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Resumo

O ensino explicito é muitas vezes mal compreendido, até mesmo depreciado. No entanto,
ndo é uma forma tradicional de ensino. Trata-se de um ensino estruturado onde a atividade
do professor - que é essencial - tem como objetivo encorajar, através de explicagdes claras,
demonstragdes e praticas orientadas, um compromisso ativo dos alunos e uma melhor
compreensdo do objeto da aprendizagem. Varias investigacdes cientificas mostraram a
eficacia do ensino explicito na aprendizagem de novas nogdes, junto de varios publicos e
sobre varios conteudos. O ensino explicito pode igualmente concentrar-se em estratégias
de aprendizagem para realizar tarefas pouco estruturadas (complexas), bem como em
estratégias gerais como aprender a planear, dirigir, avaliar o préprio trabalho e, desta
forma, promover a metacognigdo e autorregulagdo dos alunos. Em suma, o ensino explicito
tem o seu lugar no repertério das modalidades de agdo pedagdgica dos professores. 2

a Texto redigido por Pascal Bressoux, Professor de Ciéncias da Educagdo na Universidade
Grenoble Alpes com os contributos de Liliane-Charolles, Marie Bocquillon e Marc Demeuse.
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Introducao

O ensino explicito originou-se na investigacdo sobre a eficacia do ensino. Ndo é, portanto, um
método concebido a priori ou deduzido de uma teoria. E a sintese de um grande numero de
observacbes e de experiéncias que identificaram fatores associados a um melhor
aproveitamento dos alunos e que foram organizados num conjunto coerente de praticas
(Rosenshine, 2009).1 Tal ndo significa que este ensino ndo beneficie de nenhum apoio tedrico.
Pelo contrario, varios elementos associados ao ensino explicito foram sendo justificados
teoricamente, especialmente em ligagdo com a arquitetura cognitiva humana (papel das
memorias de trabalho e de longo prazo, funcionamento da atengdo, necessidade de uma
participacdo ativa, papel da consolidagdo da aprendizagem, etc.).

Essencialmente, «o ensino explicito caracteriza-se por uma série de apoios ou de andaimes,
através dos quais os alunos sdo guiados ao longo do processo de aprendizagem, por meio de
enunciados claros sobre o objetivo e as razdes para aprender a nova competéncia, explicagdes
claras e demonstragdes do objeto a ser aprendido, bem como uma pratica orientada por
comentarios até que o dominio auténomo seja alcangado» (Archer & Hughes, 2011, p. 1).2

O ensino explicito ndo é um modelo Unico e rigido, mas sim uma disposicdo de praticas
pedagdgicas baseadas em principios comuns que estruturam a concegdo e o acompanhamento
das sessdes (Hughes et al., 2017):3 apresentar objetivos claros; segmentar as competéncias
complexas; prosseguir em etapas especificas, cada uma devendo ser interiorizada antes de
passar a seguinte; apresentar aos alunos descricbes e demonstragdes claras dos conceitos a
adquirir através da modelagem e da reflexdo em voz alta; promover a participagdo ativa dos
alunos através de varias sugestdes; multiplicar as oportunidades para os alunos interagirem
com o professor e receberem comentarios; fazer com que se pratiquem os conceitos visados

de maneira intensa e repetida; etc.P

Foram desenvolvidas vdrias abordagens pedagdgicas que seguem este principio, pelo que a
terminologia utilizada para os descrever varia e pode, por vezes, ser confusa. O termo «ensino
explicito» esta frequentemente associado a «abordagem instrucional», ao «ensino direto» ou
até mesmo ao «Ensino Direto» (em maiudsculas). Neste ultimo caso, a expressdo remete para o
programa DISTAR iniciado por Engelman e que posteriormente sofreu vdrias evolugdes
(Engelman & Carnine, 1991).4 Este programa partilha os principios do ensino explicito; no
entanto, combina-o com o seu proéprio curriculo com materiais dedicados.c O programa Sucess
for all também é também frequentemente associado ao ensino explicito (Bocquillon, Gauthier,

Bissonnette & Derobertmasure, 2020),> com énfase particular na aprendizagem cooperativa.

b Porisso, ndo basta melhorar a explicitagdo das instrugdes para tornar o ensino explicito.

c Nos Estados Unidos (e em muitos outros paises), ndo existe um curriculo nacional, mas sim curriculos por estado ou
por regido, que fornecem principios orientadores que sdo depois aplicados a nivel local (autoridades locais, escolas) e
ddo, assim, a possibilidade de criar curriculos especificos. Obviamente, isso ndo acontece em paises com curriculo
nacional como em Franga.
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1.0 que o ensino explicito nao é

Para definir melhor o que é o ensino explicito, convém antes de mais delimitar os seus contornos,
determinando o que o ensino explicito ndo é, e assim eliminar as frequentes confusfes e

deturpagdes a volta deste termo.

