."
l "Quando você entrar na faculdade, estará sabendo muito mais que seus colegas..."
l "Não se assuste com isto. Há umas palavras esquisitas, mas, quando você

souber o que elas significam, você vai tirar de letra."
l "Isto aqui é difícil mesmo. Mas ainda não vi nada que vocês não pudessem

fazer quando decidem fazer."
l "Eu sei que vocês podem fazer isto. Vou ajudá-los a interpretar esta questão."
l "Tudo bem ficar confuso na primeira vez que estudamos isto. Vamos tentar de novo."

1.O capítulo apresentou cinco técnicas para elevar as expectativas

académicas na sua classe: Sem escapatória, Certo é certo, Puxe móis, Boa

expressão e Sem desculpas. Qual delas será a mais intuitiva para você

implementar na sua classe? Qual será a mais difícil e o que a torna difícii?

2. Sem escapatória. Há muitas razões pelas quais um aluno pode tentar

escapar de uma pergunta sua. Por exemplo:

) O aluno está testando ou desafiando você.

) O aluno prefere não ser notado na classe.

> O aluno não sabe mesmo a resposta.

l O aluno está envergonhado porque não sabe a resposta.

> O aluno não ouviu quando você perguntou.

l O aluno não entende'u o que você perguntou.

Quantas outras possíveis razões você pode acrescentar a esta lista? Como

a lista poderia levar você a possivelmente alterar a sua abordagem ao usar

o Sem escapatória?

3. Puxe mais. Ter uma lista de frases pensadas com antecedência é uma

das chaves para responder eficientemente a respostas "quase certas" -

elogiando o esforço mas exigindo respostas de alta qualidade. Depois
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de pensar em qual das frases seguintes mais combina com seu estilo

de lecionar, tente escrever quatro ou cinco frases suas.

^"Gostei do que você fez até aqui. Você consegue ir até ofim?"

l "Estamos quase lá. Você consegue achara última peça?"

l "Eu gosto de quase tudo que você disse."

>"Dá para continuar explorando esse assunto?"

>"Muito bem, mas tem algo além disso..."

l "O Joel bateu o escanteio. Quem pode fazer o gol?"

4. Eis uma lista típica de perguntas feitas em classe, acompanhada do

objetivo de cada aula:

>6 + 5 = ? Objetivo: os alunos saberão fazer contas simples - adição,

subtração, multiplicação e divisão.

l Quem pode usar a palavra realizar em uma sentença? Objetivo: os alunos

poderão aumentar seu vocabulário por meio de práticas que explorem o

uso de sinónimos, antônimos e diferentes partes do discurso,

l Qual você acha que é a lição do conto Os trêsporquinhosl Objetivo: os alunos

saberão explorar a moral da história e o género das fábulas em geral,

l Cite um poder da República. Objetivo: os alunos poderão entender os

três poderes da República, e como eles se relacionam entre si e também

entenderão atualidades.

> Tente pensar em 10 perguntas do tipo Puxe mais que você poderia fazer para

um dos temas levantados - aquele mais próximo do conteúdo que você

ensina. (Esta é uma grande atividade para fazer com outros professores.)

5. Boa expressão: da próxima vez que você assistir à aula de um colega,

adivinhe quantas vezes você vai ouvir respostas que:

l Consistem de uma única palavra ou um fragmento de sentença

> Usam a sintaxe errada

l São inaudíveis

E aí conte quantas vezes essas respostas ocorrem enquanto você observa

a aula. O número foi superior ou inferior ao que você esperava? Por quê?
-

6. Sem desculpas: Tente imaginar o conteúdo mais chato possível {para

você) que você poderia ter de ensinar. Agora faça um plano por escrito

dos primeiros cinco minutos de sua aula, de forma a tornar o assunto

estimulante e envolvente para os alunos.



CAPÍTULO DOIS

PLANEJAR PARA
GARANTIR UM BOM

DESEMPENHO ACADÉMICO

As cinco técnicas de planejamento neste capítulo foram projetadas para ser co-
locadas em prática antes de você entrar na saía de aula. Elas são um pouco
diferentes das outras técnicas deste livro, porque a maior parte não é para ser
executada diante dos alunos. Pouca gente vai ver você usar estas técnicas. Mas
elas são a base para o seu sucesso dentro da sala de aula. Portanto, estão inti-
mamente ligadas às outras técnicas listadas neste livro. Para dizer o óbvio, estes
cinco tipos específicos de planejamento são cruciais para um ensino eficaz.

COMECE PELO Fl

Quando comecei a lecionar, eu me perguntava, na hora de planejar: "O que eu
vou fazer amanhã?". A pergunta revela pelo menos duas falhas no meu método de
planejamento - sem contar as minhas respostas à pergunta, muitas vezes dúbias.

A primeira falha é que eu buscava uma atividade para realizar com meus alu-
nos no dia seguinte - não buscava um objetivo, aquilo que gostaria que meus
alunos aprendessem ou pudessem fazer ao final da aula. É muito melhor começar
ao contrário, ou seja, pelo fim: pelo objetivo. Ao estabelecer o objetivo primeiro,
você substitui a pergunta "O que meus alunos vão fazer hoje?" por "O que meus



76 Aula nota 10

alunos vão entender hojg?". A resposta para a última pergunta é mensurável; para a
primeira, não. O único critério que determina o sucesso de uma atividade não é se você
consegue realizá-la ou se as pessoas parecem ter vontade de participar, mas sim se você
atingiu um objetivo que possa ser avaliado. Em vez de pensar em uma atividade ("Va-
mos ler o livro O Sol É para Todos"16), definir seu objetivo força você a se perguntar
o que seus alunos vão ganhar com a leitura. Será que eles vão entender e descrever a
natureza da coragem, como o livro mostra? Será que eles vão descrever como em cer-
tos casos a injustiça prevalece, como o livro mostra? Ou talvez eles usem O Sol Ê para
Todos para descrever como se constróem os personagens por meio de palavras e ações.

Em suma, há muitas coisas boas que
você pode fazer em classe e muitos jeitos

Por que você está ensinando diferentes de tratar cada uma delas. Sua

esse conteúdo? Quol é O • primeira tarefa é escolher a lógica mais

resultado que você espera? produtiva: por que você_esíá_ensinarido

Como esse resultado se esse conteúdo? ^uaLA^J^u]tado^ue
você espera? Como esse resultado se re-

relaciona com o que você
laciona com o que você vai ensinar ama-

vai ensinar amanhã e com ~T^~ —r- —- — -nhã e com o que seus alunos precisam
O que Seus úlunos precisam ^ãbêfpara continúáfèlrrãpfêhdendo nos

saber para continuarem anõslúbsequentes?
aprendendo nos anOS A segunda falha da minha aborda-

Subsequentes? §em e que, normalmente, eu me pergun-
__ ______ _ tava o que fazer na noite anterior à aula.

Além de ser um óbvio sinal de procrastinação, 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 progressão in-
tencional no propósito das minhas aulas. Das duas falhas, esta é a mais perigosa. Eu
podia curar a procrastinação e planejar todas as minhas aulas na sexta-feira ante-
rior, por exemplo. Mas, enquanto eu não começasse a pensar nas minhas aulas como
partes de uma unidade maior ou desenvolvesse ideias que caminhas_sein_de_liberada_
e lentamente em direção ao domínio de conceitos maiores, eu estaria^irnrjlesmente
patinando no mesmo lugar. Na verdade, se planejasse todos os meus objetivos (e
só eles) para o trimestre inteiro com antecedência e deixasse para o último 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.

16 Romance de grande sucesso publicado em 1960 nos Estados Unidos, que rendeu à autora, Har-

per Lee, o Prémio Pulitzer de 1961.
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Grandes aulas começam com o planejamento e especificamente com Q planeja-
mento da unidade: planejar uma sequência de objetivos, um ou talvez dois por aula,
para um longo período de tempo (digamos, seis semanas). Planejamento de unidade
significa metodicamente perguntar-se como a aula de hoje é construída sobre a de
ontem e como ela prepara para a de amanhã, e como essas três aulas se encaixam em
uma sequência maior de objetivos que levam ao domínio da matéria. Logicamente,
então, planejar também implica mudar os planos: se você sabe que não conseguiu
atingir o objetivo do dia, do qual depende a aula d_e amanM^Qgê deve voltar atrás
e dar o mesmo conteúdo novamente, para se assegurar de que QS alunn^ dominem o
assunto antes de seguir adiante. Para ter certeza disso, grandes professores que uti-
lizam a técnica Comece pelo fim muitas vezes começam suas aulas recordando tudo
que eles acham que a classe ainda não aprendeu da aula do dia anterior.

O plano de aula vem depois do processo de planejamento da unidade e consiste em:

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

2. Planejar uma curta avaliação diária, que vai determinar se o objetivo foi
atingido.

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

Usar esta sequência de plano de aula - objetivo, avaliação, atividade - organiza
o seu planejamento. Ajuda a garantir que o seu critério não será "Minha aula é
criativa?" ou "Estou usando bem as estratégias?", e sim "Será que minha aula é a
jnaneira melhor e rnais rápida de atingir o objetivo?".

Não subestime a importância disto. Critérios falhos de aula prevalecem e são
um dos grandes problemas do ensino. Os professores gostam de ser respeitados e ad-
mirados por seus pares e, quando eles elogiam as aulas dos colegas, provavelmente
vão 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?"), você pode 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 você vai avaliar a sua eficácia para atingir a meta.
4. Decidir sua atividade.
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QUATRO CRITÉRIOS

Dada a importância dos objetivos para conseguir foco, organização e men-
surabilidade, é importante pensar sobré~o que torna um objetivo útil e eficaz.
Meu colega Todd McKee engenhosamente alinhou Quatro critérios para criar
objetivos eficazes. Suas chances de obter uma boa meta aumentam muito se
você conseguir que seus objetivos respondam a estes critérios:

> Viável. Um objetivo eficaz deve ser viável, ou seja, deve ter um tamanho e
um escopo que caibam em uma única aula. Não que você não queira que seus
alunos aprendam a fazer análises críticas abrangentes, ricas e profundas de
personagens literários, por exemplo, mas estabelecer que eles aprenderão isso
em uma única aula de uma hora é uma meta claramente inviável. Na verdade,
para ensinar análise de personagens literários serão necessárias semanas de
aulas. Ter um objetivo para uma aula não impede o professor de falar de outras
coisas durante a aula, como se acredita por aí. É claro que você deve discutir,
durante suas aulas, como você faria análises eficazes para entender melhor a
natureza de um personagem em uma história, trabalhando para que os alunos
aprendam e dominem o tema, o enredo, o uso de informações do texto e assim
por diante. De fato, ao fazer isso, e sabendo que seus alunos podem fazer isso,
você reforça sua eficácia na busca dos objetivos.

Voltando ao exemplo da análise de
Saber quão rápido seus alunos

assimilam a informação

permite a você definir se

vai precisar de duas ou de

três semanas para que eles

dominem a nova habilidade.

personagens, uma parte fundamental do
processo para fazê-la direito é desenhar
mentalmente cada aspecto necessário
para dominar essa habilidade. Assim,
você vai ter de trabalhar diferentes as-
pectos a cada dia para que seus alunos
realmente aprendam. Você pode começar
identificando palavras e açoes que dão in-

dícios sobre as características que compõem o personagem, em seguida analisar cada
um desses trechos, reunir depois todos os indícios contidos no texto e analisá-los
conjuntamente no final. Ou talvez você queira começar com a análise 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 três semanas, enquanto você tra-
balha nessa habilidade complexa. Você tem mais chancesjje^sucesso^se-construir uma
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7f Xe

amor era algo que estava fora do controle deles; então foi excluído como obje-
tivo, ainda que fosse a sua motivação - uma ironia, claro, mas uma ironia útil.

> Definidor. Um objetivo eficaz deve ser elaborado para guiar a atividade,
não para justificar a escolha de uma atividade. A lógica por trás disso está des-
crita em(Comece pé h fim) Preste atenção, porém, em como muitos professores
que acreditam planejar suas aulas a partir do objetivo, na verdade, começam
pela atividade ("Hoje vamos jogar Show do Milhãol" ou "Hoje vamos ler Ira-
cema'} e depois pespegam um objetivo a ela. É fácil identificar esses professo-

/ [rés porque os objetivos deles parecem com os parâmetros curriculares oficiais
f (que são coisa diferente e muito mais abrangente) e, às vezes, são até copia-
l^dos de documentos do governo, sem nenhuma alteração: "Os alunos vão ler e

compreender vários textos".- Para repetir o óbvio mais uma vez, você precisa
digerir os parâmetros curriculares e transformá-los em uma série estratégica de
objetivos diários de forma a atingir, no final, oaprendizadpjnaig abrangente
possível por meio da aprendizagem das partes que o compõem.

> Prioritário. Um objetivo eficaz deve concentrar-se no que é mais impor-
tante no caminho para o aprendizado efetivo do currículo - e nada mais. Ele
deve simplesmente descrever o próximo passo montanha acima.

QUATRO CRITÉRIOS

Como diz meu colega Todd McKee, um grande objetivo de aula (e, portanto,

uma grande aula) deve ser viável, mensurável, definidor e prioritário na

marcha para o aprendizado efetivo do currículo.

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

l Os alunos poderão somar e subtrair frações com denominadores iguais e dife-
rentes. Este objetivo não é viável. Ele contém pelo menos quatro objetivos dife-
rentes para quatro dias diferentes (e provavelmente quatro semanas diferentes):
somar frações com denominadores comuns, subtrair frações com denominado-
res comuns, somar frações com denominadores diferentes e subtrair frações com
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denominadores diferentes. Realisticamente, este objetivo é um tópico curricular
- e dos grandes - e deveria ser o tema de planejamento de uma unidade.

l Os alunos vão apreciar várias formas de poesia, inclusive sonetos e poesia
lírica. O que significa apreciar? Como você vai saber se eles "apreciaram"?
Será que os alunos podem entender T.S. Eliot e não gostar dele ou eles devem
assimilar os gostos do professor também? Este objetivo não é mensurável. E
provavelmente tampouco é viável.

l Os alunos vão assistir cenas do filme As Bruxas de Salem. Isto é uma ati-
vidade, não um objetivo. Portanto, não é definidor. Mostrar o filme baseado
na peça As Bruxas de Salem, de Arthur Miller, pode fazer da aula um sucesso
absoluto ou uma tremenda perda de tempo, dependendo do objetivo. A intenção
é comparar o filme As Bruxas de Salem com o livro The Witch of the Blackbird
Pond (A Bruxa da Lagoa do Pássaro Preto), de Elizabeth George Speare17? Se
é isso que os alunos vão fazer, por quê? Para aprender o quê? Vão comparar a
descrição da feitiçaria colonial nas duas histórias? Se vão, com que propósito?
Por exemplo: será que eles vão entender melhor a perspectiva de Speare sobre fei-
tiçaria ao compará-la com outra história contemporânea? Se é isso que vai acon-
tecer, então é isso que deve ser descrito no objetivo: entender melhor a perspectiva
do autor sobre feitiçaria no período colonial da história dos Estados Unidos, por
meio da comparação com outra descrição contemporânea.

l Os alunos vão montar um cartaz para celebrar o Dia de Tiradentes. Este
objetivo não é "prioritário". Saber fazer cartazes não ajuda os alunos a enten-
der o conteúdo relacionado a Tiradentes. Compreendê-lo é com certeza muito
importante, e essa compreensão pode até ser refletida em um cartaz. Mas um
professor exemplar só consideraria útil fazer um cartaz se este fosse o melhor
jeito de garantir ou reforçar o aprendizado. O objetivo, neste caso, deveria ser
relacionado a Tiradentes.

DEIXE CLARO

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

_ - _ _ - . - . . . . . . _ _ . . . - ,

seu propósito nesse dia.

17 Elizabeth George Speare (l908-1994) notabilizou-se como escritora infanto-juvenil nos Estados <T

Unidos, especialmente no género da ficção histórica.
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Escrever seu objetivo é importante para os alunos porque eles devem saber
o que estão fazendo. Sabendo, vão trabalhar deliberadamente em direção à
meta. No exemplo de As Bruxas de Salem, os alunos vão prestar mais atenção
ao filme se souberem o que estão procurando. Você pode ir além e introduzir
o objetivo na própria conversa^ em classe. Pode sublinhar a importância dele
ao pedir aos alunos que discutam, revisem, copiem ou leiam o objetivo, como
um hábito cotidiano, no começo ou no fim da aula. Pode até criar o hábito de
pedir aos alunos para contextualizar o objetivo, dizer por que ele é importante,
conectá-lo com a aula do dia anterior e assim por diante.

Deixar o objetivo claro para obser-
vadores - seus colegas professores ou
seu supervisor - é importante porque
eles poderão dar feedback e porque o
feedback dos observadores é sempre
mais útil quando a pessoa sabe o que
você está tentando fazer: se, em vez de
um abstraio "boa aula", ela puder di-
zer que a aula foi boa porque você se
aproximou (ou não) do objetivo.

O feedback dos observadores

é sempre mais útil quando a

pessoa sabe o que você está

tentando fazer - se, em vez

de um abstrato "boa aula",

ela puder dizer que a aula foi

boa porque você se aproximou

(ou não) do objetivo.

Um observador que acha que você
deveria estar discutindo melhor o de-

senvolvimento de personagens literários em As Bruxas de Salem pode ou não
estar certo - passar mais tempo no desenvolvimento de personagens literários
é uma decisão que depende do seu objetivo. É de seu interesse disciplinar seus
observadores para focar naquilo que atende melhor ao objetivo. Caso con-
trário, os conselhos deles e a avaliação que fazem de sua aula vão obedecer
critérios idiossincráticos - como quando seu diretor assiste à sua aula e insiste
que você deveria enfatizar mais o desenvolvimento de personagens literários
porque, afinal, é isso que ele faz normalmente com a peça As Bruxas de Salem.

O CAMINHO MAIS CURTO

Quando você consegue pensar em mais de uma atividade possível para melhor atingir
seu objetivo, sua norma deveria ser algo como a máxima do filósofo inglês William
Ockhan: "Se em tudo o mais forem idênticas as várias explicações de um fenómeno, a
mais simples é a melhor". Escolha a rota mais direta de um ponto a outrp, O caminho
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mais curto até o objetivo. Substitua a solução 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 dúvida, adote métodos comprovados, diretos, confiáveis, especial-
mente EuINósIVocês (veja Capítulo Três). Parece óbvio, mas, em uma atividade como
o magistério, em que os profissionais se acostumaram ao longo dos anos a tatear no
escuro - ou seja, sem ter critérios objetivos para medir a eficiência de suas aulas -,
emergiu uma cultura de critérios que não são baseados no domínio do conteúdo, mas
em noções genéricas de filosofia ou psicologia. As pessoas perguntam, ao observar
uma aula: Qual a concepção pedagógica por detrás dessa aula? Quão criativo é o plano de
aula? Quão democrático foi o clima da aula? Quão divertida foi essa aula? Quão partici-
pativos foram os alunos? Se você prestar atenção, vai ouvir constantes referências implí-
citas e explícitas a esse tipo de critério nas conversas entre os professores: "Adorei sua
aula; as etapas estavam tão bem organizadas e havia tanta interação entre os alunos".
Parte-se do princípio de que as duas coisas - a concepção pedagógica e a participação
dos alunos - são intrinsecamente positivas por si só, quer atinjam o objetivo da aula ou
não, quer exijam o dobro do tempo (ou mais) para atingir o mesmo objetivo.

Repito: o Critério é alcançar o domínio do que está previsto no objetivo e o
que quer que leve você até lá de forma melhor e mais rápida. Que o professor use
trabalho em grupo, abordagens multissensoriais, inquirição aberta, seminários, dis-
cussões ou palestras não é bom nem ruim, exceto na sua relação com o objetivo
proposto. Use o caminho mais curto e jogue no lixo todos os outros critérios.

O caminho mais curto não significa necessariamente que o caminho mais cur-
to que você escolhe será 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 alternância de uma série de atividades,
com uma variedade de tons e ritmos, método que é melhor discutido na seção so-
bre ritmo no Capítulo Oito. Durante a mesma aula, eles podem ser muitas vezes
dinâmicos e espirituosos ou reflexivos e ponderados. O terreno muda o tempo
todo, mesmo no caminho mais curto entre dois pontos.

Os melhores planos de aula são os que trabalham um dos objetivos de uma sequência
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, memorizá-las no caminho para a escola ou para a sala de aula. Mas
há um último elemento para planejar uma aula eficaz, que é geralmente esquecido e
que é especialmente poderoso: Planeje em dobro.

A maioria dos planos de aula concen-
tra-se no que você, o professor, estará fa-
zendo - o que você vai dizer, explicar e mo-
delar, o que você vai distribuir e recolher,
o que vai passar de lição de casa. Muitas
vezes os professores esquecem de planejar
o que os alunos vão fazer a cada etapa do
processo. O que eles vão fazer enquanto

Muitas vezes os professores

esquecem de planejar o que os

alunos vão fazer a cada etapa

do processo. O que eles vão

fazer enquanto você analisa

as principais causas da Guerra

do Paraguai? você analisa as principais causas da Guerra
do Paraguai? Vão anotar? Onde? Em uma

folha de atividade? No caderno? E depois? Eles terão de rever essas notas e escrever
um resumo de uma frase? Enquanto você explica a diferença entre números primos e
números compostos, o que eles vão fazer? Ouvir com muita atenção? Anotar? Tentar
memorizar três diferenças básicas? Olhar e ouvir, mas responder a perguntas ocasio-
nais para toda a classe (do tipo "O que é que os números primos não são?")?

Pensar a respeito e planejar as atividades dos alunos é crucial. Ajuda você
a ver a aula pela perspectiva deles e a mante-los engajados de forma produtiva.
Também ajuda a lembrar que é importante que você e os alunos mudem o ritmo
de vez em quando, lançando mão de várias atividades diferentes durante a aula
- escrever, refletir, debater. Um bom jeito de começar é fazer um planejamento
em dobro: planeje suas aulas usando uma tabela com "você" de um lado e "eles"
de outro. Não conheço muitos professores que continuem usando esse sistema
quando se habituam a ele (o "eles" acaba naturalmente incluído no planejamen-
to). Mas vale a pena discipíinar-se para fazer assim, de maneira a chamar sua
atenção para a necessidade de manter seus alunos ativamente engajados.

PLANEJE EM DOBRO

Planejar o que seus alunos vão fazer em cada etapa da aula é tão importante

quanto planejar o que você vai fazer e dizer.
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Há uma última parte para um planejamento efetivo, que quase todo professor
já usa. O problema é que, às vezes, os professores esquecem que a estão usando
ou a usam uma vez por ano e depois esquecem completamente de ajustá-la ou
adaptá-la. Estou me referindo ao controle e planejamento do ambiente físico
da^sala de aula, que deveria apoiar o objetivo específico de cada aula em .vez de
apoiar a "média" de todas as aulas ou, pior, apoiar crenças ideológicas sobre
como a sala de aula deve ser. Eu chamo essa última peça de Faça 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 é uma crença geral (na verdade, excessivamente generaliza-
da) sobre a natureza e a filosofia da escolaridade. Com exceção 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 é importante, mas o melhor momento para isso certamente não é aque-
le em que os alunos devem produzir um registro escrito de informações chave.
Com as carteiras agrupadas, boa parte dos alunos agora precisa olhar sobre os
próprios ombros, para ver a informação que lhes será cobrada em breve, e depois
virar novamente para escrever no caderno à sua frente. Nesse tipo de aula, os
alunos têm de ignorar os colegas sentados diretamente à sua frente para poder
concentrar-se no professor, que, em muitos casos, está às suas costas. A disposi-
ção das carteiras criou um forte desestímulo e tornou muito mais difícil atingir o
objetivo primário da aula, em nome da teoria que valoriza a interação.

Em vez de se perguntar se os alunos devem interagir na escola, um professor
com essa configuração de sala de aula poderia se perguntar o seguinte:
> Quando os alunos devem interagir na escola?
> Como os alunos devem interagir na escola? (Há muitos jeitos e não é preciso

muita imaginação para se dar conta de que vale a pena evitar usar vários ao
mesmo tempo.)

l A disposição das carteiras em classe deveria sinalizar e incentivar exatamente
o quê e sobre que tipos de interação?

> Quais tipos de interação apoiam quais objetivos de aula?
l De que outros jeitos os alunos podem ser organizados para interagir, sem necessa-

riamente organizar a sala de aula ao redor dessa única ideia todos os dias?
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Pode ser que o professor queira os alunos em grupos, de frente uns para
os outros, só em algumas aulas. Pode ser que o professor deseje interação só
em partes da aula. Pode ser que, em uma disposição 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
próprio viés aqui, com respeito ao desenho da sala de aula, mas você não pre-
cisa concordar comigo para usar esta técnica. Faça o mapa significa incluir o
planejamento do espaço físico no seu plano de aula.

De fato, sou um grande fã das fileiras como estrutura-padrão da sala
de aula - especificamente três colunas de pares de carteiras (veja a Figura
2.1) -, principalmente porque muitos dos professores que observo usam essa
configuração. É 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 está
trabalhando no que deve. Dá a cada aluno um lugar para escrever que, na
maioria dos casos, está diretamente entre eles e aquilo sobre a que devem
escrever. Professores que querem ver mais interação direta entre os alunos
pedem que estes "olhem para quem está falando" ou pedem que virem suas
cadeiras conforme a situação ou, ainda, pedem que movam suas carteiras
rapidamente para uma outra formação.

FIGURA 2.1 Colunas e fileiras com pares de carteiras
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Independentemente do esquema que você use, onde colocar as carteiras é tão
importante quanto determinar os "corredores" e as "fileiras". Na verdade, en-
quanto está dando a aula, você deve poder chegar a qualquer lugar da sala sem
precisar pronunciar uma palavra (preferivelmente à distância de 30 centímetros
de qualquer aluno, de maneira que você possa cochichar ao ouvido dele sem
precisar curvar-se sobre outro aluno). Se você precisar dizer "com licença" para
que um aluno empurre a cadeira ou mude a mochila de lugar, de forma que você
possa chegar onde quer, você estará basicamente pedindo autorização. Você vai
ter de interromper sua aula para chegar aonde quer na saía. Com isso, você terá
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 padrões académicos e de
comportamento de seus alunos. Portanto, independentemente da disposição de
carteiras que você escolha, pense seriamente sobre fileiras e corredores também.

Finalmente, também é importante planejar as paredes. A primeira regra bá-
sica para as paredes das melhores salas de aula é que elas devem ajudar, não
atrapalhar. Isso quer dizer que é melhor evitar um amontoado de material afi-
xado nas paredes e evitar também a superestimulaçao. Algumas coisas cruciais
devem estar penduradas e não devem estar muito próximas do quadro-negro,
de forma a não distrair os alunos. O melhor é pendurar coisas que também se-
jam ferramentas úteis: lembretes das etapas-chave para somar fraçoes; exemplos
de temas comuns; os tipos de conflito em uma história; imagens representando
palavras recentemente incluídas no vocabulário da classe; regras para o uso do
banheiro; começo de frases para concordar ou discordar de um colega durante
um debate. Quando você ensina uma habilidade-chave, pendurar na parede uma
ferramenta útil imediatamente depois da aula vai ajudar os alunos a revisar e a
usar a nova habilidade com mais frequência. Embora a maioria dos professores
seja quase sempre aconselhada a pendurar nas paredes o trabalho dos alunos,
pendurar ferramentas desse tipo é pelo menos tão importante quanto.

