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ENTREVISTA COM...

ror A. J. MIGUEL CAMEIRA (*)

William L. Heward € professor de Educagio Especial na Universidade do Estado
de Ohio, em Columbus, Ohio, E.U.A. Esteve em Portugal durante 3 meses e meio
no inicio do ano transacto, na qualidade de bolseiro senior da Fulbright (o programa
Fulbright subsidia o intercimbio de estudantes e bolseiros entre os E.U.A. e outros
paises e € coordenada em Portugal pela Comissdo Luso-Americana da Educagio); nes-
te caso a institui¢ao hospedeira foi a Escola Superior de Educagao do Porto. Em Portu-
gal, o prof. Heward deu 3 cursos (2 no Porto e um no Instituto Antbnio Aurélio da
Costa Ferreira de Lisboa), para psicologos e educadores que trabalham com criangas
deficientes mentais e as suas familias, o Prof. Heward € o autor e co-autor de numero-
sas obras e artigos sobre a formalizagio e anilise da instrugao sistematica, pertence ao
Corpo Editoral de varias publicacdes de psicologia e educagio (por exemplo, Behavior
Modification, Education & Treatment of Children) e tem sido galardoado varias vezes
pelo seu trabalho na pesquisa e no ensino. No final desta entrevista apresenta-se uma
bibliografia resumida de algumas das publicagées do nosso entrevistado.

Depois de elaborada a tanscri¢io da gravagio da entrevista foi pedido ao prof.
Heward uma revisio do texto, além da identificacio de algumas referéncias para os
topicos discutidos. Estas citagdes foram acrescidas ao texto definitivo da entrevista, po-
dendo encontrar-se na parte final a lista dessas referéncias tendo em vista os leitores
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interessados em promenorizar os topicos focados.

JP — Professor Heward, nos seus cursos e conferéncias em
Portugal apresentou um modelo conceptual de ensino e apren-
dizagem. Poderi descrever-nos esse modelo, talvez apontando
os seus fundamentos teéricos basicos?

W.L.H. — Haveri provavelmente tantos modelos de ensi-
no e aprendizagem quantas as pessoas que pensarem e escreve-
ram sobre 0 assunto. Alguns modelos compartitham muitos prin-
cipios e configuragbes, enquanto outros variam imensamente
entre si, geralmente devido a diferengas fundamentais sobre o
que € a aprendizagem, e portanto sobte o que o ensino € ou de-
ve set. Comegarei por fornecer uma defini¢do de aprendizagem
e os principios bdsicos sobre 0 comportamento que servem de
fundamento a este modelo. S6 assim se poderd compreender a
selecgio dos componentes que constrtéiem o modelo e a forma
de relagdo entre si. A aprendizagem pode-se definir como uma
mudanca no comportamento de uma situa¢do, ou ponto no tem-
po, para a seguinte, e que toma lugar devido 2 interac¢do do
otganismo com o meio. Muitos psicélogos e técnicos da mesma
drea, concordariam que a aprendizagem ocotre se em determi-
nada altura da minha vida eu nio soubesse apertar os sapatos
mas o faria algum tempo depois. A frase ‘‘devido 4 interacgdo
do organismo com o meio’’ significa que nio consideramos que
as mudangas da aprendizagem na performance ao longo do tem-
po sdo pura e simplesmente o resultado do crescimento e desen-
volvimento do organismo e sio independentes da interacgo
comportamento-meio. Por crescimento e desenvolvimento que-
ro dizer o crescimento literal, fisico do organismo e no a meti-
fora do ‘‘crescimento’’ tdo frequentemente usada pelos desen-
volvimentistas.

J.P. — Portanto estd definindo aprendizagem como uma
mudanga da performance ao longo do tempo que € o resultado

(*) Psicologo.

Agradece-se também a colaboragio da Dr.* Paula Castro Pereira.

Leitores interessados em comunicar particularmente com o Prof. He-
ward podem fazé-lo através do seguinte endereco postal: Department of Hu-
man Services Education, The Ohio State University, 356 Atps Hall, 1945
North High Street, Columbus, Ohio, U.S.A. 43210.

das interac¢bes da pessoa com o seu meio. Essencialmente estd
equacionando aprendizagem como condicionamento tal como
seria entendido pelo psicélogo, tecnicamente?

