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OS 20 PRINCIPIOS MAIS IMPORTANTES DA PSICOLOGIA
PARA O ENSINO E APRENDIZAGEM DE ESTUDANTES DA EDUCACAO
INFANTIL, ENSINO FUNDAMENTAL E ENSINO MEDIO

PRINCIPIO 1

Crengas ou percepgoes dos estudantes
sobre inteligéncia e capacidade afetam
o seu funcionamento cognitivo e a
aprendizagem.

PRINCIPIO 2
O que os estudantes ja sabem afeta a
aprendizagem.

PRINCIPIO 3

O desenvolvimento cognitivo dos
estudantes e a aprendizagem nao
estdo limitados por estagios gerais de
desenvolvimento.

PRINCIPIO 4

A aprendizagem se baseia no contexto.
Aprendizagem generalizada em novos
contextos nao é espontanea mas, a0
contrério, precisa ser facilitada.

PRINCIPIO 5

Adquirir habilidade e conhecimento
de longo prazo depende enormemen-
te da pratica.

PRINCIPIO 6

Dar feedbacks aos estudantes de
maneira clara, esclarecedora e no
momento oportuno ¢ importante no
processo de aprendizagem.

PRINCIPIO 7

Habilidades auto-reguladoras ajudam
no processo de aprendizagem e po-
dem ser ensinadas aos estudantes.

PRINCIPIO 8
A criatividade dos estudantes pode
ser estimulada.

PRINCIPIO 9

Os estudantes tendem a apreciar o
processo de aprendizagem e ter um
melhor desempenho quando estdo
mais motivados intrinsecamente do
que extrinsecamente para alcangar
seus objetivos.

PRINCIPIO 10

Os estudantes persistem diante de
tarefas desafiadoras e processam
informagoes mais profundamente
quando adotam metas de dominio
(aquisi¢do de conhecimento) ao invés
de metas de desempenho.

PRINCIPIO 11

As expectativas que os professores
tém a respeito dos seus estudantes
afetam as oportunidades que eles tém
para aprender, sua motivac¢do e seus
resultados de aprendizagem.

PRINCIPIO 12

Definir metas de curto prazo (proxi-
mais), especificas e moderadamente
desafiadoras aumenta a motivagao
mais do que estabelecer metas de
longo prazo (distais), genéricas e
excessivamente desafiadoras.

PRINCIPIO 13
A aprendizagem se estd situada em
contextos sociais multiplos.

PRINCIPIO 14

As relagdes interpessoais e a comuni-
cagdo sdo fundamentais no processo
ensino-aprendizagem e no desenvol-
vimento socioemocional dos estu-
dantes.

PRINCIPIO 15

O bem-estar emocional influencia o
desempenho educacional, a aprendi-
zagem e o desenvolvimento.

PRINCIPIO 16

As expectativas com relagdo a condu-
ta em classe e & interacio social sdo
aprendidas e podem ser ensinadas
usando principios de comportamento
comprovados e instrugdes eficazes em
sala de aula.

PRINCIPIO 17

Uma condugio eficaz da sala de aula
baseia-se na capacidade do profes-
sor em: (a) definir e comunicar altas
expectativas, (b) alimentar relaciona-
mentos positivos consistentemente,
e (¢) proporcionar apoio de alta
qualidade ao estudante.

PRINCIPIO 18

As avaliagdes formativas e somativas
sdo importantes e uteis, mas reque-
rem abordagens e interpretagdes
diferentes.

PRINCIPIO 19

As habilidades, conhecimentos e
competéncias dos estudantes sdo
melhor medidos através de proces-
sos avaliativos fundamentados na
ciéncia psicoldgica com padrdes bem
definidos para garantir qualidade e
conformidade com as regras.

PRINCIPIO 20

A analise dos dados de uma avaliagdo
depende de uma interpretacio clara,
apropriada e justa.



INTRODUCAO

A Ciéncia Psicologica tem muito a contribuir para melhorar o ensino e a aprendizagem na sala de aula.