Isso não significa que você não deva pendurar nenhum trabalho de aluno.
Deve, sim. Mas pendure trabalhos exemplares e que sirvam de modelo para
outros alunos. Ao expor à classe esses trabalhos selecionados, o professor
também tem uma contribuição importante a dar. Será que você pode fazer
comentários no trabalho pendurado, alinhados com os objetivos de aprendi-
zado? Será que você pode substituir a anotação "bom trabalho!" na margem
da tarefa do aluno por "bom trabalho por ter começado seu parágrafo com
um tópico frasal claro" ou mesmo "Belo tópico frasal - dá uma clara ideia do
principal assunto do parágrafo"? Se puder fazer isso, vai ajudar outros alunos
a reproduzir o sucesso académico.
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REFLEXÃO E PRÁTICA

As atividades abaixo ajudarão você a pensar e praticar as técnicas deste capítulo:

1. Escolha uma expectativa de aprendizagem do seu município ou estado.

Antes de analisá-la, tente adivinhar quantos objetivos você realmente

precisaria para que seus alunos a dominassem. Agora, divida essa

expectativa em uma série de objetivos viáveis e mensuráveis, que tenham

uma sequência lógica, da introdução da ideia ao domínio completo

do assunto. Em seguida, tente aumentar ou diminuir o número de dias

letivos disponíveis em 20%. Como isso muda seus objetivos?

2. Examine o projeto pedagógico da sua escola, com destaque para seus

objetivos. Dê notas mais altas àqueles que obedecem os Quatro critérios.

Conserte os que você puder e depois pergunte-se como é possível

melhorar o modo como o projeto pedagógico da escola estabelece,

expressa e formaliza por escrito esses objetivos.

5. Pense em uma aula que você deu recentemente e faça de conta que você é

um de seus alunos. Relate tudo o que você teria feito como aluno durante

essa aula, começando cada item com um verbo de ação: "ouvi" ou "escrevi"

por exemplo. Se quiser ousar um pouco, submeta seu relato a seus alunos

e peça que o avaliem. Mais ousado ainda seria pedir aos seus alunos que

fizessem uma lista do que estavam fazendo durante essa aula.

4. Faça um plano de ação para a configuração das carteiras em sala de aula:

a. Qual deveria ser o esquema-padrão e quais seriam os outros esquemas

mais comuns? Você vai usá-los com frequência suficiente para justificar

treinar seus alunos para mudaras carteiras de um esquema para outro?

b. Quais são as cinco coisas mais úteis e importantes que você poderia

pendurar nas paredes da sala de aula para ajudar seus alunos a fazer o

trabalho deles? Essas coisas já estão lá?

c. Que coisas estão nas paredes e não precisam estar lá? Liste cinco que

deveriam ser retiradas.



CAPÍTULO TRÊS

ESTRUTURAR E
DAR AULAS

Nas aulas dos professores exemplares em que este livro se baseia há uma pro-
gressão recorrente cuja melhor descrição é "Eu/Nós/Vocês". (Até onde sei, foi
Doug McCurry, fundador da escola charter Amistad Academy, que cunhou esta
expressão. Outros professores usam as expressões "instrução direta", "prática
guiada" e "prática independente" para descrever o que Doug quer dizer.) Este
nome indica uma aula em que a responsabilidade pelo conhecimento e pela
capacidade de aplicá-lo é gradualmente transferida do professor para o aluno.
A progressão começa com a etapa "Eu", em que o professor passa adiante, da
maneira mais direta possível, as informações-chave ou a estrutura do proces-
so que está sendo ensinado ao orientar os alunos por meio de exemplos ou
de aplicações desse conhecimento. Na etapa "Nós", 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 "Vocês", ele dá aos alunos múltiplas oportunidades de
praticar sozinhos. Em outras palavras, o Eu/Nós/Vocês é, na verdade, um pro-
cesso de cinco etapas:
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Etapa Segmento Quem está Frase típica
da aula com a bola?

1

2

3

4

5

"Eu" Eu

"Nós" Eu faço;

você ajuda

"Nós" Você faz;
eu ajudo

"Vocês" Você faz...

"Vocês" E
faz... e
faz... e
faz

"O primeiro passo para somar fraçÕes
com denominadores diferentes é tornar os
denominadores iguais."

"Muito bem, agora vamos tentar. Rafael, como
se faz mesmo para tornar os denominadores
iguais?"

"Muito bem, Camila, você nos orienta. Qual é
a primeira coisa que eu devo fazer?"

"Agora que resolvemos este exemplo, tentem
fazer um sozinhos."

"Bom, estamos começando a entender isto.
Há mais cinco exemplos no material distribuído.
Veja quantos vocês conseguem resolver

corretamente em seis minutos. Vamos lá?"

Note que a mudança de uma etapa para a outra ocorre apenas quando os alu-

nos estiverem prontos para avançar com essa independência adicional - não antes

disso. Chegar ao "Nós" e ao "Vocês" o mais rápido possível não é necessariamente
a melhor estratégia e pode reduzir a marcha mais adiante.

A fórmula pode parecer óbvia para alguns, mas em muitas salas de aula as coi-
sas não se passam dessa forma. Os alunos são frequentemente liberados para tra-

balhar sozinhos antes de estarem efetivamente prontos, sendo solicitados a resolver
um problema antes de terem aprendido a fazê-lo sozinhos ou a deduzir a melhor
solução, quando ainda têm poucas chances de fazer isso de maneira eficiente e efi-
caz. Em muitos casos, eles acabam praticando, sozinhos e com grande diligência,

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 contrário. Os alunos tornam-se excelentes na arte de ver o professor

demonstrar o domínio do conteúdo e nunca aprendem a resolver os exercícios so-
zinhos. Há muito trabalho sendo feito na sala de aula, mas todo ele é feito pelos

adultos. A resposta, evidentemente, não é escolher entre esses extremos: instrução
centrada somente no professor ou apenas na atividade independente do aluno. É
preciso entender como evoluir de um para o outro.
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Conduzir essa evolução não é fácil. Os fatores-chave para dar uma aula efeti-

va do tipo "Eu/Nós/Vocês" incluem não apenas a maneira e a sequência em que o

trabalho cognitivo é apresentado aos alunos, mas também a velocidade com a qual

o trabalho cognitivo lhes é entregue. Esta última parte requer que você verifique o

tempo todo o nível de compreensão do conceito trabalhado que seus alunos estão

alcançando, uma questão discutida ao longo deste capítulo.

EU/NÓS/VOCÊS: VISÃO GERAL

Técnicas "Eu"

l Técnica 12 - O gancho: quando necessário, use uma breve e envolvente

introdução para estimular os alunos a aprender.

l Técnica 13 - Dê nome às etapas: quando possível, dê ferramentas de solução

aos alunos - etapas específicas para trabalhar ou resolver problemas do tipo

que você está apresentando. Normalmente, isso envolve dividir uma tarefa

complexa em várias etapas específicas,

l Técnica 14 - Quadro = Papel: Apresente para seus alunos um modelo de

como selecionar as informações que precisarão lembrar de suas aulas;

assegure-se de que eles têm uma cópia exata daquilo de que vão precisar,

l Técnica 15 - Circule: movimente-se pela classe para envolver os alunos na

aula e engajá-los no trabalho.

Mais ideias sobre um bom "Eu"

l Inclua tanto modelagem (mostrar como fazer alguma coisa) quanto

explicação (dizer como fazer alguma coisa).

l Inclua interação com os alunos mesmo quando você está no comando

(você pode fazer perguntas e dialogar com os alunos durante a fase "Eu").

> Preveja: Kate Murray, uma professora exemplar de Boston, me disse uma

vez: "Eu soube que estava me tornando uma professora quando comecei a

conseguir saber de antemão onde meus alunos errariam e quais seriam seus

erros mais comuns. Dei-me conta, então, de que podia me planejar para

lidar com eles. Eu poderia lhes dizer o que iria confundi-los antes mesmo

que chegassem ao ponto da dúvida, de forma que eles estivessem alertas

para o perigo. Eu podia impedir que eles tropeçassem ou pelo menos ajudá-

los a reconhecer quando isso acontecesse. Desde então, meu processo de

planejamento inclui um diálogo comigo mesma sobre 'o que os alunos
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podem errar'. Assim, planejo ensinar-lhes todos os possíveis riscos e incluo

isso nos meus planos de aula," Amém.

Técnicas "Nós"

l Técnica 16 - Divida em partes: uma das melhores maneiras de recapitular

um conceito já ensinado é dividir uma ideia complexa em várias partes para

abordar o que não foi compreendido pelos alunos.

> Técnica 17 - Proporção: o objetivo de "Nós" é exigir mais e mais trabalho

cognitivo dos alunos. Especialmente úteis são, por exemplo, práticas como

fingir ignorância -"Gente, eu fiz isso certo?","Espere aí, não consigo lembrar

o que vem em seguida..."- ou desmembrar uma pergunta em várias outras.

ITécnica 18 - Entendeu?: acostume-se a estabelecer quando e se os alunos

estão prontos para mais responsabilidade e quando precisam que o

conceito seja apresentado novamente.

Técnicas "Vocês"

^Técnica 19 - Mais uma vez /

l Técnica 20 -Arremate

ITécnica 21 - Tome posição

Algumas ideias para um "Vocês" efetivo

l Repetição é importante. Os alunos precisam praticar e praticar. Alguns

aprendem a nova habilidade na terceira vez que fazem; outros só vão

aprender na décima vez. Muito poucos aprendem logo na primeira ou na

segunda vez.

l Continue até que eles possam fazer sozinhos. No final da prática

independente, os alunos devem poder resolver completamente sozinhos

os problemas no nível de complexidade em que serão avaliados.

l Use múltiplas variações e formatos. Os alunos devem ser capazes de

responder perguntas em formatos diferentes, com um número significativo

e plausível de variações e variáveis.

l Aproveiteoportunidadesparaenriquecimentoediferenciação.Àmedidaque

alguns alunos demonstrem domínio do conteúdo mais rapidamente do que

outros, tenha problemas adicionais já prontos para eles, de forma a levá-los

para o próximo nível.
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B^BBt o GANCHO ;BBB
Se você consegue apresentar um conceito de um jeito que inspira e estimula, e
consegue fazer com que seus alunos dêem voluntariamente o primeiro passo
na busca do conhecimento, isso significa que não há conteúdo que não possa
ser trabalhado com entusiasmo, envolvimento e aprendizado efetivo entre seus
alunos. A Técnica O gancho - um curto momento introdutório, que captura
tudo que há 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 será discutido na aula. Esse tipo de
coisa traz à vida os pés de ervilha de Gregor Mendel e faz com que a segunda
lei do movimento de Newton pareça a coisa mais importante do mundo. O
gancho não é um plano para simplificar o material; em vez disso, ele prepa-
ra os alunos para compreenderem o conceito apresentado no nível que lhes
será exigido. Não 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 história "contem- introdutório, que CQptUÍQ
porá nea", mas os cinco minutos que wdo que há de interessante e

abrirão as portas do drama elisabeta- envolvente no matéria € coloco
no. Você pode não precisar á" O gancho , ,

isso bem diante da ciasse -
para todas as aulas e não deve confun-

f j- é uma maneira de inspirardir duração no tempo com eficiência:
um gancho de 10 segundos pode ser e engajar os alunos.

tão bom ou melhor do que um gancho
de três minutos.

Depois de assistir a dúzias de professores fisgarem seus alunos com todo tipo de
conteúdo possível e imaginável, dividi os tipos de gancho nas categorias detalhadas
abaixo, mas compreendo que há com certeza um milhão de boas ideias para gancho
que não se encaixam em nenhuma destas categorias:

l História. Conte uma história rápida e envolvente que leve diretamente ao con-
teúdo. Bob Zimmerli introduz longas divisões com a história de um grupo de
crianças que fica em casa sem os pais e tomam conta de si mesmas. O sinal de
divisão é a casa e eles se amontoam à porta enquanto os números se aproximam
e batem, a partir da posição do divisor. O momento-chave (quando abrir a por-
ta) revela as regras da divisibilidade.
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> Analogia. Ofereça uma analogia interessante e útil que tenha conexão com a
vida dos alunos. Por exemplo, como vi recentemente um professor fazer, é
possível comparar ligações simples em Química aos alunos escolhendo par-
ceiros para a festa junina da escola.

l Suporte. Você pode usar um bom adereço: uma jaqueta que o principal per-
sonagem de uma história usaria (ou que nunca poderia ter usado: "Quem
pode me dizer por quê???") ou um globo e uma lanterna para demonstrar
a rotação da Terra.

l Mídia. Uma imagem ou um trecho de música ou vídeo (muito curto) pode
melhorar seu gancho. No entanto, deve ser cuidadosamente planejado para
apoiar seu objetivo de aula, não para distrair dele. Você também pode as-
sumir o papel de um personagem do livro ou da história. Isso também deve
ser usado com cuidado, porque você pode facilmente se animar e acabar se
distraindo, e se não for disciplinado, perderá muito tempo.

l Status. Descreva algo grandioso: as razões por que Monteiro Lobato, Camões
ou Fernando Pessoa são tão apreciados. Ou diga que hoje você vai começar a
ler os textos "do autor quê muitos acreditam ser o maior de sua geração" ou
"um dos melhores escritores infantis" ou "um dos grandes escritores sobre
o amor e as relações humanas" ou "o maior escritor da língua portuguesa".

l Desafio. De aos alunos uma tarefa muito difícil e deixe-os tentar resolver.
("Veja se você consegue traduzir este trechinho de Camões para o português
contemporâneo." E dê um exemplo.) Se você não consegue pensar em nada
especialmente interessante, um bom Bate-rebate (Técnica 24) é um grande
desafio e funciona perfeitamente. De fato, em muitas escolas, os professo-
res usam Bate-rebate como substituto quando não conseguem encontrar um
bom gancho para a aula.

Aqui estão dois exemplos:

> Em uma recente manhã de setembro, Jaimie Brillante perguntou a seus alunos quem
sabia o que era uma sentença completa. Todos levantaram as mãos. Otimo, ela
disse, e deu a eles cinco palavras, pedindo que tentassem fazer a melhor sentença
possível com elas em apenas dois minutos. No fim, as cinco palavras não podiam
formar uma sentença completa. Depois de alguns minutos de quebra-cabeças,
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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.

l Quando Bob Zimmerli ensina valor posicionai a seus alunos de 5° ano, ele conta
uma história sobre um hipotético amigo dele, chamado "Deci", durante toda
a aula. As casas à direita da casa de Deci são chamadas décimos, centésimos
e milésimos; as casas à esquerda são chamadas unidade, dezena e centena. Há
uma história sobre o Deci descendo a rua para ir a uma lanchonete e passando
por várias casas na rua dos centésimos e dos milésimos, dizendo em voz alta os
nomes à medida que avança. Antes que se dêem conta de que estão aprendendo
matemática, os alunos já estão completamente seduzidos.

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

l É curto. É a introdução, não a aula toda, serve para seduzir os alunos em poucos
minutos,

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

l É dinâmico e otimista. Baseia-se, por exemplo, no que é grandioso em Camões, não
no que é difícil ou assustador, a menos que isso também seja grandioso.

Uma última ideia sobre O gancho: você não precisa de um para cada aula.
Colleen Driggs gosta de usar O gancho na primeira aula de um certo tópico. À me-
dida que ela avança pelas próximas três ou quatro aulas seguintes sobre o mesmo
tópico, com objetivos que, ao se desenvolverem, aumentam o entendimento sobre o
assunto, ela passa para outra técnica.

Dl NOME ÀS ETAPAS

Por que geralmente os melhores técnicos foram atletas quase bons ou nem tão bons,
enquanto os atletas mais talentosos raramente conseguem ser bons técnicos? Por
que os atores mais brilhantes e sofisticados não conseguem ajudar outros atores a
se tornarem brilhantes e raramente conseguem explicar como fazem o que fazem? E
por que há atores medíocres que conseguem desenvolver o talento de outros?

Talvez a explicação seja: craques normalmente não precisam prestar atenção
meticulosa a "qua! é o próximo passo" ou o "como-fazer" de cada etapa. O que os
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torna brilhantes - uma compreensão 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 nós (para quem a intuição não vem rapidinho)
aprende. O resto de nós, que não consegue ver uma demonstração uma vez e depois
repeti-la do começo ao fim, vai provavelmente pegar as tarefas mais complexas e
dividi-las em várias etapas. Nós andamos devagarzinho em direção ao domínio do
conteúdo e precisamos lembrar o tempo todo qual é o próximo passo.

Um dos meus técnicos de futebol ti-
NÓS andamos devagarzinho nhã sido um craque como jogador. Como
e/Tí direção ao domínio do técnico, ele ficava nas laterais do campo e
conteúdo e precisamos gritava: "Defesa, pessoal! Defesa!". Nós

lembrar o tempo todo qual já sabiamos ̂  estávamos em posição de
defesa, e também sabíamos que não es-

e o próximo passo.
tavamos jogando particularmente bem.
A ideia dele de treinamento era dar dicas

tipo "Não vá lá, 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
defesa em uma série de etapas: primeiro, posicione-se cada vez mais perto do joga-
dor que você está marcando, à 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 adversário estiver de costas para o gol, o impeça 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 necessário, mate a jogada; e sexto, se
nada disso der certo, mantenha sua posição entre o adversário e o gol.

Ele concentrava seu treinamento (antes, não durante o jogo!) em nos lembrar so-
bre o próximo passo. Se o jogador que estou marcando conseguisse a bola, o técnico
me lembrava: "Não deixe ele virar!". Se eu deixasse o jogador virar (o que acontecia
quase sempre), ele dizia: "Leve para a lateral". Se não desse certo, como na maioria
das vezes, ele dizia: "Se necessário...", um lembrete de que manter minha posição
entre o jogador adversário 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-
cessário") 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 único jeito de eu aprender".

Se você está ensinando algo relacionado à sua área de maior habilidade e pai-
xão, você provavelmente tem mais intuição a respeito (natural ou aprendida) do que
seus alunos e pode ajudá-los a aprender ao dividir habilidades complexas em tare-
fas menores, construindo, assim, o conhecimento de forma sistemática. Professores
exemplares têm o hábito de dar nome às etapas (saber como fazer isso deve resultar
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da intuição de craque deles). Eles transformam em fórmulas: as cinco etapas para
combinar sentenças com o mesmo sujeito; as cinco etapas para arredondar números
depois da vírgula; as seis partes de uma boa redação. Seus alunos aprendem as etapas,
referem-se a elas à medida que vão desenvolvendo competências e, finalmente, deixam
as etapas de lado, quando já estão tão familiarizados com a fórmula, que esquecem
que a estão seguindo. Talvez eles até acrescentem suas próprias variações 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 dá ao processo uma progressão
consistente, muitas vezes parecida com a progressão de uma história. Não há apenas
cinco etapas para combinar sentenças com o mesmo sujeito - as etapas têm nome,
têm um mnemónico legal para ajudar os alunos a lembrar delas em ordem e são
penduradas nas paredes da classe, de maneira que possam ser usadas e mencionadas

muitas vezes.
Eis quatro componentes-chave ou subtécnicas, que são com frequência parte

integrante das classes que utilizam Dê nome às etapas:

l . Identifique as etapas. Ao ensinar o processo, torne transparentes para os es-
tudantes as habilidades complexas. Por exemplo, Kelli Ragin não se limita a ensinar
seus alunos a arredondar o número que está depois da vírgula; ela ensina cinco eta-
pas para arredondar o que está depois da vírgula:
a. Sublinhe o número que está no lugar para o qual você quer arredondar o valor

depois da vírgula.
b. Faça um círculo em torno do número que está à direita daquele que você sublinhou.
c. Se o número com o círculo é quatro ou menos, o número sublinhado permanece o

mesmo; se o número com o círculo é cinco ou mais, o número sublinhado ganha
mais um.

d. Todos os números à esquerda do número sublinhado permanecem os mesmos.
e. Todos os números à direita do número 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
número limitado, porque as pessoas têm dificuldade para lembrar mais de sete
itens numa sequência - portanto, ter mais de sete etapas é uma receita para a
confusão. Se você dividir os processos em etapas demais, o mais provável é que
seus alunos não lembrem de nenhuma. Kelli também economiza palavras deli-
beradamente para descrever as etapas. À medida que ensina o arredondamento,
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ela acrescenta detalhes mais complicados, mas a parte que ela quer mesmo que os
alunos lembrem é deliberadamente enxuta e concentrada.

Um professor que examina com cuidado um processo como o do arredonda-
mento e o divide em etapas sequenciais está 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 não
consigam resolver o problema, especialmente se tiverem anotado as etapas como
Kelli indica. Isso significa que eles também têm apoio para fazer a lição de casa, não
importa onde estejam ou quando a façam. Enfim, ter etapas claras e concretas para
seguir permite que Kelli pendure-as nas paredes da classe como um lembrete. E isso
torna as paredes funcionais, não apenas decorativas ou motivadoras.

Algumas escolas não param aí, na identificação das etapas para certas habilida-
des específicas; elas criam etapas implícitas em práticas e métodos mais abrangentes,
como, por exemplo, o que fazer quando você empaca em um problema ou o que
fazer quando você está lendo e não entende uma sentença.

2. Etapas que "pegam". Uma vez identificadas as etapas, dê-lhes nomes (se pos-
sível). Este é o primeiro passo para torná-las fáceis de memorizar , de forma que elas
"peguem" entre os alunos. Outro truque para ajudar a "pegar" é criar uma história
ou um dispositivo mnemónico 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 expressões desconhecidas criou
estas etapas:
a. Descubra o contexto geral da palavra. Parece que ela tem a ver com o quê? Pala-

vras ligadas a cozinhar? Ligadas a esporte? A dinheiro? À felicidade? À tristeza?
b. Procure se o significado da palavra aparece de outro jeito na sentença, 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 caí da carroça". O mas revela que
"cair" é o contrário de "levantar" neste contexto.
Para tornar essas regrinhas fáceis de memorizar, e as deixá-las o mais fácil e sim-

ples possível de lembrar, essa professora acrescentou um mnemónico. Reduziu cada
regra a uma palavra e usou a letra inicial de cada palavra para formar um acrónimo:

Contexto
Aposto
Relacionado (palavras relacionadas)
O resultado foi o acrónimo CAR (carro, em inglês). Para que a ideia do "carro"

pegasse, ela também criou uma frase: "Para achar as pistas, você tem de dirigir o
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carro!" Ela treinou seus alunos em Todos Juntos (Técnica 23) para lembrá-los do
que fazer. Quando ela dizia a primeira parte da sentença, a classe respondia com a
segunda parte:

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

classe???

Alunos: Você tem de dirigir o carro!

Para que ficasse mais divertido e para que as etapas se tornassem ainda mais fá-
ceis de memorizar, ela usava muitas metáforas 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 variação interessante. Ela
percebeu que as etapas mais importantes de lembrar eram se o número com círculo
era maior ou menor que quatro, ou se era cinco ou mais. Então ela escreveu uma
cançãozinha para que todos decorassem a etapa. Uma adaptação dessa canção ao
português usaria a música de Ciranda, Cirandinha:

Ciranda, cirandinha,
vamos lá arredondar.
Se tirar uma casinha,
que número vai ficar?
Se for menor que quatro,
deixa tudo como está.
Se for maior que cinco,
pega um pra acrescentar.

Quando seus alunos de 5° ano cantam a música, Kelli usa um chapéu de vaquei-
ro, que está relacionado com a letra da canção em inglês (em português, o professor
poderia estender as mãos, como formando uma roda, uma ciranda). Com o tempo,
as crianças se habituam e então, em .caso de dúvida, basta a professora apontar para
o chapéu e todo mundo já sabe o que fazer.

3. Devagar e sempre. Ao planejar suas aulas, é essencial dar nome às etapas e
torná-las fáceis de memorizar. Também é importante entender que o projeto das eta-
pas pode ser uma parte-chave do ensino. Para fixar uma aula na memória podemos,
a partir de um ou muitos exemplos, derivar as regras com os alunos, por meio de in-
quirição estruturada. Por exemplo, na sua primeira aula sobre arredondamento, an-
tes que ela dissesse aos seus alunos o que fazer quando uma série de dígitos ocorrem
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em sequência, Kelli dá aos alunos um problema desafiador. Esse desafio se torna a
base para sua próxima aula, onde ela deriva as etapas para lidar com tais problemas.
Ela não improvisa isso. As etapas de "resposta" a que seus alunos chegaram para
resolver o desafio foram cuidadosamente planejadas com antecedência.

4. Use duas escadarias. Uma vez que os alunos sabem as etapas, a classe pode
ter duas conversas paralelas ocorrendo ao mesmo tempo; corno encontrar a solução
para esse problema e como encontrar a solução 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 sequência de uma aula sobre mul-
tiplicação de frações:

Professor: Qual é o próximo passo, Paulo? [processo]

Paulo: Multiplicar os numeradores.

Professor: Muito bem. E quais são os numeradores? [problema]

Paulo; Os numeradores são 4 e 1.

Professor: Isso. Então, 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; Então acabou, não é, Conrado? [processo]

Conrado: Não, ainda tem de reduzir.

Professor: Perfeito. Então qual é a solução? [problema]

Conrado: A solução é 2.

Geralmente, você pode tirar vantagem dessa dinâmica ao ajustar os papéis
de cada um, às vezes pedindo à aluna que se concentre na explicação do processo
enquanto faz as contas, às vezes pedindo que ela faça as contas, mas lembrando
a todos do processo, e às vezes fazendo as duas coisas ao mesmo tempo. Ou você
pode pedir a um aluno que se concentre no processo e a outro que se concentre
no problema. Às vezes, você pode resolver um problema e pedir aos alunos que
expliquem o que você está fazendo e por quê. Você pode às vezes cometer erros e
pedir aos alunos que expliquem onde você errou ou que sugiram um jeito melhor
de resolver o problema. Em suma, ensinar as etapas torna o processo compreen-
sível, consistente e fácil de seguir.



Estruturar e dar aulas l 01

QUADRO = PAPEL «;i|

Geralmente, os alunos aprendem como ser alunos tanto quanto aprendem conteú-

dos e habilidades, e os processos e práticas 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 próprio conhecimento.

O melhor ponto de partida é você ter como expectativa inicial que seus alunos fa-
çam, com suas anotações, uma réplica exata dos resumos que você faz no quadro

(daí o nome desta Técnica: Quadro = Papel).

À medida que os alunos se desenvolvem, eles podem começar a aprender como
tomar decisões intencionais sobre o quê 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
você quer que eles registrem e entregar-lhes um formulário com lacunas a ser preen-

chidas. Quando você preenche uma lacuna, eles também preenchem. Você completa
os trechos em branco das notas que apresentou no quadro e diz: "Quero que os seus

formulários fiquem igual ao que está aqui".