W.L.H. — Sim, exactamente. Como sabe, existe um con-
siderdvel corpo de literatura que descreve certo ndmero de prin-
cipios e procedimentos razodvelmente compreendidos, afectan-
do o condicionamento ou aprendizagem do comportamento quer
operante quer respondente. Mas na maioria das situagdes edu-
cativas ou terapéuticas, € com a aprendizagem operante que mais
nos preocupamos. Os principios sobre comportamento que es-
tdo subjacentes a este modelo s3o os seguintes: (1) O comporta-
mento é um fenémeno dinidmico e individual. Quer dizer, trata-
-se de individuos que estdo em situagdo de aprendizagem e nio
de grupos. Embora estejamos s vezes interessados no compor-
tamento do grupo, nio devemos esquecer que este € constitui-
do por virios individuos. (2) O comportamento ¢ emitido na di-
mensio continua e inevitavel do tempo, e portanto a
aprendizagem ocorre, € o ensino tem de ter lugar, através do tem-
po. (3) O comportamento ndo pode ser emitido hum vicuo am-
biental; o comportamento tem sempre de ocotrer num contexto
ambiental. (4) A forma e probabilidade (i. €., taxa) do compor-
tamento que uma pessoa emitird no futuro, noutras palavras,
a aprendizagem, € bisicamente funcio das consequéncias para
o seu comportamento e do controle de estimulos resultante ad-
quirido pelos estimulos antecedentes que precederam o compot-
tamento. E, claro, estas considera¢des sobre comportamento nio
estdo a ser apresentadas por mim pela primeira vez, mas deriva-
ram de milhares de estudos de pesquisa na anilise experimental
e aplicada do comportamento levados a cabo nas dGltimas déca-
das (Cooper, Heron & Heward,1987; Johnston e Pennypacker,
1980).

As implicagdes que derivam destes principios sobre com-
portamento levam-nos directamente 4 identificagio das compo-
nentes principais da instrugdo sistemdtica. Claro que a aprendi-
zagem tal como a defini pode ter e tem lugar em qualquer
momento, haja ou nio ensino especifico preparado. O modelo
pretende apresentar, de uma forma logica e conceptualmente s,
a sequéncia das actividades principais que compreendem o ensino
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sistemdtico - quer dizer, o ensino & planeado, levado a cabo, e
avaliado com o propésito especifico de promover a performance
do aluno. :

Tal ensino € directo, ji que foca as performances especifi-
cas do aluno, e portanto a identificacio dos comportamentos a
mudar tem também de fazer parte do modelo.

J.P. — O professor fornece-nos inclusivamente uma ilus-
tragdo do modelo de ensino e aprendizagem. Pode explicar-nos
resumidamente as suas partes e como se ligam entre si? (ver fi-
gura 1).
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Alids convém salientar que embora os meus exemplos se-
jam quase todos referentes d educagio especial, quer os princi-
pios bisicos subjacentes 4 aprendizagem quert os procedimentos
que fazem parte integrante de uma instrucgdo sistemitica sau-
divel, sio os mesmos para os chamados ‘‘alunos normais’’.

J.P. — O segundo passo no seu modelo, a especifica¢io dos
resultados requeridos da aprendizagem, serd entdo baseado nos
resultados da avaliagdo das capacidades que o aluno traz para
a situaggo. Por isso, quer referir-se ao registo de objectivos com-
portamentais: especificacdo do que o aluno deverd ser capaz de
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7.0 MANTER AVALIACAO
CONTINUA
E POS-PROGRAMA