O ensino explicito ndo é um ensino «tradicional»d ou magistral, ndo é meramente expositivo e
ndo conduz a aprendizagem passiva pelos alunos. N3do é «tradicional» ou magistral no sentido em
que ndo se concentra na transmissdo sob a forma de um mondlogo do professor (Gauthier,
Bissonnette & Richard, 2013).6 E apenas no ensino superior que encontramos esta modalidade
de ensino, que pode ser realmente qualificada como «tradicional» nos anfiteatros das nossas
universidades. Se existe realmente, no ensino explicito, uma parte assumida de transmissdo de
conteudos, no sentido de um ensino direto, por um lado tal representa apenas uma pequena
fragdo de tempo de uma sessdo de ensino e, por outro lado, o professor dedica uma grande
parte da sua atividade a verificagdo da compreensdo por parte dos alunos, o que implica
bastante interagdo com eles. Além disso, o ensino explicito ndo é meramente transmissivo na
medida em que é compativel com todas as formas «modernas» de organizacdo e de gestdo da
turma, quer se trate de trabalho em grupo ou a dois, de trabalho colaborativo, etc. Ndao ha,
portanto, uma imposi¢cdao de um formato fixo onde o professor ensinaria sozinho em frente de
toda a turma.

Por fim, o ensino explicito ndo conduz a uma concegdo passiva do papel dos alunos. Como
relembrado por Martella, Klahr e Li (2020), «um erro de interpretagdo comum é pensar que a
aprendizagem ativa é antagdnica ao ensino direto, sob o pressuposto de que o ensino direto
aplicar-se-ia apenas a um método magistral e que seria inteiramente baseado no professor» (p. 1
583).7 Pelo contrario, o ensino explicito centra-se na participa¢do ativa e dos alunos na sua
aprendizagem.© De facto, o professor solicita permanentemente a sua participagdo e reflexao,
coloca questdes, incita-os a gerar hipdteses e faz-lhes comentarios apropriados de maneira a
fazé-los rever a sua prépria compreensdo do objeto de aprendizagem. Acima de tudo, o ensino
explicito pressupde a pratica intensa dos conceitos a serem adquiridos pelos alunos. Cada sessao
€, assim, maioritariamente consagrada a pratica ativa por parte dos alunos do conceito a ser
adquirido.

O ensino explicito foi, por vezes, descrito como uma abordagem «centrada no professor»
enquanto outras abordagens mais preocupadas com a descoberta e a construgdao pelos alunos
dos seus préprios conhecimentos, seriam «centradas nos alunos». Na realidade, esses rétulos
foram cunhados pelos defensores destas ultimas abordagens para as valorizar («a nossa
abordagem preocupa-se com os alunos») em detrimento de outras que refletiriam supostamente
a vontade, a rigidez e a omnipoténcia do professor. No entanto, isto ndo corresponde ao que se
passa dentro da sala de aula. Archer et Hughes (2011) defendem, pelo contrario, que o ensino
explicito é, de facto, «centrado nos alunos» porque o professor baseia as suas decisdes nas
necessidades e no progresso dos alunos relativamente ao dominio dos conteudos a aprender,
decisGes estas informadas pelos conhecimentos sobre a forma como os alunos aprendem e sobre
as capacidades que necessitam de adquirir para progredir no dominio de uma competéncia. Esta
pratica nada tem a ver com uma adesdo rigida a técnicas ditas «centradas no professor».

d Embora seja dificil dizer com exatiddo o que se entende por este termo, que serve de dissuasor e ndo como
definicdo de uma forma precisa de ensino.

e Uma participagdo ativa implica gerar hipdteses ou modelos mentais, reformular em palavras ou em pensamentos
que facam sentido para si mesmo, etc. (Dehaene, 2018). E de facto de cognicdo que estamos a falar. Ser
cognitivamente ativo ndo significa necessariamente ter um comportamento ativo, ainda que ambos possam estar
interligados.
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2. Os fundamentos do ensino explicito

Uma concegao ativa do papel do professor

O ensino explicito tem por base uma conceg¢do ativa do papel do professor. Hattie (2022)
relembra que, do ponto de vista do professor, o ensino explicito significa que ele vai para a sala
de aula sabendo que é o motor da mudancafe que isso contrasta com uma visdo, de resto
generalizada, do professor como um simples facilitador: «O que eu verifico é que os professores
que vao para a sala de aula sabendo que sdo os agentes da mudanga tém mais probabilidades de
serem bem-sucedidos do que aqueles que vdo pensando que sdo orientadores secundarios? ».2

E entdo o professor que conduz o jogo, que ensina, que supervisiona, que questiona ou que faz
comentarios. Desafia constantemente os alunos e verifica os seus niveis de compreensdo. No seu
estado de arte quanto a eficacia do ensino, Muijs et al (2014) salientam que existe um grande
nimero de momentos expositivos nas salas de aula de professores eficazes, mas que essas
exposicoes pretendem questionar e comentar as respostas mais do que proferir longas

conferéncias.10

Uma reflexao sobre o contetido a ensinar e a sua divisao (analise
da atividade)