O Sistema Muscular

Seu sistema muscular é feito de músculog e fehdõeg.

Músculos puxais seus ossos para fazer você se mexer.

de seus r^úgculog

Eis aqui três exemplos de músculos voluntários:

Eis aqui três exemplos de músculos involuntários:
gê u co te ç^o

Existem &50 músculos no corpo humano. Arredondando para
a centena mais próxima, são cerca de éOQ músculos.
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Escreva uma sentença abaixo, descrevendo o fato mais interessante sobre
o seu sistema muscular:

$eu coração bafe. \$$o é um

Reescreva sua sentença abaixo, acrescentando uma das coisas que o professor pedir:
_ íe\A coração bafe é uty\e um múgculo i

FIGURA 3.1 Amostra de excelentes anotações.

A Figura 3.1 mostra o formulário 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 informação no papel, em suas carteiras. Assim, ela
ensinou não apenas sobre músculos, mas também sobre como anotar uma aula e
organizar a informação. 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".

FIGURA 3.2. Amostra de anotações de má qualidade, feitas por um aluno.

Lentamente, os alunos devem progredir na quantidade de notas tomadas por
eles sem orientação expressa do professor, preenchendo sozinhos passagens cada
vez mais longas dos formulários e finalmente tomando notas em seus cadernos,
enquanto você escreve termos e definições no quadro exatamente como quer que
eles anotem. À medida que você 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 subtítulos e intertítulos. Quando eles aprenderem a fazer
isso, você pode gradualmente começar a abrir mão da sua responsabilidãHcTpèTa

exatidão das notas e deixar que osjilunosjaçam isso por_lijnesmosj-jnas tenha
em mente que pode levarjmpj^até^que^les^eslejanLrealmfinte prontos para assumir
inteira responsabilidade por uma peça tão crucial no processo de aprendizado.

Técnica 15

.IKLULb

Circule é uma técnica que consiste em se mover estrategicamente pela sala durante
a aula. (Não é relevante apenas para a porção "Eu" da aula, mas como é crucial
pensar sobre isso desde o começo, vou tratar disso aqui.) Como profissionais, es-
tamos sempre falando em "proximidade" - chegar perto dos alunos para reforçar

seu envolvimento na aula e eliminar problemas disciplinares - mas, com frequência,

os professores esperam que a proximidade funcione magicamente por si só. Sabem
que devem se mover em direção às áreas mais problemáticas da sala, mas nem sem-
pre têm autoconfiança em relação aos benefícios desse movimento ou em relação a

saber exatamente o que fazer quando chegarem à área problemática, se a simples
proximidade se revelar insuficiente para resolver o problema. Há muito mais para

saber sobre como se mover pela sala de aula, para além da mera proximidade:

l Rompa a barreira. A "barreira" de sua sala de aula é a linha imaginária que
atravessa a classe de um lado a outro, paralelamente e a cerca de dois metros à

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 imaginária e circular pelos corredores e fileiras entre as carteiras.
Mas é importante tentar romper a barreira nos primeiros cinco minutos de cada

aula. Você quer deixar claro para os alunos que aquele espaço é seu e que é normal

você ir a qualquer momento para aonde quiser na sala. Além disso, você deve rom-
per a barreira antes que um problema de comportamento exija que você o faça. Isso

mostrará que você vai onde quer como resultado de suas decisões pedagógicas, enão
como resultado do comportamento dos alunos. Se não fizer isso, você corre o risco
de permitir que o território para além da "barreira" seja propriedade de seus alunos.

Outro aspecto igualmente importante: se você se movimentar pela classe toda
para estabelecer proximidade somente quando ocorrer um incidente disciplinar, a
ação será altamente visível para todos e você estará essencialmente dizendo aos alunos
que as coisas não estão bem e que eles conseguiram tirar você do seu roteiro. Nesse
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caso, também aumenta o nível de atenção para o que você faz quando rompe a bar-
reira. Dessa forma, a sutileza necessária para fazer correções que não interrompam a
instrução (por exemplo, via proximidade) torna-se quase impossível. No entanto, se
você está sempre rompendo a barreira, conseguirá corrigir muito discretamente, sem
interromper a aula, e prosseguir com o que parecerá uma rotina corriqueira.

> Acesso total. Romper a barreira
Romper O barreira Significa não basta: você deve ter acesso total a

que você vai aonde quer como toda a saia de aula- Você deve poder
resultado de suas decisões simPles e naturalmente colocar-se ao
pedagógicas, e não como lado de ^ualciuer aluno e deve P°der

, , chegar a qualquer lugar da sala com fa-
resultado do comportamento

cihdade, sem interromper a aula. Este e
dos alunos. , .o único jeito de apropriar-se do espaço

físico. Se você não conseguir, os alunos
vão rapidamente estabelecer uma zona "proibida", que eles sabem estar isolada de
sua influência. Se, para chegar a algum lugar da sala, for necessário arrastar múl-
tiplas mochilas e^ãdeiras, então a propriedade da sala já foi cedida. 5e você tiver
de dizer "com licença" para circundar cadeiras, mochilas e carteiras para chegar
ao fundo da sala, você estará pedindo autorização aos seus alunos para ocupar
aquele espaço. Isso significa que o espaço é deles, não seu. E esse é um preço que
nenhum professor pode pagar. Mantenha as passagens entre as carteiras largas e
livres; ache um lugar melhor para as mochilas do que atrás das cadeiras; sente seus
alunos em pares, de forma que você possa colocar-se ao lado de qualquer um deles
a qualquer momento.

) Intervenha quando circular. Não basta só estar lá; você tem de trabalhar a
sala. Se você está ensinando ativamente (nas porções "Eu" ou "Nós" da aula),
faça intervenções frequentes enquanto circula, tanto verbais como não verbais
(a mão sutilmente no ombro do Emerson, para lembrá-lo de se sentar; "confira
a ortografia" para Susana ao ver as anotações dela). Não há nada mais embara-
çoso do que um professor caminhando na direcão de um aluno, com a esperança
de cessar um certo comportamento, e se dar conta, ao chegar lá, que a simples
proximidade não bastou. ínteraçÕes privativas e em voz baixa com alguns alu-
nos, enquanto você circula pela sala, darão espaço para você responder a este
problema de mau comportamento, utilizando as ferramentas descritas em Padrão
100%, O que fazer e Voz de comando (Técnicas 36 a 38). É igualmente importante
oferecer reforço positivo enquanto você circula, também aqui com intervenções
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tanto verbais como não verbais (sinal de positivo para o Miguel; "Gosto disso"
para a Jasmim, ao olhar suas anotações) e sempre de forma construtiva. Enfim,
ler, avaliar e responder ao trabalho do aluno no momento em que acontece são
medidas indispensáveis para verificar compreensão do conteúdo e estabelecer o
tom de engajamento esperado. Ambos são cruciais para sua habilidade de oferecer
apoio e rigor académicos ("Tente de novo, Carlos"; "Certinho, Jair!"; "Você não
rne mostrou a terceira etapa").

> Mova-se sistematicamente. Busque oportunidades para circular sistematica-
mente - ou seja, universal e impessoalmente -, mas de forma não previsível. Isso
não apenas exerce uma pressão de responsabilidade sobre todos os alunos, mas
também permite que você exerça uma pressão nos alunos que mais lhe desafiam
sem revelar a eles que estão desafiando você. Se você anuncia para a classe "Quero
todo mundo olhando para mim agora" e marcha diretamente para o João, seu
aluno mais difícil, você estará dizendo ao João que você teme que ele não obedeça
e que talvez você não consiga controlá-lo. Pode ser que ele obedeça desta vez, mas
por dentro ele estará rindo de você, sabendo que você se atrapalhou. Se você des-
cer cada corredor entre carteiras preventivamente, pedindo a cada aluno alterna-
damente que olhe para você e cruzando olhares com ele, com certeza você chegará
a João sem tornar visível para ele a sua ansiedade. Claro, haverá ocasiões em que
ele não fará o que você quer e você terá de ir diretamente a ele. Mas, quando você
está pedindo alguma coisa específica a toda a classe, dê o melhor de si para tratar
o João como qualquer outro membro do grupo: mova-se sistematicamente.

Note, porém, que sistemático não é a mesma coisa que previsível. Se você sem-
pre seguir uma ordem previsível de interaçôes enquanto circula, alunos saberão
quando você chegará até eles e vão reagir de acordo. Evite usar o mesmo circuito
sempre (da esquerda para a direita; girar em volta da sala). Varie o seu caminho e
pule alguns alunos inesperadamente (ao mesmo tempo em que investe pesado em
outros) enquanto circula.

> Posição de comando. Enquanto circula, sua meta deve ser olhar os alunos
de frente pelo maior tempo possível. Assim você pode ver o que está ocorrendo
ao redor em um piscar de olhos e com um custo mínimo de transação. Você
pode erguer seus olhos do trabalho de um aluno e voltar a ler em uma fração
de segundo. Se estiver de costas, porém, você dará espaço a comportamentos
oportunistas. Pense em você como a Terra, que gira sobre dois eixos ao mesmo
tempo, tanto girando em torno do Sol como girando sobre si mesma. Isso vai
exigir que você pense de que lado dos alunos você 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 você lê. Em
segundo lugar, aproveite os pontos cegos dos alunos. A posição mais poderosa
em que você pode estar com relação a outra pessoa é aquela em que você a vê e
ela sabe que você a vê, mas não pode ver você. Ficar em pé imediatamente atrás
de um aluno para ler o que ele fez ou ficar no fundo da sala de aula enquanto a
classe discute um assunto qualquer constrói um forte controle sobre o ambiente
em sala de aula, de modo a focar toda a classe no aprendizado.

CIRCULE

Domari Dickinson, da escola Rochester Prep, utiliza a técnica Circule, inte-

ragindo com seus alunos de 7° ano ativamente (fazendo perguntas e ofe-

recendo lembretes) e também passivamente (pegando trabalhos e lendo

silenciosamente, usando a proximidade).

Domari é também a mestre do não-verbal. Enquanto ela lê o trabalho de

um aluno, ela tipicamente fica atrás do aluno, eliminando a distração que suas

ações poderiam oferecer e também mantendo o aluno em suspense por estar

atrás dele, onde ele não a pode ver, mas sabe que ela está lá. Ao circular pela

sala, ela vira o rosto para a maioria da ciasse enquanto lê, de forma que pode

verificar como estão se comportando com um simples levantar do olhar.

Divida em partes é uma ferramenta muito importante para a aprendizagem, mas,
como é principalmente uma estratégia de reação, utilizá-la pode ser um desafio. Esta
técnica deve ser usada no momento em que a resposta incorreta a uma pergunta
acontece, ou seja, como reação a um erro do aluno. A maioria dos professores re-
conhece que, quando um aluno erra, a simples repetição da pergunta dificilmente
vai ajudar, a menos que você ache que ele não ouviu. Mas o que fazer, em vez disso?
Assim que reconhecem um erro - ou um chute -, os professores exemplares dividem
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o conteúdo original em uma série de conceitos menores e mais simples. Então eles
voltam e fazem uma pergunta ou apresentam informação conectada àquela parte
do conteúdo 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 está com dificuldades para escre-
ver a palavra "emprego". Hesitante, ele disse: "Não sei se 'emprego' é com m ou
com n". A reação do professor foi escrever a palavra no quadro deixando um
espaço entre o e e o p: "Esta é a palavra que você está 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 não conseguia responder, o professor
continuou a relembrar os passos do conceito e disse: "Usamos m ao em vez do
n em dois casos. Você se lembra quais são eles?" Esta intervenção foi eficiente.
Nesse momento o aluno lembra que havia aprendido uma regra para o uso do m
e do «, 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 solução 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 rápido, sem dúvida, 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 já tinha para resolver o problema).

Vale a pena notar em quantos ní-
veis diferentes a questão poderia ter Você nunca sabe exatamente
sido dividida, pois determinar o grau quão grande é o distância
de divisão de um problema ou de uma entre o nível de conhecimento
pergunta é uma decisão crucial. Você ÚQ QlmQ £ Q conheamento

nunca sabe exatamente quão grande
,. A . necessário para dominar o

e a distancia entre o nível de conheci-
mento do aluno e o conhecimento ne- COnCeit° e resolver ° P^lema.

cessário para dominar o conceito e ré-
solver o problema. Na maioria dos casos, você deve dar a menor dica possível
e mesmo assim capacitar seu aluno a acertar a resposta. Isso vai levar o aluno
a usar o que ele sabe ao máximo. Também vale a pena pensar sobre alguns dos
jeitos mais sutis de dividir uma informação. Por exemplo: no caso do aluno que
tem dificuldade para escrever a palavra emprego, a simples escrita da palavra
no quadro, com o espaço entre o e e o p, uma dica mínima, 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 memória.
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Dar uma dica tão pequena, porém, é o ponto-chave de "Divida em partes".
Enquanto uma meta é dividir as coisas ao mínimo grau possível, outra é fazer
isso rapidamente, gerenciando tempo e ritmo. Adicionar meticulosamente uma
fina camada de conhecimento a cada dica sutil anterior seria a solução perfeita
para levar os alunos a fazer a maior quantidade possível de trabalho cognitivo.
Mas isto reduziria a instrução a uma série de exercícios aborrecidos e desper-
diçaria tempo que poderia ser usado de fornia mais produtiva. A Figura 3.3
ilustra este desafio.

A. Nível de conhecimento requerido para uma resposta.certa

l. O professor

supõe quão

próximo da

meta está o

verdadeiro nfvel

de conhecimento
do aluno (C).

2.0 professor dá

uma pista (uma dica
estratégica) ou faz

uma pergunta que

divide em partes

alguma porção da

diferença entre A e
B. Mas quanto?

3. Pistas menores

(D) privilegiam

o rigor; pistas

maiores (E)

privilegiam a

velocidade. O ideal

é ficar ern F.

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

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

FIGURA 3.3 Como funciona o Divida em portes.

Como a figura sugere, "Divida em partes" é uma técnica complexa e cheia de
desafios. Uma das melhores maneiras de garantir o sucesso com ela é preparar o
uso da técnica já como parte do processo de planejamento da aula, antecipando
pontos potenciais de problema e tentando prever tanto os possíveis erros dos alu-
nos quanto as suas possíveis pistas. Outra solução 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 número ilimitado de maneiras de dividir em parte tarefas e informações difí-
ceis, as seis que se seguem são um bom ponto de partida:
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> Dê o passo que falta (ou o primeiro passo). Quando um aluno da sua aula
de matemática para o 5° ano não conseguiu explicar o que estava errado em es-
crever a fração imprópria 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 número
misto, então eu divido 15 por 6".

l Volte atrás. Às vezes, é suficiente repetir a resposta de um aluno para que
ele perceba o erro. Muitos de nós reconhecemos instantaneamente nossos erros
quando os ouvimos, como em um fita gravada. Se um aluno da classe de Kelli
tivesse proposto reduzir uma fração imprópria a um número misto mediante
a multiplicação do numerador e do denominador, Kelli poderia simplesmente
repetir a resposta de volta: "Você disse que eu multiplicaria 15 vezes 6 para
reduzir...". O grau de ênfase colocado na palavra multiplicaria seria chave para
determinar a distância entre a resposta e o domínio da matéria que a profes-
sora estava dividindo em partes (Ênfase em multiplicaria torna a dica muito
melhor.). A despeito disso, ouvir seu próprio erro nas palavras de outra pessoa
é, na maior parte das vezes, revelador.

l 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 opções. Se
fosse um verbo, seria uma ação. Estivador é uma ação? Podemos você ou eu
estivador? Bem, e um adjetivo? A palavra qualifica algum substantivo?".

•••r PROPORÇÃO fH^^H
Uma de nossas metas mais importantes, como professores, é levar os alunos
a fazer o máximo possível do trabalho cognitivo - escrever, pensar, analisar,
falar. A porcentagem de trabalho cognitivo que os alunos fazem durante uma
aula é chamada de Proporção (Que eu saiba, a expressão foi cunhada por
David Levin, co-fundador da rede de escolas charter Knowledge is Power, ou
KIPP, muito conhecidas nos Estados Unidos e de alta qualidade. Para muita
gente, David é um dos professores mais perceptivos e eficientes do país.). Ao
adotar Proporção, você 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 próximo passo ("O que eu faço com o l,
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PROPORÇÃO

Um aula competente não consiste no professor fazendo um bom exerci*

intelectual diante da classe. Coloque cada vez mais trabalho cognitivo na mão

dos alunos à medida que eles vão ficando prontos. Entenda que o trabalho

cognitivo deve ser aplicado a um problema, focado e produtivo.

Professores exemplares usam diversos métodos para aumentar a proporção.
Seria impossível categorizar todos eles, mas o que se segue são 10 métodos par-
ticularmente eficientes nesse sentido. Eles estão organizados a partir do tipo
de estrutura de aula que implicam. Ou seja, os primeiros métodos são mais efi-
cientes durante o que pode ser chamado de instrução direta: disseminação de
informação dirigida pelo professor. Os últimos seriam melhor aplicados durante
discussões com mais participação dos alunos.

1. Desembrulhe. Desfaça o "pacote" das perguntas em partes menores para
compartilhar o trabalho entre mais estudantes e forçá-los a reagir um ao outro.
Em vez de "Quem pode me dizer quais são as três dimensões de um cilindro?",
tente uma sequência como esta:

"Quantas dimensões tem um cilindro, Lucas?"
"Bom. Me dê uma dimensão, Sheila."
"Me dê outra, Bárbara."
"E sobra qual, Tiago?"
2. Meia ideia. Em vez de expor uma ideia inteira, expresse metade dela e peça a

um aluno que a complete.
"Então o próximo passo nessa frase é combinar sentenças com uma... O que

você me diz, João?"
3. E depois? O jeito mais rápido de dobrar o número de perguntas que

os alunos devem responder é perguntar sobre processo tão frequentemente
quanto sobre produto, ou seja, abordar tanto o como resolver uma etapa do
problema (ou qual é a resposta para uma etapa do problema) quanto qual é a
próxima etapa. A propósito, a pergunta mais difícil do tipo "próxima etapa" é
relacionada com a primeira etapa de qualquer solução: "Muito bem, e o que
devo fazer primeiro?".
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4. Finja ignorância. Vire a mesa e finja que você não sabe. Faça o aluno brincar
de professor e narrar aquilo que, normalmente, você explicaria:

"Bom, e agora? É só somar os numeradores?'1
"O tema é um resumo do que acontece na história, certo?"
5. Exemplos progressivos. Os professores sempre pedem exemplos: de um

termo que estão definindo, da aplicação de um conceito, das características de
um personagem. Raramente, porém, pedem um outro exemplo, principalmente
um que seja diferente do primeiro. Esta técnica pode ser especialmente rigorosa

quando você 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 à leitura de MacBeth. "Quem é explorado em MacBeth?"',
perguntou e, em seguida, pediu outro exemplo com um personagem diferente.
Um professor nesta situação também poderia direcionar um segundo exemplo:
"Quem é explorado mais sutilmente? Repetidamente? Sabendo ou sem saber
que está sendo explorado?".

6. Diga em outras palavras — ou diga mais. A segunda versão de um texto
é sempre melhor que a primeira, porque o pensamento mais rigoroso passa a
ser aplicado para tornar as ideias mais precisas, mais específicas e mais ricas.
Aplique esse princípio à 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 A Revolução dos Bichos,
a diretora (e ocasional professora de leitura) da Rochester Prep, Stacey Shells,
perguntou a um aluno porque as rações para todos os bichos da fazenda mítica
de George Orwell haviam sido reduzidas, exceto as dos porcos e as dos cães. O
aluno respondeu: "As rações dos porcos e dos cães não foram reduzidas porque
eles tinham um padrão de vida mais alto. Eles eram os que recebiam melhor
tratamento". A resposta era sólida, mas fraca em sintaxe e especificidade de lin-
guagem. "Você tem razão", disse Stacey, "mas tente dizer com outras palavras.".
Como o aluno não conseguia, Stacey pediu aos colegas: "Quem pode sugerir a
ele uma palavra para ajudá-lo a responder melhor?", e um colega sugeriu tentar
a palavra classe. O aluno reagiu: "Os porcos e os cães eram de uma classe mais
alta do que os outros animais, então suas rações não foram reduzidas".

7. Como e por quê. Perguntar como e por quê transfere automaticamente
mais trabalho - e mais rigor - para os alunos, forçando-os a explicar o raciocí-
nio que utilizaram para resolver corretamente (ou não) o problema.

8. Peça provas. Há muito mais trabalho cognitivo a ser feito para sustentar uma
opinião e testar sua lógica do que para ter uma opinião e defendê-la. Este processo
de apresentar um argumento e sustentá-lo envolve extenso engajamento cognitivo, o
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qual pode elevar sua Proporção. Peça sempre aos seus alunos para explicarem como
os fatos sustentam suas respostas. Ou dê a eles uma posição ou várias opiniões e
peça a eles que reunam provas para sustentá-las.

9. Processo em bloco. À medida que seus alunos progridem nas séries e as dis-
cussões se tornam mais abrangentes, o professor pode estrategicamente sair fora da
conversa às vezes e não comentar, nem validar, cada comentário de cada aluno. Em
vez disso, deixe que uma curta série de comentários seja feita diretamente depois
e, de preferência, em resposta a cada comentário anterior. Já me descreveram esse
processo como sendo parecido com jogar vôlei, não pingue-pongue. Mas prefiro o
termo processar em bloco, porque indica que continua sendo seu trabalho processar
e comentar as respostas dos alunos. Elas não deixam de ser mediadas por você - só
0 são em pequenos grupos, em vez de serem mediadas individualmente. Tudo bem se
você prefere a analogia do vôlei, mas vou dar três conselhos baseados na observação
de professores exemplares:
1 Ê vôlei, não futebol. No vôlei, os jogadores do mesmo time passam a bola en-

tre si apenas três vezes antes de jogá-la por cima da rede. Em sala de aula,
da mesma forma, seus alunos poderiam fazer um número finito de comen-
tários em série, enquanto você continua a conduzir, respondera processar.
Eles têm a bola e, depois de dois ou três toques, você 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-
reção ao gol para manter o adversário longe da bola pelo maior tempo
possível. Na sala de aula, seus alunos não mantêm a posse da bola pelo
tempo que quiserem. Estruture a coisa de forma que a bola volte para você
a intervalos regulares e frequentes. Você pode devolvê-la a eles, mas só o
fará quando tiver controle de direção, ritmo e foco do jogo para maximizar
a produtividade. Se deixados à vontade, os alunos cairão facilmente no
jogo de futebol e vão levar a bola para qualquer direção que lhes permita
manter a posse dela - e isso quase sempre significa fracasso no caminho
para o objetivo da aula.

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

l Ensine hábitos de debate antes. Os jogos de vôlei 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 "hábitos de debate", como são chamados pelos
meus colegas da North Star Academy, em Newark: procedimentos básicos
de interaçào. Na North Star, os professores trabalham frases para os alu-
nos usarem na interacão com os colegas:

l Concordo com João porque...
l Gostaria de dizer mais alguma coisa sobre o que você disse...
> Isso é verdade porque...
> Entendo o que você quer dizer, mas tenho uma opinião diferente (ou um ponto de

vista diferente)...
l Em que se baseia sua opinião?

10. Objetivos do debate. Perguntas abertas e debates abrangentes parecem
ser o melhor caminho para a Proporção. Quase por natureza eles parecem au-
mentar a Proporção. Mas com a mesma facilidade podem resultar em Proporção
improdutiva, ou seja, em muita discussão e raciocínio dos alunos, mas sem o
rigor necessário (as pessoas sempre confundem a quantidade de participação
dos alunos com Proporção), ou podem resultar em debates sobre tópicos perifé-
ricos ou subotimizados. O objetivo é tentar focar o debate nos pontos mais im-
portantes e rigorosos. Professores que fazem isso têm um objetivo muito claro
em mente para qualquer debate livre e usam dicas para direcionar seus alunos
de volta à tarefa e, especialmente, afastar distracões e tópicos improdutivos.
Geralmente afastam as distracões para conseguir colocar os alunos no caminho
certo, ou seja, compartilham o objetivo do debate com os alunos, de forma que
podem lembrá-los de seu propósito 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 história sobre uma meni-
na e avisou seus alunos que o objetivo do debate sobre a história era determinar
quais das várias características da personagem, sutilmente diferentes entre si,
oferecia a melhor descrição da menina. Esse debate foi não apenas rigoroso e
baseado em provas textuais, mas também foi eficiente: quando um aluno su-
geriu uma característica totalmente diferente, que ele considerava presente no
texto, a professora o lembrou de que o objetivo era decidir entre as várias ca-
racterísticas similares que já tinham identificado no começo da aula - e assim
manteve a discussão focada e produtiva.

Antes de colocar essas ideias em ação na sua sala de aula, tenho dois
senões. O primeiro é que doses crescentes de trabalho cognitivo devem ser
aplicadaSjtãologo seus alunos estejam prontosjmas não antes disso. Soltar
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os alunos para resolver um problema que requer uma habilidade que eles ain-
da não aprenderam ou não dominam, com a esperança de que eles possam
deduzir a habilidade por tentativa e erro, resultará em muito raciocínio, mas
não muito raciocínio 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 deduções sobre o tema da obra. Ora, ela nunca tinha ensinado a eles
como fazer isso. A maioria passou batido por títulos de capítulos, subtítulos e
legendas que os poderiam ter informado melhor. Qualquer trabalho cognitivo
útil feito por eles na ocasião foi provavelmente acidental.

Meu segundo senão é que doses crescentes de trabalho cognitivo devem
ser aplicadas de forma constante e com disciplina vigilante para tornar o
trabalho focado e produtivo. Você quer que os alunos façam cada vez mais
o trabalho certo. Teoricamente, sua Proporção seria perfeita se você simples-
mente deixasse os alunos fazerem o debate todo e não atrapalhasse. "Classe,
sua tarefa hoje é determinar quem foi a figura histórica mais importante
dos Estados Unidos no século 19", você diria. "Espero que vocês discutam
o assunto e me tragam suas conclusões dentro de uma hora." Melhor ainda,
você poderia dizer o seguinte: "Classe, aqui está um conjunto de dados sobre
como vários corpos no espaço reagem entre si. Gostaria que vocês tentassem
deduzir os princípios da gravidade. Estarei aqui, se precisarem de mim". Sua
Proporção seria perfeita: 100%! Mas seus resultados, não. Com certeza, seus
alunos não chegariam à resposta correia. E, se conseguissem, não seria da
maneira mais eficiente. Eles desperdiçariam um tempo enorme e se privariam

i de estudar muitos outros tópicos.

Bons motoristas olham para os espelhos retrovisores a cada cinco segundos.
Eles precisam saber o que está ocorrendo ao redor deles o tempo todo, porque
esperar até que um acidente aconteça para indicar o que estão fazendo de er-
rado ao volante pode custar caro. Como professor, você deve pensar da mesma
forma, buscando oportunidades constantes de avaliar o que seus alunos são
capazes de fazer enquanto você 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 preço demasiado alto pelo
conhecimento.
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A técnico poderio ser descrita

com mais precisão como

Verifique a compreensão e

intervenha imediatamente.