W.L.H. — De forma a ensinar directamente qualquer com-
portamento, devemos especificar exactamente qual a capacida-
de ou performance que o aluno precisa adquirir. Idealmente,
tais importantes determinacdes ndo deveriam ser estabelecidas
independentemente do proprio aluno, mas sim na base de uma
avaliagdo do nivel das capacidades iniciais do aluno (McLaugh-
lin & Lewis, 1986). Assim, a avaliagdo deveria sempre set con-
duzida para nos ajudar a evitar o falhan¢o que inevitdvelmente
ocorre quando pretendemos ensinar 2 um aluno um novo com-
portamento para o qual ele nfo possui os necessirios pré-
-requesitos, e para nos ajudar a ndo desperdicar quer o precioso
tempo instrucional quer os recursos ja existentes no reportorio
do aluno. Certamente que hi casos em que sdo perfeitamente
claros para quem entra em contacto com o aluno, quais os com-
portamentos a modificar (quando por exemplo, a crianca tem
comportamentos auto-agressivos). Mas na maioria das vezes o pti-
meiro passo na instrugdo sistemdtica devera ser a avaliagdo cui-
dadosa das capacidades iniciais do aluno. Claro que as capacida-
des a avaliar sdo determinadas em grande parte pelo propésito
e curriculo do programa ou agente que desenvolve o programa
instrucional. Um professor que se encarrega de ajudar jovens alu-
nos com problemas moderados de aprendizagem como
comportat-se na sala de aula, deverd avaliar um leque de capaci-
dades diferente do do educador cujo trabalho consiste em aju-
dar deficientes mentais a aprender uma profissao.

fazer sob que condi¢des e a que nivel de acuidade e/ou mestria?

W.L.H. — Isso € exactamente o passo seguinte. Certamen-
te ja se ouviram muitas vezes os argumentos para proceder a uma
especificagdo exacta do que se deverd ensinar mas estes s30 pon-
tos importantes que vale a pena repetir. Primeiro, se nio sabe-
mos precisamente que capacidade o aluno deve treinar, assim
como em que condigdes o deveri fazer e o grau de acuidade e
fluéncia que deveri atingir, s6 por acaso as actividades e mate-
riais didacticos que desenvolvemos fornecerdo pritica e feedbacks
directos sobre a capacidade desejada. A segunda razdo principal
para requerer tal especificacio dos resultados da aprendizagem
tem a ver com a avaliagdo. Se ndo sabemos exactamente onde
ir, como saberemos quando 14 chegarmos?

Este segundo passo do modelo, deveria também incluir a
identificagio das necessirias ¢ adequadas formas de generaliza-
¢do e manutencgio (Baer, 1981; Heward, 1987). Isto & particu-
larmente importante quando planeamos para alunos com defi-
ciéncias, que por norma nio generalizam nem mantém muito
bem as capacidades que aprenderam (Heward & Orlansky, 1984).
Por exemplo, se vamos ensinar um adolescente com atraso men-
tal como usar o dinheiro para fazer compras, € importante iden-
tificar em que situagdes e meios ele ou ela precisard de usar esta
capacidade na comunidade. Tal informagio nio serd s6 impor-
tante no planeamento apropriado das actividades e materiais edu-
cativos, mas também indicari os locais e situa¢des nos quais a
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avaliacdo da generalizagdo deve ser realizada. Por exemplo, de-
pois de o aluno dominar a capacidade na sala de aula, devemos
observar a sua performance na pastelaria local. Tal determina-
¢ao pré-instrucional dos necessirios e desejados objectivos de ge-
neralizagdo e manutencdo das capacidades a ensinar raramente
& praticada, mas penso que ela representaria um avango enorme
na qualidade e eficiéncia global da educacio especial.

J.P. — De acordo com o modelo, os materiais e actividades
educativos sio entdo seleccionados e desenvolvidos depois de de-
terminados os resultados da aprendizagem. Seri cotrecto consi-
derar as primeiras trés etapas do seu modelo como o estidio do
planeamento da instrucdo e a segunda fila de quadrados como
o estadio de implementa¢do?

W.L.H. — Essa é uma boa forma de o descrever. A fila do
meio, nimeros 4, 5 € 6, representa a interac¢do entre o aluno
¢ as actividades e materiais instrucionais planeados. Aqui é on-
de a acgdo real - o ensino e a aprendizagem - tem lugar. Concor-
dante com os principios sobre o comportamento ji referidos, o
modelo enfatiza a cuidadosa preparago dos estimulos preceden-
tes - as condi¢des que precedem a resposta do aluno - e o uso
sistematico das consequéncias para a resposta do aluno. Toma-
das em conjunto estas trés componentes - estimulos anteceden-
tes, resposta do aluno e consequéncias - compreendem o que é
chamado em psicologia comportamental, a contingéncia de trés
termos (the three term contingency). Esta contingéncia deve ser
o alvo de um ensino efectivo. Se a aprendizagem € definida co-
mo uma mudanga no comportamento e o ensino € definido co-
mo preparagio do meio envolvente do aluno para produzir tais
mudangas, entdo o professor eficiente tem de estar preparado
para identificar e manipular os factores que sdo responsiveis pe-
la mudanca de comportamento. A ciéncia do comportamento
identificou ji varidveis como os antecedentes e as consequéncias
dum comportamento e forneceu também um significativo cor-
po de pesquisa sobte procedimentos efectivos para mudar o com-
portamento (Cooper, Heron & Heward, 1987).