O ensino explicito baseia-se na ideia de que é necessario comecgar pelo simples para ir para o
complexo. Trata-se de identificar previamente as etapas necessarias para a aquisicdo de um
conceito, determinando as diferentes capacidades ou conhecimentos envolvidos. A capacidade
ou o conhecimento a adquirir dividem-se em subelementos que serdo especificamente
ensinados. Por exemplo, adquirir um raciocinio cientifico experimental requer, entre outras
coisas, a compreensdo da nog¢do de controlo das variaveis (ou seja, variar apenas uma variavel
de cada vez para nos certificarmos que é realmente essa e ndo outra que provoca mudangas no
fenédmeno observado, «todas as outras coisas sendo iguais»). E necessario ent3o ensinar
especificamente esta capacidade (Martella & Klahr, 2020). No que toca a resolugdo de
problemas, mais do que considera-la como uma competéncia geral que pode apenas ser
trabalhada globalmente, podemos identificar os elementos constituintes, etapas ou até mesmo
a heuristica e ensina-los explicitamente. Por exemplo, podemos utilizar a heuristica identificada
por Polya (1945)! como a analogia (ex. «Podes encontrar um problema andlogo ao teu
problema e resolvé-lo?»), a generalizagdo (ex. «Podes encontrar um problema mais geral do
que o teu problema?»), etc.

Genericamente falando, o facto de se ensinar explicitamente um conteddo em vez de
implicitamente, refere-se a especificagdo da aprendizagem e integra a ideia de que a atividade
pedagdgica proposta vai ser centrada explicitamente na aquisicdo de um conhecimento
especifico (Connor, Morrison & Slominski, 2006).12 Trata-se entdo de corresponder uma
determinada atividade a um determinado objetivo de aprendizagem. Desta forma, por
exemplo, aprender rimas infantis ndo constitui um ensino explicito da consciéncia fonoldgica,
ao contrario de um trabalho sobre a supressdo do fonema inicial ou final das palavras. Em
contrapartida, poderia tornar-se numa aprendizagem explicita de rimas se o professor
baseasse a sua sessdo em poesia. Do mesmo modo, fazer questdes sobre a compreensido de
um texto constitui um ensino explicito da compreensdo de textos, o que exigiria um ensino
especifico de capacidades que constituem a competéncia em questao.

f «Explicit instruction is you go into the room knowing that you are the change agent» (Hattie, 2022).
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O ensino explicito, ndo é, portanto, «aprender a propdsito de», aprender por mera imersdo.
Obviamente, o objetivo continua a ser o dominio da competéncia de nivel mais elevado. Assim
que estiverem dominados, os elementos aprendidos de maneira especifica sdo sintetizados e
aplicados a pratica geral. Assim, para um atleta, treinar um gesto especifico apenas tera sentido
se aplicado a pratica geral do seu desporto e em favor do seu desempenho. Da mesma forma, os
alunos devem voltar a investir a sua aprendizagem especifica em atividades complexas, de
transferéncia, «auténticas», etc. que exijam a utilizagdo e a coordenagdo dos elementos
aprendidos. Deve também notar-se que a realizacdo dessas atividades complexas sera ainda mais
facilitada se as sub-habilidades necessarias tiverem sido previamente automatizadas, libertando

assim recursos cognitivos para o problema a tratar.

Uma forma de estruturar as sessoes de ensino

«O ensino explicito refere-se a um conjunto de abordagens conduzidas pelo professor, focadas
numa demonstragdo feita pelo professor seguida de uma pratica orientada e de uma pratica
independente.» (Education Endowment Foundation, 2022).13 Podem distinguir-se cinco fases
principais no decurso da sess3do.

A primeira fase é a abertura da sessao. O professor clarifica os seus objetivos, chama a aten¢do dos
alunos para os conceitos essenciais a dominar para que possam ter em mente um objetivo e
concentrar a sua atengdo nos pontos-chave da aprendizagem a alcangar. Os alunos podem assim
selecionar a informagdo importante e inibir a informagao supérflua. Trata-se entdao de orientar a
atencdo dos alunos, o que tem o duplo beneficio de limitar a informagao a ser retida na meméria
de trabalho e de facilitar a transferéncia para a memoaria de longo prazo. A meméria é, de facto, um
conjunto de sistemas de projecdo da informagdo para o futuro (Dehaene, 2018).1* Por outras
palavras, o cérebro retém o que prevé ser importante para o futuro. Durante a fase de abertura, o
professor também reativa os conhecimentos anteriores importantes, o que facilitard as conexdes
entre informacdo antiga e informag¢do nova. Trata-se de criar um momento intenso: o professor
ndo se limita a dizer «Lembram-se de X?»; questiona os alunos: «Diz-me o que vimos na ultima
vez», «O que era importante reter», «Como estava X relacionado com Y», «Alguém pode esclarecer
o que fulano acabou de dizer?», etc.