Não é particularmente enxuto,
mas captura melhor os

dois aspectos-chave de

Entendeu?; coletar dados

e agir a partir deles.

Decidi usar uma expressão co-
mum para descrever esta técnica,
Entendeu?, mas foi uma escolha ar-
riscada porque deixa a equação pela
metade. A técnica poderia ser descrita
com mais precisão como Verifique a
compreensão e intervenha imediata-
mente. Não é particularmente enxuto,
mas captura melhor os dois aspectos-
-chave de Entendeu?: coletar dados e
intervir a partir deles.

COLETAR DADOS

Fazer perguntas é uma forma de coletar dados. Entendeu? requer que você
pense nas respostas às 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, três alunos respondem incorretamente ou
dão respostas incompletas até que um quarto aluno dá uma resposta correia.
Um dos professores vê as respostas como uma história, 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 não vê uma história
escrita na sequência de respostas. Ele

Entendeu? requer que você

pense nas respostas às suas

perguntas como dados.

vê uma série de quatro variáveis inde-
pendentes, quatro pontos diferentes.
A sequência narrativa é irrelevante e
os números o deixam preocupado. Ele
pensa; "Só 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 está de fato verifican-
do o entendimento. Neste caso, a técnica envolve usar um esquema analítico
simples, mas poderoso para avaliar as respostas: amostragem. Amostragem
significa fazer perguntas semelhantes a um pequeno grupo de alunos e usar as
respostas como representações das respostas de um grupo maior. A amostra é
um conjunto de dados, cada um interpretado de maneira independente e usa-
do explicitamente para análise. O que quero dizer é que perguntas e respostas
podem (às vezes) ser as mesmas em qualquer classe; a técnica está no modo
como você as interpreta.
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Aqui estão quatro modos específicos de tornar suas perguntas mais orienta-
das à coleta de dados:
l Conjuntos de dados. Tendemos a pensar em qualquer resposta individual como um

reflexo do ponto de entendimento onde está 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. Você não tem como saber se a resposta veio do
grupo de alunos com menor nível de conhecimento ou do grupo de alunos com
maior domínio daquele conceito ou conteúdo. Não apenas isso, mas, mesmo
que você soubesse que uma resposta reflete a média da classe, você gostaria de
saber quanta informação está sendo escondida pela média. Qual é o ponto mais
alto do conhecimento? Qual o mais baixo? Qual a distância entre os alunos em
termos de nível de conhecimento? A maioria dos alunos é parecida com o es-
tudante que está na média ou estão muito dispersos no nível de conhecimento?
Não há pergunta individual que resolva esses problemas cruciais. Ao contrário,
você deve interpretar suas perguntas em grupo e pensar nelas como um conjun-
to de dados, como fez o segundo professor mencionado anteriormente. Se você
fizer perguntas similares a cinco alunos, ou perguntas diferentes sobre o mes-
mo tópico, avalie o resultado em grupo. Qual é o índice de respostas correias?
Isso lhe dá informação muito melhor do que pensar nas suas perguntas como
uma progressão de respostas singulares. Ao pensar em suas perguntas como um
conjunto de dados, você se dá conta de que errado-errado-errado-certo é uma
sequência ruim, não boa. Você também percebe que errado-certo não oferece
dados suficientes. Você deve continuar a perguntar, de forma a descobrir se está
lidando com errado-certo-certo-certo ou errado-certo-errado-errado.

) Amostragem estatística. Quando você faz conjuntos de perguntas, pense em fazer
uma amostragem estatística da sala de aula. Se você faz cinco perguntas à sua
classe para testar se eles entenderam como encontrar o mínimo denominador
comum, faça as perguntas a uma amostra de alunos ao longo do espectro
de habilidade provável: dois alunos tipicamente de baixo desempenho, dois
na média e um de alto desempenho. Aí, sim, você terá melhores informações
sobre a penetração do conceito que você tem tentado trabalhar em classe. Ob-
viamente, para poder fazer isso é você, e não os alunos, que precisa escolher
quem responde, de forma que perguntar De surpresa (perguntar a quem você
quiser, e não a quem está de mão levantada) torna-se uma técnica crucial para
usar aqui (Técnica 22).

l 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 não só uma vez, mas muitas vezes em seguida. Para garantir
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a confiabilídade (a probabilidade de futuras respostas certas para perguntas

semelhantes), sempre que puder reaja às respostas certas fazendo perguntas
do tipo por quê? e como? (veja Puxe mais, Técnica 3). Assim, você obtém a
melhor informação sobre a probabilidade de um aluno responder certo da

próxima vez a uma pergunta semelhante. Se ele não conseguir explicar clara-
mente sua resposta, há um alto risco de ter dado um chute e acertado,

l Validade, Certifique-se de que a pergunta para a qual você obteve uma resposta
correta é mesmo uma medida efetiva daquilo que os alunos precisam dominar
para obter o sucesso escolar. Você precisa medir o que diz que está medindo.
Portanto, você precisa alinhar cuidadosamente as perguntas que faz para veri-

ficar entendimento, com o grau de exigência e o mesmo estilo de perguntas que
serão feitas aos alunos no final do processo. As perguntas devem assemelhar-se

e ser pelo menos tão difíceis quanto aquelas que os alunos verão na prova, na

avaliação do estado ou qualquer que seja sua medida de avaliação final.

Professores que são 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 dá aula, ele colhe amostras de um amplo leque de alunos com um con-
junto de perguntas semelhantes sobre um tópico comum para avaliar o nível de
domínio 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. Você pos-

sivelmente fará muito menos perguntas do tipo sim-ou-não, já que, por ter só duas
respostas possíveis, resultam uma taxa muito mais alta de falsos positivos. Provavel-
mente terá de aprender a ser mais eficiente em "dar dicas" - embutir as respostas na
sua pergunta, como nesta sequência:

Professor: Quem pode me dizer o que significa a expressão "prestes a explodir"?

Aluno: Significa que alguém está bravo?

Professor: Bem, está um pouquinho bravo ou muito, muito bravo?

Aluno: Muito, muito bravo.

Professor: Muito bem.



120 Aula nota 10

Neste caso, é difícil imaginar um aluno que pense que a resposta é "um pou-
quinho bravo". Enfim, você provavelmente vai passar a confiar muito menos na
autoavaliação do aluno, um método que os professores usam bastante - "levante
a mão se você entendeu". Os apaixonados por dados sabem que a autoavaliação

sofre de uma não confiabilidade crónica.

Observação 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 você testa a compreensão por

meio de perguntas, você não leva em conta que, na realidade, os alunos podem
muitas vezes responder certo verbalmente e errado por escrito. A observação
permite que você veja respostas escritas antes de encerrar a aula. Além disso, a
observação, que envolve circular pela sala enquanto os alunos fazem trabalho

individual em classe para verificar os níveis de compreensão, requer um investi-
mento maior de tempo, mas permite ver mais dados durante esse tempo. Como
as perguntas, esta habilidade não envolve tanto mudar a atividade em si, mas sim
olhar para a atividade com as lentes de quem busca dados. Em vez de circular

só para ver quanto tempo falta para que os alunos acabem uma tarefa ou se eles
estão mesmo trabalhando, você poderia observar o número e o tipo de erro que
estão cometendo e, se possível, anotar esses erros brevemente, de maneira que

possa organizar os dados mais tarde e usá-los como referência.
Um jeito de aumentar sua capacidade de coletar dados úteis por meio da ob-

servação é padronizar o formato daquilo que está observando. Se, por exemplo,

você está procurando informação em um mesmo ponto da folha de cada aluno,
vai encontrá-la muito mais rapidamente e poderá permanecer concentrado na

comparação das respostas de todos os alunos, em vez de avaliá-las individual-
mente. Distribuir folhas de atividades é um jeito eficiente de fazer isso. Se você

planeja antecipadamente o trabalho que deseja que os alunos façam durante a
aula, escrevendo os problemas ou perguntas em ordem em uma folha de ativida-

des que cada aluno recebe no início da aula, você sabe que a solução do proble-
ma que manda encontrar o mínimo denominador comum de 28 e 77 estará no
alto da terceira página da folha de cada aluno. Dessa forma, você minimizou o

número de coisas desimportantes que precisa processar, podendo concentrar-se
no que é mesmo importante.

Você pode dar um passo adicional ao criar, nas folhas de atividades, espaços
claros para fazer contas ou escrever respostas. A propósito, este método funcio-

na em qualquer disciplina, embora de forma ligeiramente diferente. Se a classe
está lendo um romance, por exemplo, você pode pedir aos alunos que sublinhem
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o trecho no qual a motivação do protagonista é revelada e escrever à margem
"principal indício de motivação". Aí seria fácil circular pela sala de aula e verificar
o entendimento enquanto os alunos lêem- Ou, se você não quiser ser tão detalhis-

ta, pode pedir aos alunos que escrevam um resumo de cada página com apenas
uma sentença, que deve ser escrita no alto da página do livro. Em seguida, você
pode escolher urna página relevante e comparar todas as sentenças de sua classe

para avaliar melhor os dados.
Outro jeito de aumentar sua capaci-

dade de reunir dados observáveis é usar Um jeito de aumentar suo

"cacos". Você pode rapidamente veri- capacidade de coletar dados

ficar a compreensão da classe inteira úteis pormeío da observação

ao dar a seus alunos ferramentas para é padronizar O formato
escrever suas respostas e rapidamente

daquilo que esta observando.
devolve-las a você. Alguns professores
usam papel de rascunho, outros arran-
jam minilousas para seus alunos. Você pode até usar as folhas de papel almaço

ou folhas de atividades e dizer "quero ver", depois circular entre eles para ob-
servar. O truque não está tanto na ferramenta usada para reunir dados, mas sim
na maneira de os reunir e em como responder à informação. Certifique-se de ob-

servar todas às respostas dos alunos. Certifique-se de que os alunos não podem
colar. Certifique-se de que suas perguntas avaliam eficientemente - e não super-

ficialmente - o domínio do conteúdo. Uma variação mais simples e eficiente do
mesmo tema é pedir aos alunos que usem sinais não verbais para revelar suas
respostas a uma série de perguntas: "Levante um dedo se você marcou a resposta
A; dois dedos, se marcou B". Só fique alerta para a habilidade de alguns alunos

para esconder sua falta de conhecimento e copiar o gesto da maioria.

IDEIA-CHAVE

ENTENDEU?

Para ser eficiente, esta técnica exige coletar dados constantemente e
agir imediatamente a partir dos resultados da análise desses dados. A
segunda parte (agir imediatamente) é mais difícil de fazer e tão impor-
tante quanto a primeira.
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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 observação do mundo não resolve seus problemas se não resul-
tar em ação. Geralmente, os professores são melhores em verificar a compreensão
dos alunos do que em agir sobre seus erros, então é imperativo não apenas agir, mas
agir imediatamente. Quanto mais curta a distância entre o reconhecimento de uma
falha na compreensão do aluno e a intervenção para consertar o problema, mais
provável será a eficiência da intervenção. Há exceções: às vezes é melhor identifi-
caj^unvpgqueno grupo de alunos para fazer reforço em separado. Não faz sentido
trabalhar um material mais difícil, se os alunos ainda não._dormnaramx;QÍsasjrmis
simples. Não faz sentido continuar a ler um romance, se falta compreensão sobre

no que aconteceu nos primeiros capítulos. Pare e conserte; depois, continue. Aliás,
quanto mais tarde você resolver o problema, mais complicado ele será. Quando um
erro é composto de três dias ou três horas de mal-entendidos consecutivos, é prová-
vel que se torne complexo e mais difícil de corrigir; vai levar tempo para localizar
a causa inicial e você vai precisar de uma aula inteira para ensinar tudo de novo. É
muito melhor agir rapidamente e resolver problemas de aprendizado enquanto eles
ainda são simples e podem ser abordados com uma pergunta adicional, uma curta
atividade ou uma nova explicação que leva três minutos em vez de 35.

Há muitas maneiras de intervir a
QuontO mais Curto a distando partir de dados. Os professores às vezes

entre o reconhecimento de esquecem o benefício de ensinar o mes-

Umofaíhana compreensão mo material novamente, mas de um jei-

doduno e a intervenção to K&**™*** diferente do adotado na
primeira vez. Repetir o que você fez an-

para consertar o problema,
tes pode funcionar. Só que isso parte da

mais provável será a premissa de que todos os alunos que não
eficiência da intervenção, aprenderam da primeira vez vão apren-
- der da segunda. Isso não significa que
você deva tentar um método completamente novo para ensinar divisão com resto,
por exemplo. Mas você tem mesmo de pensar num jeito melhor de fazer isso, talvez
explicando com palavras ligeiramente diferentes ou com exemplos diferentes.

Aqui estão várias outras ações que você pode adotar em resposta a dados que
revelem que o domínio do conteúdo por parte dos alunos está incompleto:

l Ensine de novo, usando uma abordagem diferente.
> Ensine de novo, identificando a etapa problemática: "Acho que o ponto complicado

é quando a divisão não é exata, então vamos trabalhar nisto um pouco mais".
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l Ensine de novo, identificando e explicando os termos difíceis: "Acho que estamos
com problemas com o termo denominador, não?"

l Ensine de novo, a um ritmo mais lento: "Vamos ler esta lista de palavras de novo.
Vou ler bem devagarzinho e gostaria que vocês prestassem muita atenção na
minha pronúncia d</som do /: Depois vou pedir a vocês que..."

> Ensine de novo, com outra ordem: "Desta vez, vamos tentar inverter a ordem dos
principais eventos da história".

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

> Ensine de novo, usando mais repetições: "Parece que já estamos conseguindo iden-
tificar os géneros, mas vamos praticar um pouco mais. Eu vou ler para vocês
duas frases de 10 histórias imaginárias. Para cada uma, escreva o género a que
você acha que ela pertence e uma razão para a sua resposta".

Muitos anos atrás, em uma escola em que eu dava aula, mandaram-me treinar
o time de beisebol, um esporte que eu só 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 práticas.
Seu melhor conselho foi simples e duradouro e é a chave para a técnica Mais uma
vez: "Ensine a eles o básico de como bater na bola e depois faça-os bater nu bola
o máximo de tempo que puder. Prática e mais prática, tacada após tacada após
tacada: maximize o número de vezes que eles praticam. Deixe-os bater na bola
uma vez atrás da outra até que eles possam dar a tacada até dormindo. Essa é a
chave. Não mude isso. Não invente moda. Faça-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.

Às vezes, as verdades óbvias são as melhores. De fato, esta verdade é reafirma-
da pelos dados em quase todos os campos e em toda situação. Quer saber qual é o
fator que melhor prevê a qualidade de um cirurgião? Não é a reputação dele, não é
a faculdade onde se formou, nem mesmo quão inteligente ele é. A melhor maneira
de prever sua qualidade é descobrir quantas cirurgias de um certo tipo eleja fez. É a
memória muscular. É a repetição. É Mais uma vez - para cirurgias complexas, para
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•
•

bater a bola de beisebol, resolver problemas de matemática, escrever corretamente.
A repetição é a chave para um cirurgião não apenas porque significa que ele vai fa-
zer tudo certo se as coisas correrem normalmente, mas também porque, se as coisas
derem errado, ele terá o máximo de poder cerebral livre para resolver o problema
na hora. Com suas habilidades de corte e sutura no automático, ele vai calmamente
aplicar todas as suas faculdades para focar e resolver o problema inesperado.

Nada melhor do que a técnica
Quer saber qual é o fatorque Mais uma vez para desenvolver e re-
melhor prevê a qualidade finar uma habilidade, e assim po-
de um cirurgião? Nôo é a der aplicá-la de maneira precisa sob
reputação dele, nãO é a quaisquer circunstâncias. Portanto, as
r ,, , £ grandes aulas devem ter muito Mais
faculdade onde se formou, nem

uma vez. E, se e verdade que as pes-
mesmoquãointeiqenteeeé. , u. r,soas aprendem uma nova habilidade
A melhor maneira de prever sua na décima ou vígésima vez que a pra_
qualidade é descobrir quantas ticam (nunca na primeira vez), então
cirurgias de um certo tipo ele é importante incluir isso nas suas au-
já fez. É a memória muscular. Ias. Quando seus alunos chegam à fase

É 0 repetição do "V°cês"> quando já estão fazendo
trabalhos independentes, precisam de
muita, muita prática: 10 ou 20 repe-

tições em vez de duas ou três. 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, você entendeu!". Ou pior:.
"Agora estamos sem tempo. Tente fazer em casa e vê 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 começar com uns poucos Mais uma vez do ma-
terial precedente (revisão). Aqui estão pontos-chave para lembrar:

l Siga em frente até que eles possam fazer sozinhos. No final da prática independente,
os alunos devem ser capazes de resolver problemas no nivel mais avançado e
devem fazê-lo inteiramente sozinhos.

l Use variações e formatos múltiplos. Alunos devem saber resolver problemas em
formatos múltiplos e em número significativo de variações plausíveis.

l Agarre as oportunidades para enriquecer e diferenciar a instrução. Como alguns
alunos demonstram domínio mais rapidamente do que outros, certifique-se de
ter problemas extras para eles, de forma que avancem para o próximo nível.
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Termine sua aula com um Mais uma vez final, uma única pergunta ou talvez uma cur-
ta sequência de problemas para resolver no fim da aula. Ao recolher isso dos alunos
e fazer a triagem dos dados, o resultado é o Arremate. Não apenas esta técnica vai
estabelecer uma expectativa produtiva sobre o trabalho completado pelos alunos no
dia, como também vai garantir que você sempre Entendeu? de forma a prover-se com
dados sólidos e, portanto, percepções cruciais. Qual a porcentagem de seus alunos que
respondeu certo? Quais os erros mais frequentes? Ao olhar para esses erros, por que
foram cometidos? O que, na sua aula, pode ter levado a essa confusão? Você saberá
não apenas como melhorar a próxima aula, mas também não viverá tateando no es-
curo. Você saberá quão eficiente foi sua aula, de acordo com a medida do aprendizado
dos alunos, e não de acordo com o que você acha que fez direito.

Algumas ideias eficientes para Arremate:

> São rápidos: uma a três perguntas. Honestamente, é só isso. Não é um teste de
uma unidade temática completa. Você só quer ter uma boa ideia de como
seus alunos absorveram o conceito central de seu objetivo de aula e fazer 10
minutos de análise do resultado.

> São projetados para gerar dados. Significa que as perguntas são simples e se
concentram em uma parte fundamental do objetivo. Assim, se os alunos en-
tenderam mal, você saberá por quê. (Se você pedir que resolvam um pro-
blema com várias etapas, pode ser que nunca descubra qual etapa eles não
entenderam!) Essas perguntas também tendem a variar na forma - uma de
múltipla escolha e uma de resposta aberta, digamos. Você precisa ter certeza
de que os alunos podem resolver um problema dos dois jeitos.

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

Esta técnica envolve levar os alunos ajsejnigajar ativamente nas ideias ao redor
deles, julgando as respostas de seus colegas. Com isso, você consegue aumentar
o número de alunos que participam e processam uma certa parte de sua aula.
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Por exemplo, você 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 você concorda; duas batidas de pé se você discorda". Só um aluno responde

à pergunta, mas todos os outros precisam resolver o problema para dar uma

opinião. Se for aplicada corretamente, esta técnica pode multiplicar sua Pro-

porção por 25.
Técnicas do tipo Tome posição podem ser usadas com a classe toda ("Fique

de pé se você concorda com o Alex") ou dirigidas a um só aluno ("Ela disse

que 9 vezes 9 são 81. Isso não está certo, está, Valéria?'1). Podem ser avaliado-
ras ("Quantas pessoas acham que a Lúcia está certa?") ou analíticas ("Como

ela poderia verificar seu resultado para ter certeza que acertou, Adriane?").

Enfim, podem ser verbais ou sinalizadas por um gesto; "Mostrem nas suas

mãos o tamanho do resto" ou "Mostrem nas suas mãos o número da resposta

certa". (Alguns professores pedem que os alunos abaixem as cabeças, para ter

certeza que eles não vão ver as respostas dos outros quando tomam posição ou

escrevem em um pedaço de papel ou nas minilousas.)

Tome posição ajuda os alunos a processar mais conteúdo e ajuda você a

verificar o entendimento. Quão indicativa do resto da classe foi a resposta do

aluno original? Qual resposta errada escolheram os que erraram? Além disso,

já que usar as técnicas do tipo Tome posição significa pedir explicitamente a

um aluno que avalie a resposta de outro - "Está certo, Rodolfo?" ou "Quantas

pessoas deram a mesma resposta que o Luís?" -, a técnica destaca as respostas

dos alunos. Faz_com que elas pareçam tão fundamentais para o trabalho de
aprendizado quanto as respostas dadas pelo professor e sublinha o valor dado

pelos professores às respostas dos alunos.

Quando você pede aos alunos que

Quando você pede aos alunos tomem posição, tenha cuidado para
que tomem pOSÍÇÕO, tenho não deixar o exercício se tornar super-

cuidado porá não deixar o ficial- Há muitas salas de aula onde os

exercido 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 máximo não é tanto pedir aos alunos para concordar ou discordar,

mas fazer perguntas adicionais para informar seu trabalho pedagógico e para

tornar seus alunos responsáveis pt?r raciocinar em cima das questões em vez

de simplesmente participar de forma vazia e obrigatória. Para tornar a téc-

nica eficiente, você precisa, com consistência previsível (talvez não todas as

vezes, mas com regularidade), pedir aos alunos que defendam ou expliquem
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suasposições: "Por que você está fazendo o sinal de negativo, Keila?". E fácil

levantar a mão, mas o segredo é ter certeza de que os alunos estão mesmo fa-
zendo trabalho cognitivo quando levantam a mão. Para fazer isso, você tem de
verificar as respostas. Também é importante lembrar de pedir aos alunos que
tomem posição tanto quando a resposta original: estava certa como quando
estava errada - e também evitar que o seu métoúo entregue a resposta certa
aos alunos. Conheci uma professora que sempre pedia aos seus alunos para
"estalar os dedos duas vezes se você concorda; bater os pés duas vezes, se você
discorda" quando a resposta estava certa; e "levante a mão se você daria a mes-
ma resposta" quando a resposta estava errada. Isso excluía qualquer trabalho
intelectual do exercício.

Para aplicar essa técnica com sucesso também é preciso fazer um certo trabalho
cultural para garantir que seus alunos se sentem confortáveis ao expor e discutir seus
próprios erros: bater os pés quando todo mundo está estalando os dedos ou mostrar
três dedos quando todo mundo mostra quatro, e depois dizer abertamente o que
eles acham e por quê. Não esqueça de elogiar e reconhecer os alunos que o fazem.
"Obrigada por bater seus pés, Tiago. Eu aprecio muito que você tenha se arriscado
para nos desafiar. Agora vamos tentar entender por que você não 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".

REFLEXÃO E PRÁTICA

As atividades a seguir podem ajudar a pensar e praticar as técnicas deste

capítulo:

1. Abaixo você encontrará algumas habilidades muito simples. Apenas

para efeito de exercício rascunhe um plano de aula que siga a

estrutura "Eu/Nós/Vocês". Na verdade, você pode avançar um passo

mais e planejar um processo de cinco etapas: eu faço; eu faço, você

ajuda; você faz, eu ajudo; você faz, e faz e faz e faz. Não precisa ac

que vai ensiná-los de verdade a seus alunos. É só treino.

Os alunos serão capazes de:

l Colocar corretamente o cordão do sapato e amarrá-los.

> Escrever o nome da escola em letra cursiva.
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l Recortar bandeirinhas para festa junina.

l Separar o lixo reciclável na escola.

l Usar o liquidificador de maneira segura.

2. Agora bole um gancho de três a cinco minutos que envolva os alunos

e crie o ambiente para a aula.

3. Dê nome aos passos da porção "Eu" da aula. Revise esses passos e

encontre quatro ou cinco maneiras de fazer com que os alunos fixem

esses passos na memória.
•

4. Identifique dois ou três pontos da aula onde os alunos provavelmente

vão errar ou entender mal a lição. Faça um roteiro de perguntas do tipo

Divida em partes em vários níveis de apoio para cada um desses pontos

onde os erros podem ocorrer.

5. Planeje um Arremate que permita medir com precisão o conhecimento

adquirido pelos alunos durante a aula.



CAPÍTULO 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 é mais fácil dizer do que fazer,
especialmente com os alunos mais resistentes, e mais ainda quando se conside-
ra que os alunos devem estar motivados não apenas na aula, mas nas tarefas
da aula. Mesmo assim, é possível motivá-los trocando firulas por conteúdo.
O objetivo das técnicas descritas neste capítulo é atrair os alunos, de forma
consistente, para o trabalho académico e mante-los focados no aprendizado.

Quando você está fazendo perguntas à classe, é natural querer gerenciar quem está
participando e pensar: "Como dou uma chance a todo mundo?", "É a vez de quem
mesmo?" ou "Quem vai me dar a resposta que eu quero?". No entanto, uma ques-
tão mais importante seria esta: "Como posso adaptar minhas decisões sobre quais
alunos chamar, de forma a ajudar todos os alunos a prestar mais atenção?". A
ideia, claro, é que, se você quer que todo mundo preste atenção, precisa desenvol-
ver um sistema que garanta que todos os alunos pensem que podem ser chamados
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a qualquer momento. Eles têm de acreditar que é possível que sejam chamados, quer
tenham levantado a mão ou não, e, por isso, precisam preparar-se para responder. É
necessário um sistema que garanta que, em vez de ter um único aluno respondendo
a cada uma de suas perguntas, todos os alunos respondam a todas as suas perguntas
na cabeça deles. E você simplesmente escolhe um para responder em voz alta. Esse
sistema é o De surpresa.

DE SURPRESA

Garanta que em sua aula todos os alunos tenham a expectativa de ser

chamados a participar da aula. Para isso convoque para responder a perguntas

mesmo aqueles que não tenham levantado a mão.

Quando usar a técnica De surpresa, aborde um aluno mesmo que ele não tenha
levantado a mão. É simples: você faz uma pergunta e, em seguida, diz o nome do
aluno que quer que responda. Se os alunos percebem que isso ocorre com frequên-
cia, acabarão por esperar por isso e vão se preparar para responder a pergunta.
Escolher quem responde à sua pergunta, independentemente de o aluno ter levan-
tado a mão, também traz outros benefícios importantes para a sua aula.

Em primeiro lugar, esta técnica
permite que você verifique a aprendi-
zagem de maneira eficaz e sistemática.
É fundamental poder checar o nível de
conhecimento de qualquer aluno, em
qualquer momento, quer ele se ofereça,

É fundamental poder checar
o nível de Conhecimento
de qualquer aluno, em
qualquer momento.

quer não. Na verdade, é ainda mais im-
portante quando o aluno não está se oferecendo para responder às suas pergun-
tas. De surpresa permite que você teste exatamente o aluno que você quer - e a
técnica torna esse processo corriqueiro. Quando os alunos estão acostumados a
ser convocados pelo professor a participar, eles reagem como se fosse um evento
normal e isso permite que você obtenha uma resposta honesta e focada e verifi-
que a aprendizagem de maneira confiável. Assim, se usar De surpresa para ajudá-
-lo a verificar a compreensão de seus alunos é crucial, é ainda mais importante
que você crie o hábito de usar esta técnica mesmo antes de precisar fazê-lo. Seu
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objetivo deve ser tornar esta técnica uma parte normal e natural da sua aula, e
de preferência uma parte positiva.