J.P. — Embora os passos no seu modelo sejam descritos em
termos do que o professor faz, parece tratar-se mais de uma abor-
dagem de ensino e aprendizagem orientada para o aluno...

W.L.H. — E de facto totalmente orientada para o aluno.
Tudo € baseado no que o aluno faz. Nio & apenas simbélico o
facto do quadrado situado mesmo no meio do modelo grifico,
representar a resposta do aluno. Esta resposta € o que o profes-
sor avalia, € para ela que ele planeia, selecciona os estimulos es-
pecificos, fornece reforco, elogia, da feedback correctivo e usa
como base para avaliar todo o esforgo educativo. Assim, a com-
ponente de avaliagio (quadrado 7) provém directamente da res-
posta do aluno. Neste modelo, a avalia¢do nio é conduzida pe-
riédicamente por exemplo no fim de um periodo escolar de 9
semanas, mas pelo contririo € continua, parte integrante da ins-
trugio. Ensino e aprendizagem integram a resposta activa do alu-
no. Mantendo a medi¢do directa e regular do comportamento
do aluno, o professor pode tomar decisdes progressivas acerca da
eficiéncia da instrugdo, fazendo as necessirias mudangas ou ajus-
tamentos em qualquer momento do processo ensino - aprendi-
zagem. Isto estd representado pelas linhas tracejadas de feedback
que foram tracadas do quadrado de avaliagio para todas as ou-
tras partes do modelo.

Com que frequéncia se deve medir e registar a performan-
ce do aluno? Idealmente obtem-se alguma medigdo destes para-
metros todas as vezes quantas a capacidade em questdo é ensi-
nada. Se um aluno recebe didriamente instrugdo sobre uma dada
capacidade também algum registo objectivo sobre a sua perfor-
mance se obterd didriamente. Isto ndo quer dizer que cada ten-
tativa de aprendizagem deva ser registada, mas talvez se deva
fornecer uma série de 5 a 10 tentativas com intuito avaliativo
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no final de cada sessio.

Nos E.U.A. temos uma expressio idiomatica que diz que
“o cliente tem sempre razio’’. Este modelo de ensino-
-aprendizagem € baseado no principio de que ‘o aluno tem sem-
pre razdo’’. Quando a aprendizagem desejada nio tem lugar em
vez de atribuir as culpas ao estudante, o professor deve analizar
a performance do aluno em termos de quais as varidveis instru-
cionais que deverdo ser modificadas para suscitar a aprendiza-
gem pretendida.

J.P. — Poderiamos facilmente passar todo o nosso tempo
discutindo cada uma das componentes do modelo. Aparte todo
o interesse tedrico que o modelo poderd ter para a investigagio,
agradeciamos que nos sintetizasse agora, as implicagdes princi-
pais que na sua optica, um modelo como este tem para a pritica
educativa.

W.L.H. —Gostaria de enunciar dois contributos importan-
tes que este modelo oferece. Primeiro, a énfase naquilo que um
aluno realmente faz durante a instrugio, leva-nos ao que os in-
vestigadores educacionais de todas as perspectivas estio desco-
brindo como sendo uma das variiveis mais ctiticas no funciona-
mento do aluno: a frequéncia de respostas activas que o aluno
di relativamente as capacidades ou matérias que estdo a ser en-
sinadas. Simplificando, estando todas as outras variiveis a ni-
veis idénticos, quanto mais um aluno responde activamente ou
pratica uma capacidade, mais provdvel serd que ele a venha a
dominar.