A segunda fase, chamada de «modelagem» («Eu fago»), é aquela através da qual o professor faz
uma demonstragdo do objeto de aprendizagem, expde o0s conceitos essenciais a aprender. Da
exemplos e contraexemplos que permitem identificar as propriedades essenciais do objeto. A clareza
do propdsito é essencial e convém que o professor evite as digressdes, que explore o conceito de
forma agradavel, precisa e concisa. Realiza uma tarefa a frente dos alunos descrevendo o que faz
enquanto o faz «expondo em voz alta o seu pensamento». Geralmente faz uso privilegiado de
exemplos resolvidos (worked examples). Durante essa fase, o professor pode também pedir que os
alunos demonstrem um de cada vez ou que o ajudem no processo de demonstragdo: «Como fago a

seguir?» (Gauthier, Bissonnette e Richard, 2013).

A terceira fase é a pratica orientada («Fazemos em conjunto»). O objetivo desta fase é que os
alunos progridam na compreensdo do objeto de estudo e que se esforcem para pratica-lo em
conjunto (por vezes em equipas). Podera ser executada de variadas formas (oral, rascunho,
arddsia, quadro, ensino reciproco, etc.). Ao longo desta fase, o professor orienta e acompanha
intensamente o trabalho. Questiona constantemente os alunos, faz comentarios sistematicos e
assegura que os alunos dominem gradualmente o conceito. Mais uma vez, é uma questdo de
orientagdo precisa por parte do professor: garantir a compreensdo ndo se trata de contentar-se
com um «Estd tudo bem?», «Todos perceberam?». E uma questdio de se assegurar
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verdadeiramente: «Podes repetir por palavras tuas?», «Porque é que a solugdo proposta por
fulano é correta?», «Explica como chegaste a esta solug¢do», etc. (Bocquillon, 2020; Bocquillon,
Derobertmasure & Demeuse, 2021).1> 16 O professor interage com os alunos, mas também os faz
interagir uns com os outros.

A quarta fase é a pratica auténoma («Vocés fazem sozinhos»). Os alunos fazem exercicios
individuais ou em grupo, sem a ajuda do professor. Esta fase sé é iniciada quando o professor tiver
assegurado que a grande maioria dos alunos adquiriu um bom nivel de compreensdo na fase
anterior. A pratica autdnoma deve permitir que os alunos verifiquem o seu préprio nivel de
compreensdo e garantir uma quantidade importante de pratica, que irda melhorar a fluidez e
favorecera a automatizagdo. O facto de os exercicios deverem ser realizados sem a ajuda do
professor ndo significa que na pratica este nunca intervenha. O professor continua a supervisionar a
atividade, circula entre as mesas, «visita» os alunos e pode, se necessario, fornecer curtas
explicagdes.

A quinta e ultima fase é a de encerramento em que o professor sintetiza, com a possivel ajuda dos
alunos, o que deve ser retido, comunica de maneira muito breve a préxima sessao e indica o trabalho
de casa que contribuird também para consolidar a aprendizagem e favorecer a automatizagdo. O
trabalho de casa é sempre uma reinsisténcia sobre o que foi aprendido e dominado em aula. Foi
concebido para evitar o risco de aumentar as desigualdades entre alunos.

Ao longo de cada sessdo, €& aconselhavel ensinar a um ritmo continuo. Isto pode parecer
surpreendente na medida em que o tempo é obviamente necessario para a aprendizagem e,
particularmente, para a aquisicio de conhecimentos aprofundados. E, paradoxalmente, por esta
mesma razdo que o ritmo deve ser continuo: para otimizar o tempo de aprendizagem escolar. E de
notar que o ritmo rapido corresponde ao de uma sessdo e que esta deveria ser objeto de uma
calibragdo precisa do conceito a ensinar. Isto permite um ritmo de progresso rapido, uma vez que, por
um lado, o ponto pode ser conciso (principalmente na fase da modelagem) e, por outro, os alunos
ndo sdo sobrecarregados pela quantidade de informagdo que tém de assimilar de uma sé vez.
Obviamente, tal ndo devera ser feito a custa de uma aprendizagem superficial; o professor devera dar
o tempo necessario para que os alunos reflitam e se apropriem do conceito, mas nunca a um ritmo
tdo lento que os alunos figuem aborrecidos (Archer & Hughes, 2011). Além disso, a capacidade de
adquirir constroi-se ao longo das sessdes, raramente numa sé sessao.