Em segundo lugar, De surpresa aumenta tanto o ritmo da sua aula (tempo
psicológico) como a velocidade na qual você consegue cobrir o conteúdo pla-
nejado (tempo real). Para entender como isso se dá, experimente gravar o som
de uma de suas aulas. Use um cronometro para medir quanto tempo você passa
esperando (encorajando, bajulando, perguntando) por voluntários. Com De sur-
presa, não há mais espera depois da pergunta. "Alguém pode me dar uma das
causas da Primeira Guerra Mundial?" Você não precisa mais varrer a sala com
os olhos, procurando por mãos levantadas. Não vai mais precisar soltar dicas
para encorajar a participação, nem dizer à classe que você gostaria de ver mais
mãos erguidas. Em vez de dizer "Estou vendo as mesmas quatro mãos de sempre.
Quero ouvir outras pessoas. Ninguém mais sabe isso?11, você simplesmente diz
o seguinte: "Diga-nos uma das causas da Primeira Guerra Mundial, por favor,
[breve pausa] Regiane". Com De surpresa, você avança muito mais rapidamente
com o conteúdo e desaparece o ambiente tedioso e apático, quando ninguém se
habilita a responder. Esses dois resultados vão aumentar seu ritmo: a sensação
da velocidade que você cria em sua sala de aula - um fator crucial para o envol-
vimento dos alunos (veja Capítulo Três para mais informações sobre ritmo).

Em terceiro lugar, De surpresa permite que todos trabalhem na sala e sinaliza
para os alunos não apenas que eles podem ser chamados a participar a qualquer
momento - e, portanto, que devem se envolver no trabalho da aula -, mas também
que você quer saber o que eles têm a dizer. Você se interessa pela opinião deles.
Muitos alunos têm contribuições a dar, mas não o farão se você não solicitar. Eles
ficam imaginando que ninguém realmente se importa com o que eles pensam, ou
que é melhor guardar suas ideias para si mesmos, já que a mão do Rodrigo é a que
está sempre levantada. Pode haver alunos que têm uma ideia potencialmente valio-
sa, mas arriscada, na ponta da língua, mas ainda não se sentem seguros o bastante
para expressá-la. Às vezes, há uma troca de olhares entre vocês como se dissesse:
"Devo?". Ou mesmo: "Peça que eu res-
ponda, assim dividimos a responsabili- Muito gente acha que chamar

dade se eu estiver totalmente errado". um aluno de surpresa é uma

Muita gente acha que chamar um atitude punitiva e estressante.
aluno de surpresa é uma atitude puni- A observação de excelemes

tiva e estressante. A observação de ex- ,
professores em sala de aula

celentes proíessores em sala de aula me
mostrou que não é assim. Quando apli- mf? m°5trOU ̂  nã° é QSSÍm'
cada corretamente, esta é uma técnica
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extremamente poderosa e positiva para alcançar as crianças que querem falar,
mas relutam em levantar a mão. A mensagem dela é "Eu quero saber o que
você tem a dizer", mesmo que a mão do Rodrigo esteja erguida pela décima
vez em doze perguntas.

Em quarto lugar, De surpresa ajuda você a distribuir tarefas pela sala toda,
não apenas de maneira mais completa (para além das mãos levantadas), mas com
mais autoridade. Um de seus efeitos positivos é que ela estabelece que a sala é
sua. Não apenas permite que você alcance certos alunos relutantes, mas também
tem um forte efeito cultural, porque estimula o engajamento. Se tenho certeza de
que você vai me chamar nas próximas horas ou dias para me manifestar sobre as
tarefas da aula, isso é um grande incentivo para que eu me prepare com antece-
dência para essa probabilidade. Você me tornou responsável - e esta é uma força
incrivelmente poderosa. Às 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 razões já descritas, acredito
que a técnica isolada mais poderosa deste livro seja De surpresa. Embora criar o
hábito de chamar alunos que não levantaram a mão seja uma das técnicas mais
cruciais para universalizar o bom desempenho escolar, De surpresa pode não ser
igualmente eficiente todas as vezes que for utilizada, pois seu sucesso depende da
aplicação de alguns poucos princípios fundamentais:

l De surpresa é previsível. De surpresa é um excelente remédio para prevenir,
mas não para curar. É um jeito de manter os alunos atentos, impedidos de se dis-
trair, mas não funciona tão bem quando eles já estão distraídos. É uma estratégia
de motivação, não uma estratégia para disciplinar os alunos.

Quando um estímulo é previsível, ele
Se você usar De surpresa por muda comportamentos com antecedên-
alguns minutos em sua aula cia, não só por reação. Se você usar De

Quase todos OS dias SQUS surpresa por alguns minutos de sua aula

alunos vão esperar 'por isso quase todos os dias'seus alunos vâo es'
, , perar por isso e vão mudar de compor-

e mudar de comportamento
tamento com antecedência; eles vão se

com antecedência. preparar para ser chamados a qualquer
momento, prestando atenção e ficando

em estado de prontidão. Se os seus chamados De surpresa realmente surpreende-
rem os alunos, eles vão aprender uma lição ("Droga, eu devia ter me preparado!"),
mas aí já será tarde demais para ajudá-los. A menos que eles tenham certeza de
que haverá uma outra pergunta muito em breve, não haverá razão para que mu-
dem seu comportamento. Se a prática não for previsível, eles também podem se
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Alguns professores enfatizam a natureza sistemática da técnica De surpre-
sa, mantendo tabelas visíveis de controle sobre quem foi perguntado, onde os
nomes vão sendo marcados à medida que respondem. Não há mensagem mais
clara do que essas tabelas de controle, avisando que qualquer um pode ser cha-
mado a qualquer momento.

l De surpresa é 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 benefícios é que, de vez em quando, os alunos se surpreen-
dem com sua própria capacidade. Eles não se apresentam como voluntários
porque não acreditam que consigam responder, mas, quando são forçados a
tentar, são agradavelmente surpreendidos pelo próprio sucesso. Quando isso
acontece, eles também se beneficiam por saber que você acreditou que eles po-
diam responder à pergunta. Você mostra seu respeito pelo aluno, e sua fé nele,
quando lhe pede para participar da conversa. Mas isso só funciona quando
as suas perguntas de fato convidam os alunos a participar de uma conversa
real, em vez de tentar flagrá-los na ignorância e castigá-los por isso. Este é o
aspecto de De surpresa que os professores tendem a compreender mal. Mui-
tos de nós têm um lado que quer usar esta técnica como uma espécie de "Te
peguei!" - dirigir-se a um aluno quando sabemos que ele está distraído, para
mostrar-lhe esse fato ou ensinar-lhe algum tipo de lição ("O que foi mesmo
que eu disse, João?" ou "Não é verdade, João?"). Mas isso raramente funcio-
na, já que a humilhação pública de um aluno, sem nenhum benefício potencial
em jogo, tem mais probabilidade de levá-lo a se perguntar sobre você ("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

aprendo a resposta certa, não primeiro lugar, ele tem conteúdo. "O que

que aprenda uma lição ao foi 4ue eu disse?" não é uma pergunta
responder errado. com conteúdo' É um "Te peguei!"' pr°-

jetado para "ensinar uma lição" que, na
realidade, raramente ensina. "Você acha

que a abolição da escravidão foi a principal razão da Guerra da Secessão nos Es-
tados Unidos?" é uma pergunta pra valer. "Qual é o sujeito nesta oração?" é uma
pergunta pra valer. É o tipo de pergunta que você faria a um colega seu na sala dos
professores - e isso mostra o respeito que você tem pelo aluno ao qual faz a per-
gunta. Em segundo lugar, o objetivo é que o aluno aprenda a resposta certa, não
que aprenda uma lição ao responder errado. Você quer que os seus alunos tenham
sucesso, sintam-se bem e até mesmo um pouco surpresos com o próprio sucesso,
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mesmo enquanto estão sendo desafiados e pressionados pela saudável tensão de
De surpresa. Lembre-se que De surpresa é uma técnica de motivação, não uma
técnica disciplinar. Ela mantém os alunos concentrados na tarefa em andamento
e mentalmente engajados. Quando o aluno já está distraido, a oportunidade para
usar De surpresa já passou. Aí você teria de usar uma técnica disciplinar.

De surpresa é positiva quando você faz perguntas relacionadas ao tema da aula e
quando deixa claro que está 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 cabeça que algum aluno não 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 já passou
pela experiência de fazer uma pergunta que, mais tarde, ele reconhece que não
era clara- e que mesmo um aluno engajado e bem informado não saberia como
responder. É ainda mais importante evitar esse tipo de pergunta quando você
usa De surpresa; muitos professores enfrentam esse desafio ao planejar exata-
mente cada uma das perguntas que vão fazer, palavra por palavra, como parte
do processo de planejamento da aula.

> De surpresa é uma escada. Esta técnica é particularmente eficiente quando
você começa com questões simples e evolui para as mais complexas, puxando os
alunos para a conversa, engajando-os em termos que enfatizam o que eles já sa-
bem e reforçando o conhecimento básico antes de exigir mais rigor ou aumentar o
nível do desafio. Na maior parte das vezes, para fazer isso será necessário "fatiar'1
ou seja, dividir uma pergunta maior em uma série de perguntas menores.

Considere esta sequência registrada na classe de Darryl Williams, em uma aula
em que ele ensina alunos de 3° ano a identificar a oração completa em uma lista com
várias opções:

Darryl: Kelly, por favor, leia a próxima sentença.

Kelly: [lendo de uma folha de atividades] "Você viu uma semente de abóbora?"

Darryl: Janaína, nós temos um sujeito nesta sentença?

Janaína: Sim.

Darryl: Qual é o sujeito?

Janaína: "Você".
*.

Darryl: "Você". Muito bem. Temos um predicado, Eric?
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Eric: Sim.

Darryl: Qual é o predicado?

Eric: "Semente de abóbora".

Darryl: "Semente de abóbora". Muito bem. Então nesta frase temos sujeito e

predicado, Raimundo?

Raimundo: Sim.

Darryl: Então, esta é uma oração?

Raimundo: Sim.

Darryl: Então, continuamos? O que fazemos agora, Sheila?

Sheila: Temos de dar uma olhada nas outras [duas opções de resposta],

porque esta parece certa, mas uma das outras duas pode parecer

certa também.

A sequência envolve chamar cinco alunos em rápida sucessão e segue uma pro-
gressão cuidadosa de dificuldade crescente. A primeira pergunta simplesmente pede
ao aluno que leia o que tem diante dos olhos. Baixo nível de dificuldade. Darryl
subiu o primeiro degrau: qualquer um pode responder certo. A próxima pergun-
ta ("Tem um sujeito?") é uma pergunta incrivelmente simples, do tipo sim-ou-nao,
projetada para o aluno acertar. Quando ele acerta, Darryl reage com a pergunta
mais difícil ("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 sequência parecida com outro
aluno, ele avança para perguntas mais difíceis, como saber se a frase é uma oração
ou qual é o próximo passo. Ao dividir a pergunta básica - "É uma oração?" - em
partes menores e ao começar com perguntas mais simples, Darryl consegue engajar
os alunos e garante que eles estarão prontos quando fizer as perguntas mais difíceis.
Ao distribuir a pergunta básica entre cinco alunos, em vez de um só, ele também ga-
rante uma participação mais abrangente e cria a expectativa de que, em suas aulas,
a participação é um evento previsível e sistemático.

Um método mais sutil de construir essa escada é permitir que os alunos co-
mecem a responder as sequências De surpresa com respostas contidas em tarefas
que já fizeram e que estão diante deles. Nesse caso também, é muito provável
que eles acertem a resposta da pergunta inicial da sequência. Darryl começou
sua sequência De surpresa acima ao pedir a Kelly que lesse a próxima opção [de
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resposta]. Isso já engaja a aluna, mas em um nivel em que ela está segura (ou
quase) de responder certo. A escada também 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 está bem diante de seus olhos.
Ela simplesmente relata o seu trabalho. Claro, uma sequência que começa com
perguntas tão simples idealmente progrediria para questões mais complexas, que
demandariam raciocínio de Kelly e Maria. Alguns professores têm uma per-
cepção equivocada desta técnica e acham que ela só serve para fazer perguntas
fáceis. Mas as perguntas devem ser as mais rigorosas que você puder fazer - e
os alunos acabarão tendo orgulho disso, de se verem lidando de improviso com
material exigente. Começar simples não obriga a terminar simples, pelo contrá-
rio, tende a engajar e motivar as crianças, que são até estimuladas pelos níveis
crescentes de rigor e desafio.

Usar De surpresa para dar seguimento a comentários anteriores em classe
destaca quanto você valoriza a participação e as percepções dos alunos. Também
enfatiza que o engajamento de seus alunos com aquilo que os colegas dizem é
tão importante quanto o engajamento deles com o que você diz. Há duas varie-
dades a considerar:

l Dar seguimento a uma pergunta anterior. Faça uma pergunta simples usan-
do De surpresa - pense nela como um aquecimento - e depois faça à aluna uma
série curta de outras perguntas (a maioria dos professores faz de duas a quatro),
nas quais ela possa desenvolver melhor suas opiniões ou você possa verificar
melhor seu entendimento.

\r seguimento ao comentário de outro aluno. Isso reforça que é tão im-
portante ouvir os colegas quanto o professor: "O Jair diz que o cenário é uma
noite escura de verão. Susana, isso nos diz tudo que precisamos saber sobre o
cenário?" ou "O que significa 'explorar', Estevão? (...) Muito bem. E quem é
explorado em MacBeth, Maria Luiza?".

l Dar seguimento ao comentário anterior do próprio aluno. Isso sinaliza que não é
por já ter falado uma vez que o aluno vai se livrar de novos pedidos de participação.
"Mas, Yolanda, antes você disse que a gente sempre deve multiplicar comprimento
e largura para encontrar a área. Por que não fizemos isso agora?".

Além destes princípios, há vários outros elementos que os professores exem-
plares aplicam, variam e adaptam para maximizar os benefícios da técnica De
surpresa. As principais variações do tema De surpresa são estas:

l Mãos levantadas, mãos abaixadas. Você pode usar De surpresa e permitir que
seus alunos continuem a levantar a mão, se quiserem, ou você pode instruí-los a
manter as mãos abaixadas. As duas versões enfatizam aspectos diferentes da técnica.
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Deixar que levantem a mão continua a encorajar e gratificar os alunos que
querem participar, mesmo que você de vez em quando chame aqueles que não
levantaram a mão. Você decide, ao seu arbítrio, quando escolher a mão levantada
ou usar a técnica De surpresa. Com isso, você continua a incentivar os alunos que
levantam a mão e, ao mesmo tempo, pode sofisticar a sua "escada". Quando você
está usando a técnica De surpresa, mas também permite as mãos levantadas, pode,
por exemplo, fazer três perguntas de surpresa em seguida e guardar a última, que
é potencialmente a mais difícil ou a mais interessante, para o aluno que levan-
tou a mão, diferenciando, assim, a instrução, e tornando o desafio académico um
prémio em si mesmo. Um fator a considerar, quando você autoriza os alunos a
continuar levantando as mãos enquanto você usa a técnica De surpresa, é que isso
pode tornar o seu uso menos visível e transparente e, portanto, menos sistemático.
Isso porque pode não ficar claro para os alunos se o colega chamado a responder
uma pergunta foi pego de surpresa ou estava com a mão levantada. Permitir as
mãos levantadas também lhe dá um dado importante: mesmo que você ignore es-
sas mãos, elas são uma informação sobre alunos que acham que sabem o bastante
para se voluntariar. Assim, se você quiser tentar a técnica De surpresa naqueles
cujo domínio é instável, você terá uma ideia mais clara sobre quem abordar.

Você também pode decidir que os alunos devem manter as mãos abaixadas
e 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 explícito, previsível e transparente ("Agora estou chamando
de surpresa"). Também tende a tornar ainda mais rápido o ritmo dos seus
chamados de surpresa - e, portanto o ritmo da sua aula -, porque não perde
tempo percorrendo as mãos levantadas. Finalmente, as mãos abaixadas podem
ser mais eficientes na verificação da compreensão por duas razões. 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
e, principalmente, corroer a sua habilidade de propor questões aos alunos que
precisam se engajar mais ou àqueles cujo desempenho você precisa verificar.
Em segundo lugar, como os alunos que querem responder não podem levantar
a mão, acabam ficando menos visíveis, assim como sua decisão de escolher os
alunos mais reticentes para responder, tornando a técnica ainda mais impes-
soal. Um último senão é que a maioria dos excelentes professores analisados
parece ter o hábito de usar tanto mãos levantadas como mãos abaixadas, esco-
lhendo um ou outro conforme a situação. Uma razão possível para isso é que
usar só mãos levantadas não é tão dinâmico e usar só mãos abaixadas é um
desestímulo a que os alunos continuem a levantar as mãos. Já que esse gesto
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nunca gera gratificação, com o tempo a professora corre o risco de os alunos
pararem de levantar as mãos. Neste caso, é bom que ela goste mesmo de usar
De surpresa, porque terá poucas mãos levantadas para escolher.

> Nome na hora certa. De surpresa
pode variar em termos de quando você
diz o nome do estudante chamado a rés- Usar esta sequência -

ponder. A abordagem mais comum e, "Pergunto. Pauso. Nome"-

com frequência, mais eficiente é fazer a garante que todo aluno OUÇO
pergunta, pausar e então dizer o nome do Q pergunta e CQmece Q

estudante: "Quanto é 3 vezes 9? [pausai
preparar uma resposta

Jairo? . Usar esta sequência- Pergunta.
n XT , , durante a pausa oferecida.Pausa. Nome. - garante que todo alu-
no ouça a pergunta e comece a preparar
uma resposta durante a pausa oferecida. Como os alunos sabem da probabilidade
de serem chamados de surpresa, mas não sabem qual deles será chamado, todos têm
de responder a pergunta em sua cabeça e um deles é chamado para dizer a resposta
em voz alta. No exemplo, todos os alunos da sala fizeram a multiplicação durante
a pausa entre pergunta e nome. Se você diz o nome primeiro, todos os demais per-
derão a oportunidade de praticar a tabuada. A diferença entre este cenário (todos
os alunos respondem mentalmente à pergunta e um deles dá a resposta cm voz alta)
e sua alternativa (um aluno responde à pergunta e os outros ficam olhando) é tão
dramática que o primeiro deveria ser a abordagem-padrão para a maioria das vezes
em que você 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 não foram chamados de sur-
presa, aqueles que têm dificuldade para processar linguagem ou alunos cujo conhe-
cimento da língua18 ainda está em desenvolvimento. Na sua forma mais exagerada,
isso é conhecido como pré-chamada. Em uma pré-chamada, você diz ao aluno que
ele será chamado mais tarde durante a aula. Isso pode ocorrer privadamente (antes
da aula, o professor pode dizer: "Paulo, hoje eu vou pedir que você explique o últi-
mo problema da lição de casa. Prepare-se!") ou em público ("O Paulo vai nos dar a
resposta, Karen, mas depois você vai ter de explicar o porquê!).

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

1B Douglas Lemov refere-se aqui ao grande contingente de alunos de escolas públicas estaduniden-

ses cujo língua materna não é o Inglês (por serem filhos de imigrantes). É possível adaptar este exemplo

ao caso brasileiro, considerando os alunos que têm dificuldade para entender a norma culta.
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juntos (a próxima, neste capítulo), em que toda a classe responde em coro às suas

perguntas, dizer o nome de um aluno primeiro e, depois, fazer uma pergunta adi-
cional deixa claro para todos que você já não está 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.
l 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 rápido e dinâmico pode elevar dramaticamente o nível de
energia positiva em sala de aula. Também lhe assegura que os alunos não estão
simplesmente fingindo responder durante a aplicação de Todos juntos. Para tomar
um exemplo simples, você 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?

Cadinhos: 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, você força alguns alunos a reverem a matéria ou re-

força uma resposta correta, fazendo a classe toda repeti-la.
Bate-rebate (Técnica 24, mais adiante neste capítulo) é outra técnica de enga-

jamento que funciona bem com De surpresa. Na verdade, é muito parecida com a

Técnica De surpresa, já que consiste em uma série de perguntas rápidas, muitas ve-
zes feitas sem prévio aviso. Enfim, Todo mundo escreve (Técnica 26, também neste
capítulo) é uma preparação para De surpresa, já que permite a todo mundo pensar

previamente no tópico ou nas perguntas que você fará. A Técnica 26 aumenta a
qualidade provável 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 difíceis. Veja, em seguida, uma transcrição
de uma seção de De surpresa executada por Jesse Rector, na escola de Clinton
Hill da Academia North Star. Jesse é um professor de matemática com resultados
excepcionais e com muitos admiradores dentro de nossa organização. O rigor de
suas perguntas mostra o por quê. Confira quantas destas perguntas, feitas em
rápida sequência a um grupo de alunos de 7° ano, você acertaria:

Jesse: Eu sou um terreno quadrado, com uma área de 169 metros quadra-

dos, Qual é o comprimento de um dos meus lados, Janice?

Janice: 13.

Jesse: 13 o quê? [Pedir as unidades a Janice é um exemplo da Técnica 4, Boa

expressão.}

Janice: 13 metros.

Jesse: . Eu sou um terreno quadrado com um perímetro de 48 metros qua-

drados. Qual é a minha área, Catarina?

Catarina: 144 metros quadrados.

Jesse: Excelente. Eu sou um hexágono regular com um lado que mede 8x

mais 2. Qual é o meu perímetro, Pamela?

Pamela: 64x mais 16.

Jesse: Excelente. Sou um triângulo isósceles com dois ângulos que medem

3x cada um. Qual é a medida do meu terceiro ângulo, Ana?

Ana: 180 graus menos 6x.

Jesse: Excelente, 180 graus menos 6x. E quanto é a raiz quadrada de 400, Chico?

Chico: 100.

Jesse: Não, a raiz quadrada de 400 não é 100. Vamos ajudá-lo.

David: 20.

Jesse: Certo: é 20. Diga a ele porquê.

David: Porque, se você multiplicar 20 vezes 20, o resultado é 400.
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EM AÇÃO

DE SURPRESA l BATE-REBATE

Quando Jesse Rector utiliza a técnica De surpresa, os alunos estão de pé, o

que torna óbvio que ele vai usar De surpresa ou, na linguagem da técnica, a

torna "previsível". Jesse desmente essa ideia. Para provar, basta acompanhar

os alunos de 7° ano quando respondem às questões feitas. Este também é

um bom exemplo da técnica Bate-rebate: uma quantidade expressiva de

perguntas (não necessariamente de surpresa, embora neste caso elas sejam)

feitas rapidamente sobre um certo número de temas (geometria e raiz

quadrada, neste caso), com pouca conversa entre elas. Você pode ler mais

sobre a técnica Bate-rebate mais adiante, neste mesmo capítulo, e então reler

esta intervenção para ver como Jesse coloca as duas técnicas juntas.

Na primeira vez em que usar De surpresa, seus alunos vão- se perguntar

o que está acontecendo - e com razão. 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 não vejam a conexão entre De

surpresa e, digamos, ter uma aprendizagem efetiva, e até achem a técnica mais

negativa do que positiva. Portanto, é uma boa ideia fazer algumas observações

antes de usar De surpresa pela primeira vez. Em poucas palavras, você pode ex-

plicar o quê e por quê. Isso tornará o exercício racional, sistemático, previsível

e até mesmo motivador.

EM AÇÃO

DE SURPRESA

Em uma de suas aulas, Colleen Driggs, da escola Rochester Prep, dá uma

breve explicação da técnica De surpresa a seus alunos. O trecho está transcrito

abaixo. Muitos professores acreditam que De surpresa é estressante para os

alunos, que serão obrigados a participar quando, de fato, não querem. Mas

as suas expectativas sobre os interesses dos alunos são, com frequência,
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profecias que se realizam. Ao ier a explicação de Colleen, faça uma lista das

coisas que ela diz e que você poderia usar ou adaptar se tivesse de apresentar

De surpresa aos seus alunos (e, espero, tentando enfatizar como é bom).

Colleen: "Alguns professores fazem uma atividade chamada: De surpresa,

Eu também faço. É quando você não levanta a mão para responder uma

pergunta, mas o professor pode pedir a você que responda. Não é uma prova.

É somente uma forma de fazer uma revisão rápida do que a gente aprendeu.

Eu prefiro chamar de "grande momento", porque é a oportunidade de vocês

mostrarem o quanto aprenderam. É uma ótima maneira de revisarmos as

definições e os termos que aprendemos. Agora, o lado difícil é que vocês

devem manter as mãos abaixadas. Eu vou fazer uma pergunta e chamar

uma pessoa. Vocês devem seguir essa pessoa com os olhos e depois voltar a

prestar atenção em mim. Entenderam?".

Fazer uma breve apresentação de qualquer das técnicas, não apenas

para De surpreso, é muito útil. Algumas que me vêm à mente são Certo é cerro

{Técnica 2), Sem escapatória (Técnica 1), Controle o jogo (Capítulo Dez) e Faça

de novo (Técnica 39).

Nesta sequência, Colleen rapidamente informa seus alunos como agir

durante a aplicação da técnica De surpresa, explica por que ela usa essa técnica

e define a atividade de forma positiva: uma oportunidade para mostrar que

o aluno é capaz.

A professora Summer Payne, da escola Elm City College Prep, muda o nome da

técnica De surpresa ao apresentá-la aos seus alunos de pré-escola. Ela canta, com

uma musiquinha alegre: "Um por vez! Ouça o seu nome!". E tanto as crianças de

Summer como as de Colleen adoram De surpresa. Se você souber apresentar a téc-

nica de forma positiva, seus alunos também vão adorar.

EM AÇÃO

DE SURPRESA E VOCABULÁRIO

Beth Verilli, da Academia North Star, demonstra o ensino exemplar de De

surpresa e Vocabulário (Capítulo Onze).
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Beth dá aula de literatura para alunos do ensino médio. Ela usa a

técnica De surpresa para dar continuidade a eventos anteriores, ou seja, ela

sempre chama alguém de surpresa para dar exemplos do que foi falado

anteriormente ou para comentar a resposta de outro aluno. Isso constrói um

alto nível de engajamento dos alunos na aula e uma relação madura entre

os próprios alunos, o que é importante no caso de alunos mais velhos. O uso

desta técnica também ajuda a aumentar o rigor académico em classe, além

de manter o ritmo acelerado da aula.

Na discussão de MacBeth de Shakespeare, os alunos usam várias vezes

alguma versão da palavra "explorar" e o fazem de maneiras ligeiramente

diferentes ("explorar", "explora" e "explorou"), em cenários onde tanto as

pessoas (MacBeth} como conceitos abstratos (a confiança de Duncan) são

explicitados (veja Vocabulário, no Capítulo Onze). Se o objetivo do ensino

de vocabulário é que os alunos compreendam o significado profundo da

palavra e possam usá-la em múltiplos cenários (tanto em termos de sintaxe

como de significado), então os alunos de Beth alcançaram este objetivo

muito rapidamente.