Em segundo lugar, penso que o modelo tem implicacses
importantes para o treino de professores eficientes. Embora as
fases referidas no modelo possam da mesma forma ser descritas
nos termos do que o aluno faz, nomeei propositadamente cada
etapa ou componente na perspectiva do professor. Noutras pa-
lavras, referi os passos que o professor deve dar se quer proccder
de forma sistemitica. Por exemplo, operacionalizando os mui-
tos procedimentos necessirios para levar a cabo uma avaliagio
apropriada do nivel das capacidades iniciais do aluno, os forma-
dores de professores podem identificar, hierarquizar em termos
de prioridade e sequenciar as competéncias que eles julgam ne-
cessirias 2 um professor relativamente 4 avaliagdo. Este processo
devetia sex empreenchdo para cada uma das componentes do mo-
delo. Os cursos, pritica clinica, ensino ¢ outras experiéncias de
aprendizagem, que constituem um programa de formagio de
professores deveria entio ser determinado, sequcnaado e coot-
denado duma forma sistemitica e I6gicamente consistente. E claro
que hi outras importantes capacidades que um bom professor
tem de possuit que nio constam neste modelo de ensino —
aprendizagem — tais como o trabalho com os pais e familias e
a convivéncia com colegas, para nomear apenas duas dreas —
mas um modelo descrevendo as componentes do ensino siste-
mitico pode set de grande ajuda no desenvolvimento de um cur-
riculo de formagdo de professotes bem planeado e devidamente
fundamentado na literatura empitica.

J.P. — O modelo esti entio directamente relacionado e é
consistente com as esttatégias que o prof. Heward recomenda
aos professores pata aumentar cada oportunidade de resposta da
crianga durante o ensino?

W.L.H. — Sim. Podemos ver cada momento ou ocorrén-
cia da contingéncia de trés-termos, a fila de quadrados do meio
do modelo grifico, como uma tentativa de aprendizagem. Uma
tentativa de aprendizagem pode ser tomada quer como uma
oportunidade de ensino, quando vista na petspectiva do profes-
sor quer como uma oportunidade de aprendizagem quando vis-
ta na perspectiva do aluno.

E cada vez maior o nimero de investigadores no campo edu-
cativo, nos E.U.A., que esti descobrindo uma forte e consisten-
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te correlagdo das oportunidades de resposta do aluno com o seu
rendimento (ver Greenwood, Delquadri & Hall, 1984, para uma
boa revisao desta literatura). E embora John Dewey, um dos mais
influentes tedricos educacionais americanos, nos tivesse dito-70

anos atrds que a crianga ‘‘aprende fazendo’’, observacdes feitas

em muitas salas de aula, mostram que os alunos passam apenas
curtos periodos de tempo envolvidos em respostas activas. Por
exemplo, Hall, Delquadri e Harris (1977) relatam algumas des-
cobertas surpreendentes baseadas em observacoes feitas em es-
colas elementares de meios urbanos. Descobriram que alunos do
1° grau fazem apenas em média 20 segundos de leitura por dia;
que a média de escrita na 42 classe € menos de 1 pagina de re-
dacgio também por dia; que os alunos da 52 classe passam me-
nos de 8 minutos de uma aula normal de matemitica com 50
minutos, efectivamente respondendo de forma escrita ou oral;
e que aproximadamente 50% do tempo de aulas € passado com
actividades de transi¢do e organizacio (preparat-se, arrumar ma-
terial), ndo relacionados com a matéria de ensino propriamente
dita.

J.P. — Quais as razées para tio baixos niveis de resposta
activa por parte do aluno?

W.L.H. — Embora de meu conhecimento ninguém tenha
investigado essa importante questdo directamente, ficilmente po-
derfamos pensar num ndmero de factores proviveis relaciona-
dos com a fraca frequéncia de respostas activas dos alunos en-
contrada nas salas de aula, mas primeiro devo dizer que estas
informagdes relatadas por Hall, Delquadti e Harris (1977) ndo
provém de uma amostra randémica de escolas e ndo se preten-
dia portanto generalizar os resultados a todas as escolas da
América.

Outros estudos registaram ji niveis mais altos nesta irea.
No entanto todos revelaram ainda assim niveis de resposta real-
mente muito baixos tendo em conta a relagio entre oportunida-
de de resposta e rendimento do aluno.

Um factor possivel para os baixos niveis de resposta activa
do aluno é o facto de que os professotes ndo estdo realmente cons-
cientes da sua grande importincia.