Ensino e aprendizagem estdo intrinsecamente ligados a fatores sociais e comportamentais do desenvol-
vimento humano, incluindo cogni¢ao, motivagao, interagdo social e comunicagao. A Ciéncia Psicoldgica

também pode fornecer informagdes importantes sobre instrucao eficaz, ambientes da sala de aula que

promovem aprendizagem e uso adequado de avaliagdo, incluindo dados, testes e medigdao, bem como
métodos de pesquisa que orientam a pratica. Nos apresentamos aqui os principios mais importantes

da psicologia — os “20 mais importantes” — que seriam de grande utilidade no contexto do ensino e

aprendizagem na Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, bem como as implicagdes de

cada um quando aplicados em sala de aula. Cada principio é nomeado e descrito; literatura de suporte
necessaria é fornecida e sua relevancia para a sala de aula é discutida.

Este trabalho de identificar e traduzir principios psicologi-
cos para uso por praticantes da educagdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio foi conduzido por um grupo
de psicélogos, conhecido como Comissao para a Psico-
logia na Escola e na Educagio, que é apoiada pela Asso-
ciagdo Americana de Psicologia (APA). A comissao é um
grupo ideal para traduzir a ciéncia psicoldgica para o uso
em sala de aula porque seus membros coletivamente repre-
sentam um amplo espectro de especialidades em psicologia,
incluindo avalia¢do, medi¢ao e estatistica; psicologia do de-
senvolvimento; personalidade e psicologia social; psicologia
da estética, criatividade e artes; consultoria psicologica;
psicologia educacional; psicologia escolar; aconselhamento
psicolégico; psicologia comunitdria; psicologia da mulher;
psicologia da midia e tecnologia; grupo psicolégico e grupo
psicoterapico; estudo psicolégico do homem e masculini-
dade; e clinica psicoldgica da crianga e do adolescente.

Nessa comissao, também estdo envolvidos psicdlogos

que representam comunidades de educadores e cientistas,
bem como especialistas em assuntos de minorias étnicas;
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testes e avaliagdo; professores de psicologia no ensino
meédio; criangas, jovens e familias; e sociedades de honra
da psicologia. Os membros da comissdo atuam em escolas
onde ha estudantes da educagéo infantil, ensino fundamen-
tal, ensino médio e universidades nos departamentos de
educagio, artes liberais e ciéncias. Alguns membros atuam
de forma independente. Todos possuem larga experiéncia
na aplicagdo da psicologia na primeira infancia, no ensino
fundamental, no ensino médio ou na educacéo especial.

Esse grupo, especificamente e a Associagio Americana
de Psicologia (APA), em geral, tém utilizado a ciéncia
psicologica na educagao infantil, no ensino fundamen-
tal e no ensino médio por mais de uma década. Existem
muitos mddulos e documentos para professores no site da
Associagdo Americana de Psicologia (http://www.apa.org/
ed/schools/index.aspx). O projeto dos “20 mais importan-
tes” foi desenvolvido ap6s o esfor¢o anterior da APA para
identificar os Principios Psicolégicos Centrados no Estudante
(1997). Essa iniciativa atualiza e amplia aqueles principios.




METODOLOGIA

O método para obter os 20 mais importantes principios se deu da seguinte forma: o grupo, atuando no

modo do painel de consenso do Instituto Nacional de Saude, engajou-se em uma série de atividades.

Primeiramente, cada membro foi convidado a identificar dois constructos (Embry & Biglan, 2008)

da psicologia considerados essenciais para viabilizar o sucesso do ensino e aprendizagem na sala de

aula. Esse processo levou a identificacao de aproximadamente 45 constructos/principios.

Em seguida, algumas medidas foram tomadas para cate-
gorizar, validar e consolidar esses principios. O primeiro
passo foi agrupar os 45 principios de acordo com dominios
fundamentais de aplicagdo em sala de aula (ex: Como os
estudantes pensam e aprendem?). Essa etapa foi conduzida
em um processo iterativo/repetitivo em vérias reunides do

grupo.