TODOS JUNTOS

0 elemento básico de Todos juntos é este: você faz uma pergunta e a classe inteira
responde em coro. Parece simples, mas, quando é usada de forma eficiente em
todas as suas variações, Todos juntos pode ser uma ferramenta excepcional, não
apenas para envolver os alunos, mas também para ajudá-los a aprender.

O emprego eficiente de Todos juntos pode atingir três objetivos principais:
1 Revisão e reforço. Pedir uma resposta ao grupo garante que todos poderão respon-

der. Quando um dos alunos dá uma boa resposta individual, pedir ao resto da
classe que repita essa resposta em coro é um jeito eficiente de reforçar esse con-
teúdo. A classe inteira repete e reforça, para o aluno que deu a resposta certa,
como é importante o que ele disse.

l Animação. Todos juntos é uma técnica dinâmica, ativa e espirituosa. Dá uma
sensação vívida de ser parte de um grupo de torcedores no estádio ou de um
programa de auditório. Geralmente, os participantes gostam de torcer no
meio da multidão e gostam de programas de auditório porque são atividades
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cheias de energia. Todos juntos pode tornar sua aula igualmente revigorante
e fazer com que seus alunos queiram estar lá.

l Medida disciplinar. Há um extraor-
dinário benefício oculto na técnica Os alunos não vêem Todos

Todos juntos: os alunos respondem juntos como forma de manter

ao estímulo em grupo, exatamente Q disciplina no C/asse, mós Q
quando solicitados, uma vez atrás fécn/C(J transforma em hábjto

da outra. E essa obediência à au-
a obediência ao comando

tondade docente se torna publica.
^ , f do professor.Iodos vêem todos os outros íazen-
do a mesma coisa. Você pede, eles
fazem, uma vez atrás da outra. Os
alunos não vêem Todos juntos como forma de manter a disciplina na classe,
mas a técnica transforma em hábito a obediência ao comando do professor.
Embora seja uma técnica bem direta, é fácil subestimar Todos juntos, focando

em suas formas mais simplistas: pedir aos alunos para repetir aforismos e refrões,
por exemplo. Na verdade, há cinco outros tipos de sequência Todos juntos, listados
em seguida, mais ou menos em ordem de rigor intelectual, do menor para o maior:

1. Repetir: nestas sequências, os alunos repetem o que seu professor disse ou
completam uma sentença familiar que ele começa. O tópico da sentença pode ser
comportamental ou académico.

2. Reportar: alunos que já terminaram seus problemas ou tarefas são solicitados
a reportar seus resultados ("Vou contar até três e vocês me dão a resposta para o
problema número três"). Esta versão permite relatar com dinamismo o trabalho
académico concluído.

J 3. Reforçar: Você reforça informação nova ou uma boa resposta ao pedir à classe
que a repita: "Alguém pode me dizer como se chama esta parte da expressão ma-
temática? Muito bem, Tadeu, esse é o expoente. Classe, como se chama esía parte
da expressão matemática?". Todos têm uma interação ativa adicional com um novo
conteúdo crucial e, quando é um aluno que provê a informação, Todos juntos refor-
ça a importância da resposta ("Minha resposta foi tão importante que o professor
pediu à classe inteira para repeti-la").

4. Rever. Neste caso, pede-se aos alunos que revisem respostas ou uma infor-
mação previamente abordada na mesma aula ou na unidade de conteúdo: "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 é a palavra do vocabulário
que nós dissemos que significa não ter o suficiente de alguma coisa?".
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5. Resolver: Esta é a variante mais difícil 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 é de 10 centímetros e a largura é de 12 centímetros,
quantos centímetros quadrados terá o nosso retângulo, classe?" Quando se pede
a um grupo de pessoas para resolver um problema em tempo real e responder em
uníssono, o desafio está em ter quase certeza de que haverá uma única resposta
clara, com alta probabilidade de que todos os alunos saibam como resolver o pro-
blema. Com esses senões 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-
cífico ("Classe!" "Pessoal!" "Um, dois..." ou mesmo um sinal não verbal, como um
dedo em riste) para indicar que você quer todos respondendo em uníssono. Esse
sinal deve deixar claro quando você quer uma resposta em grupo e em uníssono ou
quando você quer que todos esperem até você identificar um único aluno para res-
ponder. Isso é muito importante. Todo aluno deve saber se a pergunta que você fez:

l É retórica: "42 dividido por 7 vai dar 5?"

> Será dirigida a um único aluno: "42 dividido por 7 é igual a... Sheila?"

> Está aguardando um voluntário: "Quem pode me dizer quanto dá 42 dividido por 7?"

l Espera uma resposta em coro de toda a classe: "Classe, 42 dividido por 7 é igual a..."

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

Há cinco tipos específicos de deixas usadas por excelentes professores. O pri-
meiro tipo de deixa é baseado em contagem. Por exemplo: "Um, dois, três e já..."
ou "Um, dois, agora vocês...". A vantagem dessas deixas é que dão tempo ao aluno
para se preparar para responder e, nas salas de aula onde Todos juntos é especial-
mente dinâmico, também dão tempo de respirar e tomar fôlego para responder o
mais alto possível. Elas também ajudam a garantir que os alunos respondam em
coro e exatamente na deixa, então funcionam para construir um clima eficaz de
companheirismo na aula. Deixas baseadas em contagem são altamente eficientes
porque podem ser interrompidas se os alunos não estiverem completamente atentos.
Em outras palavras, uma contagem de "Um, dois, agora vocês!" pode ser interrom-
pida pelo professor ("Um, dois... não, nem todo mundo está prestando atenção")
para mostrar aos alunos que eles não estão atentos, mas mesmo assim manter a
expectativa do que virá. Finalmente, você pode acelerar ou dcsacelerar os alunos
segundo a necessidade, para estabelecer o ritmo que você quer.

Professores eficazes podem começar com uma deixa de contagem mais longa c
gradativamente reduzi-la para ganhar tempo, à medida que os alunos se familiari-
zem com ela. "Um, dois, agora vocês!" pode se tornar simplesmente "Um, dois!". A
economia de um segundo da aula acelera o ritmo da instrução 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, dá ao professor meia hora adicional de tempo de
instrução. Em algumas salas de aula, mesmo esta versão mais curta é substituída
por uma deixa não verbal para acelerar as coisas.

Um segundo tipo de deixa é a coletiva. Dois exemplos comuns são "Pessoal!" e
"Turma!", que podem ser usados em sentenças como "Qual o nome do resultado de
um problema de adição, 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!", você
lembra aos alunos que espera participação universal e, se isso não ocorrer, basta repe-
tir a expressão com uma ênfase ligeiramente maior: "Turma!". Excelentes professores
pensam estrategicamente sobre onde colocar a deixa - antes ou depois da pergunta.
Dizer "Qual é o nome do resultado de um problema de adição, gente?" dá aos alunos
tempo para ouvir e processar a questão antes de responder, especialmente se houver
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uma ligeira pausa entre a pergunta e a deixa. Há uma diferença sutil com "Gente,
qual é o nome do resultado de uma adição?". O primeiro começa com o conteúdo,
o segundo, com a expectativa sobre quem deve responder.

Um terceiro tipo de deixa é um gesto não verbal: um dedo levantado, a mão
que desce da altura do ombro, um gesto circular com o dedo. O não verbal tem a
vantagem da rapidez e não requer uma interrupção do fluxo da aula. Se usados
com consistência, podem ser poderosos. Mas também podem ser um desafio, pois
0 tom não 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.) É fácil esquecer da consistência de sinais não verbais, uma tendência que
pode gerar problemas de longo prazo. Não obstante, muitos professores excelentes
conseguem mante-la.

Um quarto tipo de deixa emprega uma mudança de tom e volume. O profes-
sor aumenta o volume nas últimas palavras da sentença e muda o tom para deixar
implícita a pergunta; os estudantes reconhecem isso como uma deixa e respondem
na hora. Este método é, de longe, a deixa mais difícil de usar e a mais vulnerável a
erros. Quase sempre ele só é usado por professores que já dominaram os métodos
mais simples por um bom tempo. É rápido, natural e não interrompe a aula, mas
provavelmente você não deveria usá-lo enquanto está desenvolvendo essa habili-
dade. Além disso, se usar, deve esperar um certo número de mal-entendidos. Nesse
caso, você deveria ter uma das outras deixas preparada para usar se os alunos não
perceberem o que você quer.

O último tipo de deixa é especializado: indica uma resposta específica aos alu-
nos. Em muitas salas de aula que usam este método, há múltiplas deixas desse tipo,
cada uma indicando uma resposta diferente. Por exemplo, Bob Zimmerli ensina aos
alunos várias canções que listam os múltiplos de todos os números de l a 12, com
a música de canções populares, Depois de ensinar as canções, ele pode usar deixas
especializadas. Ele pode dizer, por exemplo: "Tabuada do sete quando eu contar até
três. Um, dois, três e..." e as crianças respondem cantando "7, 14, 21, 28, 35, 42..."
com um determinada música. Se ele disser "Tabuada do oito quando eu contar até
três. Um, dois, três e...", a música muda e os números 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 à técnica Todos juntos, tornando-a muito útil em algumas situações particu-
lares. Aqui estão três jeitos especialmente eficazes de adaptar e aplicar esta técnica:
1 Combine-a com De surpresa e use as duas alternadamente. Ao variar a respon-

sabilidade do grupo e de cada indivíduo pela resposta, você aumenta o nível
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de atenção e se vale da tensão do inesperado, tomando a aula mais interes-
sante para os alunos.

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

l Acrescente um gesto físico. 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 solução
de uma soma, eles apontam o dedo para o alto e gritam; "Em cima!'1. Incluir
um gesto físico de vez em quando tem duas vantagens para os professores. Em
primeiro lugar, oferece aos alunos um caminho para a atividade física em classe,
o que os mantém alertas e em movimento e lhes dá algo positivo para fazer, não
apenas dizer. É um grande alívio para os alunos que têm dificuldade para ficar
quietos no lugar. Com uma deixa visual, principalmente uma deixa relacionada
com o conteúdo, não aleatória, o professor também tem uma visão melhor dos
alunos que eventualmente estejam se escondendo enquanto os outros partici-
pam. Isso aumenta sua habilidade de avaliar o nível de compreensão dos alunos.

IDEIA-CHAVE

TODOS JUNTOS

Use a resposta em grupo: os alunos respondem em uníssono para construir

uma cultura de engajamento energizante e positivo.

Quando implementado de forma eficaz, Todos juntos engaja todos os alunos
de uma vez só em uma atividade animada, dinâmica e motivadora, que energiza
a turma. É extremamente útil 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 hábito de seguir comandos de maneira sutil, mas poderosa.
Quando participam da técnica Todos juntos, os alunos adquirem o hábito de fazer
o que o professor pede, uma vez atrás da outra, sem nem se darem conta de que
estão praticando essa habilidade. Mas Todos juntos tem riscos e aspectos negativos
que todo professor precisa saber:
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l Permite a carona. Se eu não sei a resposta ou não quero participar, posso sim-
plesmente mover os lábios e fingir. Se você está preocupado com esses caro-
neiros, pense em acrescentar um gesto à resposta, o que lhe permitirá testar a
participação tanto de forma auditiva como visual.

l Não permite um teste eficaz da compreensão. Com toda a excitação de mui-
tos alunos respondendo corretamente, aqueles que estão perdidos podem
se esconder facilmente, apenas movendo os lábios ou olhando seus pares e
aderindo na segunda ou terceira vez.

l Só reforça 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 vão fazer isso. Portanto, você tem de
priorizar uma execução perfeita do coro. Se você receber qualquer das res-
postas listadas acima, você 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".

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 círculo 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. Ura dos jogadores do círculo pega a bola e joga de volta ao batedor,
também imediatamente, que de novo rebate a bola de volta para o círculo ao redor
dele, para um jogador diferente. O jogo é rápido e oferece dúzias de oportunida-
des de praticar as habilidades de rebater e apanhar a bola em um curto período
de tempo e em um ambiente cheio de energia e de ritmo. Ao contrário do treino
formal, esta brincadeira não se propõe a ensinar novas habilidades ou estratégia
de jogo; é apenas um reforço das habilidades.

Bate-rebate, a técnica de ensino inspirada pelo jogo pepper, também usa
atividades de grupo em ritmo muito rápido, mas para rever informação já co-
nhecida e habilidades fundamentais. O professor "lança" perguntas rapida-
mente para um grupo de alunos e eles respondem. Normalmente, o professor
não 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, às vezes, ao mesmo aluno, O
importante é não parar. Isso é Bate-rebate: uma revisão dos fundamentos mui-
to rápida, imprevisível (você nunca sabe quem vai receber a bola), com muitas
oportunidades de participação em rápida sucessão.

Bate-rebate é um grande aquecimento. Muitos professores a incluem logo no
começo da aula, como parte do treino oral diário, mas ela também é eficaz como
um interlúdio para animar a turma ou como a parte dinâmica de uma revisão, talvez
um arremate antes da avaliação. É 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 confusão fre-
quente com De surpresa, vale a pena examinar algumas das diferenças entre as duas,
antes de atingir o próximo nível de especificidade desta técnica.

Primeiro, embora Bate-rebate muitas vezes envolva De surpresa, isso não é impres-
cindível. Com Bate-rebate, você pode chamar quem levantou a mão, se preferir, per-
guntando aos voluntários rápida e energicamente, seja desde o começo, seja depois de
um breve período de De surpresa, para engajar os alunos. Esse é o jeito mais comum
nas salas de aula: o jogo começa com De surpresa e, à medida que os alunos se envol-
vem, começam a levantar as mãos, cheios de vontade, o professor faz a transição para
uma versão de Bate-rebate que faz com que quase todos os alunos levantem a mão.

Em segundo lugar, Bate-rebate quase sempre faz rápidas perguntas sobre os
fundamentos, muitas vezes como revisão. Isso é diferente de De surpresa, que pode
envolver perguntas de qualquer nível e de qualquer tipo. Tudo bem perguntar de
surpresa a um aluno quais foram as causas da Segunda Guerra Mundial, mas não é
provável que você cobrisse esse conteúdo com Bate-rebate. Como esta técnica é prin-
cipalmente um meio de revisar, os professores vão de unidade para unidade dentro
do jogo. Fazem perguntas sobre as propriedades dos quadriláteros por dois ou três
minutos e depois uma série de perguntas sobre geometria analítica. Quase sempre
fazem isso mesmo que os tópicos não estejam perfeitamente relacionados. Em uma
aula de estudos sociais, por exemplo, você pode passar alguns minutos perguntando
sobre mapas e depois passar a perguntas sobre o Brasil Colónia.

Em terceiro lugar, Bate-rebate é um jogo. (Os jogadores de beisebol adoram sua
versão 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 estão jogando. Em alguns casos, você pode pedir a todos os alunos que
se levantem ou pode chamá-los de um jeito único - de um jeito que você não usaria
fora do contexto do jogo. Em Bate-rebate, o tempo é comprimido e o jogo tem um
começo e um fim claros. Os professores usam muitas variações para enfatizar os
aspectos divertidos desta técnica:
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l Sorteio. Uma marca registrada de Bate-rebate é sua imprevisibilidade; ninguém
sabe quem responderá a próxima pergunta. Muitos professores vão além e usam
dispositivos para aprofundar essa característica aleatória. O método mais co-
mum é com os palitos de picolé, cada um com o nome de um aluno: ao longo
do jogo, eles são retirados um a um de uma lata. Mas há outras variações, como
a geração de números aleatórios por um laptop. Nesse sistema, os professores
estão, na maioria dos casos, dependendo da alocaçào aleatória de participação.
Quer os alunos reconheçam isso, quer não, um professor que sorteia palitos de
picolé conserva sua habilidade de distribuir as perguntas como quiser. O conse-
lho de um professor explica o que eu quero dizer: u Lembre-se, só você sabe qual
o nome escrito no palito!" Você pode tirar o palito do João e chamar a Suzana.
Sortear palitos também tem a desvantagem de demorar tanto tempo quanto o
necessário para fazer uma pergunta: reduz pela metade a sua velocidade.

EM AÇÃO

Cara a cara. O professor pede a dois alunos que se levantem para responder

a uma pergunta. O aluno que der primeiro a resposta certa continua em pé

para competir com o próximo aluno. Embora abra mão da imprevisibilidade,

esta técnica ganha os benefícios da competição amigável. Ao usar esta

variação da técnica, enfatize os mesmos aspectos da versão convencionai:

ritmo acelerado, perguntas curtas e simples sobre os fundamentos e poucc

envolvimento com as respostas erradas. A competição torna fácil envolver-

se em discussões e até arbitrar o certo e o errado. ("Mas eu disse isso!"}.

Os melhores professores simplesmente continuam e não se envolvem

nessas distrações. Senão haverá muita conversa sobre o jogo e pouco jogo

propriamente dito.

Sente-se. Esta variação, geralmente usada no início da aula, começa

com todos os alunos em pé, recebendo rápidas perguntas sucessivas do

professor. Os alunos "ganham seus assentos" (podem sentar-se) ao responder

corretamente. O professor não discute as respostas, exceto para sinalizar com

um gesto que o estudante já pode se sentar. Também pode ser jogado ao

contrário, começando com os alunos sentados, para determinar a ordem de

saída da classe para o lanche, por exemplo.
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Como Bate-rebate trata de velocidade, raramente haverá 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.

TEMPO DE ESPERA

Outra técnica para estimular aqueles alunos que não são os primeiros a se ma-
nifestar quando você faz uma pergunta é Tempo de espera. Trata-se de esperar
alguns segundos estratégicos quando você termina de fazer a pergunta e antes de
escolher um aluno para que responda. Mary Budd Rowe - que foi professora de
Educação na Universidade da Flórida até morrer, em 1996 - foi uma pioneira na
pesquisa sobre o tempo de espera. Ela demonstrou que o professor típico 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 limitações impostos por esse hábito são significativos. As
respostas obtidas depois de menos de um segundo de reflexão dificilmente se-
rão as mais ricas, as mais pensadas ou as melhor desenvolvidas que seus alunos
podem produzir. Quando se dá só um segundo de tempo, encoraja-se sistemati-
camente os alunos a levantar a mão com a primeira - não a melhor - resposta
que lhes vier à cabeça, se quiserem ter uma chance razoável de participar. Na
ausência do tempo de espera, é mais provável que você vá perder muito tempo
processando respostas pobres antes de chegar a uma boa resposta. Ironica-
mente, com a espera, você garante o uso do seu tempo em respostas iniciais de
alta qualidade - e isso, no fim, vai poupar-lhe tempo.

A mente trabalha rápido e a quan-
tidade de tempo necessária para me-
lhorar a qualidade das respostas pode
ser pequena. Algumas pesquisas de-
monstraram que, quando os alunos
recebem de três a cinco segundos de
tempo de espera depois da pergunta,
aumenta a probabilidade de acontecer
coisas importantes como:

A mente trabalha rápido

e a quantidade de tempo

necessária para melhorar

a qualidade das respostas

pode ser pequena.

> Aumento da extensão e da exatidão das respostas.
> Menor número de recusas em responder (os que dizem "eu não sei").
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l Aumento do número de alunos voluntários para responder,
l Aumento do uso de evidências nas respostas.

Mas esperar não é tão simples assim. Não basta uma mera pausa ou contar
até três mentalmente. É possível que não fique claro como responder diante do
tempo de espera, sobretudo se os alunos não têm vivência de escolas nas quais se
espera e se ensina a eles uma reflexão rigorosa ou escolas nas quais o comporta-
mento esperado para preencher o tempo entre a pergunta e a resposta seja o da
reflexão, não o da participação imediata e impulsiva.

No seu processo de treinar e acostumar seus alunos a adquirir bons hábitos
de estudo para que adquiram os comportamentos que levam ao sucesso escolar,
você deve considerar a possibilidade de aprimorar seu uso de Tempo de espera
com a narração 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
estão esperando. Por exemplo:

1. "Estou esperando por mais mãos levantadas."
2. "Gostaria de ver pelo menos 15 mãos levantadas antes de ouvirmos uma resposta."
3. "Estou esperando por alguém que possa conectar esta cena a uma outra peça,

idealmente MacBeth."
4. "Eu vou dar um monte de tempo a vocês todos, porque esta pergunta é difícil. Sua

primeira resposta pode não ser a melhor."
5. "Eu estou vendo gente pensando muito e fazendo anotações. Vou dar uns poucos

segundos a mais para todo mundo fazer isso."
6. "Eu estou vendo gente folheando o capítulo, em busca desta cena. Parece uma

ideia muito boa."
7. "Estou procurando alguém que possa mostrar o lugar exato da passagem onde

está a resposta."
8. "Vou começar a ouvir as respostas daqui a 10 segundos."
9. "Agora, sim, estou começando a ver mais mãos levantadas. Quatro, cinco, sete.

Muito bem. Vejo que vocês estão perdendo o medo de se arriscar."

Note as ênfases diferentes nesta sequência narrada. A primeira intervenção
apenas sugere que o professor gostaria de ver mais participantes. A segunda
estabelece um objetivo grupai para participação 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 dá aos alunos algo específico e útil
para refletir: corno a cena está conectada com alguma outra coisa que leram.
Em outras palavras, como seria uma resposta particularmente útil? A quarta
pressiona os alunos para duvidarem de suas respostas e criarem pelo menos
uma segunda possibilidade. A quinta descreve formas práticas de atividade
produtiva exercida por alguns alunos (anotar ideias) e sugere aos outros alu-
nos que também façam isso. Reparem que esta intervenção reforça a ideia de
ser produtivo durante o tempo de espera. A sexta sugere outra atividade pro-
dutiva possível para o tempo de espera, com o objetivo de gerar e pesquisar
ideias, aumentando, assim, a probabilidade de respostas baseadas em evidên-
cias. A sétima tem uma ênfase 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 correia 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 normalizá-los (para
que pareçam típicos) e encoraja o risco de tentar, mesmo que você não esteja
certo da resposta.

Em suma, professores excelentes usam a narração do período de espera
para incentivar e reforçar comportamentos específicos, que serão mais produti-
vos para seus alunos durante esse tempo. Esses professores estão ensinando até
quando estão esperando.

EMAÇAO

TEMPO DE ESPERA

A professora Coileen Driggs, da escola charter Rochester Prep, faz uma

pergunta sobre uma história que seus alunos acabaram de ler; "Com qual

género ela é mais parecida?". Seu objetivo é ievar os alunos a pensar

ativamente sobre a história e revisar e avaliar uma variedade de opções

antes de escolher a melhor resposta. Esse tipo de trabalho leva tempo e

os alunos precisam usar seu tempo com sabedoria. Então, além de esperar

quase 20 segundos entre o final da pergunta e a chamada de um aluno

para responder, ela também orienta a turma sobre como usar esse tempo

precioso para ser um bom estudante:
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"Você pode revisar e usar suas anotações, se precisar." Mensagem:

habitue-se a usar suas anotações para ajudar a responder uma pergunta.

"Vou dar-lhes algum tempo para pensar." Mensagem: esta resposta vai

levar aigum tempo e requer que vocês pensem sobre o assunto,

Para um aiuno: "Boa ideia usar as suas anotações." Mensagem: enfatiza

como usar produtivamente o Tempo de espera. Este também é um excelente

exemplo de um elemento essencial da técnica Elogio preciso (Técnica 44,

Capítulo Sete): elogiar comportamentos dos alunos que podem ser imitados.

TODO MUNDO ESCREVE

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 discussão 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 história, o narrador
(talvez O'Brien, talvez não) descreve na primeira pessoa sua própria incapaci-
dade para contar aos outros sobre a morte de um soldado inimigo durante a
Guerra do Vietnã. Em um dos momentos culminantes da aula, a professora fez
uma pergunta astuta e exigente aos alunos: "Por que alguém escreveria uma
história 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 sensíveis 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 silêncio. 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 não uma discussão
bem-sucedida - e o resultado foi uma proporção muito baixa na distribuição
do trabalho cognitivo: a professora fez todo o trabalho cognitivo.

Enquanto observava os alunos lutando com a pergunta, constatei o para-
doxo da sincera confusão 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 debruçavam sobre a carteira, como se buscassem alguma ideia.
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E, depois, abaixaram os olhos, na esperança de que a professora não 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 retribuída
com um grande silêncio na sala de aula.

Há 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 transformá-los em palavras.
Com tempo para pensar e começar a transformar pensamentos em palavras, eu
teria melhores chances de estar pronto para participar e, idealmente, participar
com algum nível de profundidade, porque minhas ideias seriam melhores e eu
estaria mais confiante.

IDEIA-CHAVE

TODO MUNDO ESCREVE

Ponha seus alunos na trilha do argumento rigoroso, dando a eles a

oportunidade de pensar primeiro por escrito, antes de discutir. Como diz a

autora Joan Didion, "escrevo para saber o que penso".

Como Joan Didion, muitas vezes eu preciso escrever para saber o que pen-
so. Na faculdade, escrevendo artigos no limite do meu entendimento, às vezes
eu só entendia minhas ideias depois de as ter escrito. Só quando eu terminava
o artigo é que minhas ideias se cristalizavam e se combinavam, de uma forma
razoavelmente organizada. Pensando bem, minha participação em discussões
literárias 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 reflexão escrita como bilhete de entrada em cada aula. Nessas aulas em
que todo mundo escrevia antes de falar, a conversa começava exatamente onde
tinha parado na aula anterior. Outro de meus melhores professores dizia que
uma "noção" está a dois passos de uma ideia. Como muitos outros alunos, eu
também passava muito tempo na faculdade falando de "noções" - e, insisto, é
no escrito que as verdadeiras ideias emergem.
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Professores eficazes também conduzem seus alunos a discussões rigo-
rosas, que chegam a conclusões rigorosas, ao dar a eles a oportunidade de
pensar por escrito antes do debate. Esta é a lógica por trás de Todo mundo es-
creve, uma técnica em que o professor pede aos alunos que se preparem para
argumentar e debater de forma mais rigorosa, pondo, por um breve período,
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 mão serão os principais responsáveis por
uma conversa produtiva: faça uma pergunta, escolha uma das mãos levanta-
das. Mas a primeira resposta nem sempre é a melhor. Alguns alunos precisam
de tempo para gerar boas ideias ou para acreditar o suficiente em suas próprias
ideias, a ponto de desejar compartilhá-las. Até os alunos cujas mãos levan-
tam automaticamente vão se beneficiar de alguns momentos de reflexão e suas
ideias serão melhores.

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

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

1, Permite que você chame qualquer aluno de surpresa, simples e naturalmen-
te, já que você sabe que todo mundo está preparado e, para iniciar o debate,
pode simplesmente perguntar: "Sobre o que você escreveu, Ariel?".

3. Permite que você dê a todos os alunos, não apenas àqueles que levantam a
mão 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 redação.