Um dos elementos que distinguem o ensino explicito de outras formas de ensino é que este integra,
através do conjunto das suas fases (recordacdo de conceitos anteriores, modelagem, pratica

orientada, pratica auténoma e revisdo) a necessidade de uma sobre-aprendizagemsg que continuara a
aprimorar a compreensao, automatizagdo e a memorizagao a longo prazo.

g O efeito benéfico disto ja foi demonstrado muitas vezes.
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3. Tarefas estruturadas e pouco estruturadas

O ensino explicito foi primeiramente associado ao ensino das chamadas tarefas estruturadas, ou
seja, tarefas que podem ser essencialmente resolvidas através da aplicagdo de «algoritmos»:
implementagdo de uma técnica operacional em matemadtica, dominio de correspondéncias
grafema-fonema ou regras gramaticais, transposicdo de um mapa topografico para um grafico

em relevo, etc.h 17. 18,19

No entanto, o ensino explicito também mostrou a sua eficacia no caso de tarefas pouco
estruturadas, que sdo complexas, ndo podem ser decompostas num numero definido de
elementos bem identificados e ndao podem ser resolvidas através da aplicagdo de um
«algoritmo» pré-determinado: compreensao de um texto, redagdao de uma dissertacgao, resolucao
um problema matematico em aberto, etc. Neste caso, trata-se de ensinar explicitamente os
elementos constituintes dessas tarefas que podem depois ser utilizados como estratégias na
realizacdo dessas mesmas tarefas.

Por exemplo, a compreensdo de um texto é uma atividade complexa que ndo pode ser alcangada
através da simples aplicagdo de um algoritmo fixo a priori. Contudo, conhecemos os elementos
que constituem as dificuldades particulares - ou os pontos-chave - na compreensdo. Em vez de
simplesmente colocar questdes de compreensdo esperando que estas favorecam implicitamente
uma competéncia geral de compreensdo de textos, o professor pode ensinar explicitamente
estratégias especificas de compreensdo (Rosenshine & Meister, 1997; Rosenshine, Meister &
Chapman, 1996).20. 21 para tal, fard um trabalho especifico sobre essas dificuldades ou pontos-
chave particulares. Assim, podera trabalhar nas anaforas (repeticdes pronominais: «A Léa é mais
alta que o Lucas; ela também é mais velha.»), ou nos conectores que marcam relagdes temporais
(antes, depois...), espaciais (a frente, atras, por cima...), causais (consequentemente, porque,
pois...). Também podera trabalhar, por exemplo, no sentido literal e derivado de uma palavra (a
«rolha» que tapa a garrafa ou a circulagdo), ou nas metaforas (um coragdo de pedra, uma pessoa
elétrica) e, mais geralmente, no conjunto de processos inferenciais necessarios para a
compreensao, tanto oral como escrita. Mais concretamente, o professor podera ensinar a utilizar
as marcas de género e de numero para interpretar um pronome. Podera também, ensinar a
identificar os elementos importantes do contexto para interpretar uma palavra desconhecida.
Poderd igualmente ajudar os alunos a construir uma representagcdo mental do texto (por exemplo
fazendo sistematicamente questdes sobre, por exemplo: quem faz o qué, porqué, quando, onde).
O professor tornard assim percetiveis mecanismos que, de outra forma, teriam todas as
probabilidades de permanecer inconscientes e, portanto, fracamente dominados e
conceitualizados, e, portanto, ndo mobilizaveis voluntariamente numa situagdo adequada. Ao
operar dessa maneira, dotamos os alunos de estratégias de compreensdo as quais podem
recorrer durante o estudo auténomo dos textos (Bianco & Bressoux, 2009).22

h E sem duvida importante assinalar aqui que, neste ponto, existe uma concordancia muito vasta na literatura cientifica
sobre a maior eficacia de um ensino explicito relativamente a formas menos orientadas e focadas na descoberta, mesmo
entre os autores que defendem formas "construtivistas" de ensino (Jonassen, 2009 ; Schmidt et al., 2007 ; Spiro &
DeShryver, 2009).
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4. Um exemplo: a aquisi¢ao do raciocinio cientifico

Os trabalhos de Klahr e dos seus colegas sobre a aquisi¢ao do raciocinio cientifico sdo muito
esclarecedores pois contrastam sistematicamente formas de ensino mais ou menos explicitas
(Klahr & Nigam, 2004; Matlen & Klahr, 2013).23. 24 Num estudo recente, Martella, Klahr e Li
(2020) compararam quatro métodos de aprendizagem ativa,' incluindo o ensino explicito,
junto de alunos do 3.2 e 4.2 ano do ensino basico, que tinham de aprender certos principios
do raciocinio cientifico experimental, neste caso, a «estratégia do controlo de
variaveis» (CVS).

As sessOes eram organizadas em quatro fases. Numa primeira fase, todos os alunos eram
informados sobre o objetivo da sessdo e sobre os principios de uma boa experiéncia (papel
do CVS). Numa segunda fase, os alunos estavam repartidos por uma condi¢cdo de fraca
orientagdo, ou uma condigdo dita de modelagem. Na condigdao de orientagdo minima, os
alunos utilizavam o material para construir uma boa experiéncial e o professor fornecia aos
alunos questdes de investigacdo a medida que eles exploravam e pesquisavam: ex. «Porque
é que vocés [agiram dessa forma]?», «Podem determinar, a partir da vossa criagdao, qual das
disposi¢des [fez uma diferenca no resultado]?». Na condicdo da modelagem, o professor
fazia uma demonstragdo de uma boa experiéncia; os alunos nao utilizavam o material
experimental e ndo recebiam comentarios especificos.