Os programas de formagio de professores de uma forma ge-
ral enfatizam o que o professor deve fazer e nio o que o aluno
deve fazer. Um exame de muitos dos materiais curticulares 3 ven-
da para uso nas escolas revela uma outra causa provivel para es-
tes baixos niveis de resposta activa. Muitos dos materiais didac-
ticos ndo sio elaborados de forma a originar respostas
directamente relacionadas com a matéria que se esti a ensinar.

Um terceiro factor provivel € que a maioria dos professotes
estdo ja sobrecarregados com trabalho tentando fornecer feed-
back para as respostas que os alunos fazem normalmente. Se lhes
vamos pedir para duplicar ou triplicar o niimero de respostas por
aluno teremos também de fornecer formas para o professor po-
der efectiva e eficientemente dar o feedback a essas tespostas.

J.P. — Nas suas ligées o prof. distinguiu as ‘‘boas’’ respos-
tas do aluno das outras respostas que ele possa dar. Poderia-nos
falar um pouco sobre isso?

W.L.H. — Claro que nem todas as participagdes do aluno
na aula s3o igualmente importantes para a sua aprendizagem.
Penso que existem pelo menos trés importantes critérios, que de-
vemos ter em conta antes de considerar a atitude do aluno como
sendo ‘‘boa’’ neste sentido. Primeiro é importante distinguir en-
tre o dar respostas activas ao curriculo e o comportamento ‘‘na-
-tarefa’’ (on task). As respostas activas podem ser observadas e
contadas; por exemplo, o nimero de problemas de matemitica
resolvidos, niimero de palavras lidas, niimero de frases escritas,
nimero de botdes pressionados, etc. Pelo contririo o comporta-
mento na-tarefa consiste na aparéncia de se estar com atencio
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a tarefa e na auséncia de comportamentos perturbadores. Somos
levados a acreditar, que se um aluno esti sentado na sua cartei-
ra, olhando para o seu trabalho e ndo se portando mal, que esti
a aprender. Mas um aluno pode estar na-tarefa e nio estar a pro-
duzir respostas activas, e € a frequéncia de respostas activas que
se correlaciona com a aprendizagem e a rentabilidade, e nio a
atitude passiva que chamamos comportamento na-tarefa.

Segundo, devemos certificar-nos que as respostas que os alu-
nos estdo a dar cotrespondem a0 objectivo final que se estd a en-
sinar. Observagdes de muitas actividades de aprendizagem mos-
tram que os alunos estdo activamente envolvidos e a responder,
mas uma observagdo mais profunda revelard que, frequentemen-
te, as respostas que os alunos estdo a dar, sdo apenas indirecta-
mente relacionadas com a capacidade que o professor pensa es-
tar a ensinar. Por exemplo, se quisermos ensinar a ler
correctamente uma lista de 10 palavras teremos de assegurar uma
pratica directa e na realidade fazer ler essas palavras. Mas se a
pratica que damos aos alunos consiste principalmente em activi-
dades apenas indirectamente relacionadas com a capacidade de
leitura - por exemplo, escolher a leitura correcta de uma palavra
de um grupo de trés leituras - entdo nio nos surpreendamos se
no teste de leitura no final da semana os resultados nio sio tio
bons como esperivamos.

Em terceiro lugar devemos examinar os materiais didicti-
cos que usamos para nos certificarmos de que realmente esse ma-
terial tem em conta o necessirio controle de estimulos nas res-
postas dos alunos (Vargas,1984). O aluno responderi
frequentemente, cotrecta ou incorrectamente, s questdes do ma-
terial curricular mas pelas razdes erradas. Responder pela razio
errada, quer dizer que a forma como a questdo ou item 3 qual
o professor quer que o aluno responda, como por exemplo o con-
teddo ou significado de um determinado texto, ndo controla a
resposta. Em vez disso a resposta do aluno estd sob controle de
estimulo de uma outra qualquer componente do material, co-
mo a imagem que acompanha o texto.

Portanto, aprender a responder a questdes sobre um texto
baseado na compreensio da imagem € uma capacidade itil, mas
neste caso o professor iludido, pensard que esta a avaliar a capa-
cidade do aluno em compreender o texto esctito prépriamente
dito.

J.P. — Descreva-nos por favor algumas técnicas que o pro-
fessor pode usar para aumentar a frequéncia de respostas activas
dos alunos durante as aulas?

