Aprendizagem visivel inside

Quando compramos um computador, frequentemente existe uma etiqueta afirmando que ele
possui “Intel inside*”. Embora a maioria de nds possa desconhecer exatamente o que isso sig-
nifica, a etiqueta atua como um selo de aprovacio, indicando que o que estamos comprando
tem uma boa qualidade e ird funcionar. De fato, ela indica o seguinte: “Intel inside” se refere
ao processador, ou cérebro, do computador - e é a chave do sucesso do programa e de outros
equipamentos que compdem o “funcionamento” do computador. De muitas maneiras, nossas
escolas enfatizaram o “software” (os programas nas escolas) e o “hardware” (prédios, recur-
sos), em vez do “Intel inside” (os atributos centrais que tornam as escolas bem-sucedidas).
O “software” e o “hardware” tém sido as principais ferramentas de propaganda utilizadas por
politicos e diretores e, também, os tdpicos que mais gostamos de discutir. Levante questdes sobre
tamanho de turma, formagao de grupos na turma, salarios e financas, a natureza dos ambientes
e das instalagoes de aprendizagem, curriculo e avaliagio, e o debate subsequente sera considera-
vel. Esses ndo sdo, entretanto, os atributos centrais de uma escolarizacio bem-sucedida.

Este livro aborda esses atributos centrais — sobre o “Intel inside”. Ele nao discute o
software ou o hardware da escolariza¢do, mas, em vez disso, pergunta quais sdo os atributos da
escolarizagdo que realmente fazem a diferenca para a aprendizagem do aluno - os atributos de
“processamento” que tornam a aprendizagem visivel, de modo que possamos dizer que a escola
apresenta “aprendizagem visivel inside”?

O aspecto “visivel” se refere, primeiro, a tornar a aprendizagem do aluno visivel aos pro-
fessores, assegurando a identificagdo clara dos atributos que fazem uma visivel diferenca na
aprendizagem dos alunos e levam todos na escola a reconhecer visivelmente o impacto que eles
apresentam na aprendizagem (dos alunos, dos professores e dos lideres escolares). O aspecto
“visivel” também se refere a tornar o ensino visivel aos alunos, de modo que eles aprendam a se
tornar seus proprios professores, que é o atributo central da aprendizagem ou da autorregulacio
ao longo de toda a vida e do amor pela aprendizagem que nds tanto queremos que os alunos
valorizem. O aspecto da “aprendizagem” se refere a como realizamos os processos de conhecer e
compreender e, entdo, fazer algo a respeito sobre a aprendizagem dos alunos. Um tema comum
ao longo desse livro ¢ a necessidade de manter a aprendizagem em primeiro plano e considerar
o0 ensino, principalmente, em termos do seu impacto sobre a aprendizagem dos alunos.

* N. de R.T.: “Intel dentro” (tradugéo direta). Indica que um chip da Intel integra o equipamento.
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Os argumentos deste livro se baseiam em evidéncias do livro Visible Learning (HATTIE,
2009), embora este trabalho ndo seja meramente um resumo. Visible Learning se baseou em
mais de 800 metanalises de 50 mil artigos de pesquisa, cerca de 150 mil analises de tamanho
do efeito e cerca de 240 milhoes de estudantes (o Cap. 2 fornece um esbogo dessas evidéncias).
Um numero adicional de mais de 100 metanalises foi concluido desde a publicagdo de Visible
Learning e foi adicionado no Apéndice A deste livro — mas elas nio alteraram as principais
mensagens.

Este livro também se baseia na descoberta, talvez mais importante, feita a partir das evi-
déncias de Visible Learning (HATTIE, 2009): quase todas as intervencdes podem reivindicar
que fazem a diferenca na aprendizagem dos alunos. A Figura 1.1 mostra a distribuicio geral de
todos os tamanhos de efeitos de cada uma das mais de 800 metanalises examinadas em Visible
Learning. O eixo y representa o nimero de efeitos em cada categoria, enquanto o eixo x fornece
a magnitude dos tamanhos dos efeitos. Qualquer efeito acima de zero significa que o resultado
foi aumentado pela intervenc¢do. A média dos tamanhos de efeito é de 0,40, e o grafico mostra
uma curva de distribui¢do aproximadamente normal - isto é, ha tantas influéncias acima da
média no resultado quanto abaixo da média.

A conclusdo mais importante que pode ser retirada da Figura 1.1 é a de que “tudo fun-
ciona’: se o critério de sucesso for “melhorar o resultado’, entdo, 95% de todos os tamanhos de
efeito na educagio sdo positivos. Quando os professores reivindicam que estdo tendo um efeito
positivo no resultado ou quando se defende que uma politica melhora o resultado, trata-se de
uma reivindicagdo trivial, pois praticamente tudo funciona: a barra para decidir “o que fun-
ciona” no ensino e na aprendizagem com muita frequéncia é colocada, de maneira inapropriada,
no zero.