Numa terceira fase, metade dos alunos ficava na sua condigcdo experimental inicial, enquanto
a outra metade era colocada numa condigdo de orientagcdao direta pelo professor. Na
condigdo de orientagao direta, os alunos utilizavam o material experimental na presenca do
professor, que |hes fazia comentarios e dava conselhos precisos. Por exemplo, o professor
explicava porque é que o processo seguido pelos alunos era bom/mau e pedia-lhes para
continuarem/corrigirem a sua experiéncia.

Numa quarta fase, todos os alunos faziam um trabalho pratico com o material para criar uma
boa experiéncia. E importante notar que todos os alunos estavam ativos pelo menos a um
dado momento da sessdao, no sentido em que todos utilizaram o material experimental
disponivel.

Os resultados mostraram que os alunos colocados na situagcdo de modelagem (quer fosse
duplicada ou seguida de uma orientagcdo direta) tiveram resultados de aprendizagem
bastante superiores aos alunos colocados na condigdo de orientagdo minima. Entre estes
ultimos, aqueles que, apds uma fase de orientagdo minima, tinham sido colocados numa
condigdo de orientagdo direta tiveram melhores aquisicdes de aprendizagem que os alunos
para os quais a situacgdo inicial de orientagdo minima foi duplicada. Portanto, este trabalho
mostra o papel fundamental desempenhado pelo professor. Ndo basta saber se os alunos
foram "ativos". Uma aprendizagem ativa em combinacdo com um ensino direto e explicito
por parte do professor é mais eficaz do que quando este orienta de forma fraca os alunos,
sem ensino direto do conceito a aprender.

i Compreendida aqui como a utilizagdo dos alunos do material experimental.

j «Boa experiéncia» remete aqui a uma experiéncia que respeita o CVS, ou seja, onde uma sé varidvel € manipulada
de cada vez, de modo a poder ser demonstrado que desempenha um papel causal no fendmeno observado.
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5. A literatura cientifica fornece amplas
provas da eficacia do ensino explicito

Se os primeiros trabalhos que revelaram o impacto positivo dos procedimentos de ensino
explicito foram em grande parte correlacionais, seguiram-se-lhes trabalhos experimentais
(Rosenshine & Stevens, 1986)2° e existe agora um conjunto de resultados destas experiéncias que
confirmam o seu efeito positivo. Assim, Guilmois?® realizou recentemente uma série de
experiéncias em escolas do ensino bdsico que contrastaram o ensino explicito, o ensino socio-
construtivista e o ensino tradicional na aprendizagem de tarefas de matematica (subtragdo,
divisdo, areas). Os resultados mostraram uma vantagem significativa do ensino explicito sobre
cada uma das duas outras condi¢des para cada um dos trés conceitos estudados.

No entanto, é necessario ir além dos resultados individuais e verificar se os resultados obtidos
por varios grupos de investigacdo independentes sdo replicados e confirmados quando
combinados numa revisdo sistematica da literatura (CSEN, 2021).27 Décadas de investigacdo
sobre a eficicia de diferentes abordagens de ensino permitem-nos dispor agora de varias
sinteses e meta-analises.

Como afirmam Hughes et al. (2017, p. 145), «a eficacia do ensino explicito é sustentada pela
existéncia de um grande nimero de investigacdes convergentes, levadas a cabo ha quase cinco
décadas e oriundas de uma variedade de disciplinas e teorias».

Stockard et al. (2018)28 fizeram uma meta-andlise de 328 estudos realizados ao longo de meio
século (de 1966 a 2016) sobre os efeitos do Ensino Direto. Os seus resultados (em leitura,
matematica, linguagem, ortografia, competéncias gerais, etc.) mostram que todos os efeitos
eram positivos a favor do Ensino Direto (a excegdo das medidas «afetivas» para as quais o efeito
ndo era significativo). As estimativas também mostraram que os efeitos eram semelhantes nas
variacOes de sucesso entre os diferentes grupos sociais favorecidos e desfavorecidos. Esses
resultados coincidem com os resultados de Hattie (2009).2° Na sua mega-analise, que agrupa
mais de 300 estudos e 40 000 alunos sobre o assunto, o autor concluiu que existe um grande
ganho de aprendizagem a favor do Ensino Direto, o que o coloca no topo da distribuicdo dos
métodos de ensino em termos de efeitos sobre as aprendizagens dos alunos.

Bissonnette et al. (2010)3° realizaram uma sintese de 11 meta-anadlises que agrup000 alunos. Em
cada uma das trés areas estudadas, leitura, escrita e matematica, os resultados mostram que os
ganhos de aprendizagem gerados pelas abordagens de ensino explicito sdo muito superiores
aqueles gerados por abordagens menos estruturadas e mais baseadas na descoberta.