W.L.H. — Existem muitas, mas ns estamos apenas no ini-
cio do desenvolvimento e pesquisa da eficiéncia de diferentes for-
mas de aumentar o nivel de respostas activas de cada aluno. Claro
que o facto de se ter um bom sistema de gestdo da classe e estar
bem preparado para cada li¢io determinard em muito quanto
do tempo de aula serd destinado 2 instrugdo activa. Como ji foi
referido, virios estudos descobriram que 50% do tempo de uma
aula € geralmente destinado a preparat-se, transitar de uma ac-
tividade para a seguinte, resolver problemas de comportamento
€ outros acontecimentos ndo instrutivos. Assim precisamos apten-
der maneiras mais eficientes de usar o tempo que temos para
o ensino prépriamente dito. Por exemplo, em vez de levar 3-5
minutos a distribuit fichas ou outros materiais, porque nio con-
ceber um sistema de forma a que as fichas j4 estejam nas cartei-
ras dos alunos quando eles entrarem na sala? Ou fazer com que
cada aluno ao entrar na sala retire duma mesa perto da porta,
o material que ird ser necessirio? No decurso de um ano lectivo,
3 ou 4 minutos de respostas activas dos alunos por dia, significa-
ra cumulativamente uma razodvel quantidade de tempo de
aprendizagem.
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J.P. — Cite-nos por favor algumas estratégias que o protes-
sor pode usar para aumentar o namero de respostas activas du-
rante a instru¢do em grupo?

W.L.H. — Posso sugerir trés técnicas: resposta em coro, no-

ras guiadas ¢ cartdes de resposta (Test, Cooke, Heron ¢ Heward

OS2 orrecial ¢ .JCQPTT; <L 2p

cnsinar como zphcar 2 matematica a s1tua§oes praticas,
a que Vulgarmente se chama “‘problemas”’ de matem
professor enuncia uma situagio, por exemplo ©O Rui ganha ?
escudos por hora. Ele trabalhou 4 horas. Quanto ganhou o Rui?

. O professor dd entdo um ou dois segundos para a resolucio
mental do problema e depois sinaliza quando os alunos devem
responder. Os alunos respondem entdo em unissono & questio
com uma s6 palavra: ‘‘Multiplicagio™

Outra forma com a qual, cada aluno da classe pode respon-
der individualmente a cada questdo, problema ou item que o
professor apresenta, € usando Cartdes de Resposta. Um Cartio
de Resposta € simplesmente um quadrado de papel ou cartio,
ou forma que o aluno levanta para indicar a sua resposta. Por
exemplo, os alunos podem ter um cartio com a palavra SIM es-
crita, e outro com a palavra NAO. Estes cartdes podem entio
ser usados para responder 3s questdes que por sua vez, pedem
cobrir uma grande variedade de temas. Os Cartdes de Resposta
podem representar cores, letras, nimeros, sinais de trifico, ter-
mos cientificos, etc.

As Notas Guiadas consistem de um esquema da licZo do
professor, com locais proprios para o aluno escrever pontos im-
portantes. Este material mantém o aluno envolvido activamen-
te, em vez de ouvir passivamente a licdo; d4 a todos os alunos
um modelo mais uniformizado de apontamentos para estudo;
e ajuda o professor a manter-se dentro do tema a expor. Recen-
temente acabimos um estudo no qual comparamos os efeitos de
licdes com Notas Guiadas, com outras mais tradicionais em que

os alunos tomavam os seus proprios apontamentos. Os estudarn-
tes, de 16-17 anos, tinham dificuldades de aprendizagem ¢ a
observacio fez-se numa escola secunddria, numa aula de Histd-
ria. Quando tinham que tomar as suas proprias notas (alguns
nem sequer tiraram apontamentos, embora a maioria o tivesse
tentado), os alunos tinham resultados fracos nos mini-testes did-
rios sobre 2 matéria dada. Quando eram fornecidas Notas Guia-
das, todos os alunos preenchiam os espagos em branco durante
a exposi¢io do professot, e todos tinham resultados significati-
vamente mals altos nos referidos mini-testes.

Existem, claro, muitas outras formas que um professor po-
de ensaiar. Mas estou convencido gue uma das melhores formas
de aprefeicoar o processe de aflwnd zagem € aumentar a frequén-
cia de respostas activas de cada aluno durante a instrucic.
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