Com a barra colocada no zero, ndo surpreende que cada professor possa defender que
esteja fazendo a diferenga; ndo surpreende que possamos encontrar muitas respostas sobre
como melhorar os resultados; ndo surpreende que existam algumas evidéncias de que todos os

25.000 T
4
0 &
20.000 +
p 2
2 15.000+ f 4
X
o 7 @
[J]
3 (L g
Z 10000t z
5.0001
0- LAAAAAAAM oIWZZ7)
T I

O S P R R R AP e L E R R SR T CECECECEHECOTS
S

Figura I.l Distribuicio dos tamanhos de efeito ao longo de todas as metanalises.
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estudantes melhoram e ndo surpreende que néo existam professores “abaixo da média”. Colocar
a barra no zero significa que ndo precisamos de mudancas no nosso sistema! Precisamos apenas
de mais do que ja temos — mais dinheiro, mais recursos, mais professores por alunos, mais...
Mas essa abordagem, eu sugeriria, é a resposta errada.

Colocar a barra em um tamanho de efeito onde d = 0,0 é um valor tdo baixo que pode ser
perigoso.' Precisamos ser mais seletivos. Para que qualquer intervengao valha a pena, ela precisa
revelar uma melhora na aprendizagem do aluno de pelo menos um valor médio - isto ¢, um
tamanho de efeito de pelo menos 0,40. Um d = 0,40 é o que denominei em Visible Learning
(HAT'TIE, 2009) de ponto critico (ou ponto h) para identificar o que é ou néo eficiente.

Tamanho de efeito

O tamanho de efeito € um método util para comparar resultados em diferentes medidas (tais
como testes padronizados feitos por professores, trabalhos de alunos), ao longo do tempo ou
entre grupos, em uma escala que permite comparagoes multiplas independentes dos valores do
teste original (p. ex., definido como 10 ou 100), ao longo da matéria e ao longo do tempo. Essa
escala independente € um dos principais atrativos para utilizar tamanhos de efeito, pois ela per-
mite realizar comparagdes relativas entre as varias influéncias que atuam sobre os resultados dos
alunos. Ha muitas fontes de informacao adicional sobre os tamanhos de efeito, incluindo: Glass,
McGaw e Smith (1981); Hattie, Rogers e Swaminathan (2011); Hedges e Olkin (1985); Lipsey e
Wilson (2001) e Schagen e Hodgen (2009).

A metade das influéncias nos resultados esta acima desse ponto critico. Trata-se de uma
constatagdo real e ndo de uma reivindicagdo baseada em aspiragdes. Isso significa que cerca da
metade do que fazemos com todos os alunos apresenta um efeito maior do que 0,40. Cerca de
metade dos alunos estio em turmas que obtém um efeito de 0,40 ou maior, enquanto metade
deles se encontra em turmas que recebem menos do que 0,40. Visible Learning (HATTIE, 2009)
apresentou a historia dos fatores que levam a efeitos maiores do que esse ponto critico de 0,40;
este livro procura traduzir aquela histéria em informacdes que professores, estudantes e escolas
possam por em pratica. Ele traduz a histéria em uma pratica de ensino e aprendizagem.

RESULTADOS DA ESCOLARIZAGAO

Esse livro esta preocupado com resultados. Entretanto, exigimos muito mais de nossas escolas
do que apenas resultados. Concentrar-se excessivamente em resultados pode nos fazer deixar
de perceber muito sobre o que os professores conhecem, o que podem fazer e com o que se
importam. Muitos adoram as questdes relacionadas a aprendizagem e podem dedicar horas as
respostas ndo direcionadas a resultados escolares (tanto em atividades socialmente desejaveis
quanto indesejaveis) e adoram a emogao da busca pelo conhecimento (a critica, os falsos des-
vios, a descoberta das respostas). Por exemplo, uma das descobertas mais profundas que me
orientou como pai é a defesa por Levin et al. (2006) de que o melhor indicador de satde, riqueza
e felicidade na vida adulta ndo sao os resultados escolares, mas o nimero de anos na escolari-
zagdo. Manter os alunos no processo de aprendizagem é um resultado altamente desejavel da
escolarizacdo e, como muitos estudantes tomam decisdes sobre a permanéncia escolar entre 11

! d é a abreviatura para “tamanho de efeito”.
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e 15 anos, isso significa que a escola e a experiéncia da aprendizagem nessa faixa etdria devem
ser produtivas, desafiadoras e motivadoras para assegurar a melhor chance possivel de que os
alunos permanecerdo na escola.