Relatérios redigidos para o departamento americano de educagdo mostram que o ensino
explicito reuniu provas cientificas considerdveis da sua eficacia tanto para os alunos em geral
como para os alunos com dificuldades ou com necessidades especiais. Esses relatdrios indicam,
de forma geral, qual é o nivel de apoio cientifico (forte, moderado, fraco) para um determinado
método. Kamil et al (2008)3! avaliaram os métodos de ensino da literacia e mostraram que
proporcionar um ensino explicito do vocabuldrio e proporcionar um ensino explicito em
estratégias de compreensdo eram os dois elementos que tinham o nivel mais elevado de
evidéncia para recomendar a sua utilizagdo em sala de aula. Numa meta-analise sobre o ensino
da matematica junto de alunos com problemas de aprendizagem, Gersten et al
(2009)32 mostraram que os dois modos de intervengdo que tém os efeitos mais fortes sdo o
ensino explicito e a utilizagdo da heuristica para a resolugdao de problemas. Um relatério recente
(Fuchs et al., 2021)33 sobre o ensino da matematica em escolas do ensino basico recomenda
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(entre outros) o ensino aos alunos de um método de resolugdo para cada tipo de problema e que
este método seja apresentado através de exemplos resolvidos (worked examples). Sem indicar que
o ensino explicito é a Unica forma de ensinar, estes relatérios mostram claramente que «o ensino
explicito deve ser a base constante do trabalho com os alunos, com e sem dificuldades de
aprendizagem» (Archer & Hughes, 2011, p. 17).

6. Devemos usar o ensino explicito apenas para
conteudos disciplinares?

O ensino explicito ndo se aplica apenas aos contelddos disciplinares. Varios trabalhos mostraram
que um ensino explicito de estratégias que ajudam os alunos a planear, orientar e avaliar aspetos
especificos da sua prépria aprendizagem favorece a metacognicdo e a autorregulagdo dos alunos
(Education Endowment Foundation, 2022; Muijs & Bokhove, 2020).34 35

Com o ensino explicito destas estratégias, os alunos estdo mais aptos a utiliza-las de forma
regular e auténoma e, assim, gerir as suas proprias aprendizagens presentes e futuras. Por
exemplo, os professores podem explicar como procedem quando tém de interpretar um texto ou
resolver um problema de matematica. Em termos mais gerais, podem ensinar aos alunos
diferentes maneiras de abordar uma tarefa e qual a forma mais apropriada para uma tarefa
especifica, ajudar os alunos a identificar as etapas pelas quais passaram para a completar, fazer
um resumo do que funcionou e do que nao funcionou, incitar os alunos a reconsiderar e a
melhorar as suas formas de fazer as coisas caso tenham de as repetir, incita-los a avaliar o nivel
de dificuldade da tarefa ou até avaliar as suas hipdteses de sucesso e adaptar os seus esforgos,
bem como o tempo despendido.

7. Em que situagoes utilizar o ensino explicito?

O ensino explicito demonstrou ser altamente eficaz na aprendizagem de novos conceitos (ou
seja, quando os alunos s3o principiantes) e com uma variedade de audiéncias e contetdos. E
também um método equitativo pois beneficia particularmente os alunos com dificuldades (ainda
que os alunos capazes também possam beneficiar), bem como aqueles que ndo tém os recursos
em casa para compensar o que eles ndo perceberam na sala de aula. Contribui também para a
redugdo ou limitagdo das diferengas sociais na aprendizagem. Pelo contrario, um ensino mais
focado na resolugdo de problemas pode ser benéfico quando os alunos ja adquiriram um bom
dominio do conceito ou da disciplina estudada k 36 37. 38 39 sjtuacdes de reinvestimento, trabalho

com os estudantes especialistas (ex. médicos estagiarios, estudantes de engenharia, etc.).

Em suma, quanto maior for o dominio do objeto de aprendizagem, menor é a necessidade de
utilizar o ensino explicito. Alguns chamaram a este fendmeno «o efeito de reversao devido a
especializacdo» [expertise reversion effect] (Kalyuga, 2007).%° Isso porque os modelos externos
fornecidos (através da apresentagdo de exercicios resolvidos, por exemplo) podem ser diferentes
dos modelos cognitivos ja bem estabelecidos nos especialistas, criando um conflito que o aluno

mais conhecedor enfrentaria, aumentando a sua carga cognitiva que deve permanecer

k Desde que este ensino permaneca orientado. As formas de ensino através da descoberta ndo orientada tém sido
sistematicamente criticadas pela sua falta de eficacia (Clark, 2009 ; Spiro & DeShryver, 2009 ; Blanchard et al., 2010 ; Alfieri,
Brooks, Aldrich & Tenenbaum, 2011).
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controlavel para permitir a aprendizagem. S3o ainda necessarios alguns esclarecimentos: ser
bom aluno ndo significa ser especialista pois a situacdo do aluno, fraca ou forte, implica
encontrar-se geralmente numa situa¢do de apreender novos conhecimentos. Os alunos sao,
portanto, frequentemente mais principiantes do que especialistas no que diz respeito ao objeto
da aprendizagem, mesmo que estejam num nivel avangcado do curso. Do mesmo modo, a
especializagdo é relativa a um dominio: estagidarios de diabetologia sdo especialistas no
tratamento da diabetes. Beneficiam sem duvida, neste caso, de um ensino baseado em
situagGes-problemas. Contudo, podem n3o ser especialistas, ou podem até mesmo ser
principiantes, num novo tratamento ou noutras especialidades da medicina e beneficiar entdo de
um ensino explicito.