5. Você estabelece padrões e conduz os alunos em uma direção que conside-
ra especialmente produtiva. Por exemplo: pode pedir que escrevam uma
sentença definindo a palavra imperceptível, mas pedir também que deixem
claro que é diferente de invisível. Ou pode pedir que descrevam o que os
Capuletos pensam dos Montecchios em Romeu e Julieta, mas, para enten-
der a intensidade do ódio, que escrevam a resposta com as palavras que um
membro da família Capuleto usaria.

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

Com todas estas vantagens do escrever, vale a pena aproveitar toda oportunida-
de para pedir aos seus alunos que escrevam - não apenas para melhorar a redação
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deles, mas também para provocar reflexão, contribuindo para os debates em mo-

mentos importantes da aula.

TODO MUNDO ESCREVE

O professor Art Worrell, da North Star Academy, faz uma pergunta profunda

e instigante: "Quais são algumas das características ou qualidades que

um indivíduo precisa ter para mudar a História?". Esta é uma pergunta

verdadeiramente rica e importante, mas imagine o que diria o primeiro aluno

a levantar a mão, se ele não pensar antes. Como seria a qualidade da resposta

e do debate subsequente? Quão preparados estariam os alunos para ancorar

seus argumentos em fatos?

Art previu tudo isso e pede aos alunos que comecem a escrever respostas.

Pede a eles que alinhem "duas a três características que o indivíduo precisa

ter". Esta orientação é crucial e sublinha o poder desta técnica. Se você ouvir

as respostas sem pedir a todo mundo que escreva, será como pedir a cada

aluno que tenha uma só resposta e que a conserve na cabeça. A técnica Todo

mundo escreve permitiu que Art aumentasse instantaneamente o nível de

rigor da aula e o volume de pensamento produzido pelos alunos, além de

passar a mensagem fundamental de que há muitas respostas.

Para fazer isso, o professor estava bem preparado. Nas folhas de atividades

distribuídas no início da aula, ele deixou bastante espaço para anotações. Isso

reduz o custo transacional da ativtdade (nada de sair procurando cadernos

e papéis soltos para anotar) e garante que os alunos terão um registro de

seu pensamento. No fim, o que conta é o resultado: muitos voluntários para

responder (e7 se não houvesse, o uso da técnica De surpresa não traria más

surpresas) e respostas de alta qualidade, que levaram a um proveitoso debate.

Estas seis vantagens funcionam de três formas diferentes: aumentam a qualida-

de das ideias debatidas em sua sala de aula; aumentam o número e o preparo de alu-

nos que provavelmente participarão; e, independentemente de quem fala, o exercício

aumenta a proporção de trabalho cognitivo feito pelos alunos, já que obriga todo

mundo a responder à pergunta, não apenas aqueles que debatem.
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UMAS E PAETES

"Toda aula precisa de um pouco de plumas e paetês", observou Dave Levin,
fundador das escolas KIPP, de alto desempenho. A técnica Plumas e paetês é o
brilho, o momento da aula em que você vai ver um pouco de grande produção:
música, luzes, ritmo, dança. Plumas e paetês envolve os alunos em um pouqui-
nho de mágica. Mas não se engane: Plumas e paetês não é pura arte pela arte.
Esta técnica reforça não apenas o conteúdo académico em geral, mas também
um dos objetivos de aprendizado do dia. É bem animada, mas sempre curta,
gostosa e direta ao ponto. E quando acabou, acabou.

Plumas e paetês pode ser um in-
terlúdio de 30 segundos, quando os
alunos dançam o "funk da tabuada",
cantam a "canção da divisão" ou com-
petem para ver quem faz a melhor
charada com palavras do vocabulário

do dia, para ser "campeão do denomi-

Plumas e paetês não é puro
arte pelo arte. Esta técnica
reforça não apenas o conteúdo
académico em geral, mas
também um dos objetivos de
aprendizado do dia.

nador comum" no 5° ano ou para ser
coroado "rei da geografia". É um in-
tervalo para lembrar os nomes de to-
dos os estados do Nordeste. É a apre-

sentação de uma peça de teatro sobre a história que a turrna acabou de ler ou
de discutir animadamente ou - melhor ainda - de ler e discutir. Os momentos
Plumas e paetês devem ser desenvolvidos e implementados com cuidado. Caso
contrário, podem desconcentrar os alunos e fazer tanto mal quanto bem. Aqui
estão dois princípios sólidos para projetar os momentos Plumas e paetês:

> Grande produção. Os artistas variam o tom e o ritmo, às vezes cochichando
para dar ênfase, mais tarde falando em voz ribombante, outras vezes falando de-
vagar ou muito rápido. O professor Mike Taubman, da North Star Academy, usa
estas técnicas teatrais quando lê e discute uma história com seus alunos. Durante
uma discussão sobre o conto do flautista de Hamelin, por exemplo, ele pediu aos
alunos que deduzissem a moral da história. Nas mãos de Mike, toda a dramati-
cidade da história ficou clara, até mesmo o fechamento que ele usou para ajudar
a turma a refletir sobre a moral da história. Seu ritmo era rápido e sua voz, alta,
e ele coloriu os últimos momentos da lenda: "O flautista pegou as crianças e as
escondeu em uma caverna escura". À medida que se aproximava do final, Mike
reduziu o ritmo e baixou o tom de voz, pronunciando as últimas palavras em um



Motivar os alunos nas suas aulas 161

sussurro teatral lento, enfático: "Para sempre". Quando terminou seu resumo
dramático, seguiu-se um momento de silêncio aflito e, depois, quase todas as
mãos dispararam para o alto, todo mundo querendo explicar a moral da histó-
ria. Ele conseguiu atrair seus alunos para o assunto ao usar simples truques de
grande produção.

l 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 paetês, David explicou aos
alunos que deveria ser "Como uma torneira: você liga, depois desliga; e, quando
eu mando desligar, vocês desligam".

Durante a aula, estudando a sentença "Mamãe pôs o bebé no berço", as Plumas
e paetês de Berkeley foram mais ou menos assim:

David: Aqui está o verbo, "pôs", e no final vem "no berço". O que temos aí,

Carlos?

Carlos: É um adjunto adverbial de lugar.

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

Sheila: . É o objeto direto.

Classe: Oooooh. Aaaaaah.

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

Classe: Ooooooh. Aaaaaah.

David: Celso, diga à Sheila o que é o objeto direto! [pausa aqui para oooohs

e aaaahs]

Estácio: É 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 última parte - o gesto da torneira - é crucial. É bacana jogar o jogo,
mas se ele não 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". É importante inventar um jogo diverti-
do que possa ser controlado pelo professor, em vez de gerar um monstro que
adquire vida própria. David pode usá-lo de vez em quando ao longo da aula,
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mas não pode perder o controle dele. Um bom Plumas e paetês começa, é di-
vertido e acaba. Ele não ressurge quando você vira as costas, nem a cantoria
começa sem você ter mandado. Quando isso acontece, você deve agir rápido
e interromper.

l Mesmo objetivo. Plumas e paetês sempre tem um objetivo específico de
aprendizado e deve ter o mesmo objetivo da aula ou - mais ousado - da revi-
são de conteúdo já dominado, mas relacionado. David escolheu seu Plumas e
paetês 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 orações. O Plumas e paetês apoiava essa meta, não distraía dela.

> Musicais. Nos musicais, todo mundo canta a mesma música e dança os
mesmos passos de maneira sincronizada. Nas salas de aula, todo mundo pre-
cisa saber as regras. Se é uma canção, todo mundo precisa saber a letra e os
passos. Se é 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 você deixar que eles cantem o que quiserem ou batam
palmas quando quiserem, pode virar uma bagunça.

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

REFLEXÃO E PRÁTICA

Muitos dos professores que conheço acham que, de todas as técnicas

apresentadas neste livro, De surpresa é a que tem maior capacidade de

mudar rapidamente a cultura de sua sala de aula. Por que você acha que

eles pensam assim?

Pegue um plano de aula que você aplicará em breve e identifique três

momentos em que seria bom usar De surpresa Escreva suas perguntas no



Motivar os alunos nas suas aulas 1 63

próprio plano de aula. Faça algumas anotações sobre quais alunos você

vai chamar De surpresa.

Pegue esse mesmo plano de aula e assinale os lugares para duas

sessões curtas de Todos juntos. Repito, escreva suas perguntas. Tente fazer

perguntas em todos os cinco níveis de dificuldade e anote também a deixa

que você vai usar.

Assinale mais uma vez seu plano de aula, desta vez para identificar em

que momento seus alunos terão de escrever as respostas às suas perguntas,

antes de debater. Não esqueça de ievar em consideração onde eles vão

escrever e quais são as expectativas: Você vai recolher o que eles escreverem?

Eles deverão escrever orações completas?

Faça uma lista curta daquilo que você quer que seus alunos façam

ou pensem a respeito quando você usar Tempo de espera. Anote duas ou

três frases que você pode praticar e usar durante a aula, como reforço de

comportamentos académicos eficazes e para disciplinar você mesmo a

esperar o tempo que seja necessário.



CAPÍTULO CINCO

CRIAR UMA FORTE
CULTURA ESCOLAR

As técnicas do Capítulo Cinco (assim como as dos Capítulos Seis e Sete) concen-
tram-se na construção de uma cultura que faça da sua sala de aula um lugar onde os
alunos estudem bastante, aprendam hábitos de trabalho intelectual e se esforcem ao
máximo. Antes de descrever os métodos específicos que excelentes professores usam
para construir essa cultura, vale a pena usar umas poucas páginas para entender o
conceito e os fatores que a consolidam. E mais complexo do que parece. Além disso,
as técnicas sobre as quais vocês vão ler farão mais sentido se estudadas no contexto
de uma clara definição do que é cultura escolar.

CULTURA ESCOLAR: CINCO PRINCÍPIOS

Para construir uma cultura escolar que conduza e sustente a excelência, você deve
levar em consideração cinco aspectos de sua relação com os alunos. Esses cinco
aspectos ou princípios são frequentemente confundidos ou fundidos entre si. No
entanto, vale a pena distingui-los para conseguir tirar o máximo de cada um dos
cinco princípios na sua aula.
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OS CINCO PRINCÍPIOS DA CULTURA ESCOLAR

Disciplina

Gestão

Controle

Influência

Engajamento

Disciplina

A maioria das pessoas usa a palavra disciplina; para se referir ao processo de
administrar consequências e punições. É um verbo: "Vou disciplinar você".
Prefiro usá-lo como Ronald Morish em seu excelente livro, With Ali Due
Respcct (Com Todo Respeito): como um substantivg_que de_signa o processo
de ensinar a alguémji 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
expressão 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 definição de disciplina, estájo ensino^- ensinar aos alunos o jeito
certo e eficaz de fazer as coisas.

Ironicamente, muitos professores
esquecem este elemento, embora seja
central na definição de seu trabalho.
Eles esperam ensinar conteúdo, mas
não necessariamente os hábitos e os

Raramente os professores

param para ensinar a seus

alunos, passo a passo, o que

é um comportamento de

aprendizado eficaz.
processos necessários para ser um
aluno bem-sucedido e um cidadão
consciente. Eles criam sistemas de pre-

miação e punição para desenvolver o senso de responsabilidade nos alunos.
Exortam os alunos a dar o melhor de si, pressupondo que eles saberão como
fazer o que é melhor. Mas raramente os professores param para ensinar a seus
alunos, passo a passo, o que é um comportamento de aprendizado eficaz. Em
vez disso, pressupõem que os alunos já aprenderam isso em salas de aula an-
teriores ou são célicos quanto ao valor de aprender um jeito certo de fazer as
coisas, como sentar direito, tomar notas e seguir instruções. Como diz meu co-
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lega Doug McCurry: "Se eles não estão fazendo o que você pediu, a explicação
mais provável é que você não Ihes^ensjnoujcoino".

Ensinar com disciplina implica investimento inicial em ensinar seus alunos

Í
^^^"^Bffl»«l^—,—
planejamento) Como seus alunos

vão sentar, fazer fila, entrar em sala ou tomar notas? Portanto, deve fazer parte
do planejamento de sua aula investir nestas práticas, além de avaliar constan-

temente se a disciplina de seus alunos está atingindo os padrões desejados. Os
resultados de enfatizar e investir neste tipo de disciplina podem ser extraordi-
nários, porque, no fim, descobre-se que há muitos alunos excluídos da cultura

escolar. Estes alunos estão dispostos a fazer o que se espera deles. Eles estão só
esperando que alguém lhes ensine.

Gestão

Em contraste, gestão é o_processo de reforçar comportamento par meio de con-
sequências. O que tipicamente se costuma chamar de "disciplinar" é, na verda-

de, apenas gestão: distribuir consequências. Alguns professores acham que isso
basta e, à primeira vista, parecem ter razão. Salas de aula eficazes precisam de

sistemas de gestão. Como a gestão é o elemento da cultura escolar que tem resul-
tados mais visíveis no curto prazo, acabamos não reconhecendo que ela depende
dos outros quatro elementos e tem limitações sem eles. A gestão torna mais clara
e eficiente a operação de uma sala de aula focada no aprendizado, mas não se

sustenta sem os outros quatro elementos da cultura escolar. SernjileSj mesmo
nos melhores sistemas, a gestão acaba sofrendo de uma progressiva redução de
resultados: quanto mais você a usa, menos eficiente ela se torna.

Quando escolas e professores confiam excessivamente na gestão, segue-
se urna espiral fatal: os alunos perdem a sensibilidade para as consequências
e se tornam maquiavélicos com relação aos prémios; mais e mais punições e

prémios são necessários para atingir os mesmos resultados ou até menos. Os
alunos se tornam cada vez mais insensíveis às doses maiores, e essas doses

maiores sinalizam para os alunos que o professor está desesperado ou mesmo
que eles são alunos problemáticos, e não bons alunos. No fim, a moeda da ges-
tão torna-se menos racional e demasiadamente negativa.

Uma gestão firme não é apenas uma parte positiva da cultura escolar, mas
também uma parte necessária. Contudo, a gestão eficiente precisa operar em
combinação com os outros quatro elementos ou vai se tornar, rapidamente,

uma gestão ineficiente. Ensine aos alunos como fazer as coisas do jeito certo;-
não basta estabelecer consequências para quando fazem as coisas do jeito er-

rado. Para conseguir isso, é preciso ser capaz de administrar os alunos, ou seja,
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convencê-los a fazer as coisas independentemente das consequências, inspirá-
los e envolvê-los positivamente nas tarefas escolares. Com isso, você também
constrói com eles relações não transacionais, que não envolvem prémios ou
punições, e mostra que se importa muito com eles, a ponto de conhecer cada
um como indivíduo. Essas habilidades permitem a você reconhecer que seus
alunos são excelentes gestores da sala de aula.

Controle

Controle é a sua capacidade de levar alguém a fazer o que você pede, independente-
mentc das consequências. Para muita gente, controle é um palavrão. Deve haver algo
errado em controlar uma pessoa. Não é democrático, dizem, e é coercitivo. A inten-
ção de controlar outra pessoa é especialmente repreensível em um professor, dizem,
porque ensinar é ajudar as pessoas a pensar por si mesmas. No entanto, um pouco
de contexto deve deixar claro que todos nós exercemos controle sobre as ações de
outras pessoas e que o fazemos porque essa é a coisa certa a fazer, especialmente
para professores. Em muitos casos, o controle bem-intencionado e esclarecedor é
bom: graças ao controle, um professor pode levar seus alunos a se perguntar o por-
quê e o como de fatos históricos, conseguir torná-los desconfiados de afirmações
não apoiadas em fatos e consistentemente ensiná-los a se esforçar ao máximo, a
aprender valores importantes e a respeitar seus colegas.

Com efeito, minha definição de controle é "a capacidade de levar alguém
a fazer o que você pede, independentemente das consequências". Não 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 você pediu. Se você já leu alguma
coisa na emergente área da economia comportamental - o popular e fasci-
nante Nudge (Cutucada), por exemplo, de Cass Sunstein e Richard Thaler -,
reconhecerá que não existem escolhas completamente neutras. Olhar alguém
nos olhos e falar com firmeza é claramente um exercício de controle. Manter
os olhos baixos e usar um tom de súplica não é. Mas não há maneira de pe-
dir alguma coisa que não caia em algum ponto entre esses dois extremos. É
importante notar que, neste capítulo, controle refere-se a uma estreita faixa
de interações comportamentais e sociais dentro da sala de aula, como sentar
quando solicitado a sentar.

O maior paradoxo na questão do controle é que ele vai além de ser um mal
necessário. O_controle, em geral, garante a liberdade. Sei disso como pai. Eu
posso dar liberdade aos meus filhos para correr à minha frente, quando passea-
mos pela calçada, e explorar por conta própria se consegui ensiná-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 dão certo

de uma garagem onde um carro está porque entendem O podei da
inesperadamente dando ré e eu peço iinguag€m e das relações: eles
que parem, também preciso ter certeza ,.

pedem com respeito, firmeza
de que eles vão parar imediatamente,

f ,, A , - f e confiança, mas tambémsem falha. Alem de minhas outras fer-
ramentas, também preciso ter controle com CMUdaqe Q, geralmente,
tanto para proteger meus filhos como com delicadeza. Eles expressam

para lhes dar oportunidade de cresci- sua fé nos alunos.
mento - do contrário, não posso ser .
um pai eficaz. Quanto mais poder eu
tiver para exercer um controle responsável, mais liberdade posso dar aos meus
filhos, de preferência uma liberdade realmente relevante.

Professores que exercem um forte controle dão certo porque entendem o
poder da linguagem e das relações: eles pedem com respeito, firmeza e confian-
ça, mas também com civilidade e, geralmente, com delicadeza. Eles expressam
sua fé nos alunos.

Substituem vagos comandos de juízo como "Acalmem-se!" por comandos
específicos e úteis, como "Por favor, voltem a seus lugares e comecem a escre-
ver em seus cadernos". Estas ações denotam clareza, firmeza de propósito,
determinação e cuidado. Se você conseguir levar os alunos a fazer aquilo que
lhe foi delegado, ajudando-os a alcançar o sucesso escolar, você estará fazendo
seu trabalho e também economizando consequências para quando mais preci-
sar delas. Portanto, acostumar-se corn a responsabilidade de exercer controle é
parte da preparação para o sucesso de seu trabalho.

Influência
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 inspirá-los a acreditar, a querer dar certo e a querer estudar por razões
intrínsecas às tarefas diante deles. É o próximo passo, para além do controle. O
controle leva-os a fazer as coisas que você sugere; a influência leva-os a querer
internalizar as coisas que você sugere. Embora seja menos visível do que fazer
as crianças se comportarem, fazê-los acreditar - querer comportar-se de forma
positiva - é o maior fator de realização e sucesso, porque ocorre quando as
próprias crianças querem e quando é real. Acontece na sua ausência, sem a sua
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gestão direta. A crença, como demonstra a história de toda ideia poderosa, da
democracia à fé, é um motivador poderoso e perene. Se a influência é o proces-
so de instilar crença, maximizá-la deveria ser o objetivo deliberado da cultura
escolar de todo professor.

Engajamento

Professores excelentes oferecem aos alunos muitas oportunidades de dizer "sim",
de se envolver, de mergulhar em um tema. Engajam seus alunos intensamente em
tarefas positivas e produtivas, desviando sua atenção do que é contraproducente
e concentrando suas energias no que é interessante e relevante.

Não importa o que eles estejam pensando, mas o que estão fazendo é po-
sitivo. Isso tem um poderoso efeito colateral. Urna das ideias mais difíceis e
mais perceptivas de Karl Marx é a teoria da infra-superestrutura: a ideia de
que as crenças e valores das pessoas (a "superestrutura" da sociedade) são um
produto da "infraestrutura" fas realidades cotidianas da vida). O que você faz
o dia todo acaba definindo suas crenças, e não vice-versa. Isso se aplica ao
papel cotidiano de seus alunos na escola. São proprietários? Burros de carga?
Servos? Artesãos? Empreendedores felizes? A aparência prosaica de suas inte-
rações diárias define aquilo em que acreditam e o que valorizam em sua vida
escolar, mais do que o contrário. As pessoas agem (ou são levadas a agir) de
certa maneira e, depois, explicam seus atos com ideologia.

Outros críticos sociais defenderam
"ÀS vezes, você tem de mudar de esse mesmo ponto de vista, mas de for-

foro paro dentro!" ma mais sucinta. Por exemplo, no fil-
me Meu Pequeno Paraíso, de 1990, um

ex-mafioso (Steve Martin) ensina um policial comportadinho (Rick Morani)
a encontrar prazer e verve em sua vida diária. 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: "Às vezes,
você tem de mudar de fora para dentro!".

É muito comum que as crianças mudem de fora para dentro. Eles se vêem
entusiasmados e começam a se sentir entusiasmados. Eles se vêem concentra-
dos em seu trabalho e começam a pensar que são bons alunos, que são cida-
dãos conscientes e, então, começam a pensar e agir mais de acordo com essas
ideias. Professores excelentes mantêm seus alunos positivamente engajados
não apenas para eliminar as oportunidades para fazer bagunça, mas porque,
depois de um tempo, eles começam a pensar sobre si mesmos como pessoas
positivamente engajadas. É por isso que o engajamento é importante.
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nos níveis iniciais do ensino fundamental, os materiais podem já estar nas car-
teiras. Alguns pontos-chave maximizam a eficiência desta parte da rotina de
entrada:
> Éj:aujj£jmajjL£f^^ pegarem ̂ jnalerjais da mesa do

que você mesmo distribui-los pessoalmente. Isso só reduz a sua velocidade
e lhe força a ser multitarefa, em um momento em que sua mente deveria
estar concentrada em estabelecer expectativas de comportamento e cons-
truir relações. Também é muito mais eficiente deixá-los pegar os materiais
de uma mesa do que tentar distribuí-los mais tarde, enquanto eles esperam
sentados.

l Osalunos devem saber onde sentar. Passear pela classe procurando uma car-
teira vazia, decidir onde sentar ou falar sobre essa decisão ("Posso sentar
do lado dele? Será que ele vai pensar que estou paquerando?") são exem-
plos de desperdício de tempo e energia. Determine onde cada um vai sentar
ou permita que os alunos escolham assentos definitivos.

l Seja o que for que os alunos devem fazer com a lição 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 Faça 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
lição de casa para o dia seguinte já devem estar no quadro, também no
mesmo lugar previsível todos os dias.

FAÇA AGORA

Quando entram em sua sala de aula, os alunos nunca deveriam precisar per-
guntar-se: "O que eu tenho de fazer agora?". Também não podem alegar que
não sabiam o que deveriam fazer. Seus alunos têm de saber o que fazer e não
podem ter dúvidas a respeito. Esses dois objetivos - ser claro com os alunos
sobre o que devem fazer e eliminar as desculpas que estimulam a distração
- compõem a lógica por trás de Faça agora, uma atividade breve que estará
esperando por eles nas carteiras ou que você terá escrito no quadro antes que
eles entrassem na sala.

Faça agora significa que os alunos estarão estudando antes mesmo de você
entrar em sala. São produtivos a cada minuto e estão prontos para o ensino



:ouESS909u opuenb S9OÓE}OUE sEns jEsn ui9A9p 9 ui9pod ssp 3nb 3p
oppspqEiss EU91 BÍ Ep 'souuizos oujEqei} o JSZEJ lusssod sounjB só snb 3 mire
-JOdlUl O OUIO3 UOU9JUE EUEUI9S BU BpIpU9jdB OUBjnqEOOA Op EJABJBd B JBSIA3J EJBd

VÀoSv vóvg um JEsn 3pod OUE Oç op ui9§En§ui[ 9p Bjosssjoad Eiun 'ojdiu9X9 aoj
'OjpEtib ou vjoSv vóvj o .iBidoo EJEd EU9pj9d 90OA 9nb sosopsjd sojugui

-oiu opu^dnod 'soun^ sop ^p^jjuo Bp SSJUE ojp^nb ou jsded 9SS9 JBXUE 3 oiojoiaxa
o uioo {ad^d 9p oó^pad spu^jg um Bpu9p909iu^ uioo J^jEdsjd joujgui 9 'ojpenb o
JU3J3jd 90OA 9g 'OJpBnb OU OJUOS9 J3S BSIOSjd OBU VAOSv VÓVJ IUU 'OJSI OJIQ 'JB§n|

9p nopnui o SOCA snbaod Bip 9pnb^u oioiojsxa o IUEJIA OBU 9nb 'OBZ^J uioo 'jeâsje
soun^ só '^ip oju^s opoj jrámj ouis9tu ou woíz? rózy um j9Atioq OBU 95

3 mou9isisuoo sp esn^o jod Buopunj vjoSv vóvj um 'ossip ui9|y

OEU

9nb ssp^pijiqEn SE SBpoj uj9nbpBid sounjE sngs 9nb J9nb
30OA) 3JU9D9J B|HB BUIll JKSIA9J 3A9p HO (j9pUOOS9 9S BJ^d EpnfE 3SSTp3d 9 S9J

-3p ouenb ou 9SS939JBdE ojiaqmjBS um gp opiSnj o|B§ um 9S UIBUBJ 9nb o
3jqos s^òu9jU9S S9H UIBA3JOS3 snb sounjB SOB 9psd VÂoSv vSvj o 9 v]3umuy
VSfOg y OpU9| OBJS9 S900A) BTp Op BmB Bp BIA9jd EUin J3S 3A9p 9pBpIAIJE Y '-(7

•(J9A 9pod 90OA snb uisqes
S9|9 9) 13JS3 OBU UI3nb 3 OpU9ZBJ BJS9 UISnb 3JU3UIBJBp J9A 9pOd 90OA

çf 'oppjgxs o JSZEJ jod sounjB só 3zijiqEsuods9j 90OA snb 3iiuiJ9d
SKUI '35U3A|OAU9 SIBUI 9 OSOJOStJ STBIU OIOIOJ3X3 O BUJO] SEU3dB OBU OSSJ 'O5

-uos3 ojnpoad um JEJ3§ 3A9p '^fòs no 'sidBj 3 pdnd J3J9nb9a 9A9p gpBpiApe y •£
'SOjnUTUJ ODUp E S9JJ IU9 BpBJ9jdlUOO J3S 9A9p 9pBpIAí5B y "£

•opBpu3J3So)nE OApnpojd oqjííqBJi op ojiq^q o jgogpqBjss 3 snb
'EOIU031 Bp OlISÇdOjd O BjnUE OBSJ9A BJS3 '<(Jre0tldl}JTlUX OSI09jd 9 'B3JE 3p

'3nb 3p 9s-ui9jqui9i -B3JE 3p sBui9jqojd sungp 3p
9p9d 9foq 9p moSv v$vj o snb opu9A OB^SS SSOOA 'Buiani 'ui9q oj

OUIOO 3 J3ZEJ 3ttb O SOUnjE SOB JEOIjdX3 B B§UqO SÓ 3nb BOIU03J

Bp OESJ3A BUin UIBSn 3 VÃOS® V$V,J 3p OJISOdOjd O [BUI UI3pU3JU9 S9JOSS9JOjd

sun§[y -sBSgjoo sn9S uioo oBssnosip Biunqu9u ui9S 3 josssjojd op OBÒGI
-U3UO Btunqu9u ui9S VÃOS® vóv,j o JEj3jduioo sp S9ZEdeo jss ui3A3p sounyB SQ ' I

!BpBOU9 9 B

3A3p 'EmB 9p B[BS BUin BJBd OpEZTp

-U3JdE 3p SpEppBdBO J9AUOUI EUIH JBJ9JJBOB 3pOd 3nb 'ZEOIJ9 VJOSv VÓV£ UIQ

•Bping9S UI9 UI9A 9nb OU

OpUBSIISd OBJS9 Bf 9 OlA9jd OppJ3X3 O UIBJ9ZI J 'BjnB B BÓ9UIOO 30OA 3nb UJISSE

C/ l



174 Aula nota 10

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 sentença, falando de um tempo onde alguma coisa escassa afetou você

ou sua família.