Levin et al. (2006) calcularam que os abandonos do ensino médio custam em média
US$ 23.000 anuais, enquanto um aluno formado no ensino médio recebe 48% mais do que
isso, uma pessoa com alguma educagio superior, 78% a mais, e um individuo com um curso
superior completo, 346% a mais. Alunos com ensino médio completo vivem seis a nove anos
a mais do que aqueles que abandonam a escola, tém melhor satude, apresentam 10-20% menos
chance de estarem envolvidos em atividades criminais e apresentam 20-40% menos chance de
dependerem da previdéncia social. Esses “custos” excedem em muito os custos de intervengoes
educacionais que se revelaram bem-sucedidas. A conclusiao do ensino médio aumenta as recei-
tas de impostos, reduz as taxas pagas a saide publica e diminui os custos da justica criminal
e assisténcia publica. Além disso, ha uma justica clara em oferecer oportunidades a alunos de
modo que eles possam desfrutar dos beneficios de melhores saldrios, saude e felicidade.

A ideia de que os objetivos da escolarizagao incluem mais do que resultados tem sido deba-
tida ha muito tempo - de Platdo e seus predecessores, passando por Rousseau aos pensadores
modernos. Entre os objetivos mais importantes, encontra-se o desenvolvimento de habilidades
de avaliagdo critica, de modo que desenvolvamos cidaddos com mentes e disposi¢oes desafia-
doras, que se tornam ativos, competentes e pensadores criticos em nosso mundo complexo.
Tal tarefa inclui: a avaliagdo critica de temas politicos que podem afetar a comunidade de uma
pessoa, seu pais e o mundo; a capacidade de examinar, refletir e argumentar, com referéncia a
histéria e a tradi¢do, enquanto respeitam a si mesmos e aos outros; ter preocupa¢io com a pro-
pria vida e bem-estar, bem como das outras pessoas; e a capacidade de imaginar e pensar sobre
o que é “bom” para si mesmo e para os outros (ver NUSSBAUM, 2010). A escolarizagio deve ter
impactos importantes ndo apenas na melhora da compreenséo e da aprendizagem, mas também
na melhora do carater: carater intelectual, moral, civico e de desempenho (SHIELDS, 2011).

Tal avaliagdo critica é o que se pede de professores e lideres escolares. Esse desenvolvi-
mento de habilidades de avaliagdo critica requer que os educadores desenvolvam a capacidade
dos seus alunos de verem o mundo a partir do ponto de vista dos outros, compreenderem as
fraquezas e injusticas humanas e trabalharem para desenvolver a cooperagio e o trabalho com
outros. Ele exige que os educadores desenvolvam em seus alunos uma preocupagdo genuina
consigo mesmos e com o0s outros; ensinem a importancia de evidéncias que se contraponham a
esteredtipos e pensamento fechado; promovam a responsabilizagdo da pessoa como um agente
responsavel e promovam vigorosamente um pensamento critico e a importancia de vozes dissi-
dentes. Tudo isso depende do conhecimento sobre o tema, pois a pesquisa e a avaliagdo critica
ndo estdo divorciados do conhecimento de algo. Essa nogdo de avaliagdo critica é uma nogao
central ao longo deste livro — particularmente, de que os professores e os lideres escolares preci-
sam ser avaliadores criticos do efeito que apresentam sobre seus alunos.

ESBOCO DOS CAPITULOS

A tese fundamental deste livro é a de que existe uma “pratica” de ensino. A palavra pridtica,
e ndo ciéncia, foi escolhida deliberadamente, pois ndo ha uma receita fixa para garantir que
o ensino apresente o maior efeito possivel na aprendizagem dos alunos e nenhum conjunto
de principios que se aplique a aprendizagem de todos os alunos. Porém, existem praticas que
reconhecemos como eficientes e muitas praticas que nao sdo. As teorias tém objetivos como



Aprendizagem visivel para professores 5

ferramentas para sintetizar no¢des, mas frequentemente os professores acreditam que as teorias
determinam agdes, mesmo quando as evidéncias de impacto ndo sustentam suas teorias parti-
culares (e, entdo, a manutengdo de suas teorias se torna quase uma religidao). Essa corrida dos
professores para fazer inferéncias é um grande obstdculo para a melhora da aprendizagem de
muitos alunos. Em vez disso, a evidéncia, ou ndo, de impactos pode significar que os professores
precisam modificar ou alterar drasticamente suas teorias de agdo. A prética invoca nogdes de
um modo de pensar e fazer e, em particular, de aprender de forma constante a partir da prética
deliberada do ato de ensinar.