Este fendmeno poderia igualmente ser modulado pela idade; os alunos mais jovens tém, de
facto, menos recursos e estratégias cognitivas a sua disposi¢do para gerir situagcées complexas de
aprendizagem. Consequentemente, um ensino explicito ser-lhes-a particularmente benéfico. De
facto, uma meta-analise recente mostra que comegar uma atividade de ensino por uma fase de
descoberta tem efeitos negativos na aprendizagem dos alunos do ensino basico (Sinha & Kapur,
2021).41

8. Conclusao

Nenhum método de ensino é infalivel e pode garantir por si sé o sucesso de todos os alunos. No
entanto, a investigacao sobre a eficacia do ensino mostra claramente que nem todas as praticas
sdo iguais e que nem todas tém a mesma eficacia num dado contexto. Varios estudos cientificos
forneceram provas da eficacia do ensino explicito em variadas disciplinas e junto de publicos
variados (Bressoux, 1994 ; Brophy & Good, 1986; Hattie, 2017; Kirschner, Sweller & Clark, 2006;
Muijs et al., 2014; Rosenshine, 2009).42 43, 44,45 O ensino explicito tem, portanto, o seu lugar na
caixa de ferramentas dos professores e pode ser-lhes Util para a profissionalidade docente. Isto é
expresso no facto de ter a flexibilidade necessaria e a capacidade de saber julgar quando e como
agir de maneira sdbia na sala de aula. Isso sé pode ser plenamente alcangado se se tiver um vasto
repertério de modalidades de agdo, métodos, modos de gestdo e organizagdo da turma,
conhecimentos disciplinares e didaticos.
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O que devemos reter?

No ensino explicito, o professor desempenha um papel importante na estruturacdo da
atividade, orientacdo dos alunos, colocagdo de questdes, prestacdo de comentarios
apropriados e, assim, promove uma aprendizagem ativa dos alunos.

O ensino explicito é fortemente estruturado e funciona do simples ao complexo. O professor
visa tornar explicito o objetivo da aprendizagem, bem como o seu procedimento de
apropriagdo ao identificar quais sdo os diferentes elementos envolvidos. Aqueles que ndo
estejam bem firmados serdo objeto de um ensino especifico.

Nas tarefas complexas (pouco estruturadas), que ndo podem ser divididas numa soma de
elementos claramente identificados, o professor fornece explicitamente estratégias que ajudam os
alunos na sua realizagao.

A eficacia do ensino explicito foi mostrada por um grande corpo de investigagdo cientifica. No
caso da aprendizagem de um novo conceito, o ensino explicito serd benéfico, de modo geral,
para todos os alunos (incluindo os bons alunos). Os alunos fracos ou desfavorecidos parecem
beneficiar particularmente deste tipo de ensino.

As vantagens do ensino explicito sdo menos claras quando os alunos atingiram um bom nivel de
conhecimento do objeto de aprendizagem no qual ja sdo "especialistas".

N3o é apenas o contetdo das disciplinas que pode ser objeto de um ensino explicito. E também
é importante ensinar os alunos de maneira especifica e explicita como aprender, como gerir a
sua propria aprendizagem, o que pode promover a sua metacognicdo e a sua autorregulagdo.

O ensino explicito parece assim ser um elemento que tem o seu lugar no repertério das
modalidades de agdo dos professores.

Para ir mais além

Site « L’enseignement explicite » de l'université de
Mons. Disponivel aqui

Clermont Gauthier, Steve Bissonnette et Mario
Richard (2013). Enseignement explicite et réussite
des éléves. Bruxelles : De Boeck

Maryse Bianco, Pascal Bressoux (2009). Effet-classe et
effet-maftre dans I'enseignement primaire : vers un
enseignement efficace de la compréhension? Dans
Xavier Dumay, & Vincent Dupriez (Dir.), « L’efficacité
dans I'enseignement. Promesses et zones d’ombre»
(pp. 35-54). Bruxelles : De Boeck

Céline Guilmois (2019). Efficacité de I'’enseignement
socioconstructiviste et de I'enseignement explicite
en éducation prioritaire : Quelle alternative pour
apprendre les mathématiques ? [Thése de doctorat,
Antilles]. http://theses.fr/2019ANTI0398

Marie Bocquillon (2020). Quel dispositif pour la forma-
tion initiale des enseignants? Pour une observation
outillée des gestes professionnels en référence au
modele de I’enseignement explicite [Thése de docto-
rat, université de Mons, Mons]. Disponible ici
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