4. Qual é o substantivo de escasso?

Este outro exemplo é de uma aula de matemática:

/. Calcule a largura de um retângulo com uma área de 104 centímetros quadrados e um com-

primento de 13 centímetros. Mostre seus cálculos,

2. Calcule os dimensões possíveis de dois outros retângulos com a mesma área, mas com di-

mensões diferentes.

BREVES TRANSIÇÕES

TRANSIÇÕES PARA ALUNOS

Um aspecto fundamental de qualquer sala de aula altamente eficaz é ter rá-
pidas rotinas de mudança - ou seja, Breves transições -, que os alunos podem
executar sem necessidade de muita explicação por parte do professor. Por tran-
sições 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 necessário, seus alunos passam muito tempo em transi-
ção e, quando estão em transição, não estão aprendendo nada. As transições
no ensino médio (guardar os materiais no momento da prova, por exemplo)
parecem diferentes das transições no ensino fundamental (mudar das carteiras
para uma roda no chão, por exemplo). Mas elas ocorrem em todos os níveis,
têm uma enorme influência no cotidiano da escola e, embora não suficiente-
mente reconhecida, também no aprendizado que ocorre antes e depois delas.
Se você conseguisse cortar um minuto de cada uma das 10 transições que ocor-
re em um dia de aula e mantivesse esse ritmo por 200 dias letivos, você criaria
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quase 35 horas adicionais de instrução ao longo do ano letivo. Na prática, você
acrescentaria uma semana inteira ao seu ano letivo.

Você pode passar o dia inteiro len-
do e avançar pela noite estudando a Transições confusos tombem
necessidade de mais recursos para a SOO um convite para
educação pública. Mas todo professor inteííUDÇÕes e conflitos Que
tem nas mãos uma oportunidade para contmuam a minar o ambiente
aumentar substancialmente o recurso

em classe, mesmo depois que
mais importante e mais raro que o di-

j s\ . Q au/a começou.nneiro pode comprar: tempo. O tempo
perdido em transições mal organizadas
pode significar, muitas vezes, a diferença entre terminar uma aula fascinante ou
ficar sem tempo para isso - o que significa não completar atividades essenciais de
resumo, como recapitular e revisar a aula ou explicar a lição de casa. Perder os
últimos três minutos de uma aula pode solapar a aula inteira. Transições confu-
sas também são um convite para interrupções e conflitos, que continuam a minar
o ambiente em sala de aula, mesmo depois que a aula começou. Em suma, o
preço das transições confusas é alto e, como só procedimentos consistentemente
eficazes podem garantir transições rápidas e suaves, os professores devem tentar
organizar as transições sempre da mesma maneira, até que os alunos adquiram
o hábito e as façam 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 transições levam menos de 30 segundos e, às vezes, muito menos do que isso.
Para planejar transições eficazes na sua sala de aula, comece por mapear a rota.
Só há um jeito certo de entrar em fila, um só caminho a ser seguido pelo aluno
para chegar à sala de leitura, à porta ou a algum outro lugar. Seus alunos devem
seguir o mesmo caminho toda vez. Portanto, devem praticar, até várias vezes por
dia, sob a sua supervisão. Seus instintos vão lhe dizer que você está perdendo
tempo, mas o contrário 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,
você vai poupar horas e horas ao longo do ano.

Quando ensinar os alunos a fazer transições eficazes, divida a transição 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. Você pode fazer um anúncio
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 três, por favor, façam fila". Tendo feito isto, você só precisa
dizer o número para que eles executem o passo apropriado. Mas, ao dizer o
número (ou não), você controla o ritmo da transição, reduzindo a velocidade
para garantir o sucesso da operação e responsabilizar cada um dos alunos,
acelerando quando eles estão prontos e, em última análise, dispensando os nú-
meros. Aí você 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 várias semanas para funcionar perfeitamente.

Outra maneira eficiente de ensinar transições é o método do movimento
ponto-a-ponto ou, quando as transições exigem deslocamentos pelo prédio,
caminhar ponto-a-ponto. Você identifica um local ou uma ação e os alunos
movem-se para esse ponto e param. Por exemplo: "Jason, por favor, ande até
o fim do corredor e pare". Quando você instrui os alunos para completar um
passo na transição, a chave é determinar não apenas um ponto inicial, mas
também um ponto final. Assim, a atividade nunca sai do seu controle. Você
sabe que os alunos vão andar somente até o final do corredor. Se não estiverem
bastante quietos, você pode chamá-los de volta imediatamente em vez de ficar
olhando, enquanto eles dobram a esquina e saem de vista, dificilmente ficando
sob sua influência, quanto mais sob seu controle.

Com o ponto-a-ponto e outros métodos para dividir as transições em eta-
pas, seus objetivos são tanto velocidade como ordem. Você precisa que seus
alunos sejam rápidos. Esta é uma área que muitos professores esquecem quan-
do o sucesso do controle lhes sobe à cabeça. Eles subdividem cada etapa em
outras etapas e aceitam transições ordeiras e lentas, porque assim se sentem
em controle. Tanto para desafiar seus alunos como para estabelecer metas para
eles e também para disciplinar você mesmo para estar atento para a rapidez,
pratique as transições com um relógio, de preferência um cronometro, sempre
tentando fazer seus alunos serem mais rápidos. "Ontem conseguimos fazer isso
em 16 segundos - vamos tentar doze segundos hoje!"

Também é bom controlar as conversas durante as transições. Se elas forem bem
rápidas, com certeza os alunos não vão falar, evitando assim as distrações advindas de
conversas e briguinhas e obrigando-os a se concentrar mais claramente na transição.

A alternativa é fazer como a professora Sultana Noorrnuhammad na es-
cola charter Leadership Preparatory: ela ensina os alunos a cantar durante as
transições. Certa manhã, os alunos dela estavam em pé atrás de suas carteiras,
acompanhando um aluno que liderava o hino da turma, no qual os estudantes
cantam seu desejo de fazer a lição de casa e de estudar bastante. Antes do fim
da canção, eles estão marchando para a área de leitura, em fileiras perfeitas,
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que se vão formando em sentido antihorário a partir dos grupos de carteiras,
cantando a plenos pulmões até tomar seu lugar na fila. A canção só acaba
quando eles sentam no carpete, encerrando a transição sem Uistracões, na dei-
xa e com o moral alto. Cinco segundos depois, a instrução começou. E, embora
os alunos de Noormuhammad sejam da pré-escola, não pense que crianças
mais velhas não cantariam durante uma transição na sala dela.

Finalmente, você vai precisar ser vigilante. Quando os alunos começarem a
testar você, para saber se precisam mesmo seguir as regras, eles devem sempre
descobrir que sim, que devem seguir as regras. A técnica Faça de novo (Técnica 39,
Capítulo Seis) é particularmente eficaz para ajudar os alunos a praticar transições
corretamente: a transição supõe que se está a meio de algo. Portanto, é importante
não quebrar o ritmo da aula com transições ineficientes. Caso você esteja em um
momento que permita isso, tente de novo, pois as transições constituem um mo-
mento ideal para aprender sobre a responsabilidade de cada um no grupo.

PASSAR MATERIAIS

Assim como no caso de pessoas, o movimento de materiais de um lugar para
outro também é uma transição e requer quase as mesmas regras. Desde o co-
meço, ensine o jeito certo de lidar com o movimento de materiais. Trabalhe
com um cronometro e pratique muito. Ganhe tempo para a instrução, tornan-
do os períodos de transição rápidos e quase imperceptíveis. Para distribuir
ou recolher papéis, livros e outros materiais para e dos alunos, há duas regras
básicas adicionais:
l Em geral, os materiais devem circular ao longo das fileiras, não das colunas

de carteiras. Isso evita a necessidade de virar 180 graus nas cadeiras para
recolher ou entregar uma folha, ação que gera uma oportunidade de ouro
para interações cara a cara em que um dos interlocutores tem as costas
para você, o que torna a interação difícil de ver e de gerenciar.

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

CONTROLE DO MAT

Certas liberdades são excessivamente valorizadas: a liberdade para perder o ca-
derno, por exemplo, ou a liberdade de tomar notas em um pedaço amarfanhado
de papel, que acabará enterrado no fundo da mochila. Demonstre a importância
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do que você ensina, preocupando-se
Demonstre O importância do com a construção de um sistema de ar-

que VOCê ensina, preocupando- mazenamento, organização e consulta
se com a construção de um daquilo que seus alunos aprenderam.

sistema de armazenamento, A técnica para fazer isso é Controle do
material. Exiia um obieto específico

organização e consulta daquilo
para tomar notas. Exija que esse objeto

que seus alunos aprenderam. • , f ,,seja guardado, no caso de folhas soltas
em um fichário, que você pode até exi-

gir que fique guardado na escola, para que não se perca, não se estrague e não 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 lição de casa,
que pode ter uma cor específica, de forma que tanto você como os pais possam
identificá-la facilmente. Todo dia, ao final da aula, os alunos colocam nessa pas-
ta aquilo de que vão precisar para fazer a lição de casa do dia e deixam o resto
do material na escola.

Estabeleça um formato adequado para organizar o caderno ou para arquivar
os papéis no fichário, de forma que todos usem o mesmo sistema e você possa ve-
rificar se todo mundo tem e pode encontrar o que precisa. Você pode, por exemplo,
dar um número para todos os materiais que você quer que os alunos mantenham
nos fichários e fazê-los montar uma tabela com esses números. Por exemplo:

37: notas sobre concordância de sujeito e verbo;
38: folha de trabalho sobre concordância de sujeito e verbo;
39: lição de casa sobre concordância de sujeito e verbo;
40: folha de trabalho sobre concordância de sujeito e verbo com sujeito

composto.

Assim, ao dizer "Se você não lembra, olhe suas notas", você saberá que
cada aluno tem as notas e você^pode até dizer a eles onde podem encontrá-las
no fichário: "Elas devem estar no número 37". Finalmente, você também pode
garantir que os alunos terão um pacote completo de informações para revisar
antes das provas: "Vocês precisam levar para casa os itens 32 a 45 do seu fichário
para se preparar em para o teste".

Para garantir que os alunos sigam essas normas, faça com que eles guardem
os materiais durante a aula: "Por favor, acrescente ao índice do fichário o núme-
ro 37, notas sobre concordância de sujeito e verbo. Arquive estas notas quando
eu der o sinal. Vou contar até três e quero ouvir os fichários abrindo".
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A aula pode ser sensacional. Mas se os alunos_não__estjve_rem alertas, senta-
dos corretamente e ouvindo ativamente, ensiná-los será como colocar água
em um balde furaE Muitos professores e escolas praticam lazer tila para
os treinamentos de incêndio e se certificam de que todo mundo conheça a
rotina para encontrar os pais na hora da saída, mas raramente pensam sobre
como ensinar os comportamentos e as habilidades que ajudam os alunos a se
concentrar e aprender.

A sigla POSSO19, usada pela primeira vez nas escolas KIPP, resume cinco
comportamentos fundamentais dos alunos para maximizar sua capacidade de
prestar atenção:

Pergunte e responda
Ouça
Sente direito
Sinalize com a cabeça
Olhe para quem está falando

Algumas escolas usam variações da técnica POSSO. Uma delas é SOPRe20

(Sente direito, Olhe para quem está falando, Pergunta e responda como um
estudante, Respeite quem está ao seu redor), outra é POSSSO - onde o terceiro
S corresponde a "sorria".

Um dos melhores aspectos da sigla é que ela é curta. O professor pode lem-
brar os alunos de prestarem atenção e serem aprendizes preparados com uma
única palavra: POSSO. O uso de uma sigla consistente é rápido e eficiente. Me-
lhor ainda, POSSO pode ser dividido em partes quando necessário. O professor
pode lembrar os alunos do "P" de POSSO ou do "O". Nas melhores salas de
aula, a palavra está profundamente arraigada no vocabulário do aprendizado;
por exemplo, o professor pede aos alunos "Quero ver o POSSO".

19 A sigla original em inglês é SLANT (posição inclinada) e as letras indicam "Sit up" (sente di-

reito), "Listen" (ouça), "Ask and answer questions" (pergunte e responda), "Nod your head" (sinalize

com a cabeça) e "Track the speaker" (acompanhe quem está falando).

20 A sigla original em inglês é STAR (estrela), cujas letras correspondem a "Sit up" (sente direito),

"Track the speaker" (acompanhe quem está falando), "Ask and answer questions like a scholar" (per-

gunte e responda como um estudante) e "Respect those around you" (respeite quem está ao seu redor).
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Como POSSO é uma parte tão essencial da sala de aula de alto desempenho,
procure criar sinais não verbais para reforçar e corrigir POSSO sem interromper

o que estiver fazendo: mãos cruzadas na sua frente para lembrar os alunos de
sentar direito; apontar seus olhos com dois dedos para lembrá-los de olhar para
quem está falando; e assim por diante.

EM SUAS MARCAS

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 não estiver na linha de partida, com seus ténis amarrados, no mo-
mento da largada. Você deveria pensar assim também sobre o aprendizado
em sua sala de au!a: todo aluno deve iniciar a aula com livros e papéis sobre
a carteira e caneta ou lápis na mão. Esta deve ser a expectativa em todas as

salas, todos os dias. Um técnico não começa o treino pedindo aos jogadores

que calcem as chuteiras; todo mundo já aparece calçado. Portanto, não peça
a seus alunos que se preparem para a aula. Use Em suas marcas para mostrar
a eles como se preparar antes de a aula começar e espere deles que o façam

todos os dias.

Como garantir que os alunos estejam em suas marcas quando a aula começa

l. Seia_explícito sobre o que os alunos devem ter em mãos para começar a aula.
Faça uma pequena e finita lista (menos de cinco coisas), que não muda nunca:

a. Papel
b. Carteira limpa (de tudo que não seja necessário para a aula)

c. Lápis apontado e sobre a carteira

d. Lição de casa (no canto direito superior da sua carteira)
Na Academia North Star, em Newark, o diretor Jamey Verilli chama as

x.
carteiras de "estações de trabalho.'^ou só de "estações". Elas são organizadas
como parte da rotina de entrada em sala. Na parede, há um diagrama, mos-

trando como os materiais devem ser organizados na estação: livros no canto
superior esquerdo, lição de casa no canto superior direito, papel em branco

no centro. E nada mais.
1. Estabeleça um limite no tempo. Seja específico sobre quando os alunos devem ter

tudo pronto. Se você não for claro, seus esforços para responsabilizar os alunos
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que não cumprem a ordem vão resultar em discussões, porque eles dirão coisas
do tipo "Nós vamos arrumar tudo!" ou "Estamos começando agora".

3. Use uma consequência padrão. Use uma consequência apropriada e pequena, que
você possa administrar sem hesitação - talvez a perda de um privilégio ou fazer
algum trabalho extra para ajudar a classe a se preparar. Alunos que não estavam
em suas marcas quando a aula começou podem ter de apontar todos os lápis da

sala na hora do almoço ou participar do "clube da lição de casa", que se reúne
10 minutos antes da aula começar no dia seguinte, para ter certeza de que têm
tudo em ordem para o dia.

4. Ajude aqueles que reconhecem a necessidade de algum material (lápis, papel)

antes da aula, sem consequência. Há uma diferença entre não ter um lápis e ter
um lápis, mas perceber justo antes da aula que a ponta quebrou ou que você o

esqueceu em casa. Reconhecer com antecedência que você precisa de alguma
coisa é parte da preparação. Dê aos alunos o incentivo para serem responsá-
veis pelos materiais de que precisam. Basta dar a eles acesso a esses materiais,

sem nenhuma consequência, desde que eles reconheçam essa necessidade an-
tes de você iniciar a aula. Seria bom ter uma lata cheia de lápis apontados,
que os alunos podem usar, trocando por seus lápis 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 consequências por não estar Em

suas marcas se aplicam assim que começa a aula.
5. Inclua a lição de casa. A lição de casa é a coisa mais importante que os alunos

farão durante o dia todo, sem a supervisão direta do professor. Não pode ser
deixada ao acaso. Entregá-la deve ser parte da rotina seguida pelos alunos
para se prepararem para o dia. Deve ser entregue e verificada no início da
aula. Deve haver uma consequência separada para quem não fez a lição de

casa - normalmente, ir ao "clube da lição de casa", depois das aulas ou du-
rante a aula de Educação Física, para completar o trabalho que não foi feito.

écnica 3

COMUNICAÇÃO POR SINAIS ;

O banheiro é o último bastião dos infiéis. Dada a oportunidade, alguns alunos (espe-
cialmente os que menos podem se permitir esse luxo) vão encontrar meios criativos

de maximizar seu tempo lá, particularmente durante aquela hora do dia em que
eles definitivamente não podem estar afastados da sala de aula. Para outros alunos,
um longo e lento passeio até o apontador pode ser uma oportunidade para grandes
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exibições, não necessariamente destinadas a reforçar o aprendizado de seus colegas.
Muita distração 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 não, autorizados ou não - pode ser uma distração para
o professor também; conversas sobre quem é o próximo, e quando, podem
ocupar preciosos minutos. E você chega a uma situação em que, no momento
crítico de sua aula, quando você faz uma pergunta fundamental, um aluno
balança a mão ansiosamente no ar para pedir para ir ao banheiro. Você perde
0 embalo e o fio da meada. Em suma, você não pode se dar ao luxo de não
desenvolver um conjunto de sinais para necessidades comuns, especialmente as
que requerem ou permitem aos alunos sair de suas carteiras. Você precisa de
Comunicação por sinais.

Este sistema deve obedecer aos seguintes critérios:

> Os alunos devem poder sinalizar seus pedidos sem se levantar.
1 Os alunos devem poder sinalizar seus pedidos de forma não verbal.
l Os sinais devem ser específicos e inconfundíveis, mas sutis o suficiente para

não se tornarem uma distração.
l Você deve poder gerir tanto os pedidos como sua resposta sem interromper a

instrução (com um menear da cabeça para "sim" ou "não", por exemplo,
ou com a mão aberta para "em cinco minutos").

) Você deve ser explícito e consistente sobre os sinais que seus alunos devem usar,
afixando-os na parede da sala, de forma que eles possam vê-los, e disciplinan-
do-se para só responderem quando o pedido é feito por meio desses sinais.

Estes sinais, usados em excelentes salas de aula, tendem a funcionar:

l "Posso ir ao banheiro, por favor?" Mão levantada, dois dedos cruzados.
> "Preciso de um lápis novo": levantar o lápis, esperar pela troca. Normalmente é

muito melhor ter lápis apontados que os alunos pegam ao entrar em classe, ou
trocam por seus lápis sem ponta, do que deixá-los apontar os próprios lápis;
é mais rápido e interrompe menos. Se você quer mesmo deixá-los apontar, use
este sinal para "Preciso apontar meu lápis": mãos levantadas em punho, uma
delas girando junto da outra, imitando o movimento do apontador.

> "Preciso de um lenço de papel": mão esquerda "assoando" o nariz.
l "Preciso levantar" (para pegar alguma coisa que caiu no chão, por exemplo):

levantar a mão 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 Comunicação por sinais. Por
exemplo, você não quer lidar com pedidos para ir ao banheiro em momentos
críticos de sua aula. Em vez disso, permita visitas ao banheiro somente em cer-
tos momentos da aula - os últimos quinze minutos, por exemplo. Ou você pode
estabelecer uma ligação com seu sistema de gestão de comportamento. Por
exemplo, se você usa cartões coloridos (verde, vermelho, amarelo) para saber
o nível de comportamento de cada aluno, você pode oferecer aos portadores
de cartão verde o direito de pedir para ir ao banheiro a qualquer momento, a
partir dos primeiros quinze minutos de aula, enquanto os portadores de cartão
amarelo só podem ir nos últimos 10 minutos.

Se você usa um sistema que limita o acesso ao banheiro, você vai com cer-
teza receber "pedidos de emergência", alguns verdadeiros, outros não. Você
precisa estar preparado para isso. Urna boa solução é estabelecer um sinal se-
parado para "emergência de banheiro", que os alunos podem usar quando um
pedido para ir ao banheiro não é aprovado. Os alunos teriam de "comprar" o
direito de usar esses sinais de "emergência" com alguma compensação razoável
- 20 problemas de matemática ou 10 minutos de serviço em sala (limpar mesas,
recolher lixo), por exemplo.

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!" - é
um elqgio^público a alunos que demonstram excelência ou exemplificam virtudes.
Todo mundo reage a um bom elogio, ao ulular de um grupo em seu favor ou tor-
cendo por você. Uma das coisas mais produtivas que você pode fazer em sua sala
de aula é garantir que esses elogios ocorram na hora certa e inspirem os alunos.
Não há melhor prémio do que o elogio público da classe quando o aluno tenta res-
ponder a uma pergunta difícil, persevera, identifica seus próprios erros ou explica
a seus pares como resolver o problema. Se você conseguir, de forma consistente,
treinar os alunos para fazer sonoros elogios a seus pares em apenas dois segundos,
você construirá uma cultura que valoriza as realizações e os esforços sem sacrificar
a ordem ou o tempo dedicado a tarefas. Seus alunos ouvem o comando - "Palmas
para o Pedro!" - e respondem imediatamente e em uníssono: todos os alunos ba-
tem palmas rapidamente e todo mundo volta a aprender.
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O importante é investir tempo no começo para ensinar os alunos a dar Vivas!
do jeito certo: curto, rápido e animado. Para ter sucesso, você precisa se assegu-
rar de que seus alunos vão dar Vivas! de acordo com os seguintes critérios:
> Rápido. Entre o comando para um Vivas! e a resposta a ele não pode haver mais

de um segundo. Se você diz "Palmas para o Pedro" e as crianças levam mais de
um segundo para bater palmas, pare tudo, faça de novo e ensine seus alunos a
fazer mais rápido: "Quando a gente reconhece com palmas, é porque alguém
fez alguma coisa muito legal, então eu quero ouvir essas palmas imediata-
mente. Vamos tentar de novo e ver se vocês conseguem responder em menos
de um segundo". Da mesma forma, as próprias palmas têm de ser rápidas,
porque você não tem tempo a perder e porque não há nada mais triste do que
uma exortação que começa animada e vai morrendo. Seja breve e a brevidade
manterá alto o nível de energia. A rotina do Vivas! não pode passar de cinco
segundos, do começo ao fim. A transição de volta à tarefa em curso é imediata,

l Envolvente. Muitos professores acreditam que o Viva! deve ser verbal e conter
uma mensagem. Pelo contrário, geralmente o Vivas! são melhores quando usam
movimento ou som, especialmente som percussivo. Vivas! que não usam mui-
tas palavras tendem a ser menos cansativos: sua sobrevida é maior, porque não
há uma expressão a desgastar. Um simples "Valeu!" funciona, mas algo como
"Rumo à formatura!" vai ficar rapidamente velho. Além disso, há algo de en-
graçado e físico no estrondo de uma percussão em grupo. Os alunos gostam de
barulho e de ritmo. Se você deixar, alguns deles batucam em qualquer coisa na
sala de aula. Incorpore essa característica. Seus Vivas! devem incluir movimento
e barulho controlado, mas enfático, como bater os pés no chão ou bater palmas,

l Universal Quando você pede um Vivas!, todo mundo adere. Você é que tem de
estabelecer e exigir isso.

l Entusiástico. O tom é alegre e animado. Deve ser um intervalo - breve e divertido
- nas tarefas escolares rigorosas. Resista à tentação de fazer uma coisa adulta:
o Vivas! não precisa narrar valores, nem expressar um credo pessoal alinhado à
missão. O fato de ser um pouco bobo ajuda a reforçar os momentos em que os
alunos já demonstraram todas essas coisas. O Vivas! é o ponto de exclamação,
não a sentença. Simplesmente faça com que seja divertido o suficiente para que
os alunos queiram aderir. Um jeito fácil de aumentar o entusiasmo deles é dei-
xar o aluno escolher seu Vivas! preferido entre aqueles já criados pela turma,

l Em evolução. Deixe os alunos sugerirem e criarem ideias para Vivas! Eles vão reno-
var o sistema constantemente, com ideias novas e malucas, e vão participar com
redobrado vigor, porque ajudaram a inventar as saudações. E, se eles estão sempre
pensando em novidades, Vivas! nunca será cansativo, aborrecido ou obrigatório.
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Aqui estão quatro ideias para Vivas! (a maioria delas foi "roubada" de exce-
lentes professores, que também pegaram as ideias emprestadas ou inventaram as
saudações com a ajuda de seus alunos):
l "Ola". Você diz: "Vamos fazer uma ola para o João". A primeira fileira da

classe levanta os braços e começa a "Oía!", como nos estádios de futebol.
Seguindo a ordem, todos os alunos da turma levantam e abaixam rapida-
mente os braços.

l "Batucada". Você diz: "Urna batucada para o Anderson!" e 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 idêntica
uma única vez.

l "A motoca". Você diz: "Vamos dar um passeio de motoca com o Emerson."
As crianças levantam as mãos para simular o guidao da motocicleta, "ace-
leram" duas vezes (vrummm, vrummm) e partem (vruuuuuuummmmmm).
Vão sorrir por uma fração de segundo antes que o Vivas! acabe,

l "A montanha russa". Você diz: "Puxa... essa resposta merece uma montanha-rus-
sa!" As crianças levantam as mãos lado a lado, a 45 graus, palmas para
baixo, imitando um carrinho de montanha russa subindo a última grande
ladeira e fazem "tuc, tuc, tuc" (só três vezes). Depois gritam "uau, uau,
uau" três vezes, enquanto as mãos imitam o carrinho descendo e subindo
três "montanhas" em seguida.

REFLEXÃO E PRÁTICA

Faça um roteiro dos passos e expectativas para as cinco rotinas mais

importantes em sua sala de aula.

Faça um cartaz com uma lista de tudo que seus alunos precisam ter à

mão para estarem preparados para o início da aula. Pendure esse cartaz na

parede da sala. Adquira o hábito de lembrar os alunos de verificar o cartaz {de

forma não verbal, talvez), antes do início da aula.

Faça uma lista dos três pedidos mais comuns dos alunos durante a sua

aula. Crie um sinal não verba! apropriado para cada um desses pedidos. Faça

um cartaz mostrando os sinais. Lembre-se de apontar para o cartaz e pedir ao

aluno para voltar à carteira se ele não pediu e não recebeu sua aprovação não

verbal. Não os acostume a receber autorização mesmo quando o pedido vem

em um momento-chave da aula.