Este livro é estruturado a partir das grandes ideias de Visible Learning (HATTIE, 2009),
mas é apresentado na forma de uma sequéncia de decisdes que sdo solicitadas aos professores
com regularidade - preparar, comegar, conduzir e terminar uma aula ou uma série de aulas.
Embora essa sequéncia ndo tenha como inten¢éo sugerir que haja um conjunto de decisdes
lineares simples, trata-se de “um gancho” para apresentar as maneiras de pensar — as atitudes —
que sdo as mensagens mais criticas.

A primeira parte da prética de ensino sdo as principais atitudes necessarias por parte de
lideres escolares e professores. A fonte dessas ideias estd esbocada no Capitulo 2, sendo desen-
volvida com mais detalhe no Capitulo 3 e abordada novamente no capitulo final, Capitulo 9.
A segunda parte da pratica de ensino é composta das varias fases de interagido em aula entre
professores e alunos, cada uma das quais discutida em um capitulo separado:

preparando as aulas (Cap. 4);

iniciando as aulas (Cap. 5);

o fluxo das aulas - aprendizagem (Cap. 6);
o fluxo das aulas - feedback (Cap. 7); e

o final da aula (Cap. 8).

A Figura 1.2 resume os principios de alto nivel defendidos ao longo do livro. Eu reconhe¢o
que podem parecer exagerados em alguns momentos, mas nossa tarefa de ensinar e aprender
nunca ¢ simples. As grandes ideias na Figura 1.2 sdo expandidas em cada capitulo e podem
servir como um organizador do progresso, sendo o objetivo dos capitulos convencer a respeito
dos méritos da logica desse programa.

Cada capitulo desenvolve um conjunto de checklists para escolas com o propésito de avaliar
se elas apresentam “aprendizagem visivel inside”. Esses checklists ndo sdo desenvolvidos como
listas a serem marcadas com “sim” ou “ndo”, mas como orienta¢des para fazer e responder a
perguntas sobre 0 modo como uma escola conhece o efeito que possui sobre os seus alunos.
Gawande (2009) detalhou o poder de tais checklists, em geral mais utilizados na industria aérea
e, no caso dele, traduzidos para a area médica. Ele mostra como os checklists ajudam a atingir o
equilibrio entre a capacidade especializada e a colaboragdo de grupo. O autor comenta que,
embora a maioria dos cirurgides resista a checklists (considerando-os muito limitantes e ndo
profissionais), mais de 90% os exigiriam se um membro de suas familias estivesse sob o bisturi
de um cirurgido. O conjunto de verificagdes procura assegurar que assuntos criticos nao sejam
esquecidos, fornecer orientagdes para debates nas salas de professores e fornecer um esbogo
para avaliar se existem bons processos de avalia¢do na escola. Scriven (2005) também tem sido,
héa muito tempo, um defensor do uso de checklists. Ele distinguiu varios tipos, da lista de lavan-
deria a lista sequencial, fluxogramas e, mais util, o checklist de méritos. E o checklist de méritos
que aqui é sugerido para cada capitulo. Ele consiste em uma série de critérios que podem ser
considerados. Aqueles que reveem as evidéncias podem tomar uma decisdo geral sobre mérito
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e valor. Os checklists de mérito em cada capitulo tém mais a ver com FAZER-CONFIRMAR e
ndo com LER-FAZER, pois isso permite muita flexibilidade no fornecimento de evidéncias e
agOes para assegurar que uma escola esteja trabalhando de forma a tornar a aprendizagem

visivel.
Vejo a aprendizagem através dos olhos dos meus alunos

Atitudes Um Um Um

« sou um avali- planejador especialista receptor de
ador/ativador; cooperativo e em aprendizagem feedback

«+ sou um agente de critico adaptavel . sei como utilizar as
mudanca; - utilizo objetivos de - crio ambientes de trés perguntas de

« procuro obter feed- aprendizagem e confianca; feedback;
bqgk, . critérios de sucesso; + conheco o poder « sei como utilizar

- utilizo mais o - tenho como objeti- dos colegas; os trés niveis de
d'a|°9° doqueo vo resultados super- - utilizo multiplas feedback;
monqlogo, ficiais e profundos; estratégias; - dou e recebo feed-

+ aprecio o desafio; - levo em conta re- + sei quando e como back;

+ tenho altas expecta- sultados anteriores e diferenciar; + monitoro e

tivas de todos;
acolho erros;
sou apaixonado
sobre e promovo
alinguagem da
aprendizagem.

atitudes;

estabeleco metas de
alta expectativa;
preencho o intervalo
na aprendizagem
dos alunos.

- estimulo pratica
deliberada e con-
centracao;

- sei que posso
desenvolver con-
fianca para ser
bem-suce-
dido.

interpreto minha
aprendizagem/ensi-
no.

Ajudo os alunos a se tornarem seus proprios professores

Figura 1.2 Conhega o seu impacto.