Em um segundo momento, um procedimento de validagido
dos 45 principios foi realizado. Vérias publica¢des nacio-
nais (norte americanas) relacionadas ao ensino foram ana-
lisadas para avaliar se cada um desses principios também
foi identificado pela comunidade principal de educadores
como essencial para a pratica do professor. Anélises de
cruzamento de dados foram realizadas de acordo com o
padrao da APA para o curriculo do ensino médio em psico-
logia; 0 exame da PRAXIS - Principios de Aprendizagem

e Ensino da agéncia administradora “Educational Testing
Service” (ETS); documentos do Conselho Nacional para o
Credenciamento da Formagdo de Professores; as normas
do Consorcio Interestadual de Avaliagdo e Suporte aos
Professores (INTASC); um livro-texto popular de psicologia
educacional e o projeto para Formagdo e Pratica (Blueprint
for Training and Practice) da Associagdo Nacional dos
Psicdlogos Escolares. Esses documentos foram pesquisados
para evidenciar o que se espera que os professores saibam
ou sejam capazes de fazer, e se essas expectativas poderiam
estar associadas aos principios que a comissdo havia iden-
tificado. Todos os principios estavam sustentados em um
ou mais documentos. Assim, todos foram mantidos para a
proxima fase do processo de validagao.

Para identificar o principio mais importante dentre os
45 principios/constructos, foi usado um processo Delphi

modificado (baseado no relatério do Instituto de Medicina
intitulado Melhorando a Educagio Médica: Aprimorando o
Contetido da Ciéncia Comportamental e Social dos Curri-
culos Escolares Médicos). Utilizando um sistema de escala,
quatro membros do grupo ou comissdo avaliaram cada
principio e atribuiram uma pontuagéo (prioridade alta,
média ou baixa — notas 1 a 3) a cada um deles. Pontuagdes
médias para cada item foram calculadas. Com base nessas
pontuagdes médias, os principios de baixa prioridade
foram descartados e sobraram 22 principios. Em seguida,
esses principios foram analisados considerando a relagdo
existente entre eles e foram sintetizados nos 20 principios
aqui apresentados.

Esses 20 principios mais importantes foram organizados
em cinco areas de funcionamento psicoldgico. Os oito
primeiros estdo relacionados com a cogni¢ao e com a
aprendizagem, e abordam a seguinte questao: Como os
estudantes pensam e aprendem? Os préximos quatro
principios (9-12) discutem a questdo: O que motiva os
estudantes? Os trés seguintes (13-15) estdo relacionados
com o contexto social e com as dimensdes emocionais que
afetam o processo de aprendizagem e focam na questio:
Por que o contexto social, as rela¢des interpessoais e o
bem-estar emocional sio importantes para a aprendiza-
gem do estudante? Os proximos dois principios (16-17)
estdo relacionados com o tema: como o contexto pode afe-
tar a aprendizagem, e abordam a seguinte questdo: Como
o trabalho em sala de aula pode ser melhor conduzido?
Finalmente, os trés ultimos principios (18-20) analisam a
questdo: Como os professores podem avaliar o progresso
do estudante?

1 Também desejamos reconhecer as contribui¢des valiosas, dos seguin-
tes autores, para a nossa conceituagao do trabalho: Henry Roediger III
(2013); John Dunlosky, Katherine Rawson, Elizabeth Marsh, Mitchell
Nathan, e Daniel Willingham (2013); a Sociedade para o Ensino da
Psicologia (Benassi, Overson, & Hakala, 2014); e Lucy Zinkiewicz, Nick
Hammond, e Annie Trapp (2013) da Universidade de York.
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OS 20 PRINCIPIOS MAIS IMPORTANTES DA PSICOLOGIA

Como os estudantes

pensam e aprendem?

PRINCIPIO 1 As crencas ou percep-
¢des dos estudantes sobre inteligén-

Cia e capacidade afetam o seu funcio-
namento cognitivo e a aprendizagem.

EXPLICACAO

Estudantes que acreditam que a inteligéncia é maleavel e
pode ser desenvolvida sdo propensos a aderir a uma visdo
progressiva da inteligéncia, uma “mentalidade de cresci-
mento” (growth mindset). Aqueles que possuem uma visao
oposta, segundo a qual inteligéncia é um trago fixo, tendem
a aderir a teoria da inteligéncia como uma entidade. Os
estudantes com esta visdo focam em metas de desempenho
e acreditam que precisam, continuamente, demonstrar e
provar sua inteligéncia, tornando-os mais hesitantes em
assumir tarefas altamente desafiadoras e mais vulneraveis

a um feedback negativo do que estudantes que possuem

a visdo progressiva. Estudantes com uma mentalidade de
crescimento sobre a inteligéncia geralmente focam em
metas de aprendizagem, e estdo mais dispostos a assumir
tarefas desafiadoras numa tentativa de testar e expandir (ao
contrario de provar de maneira defensiva) sua inteligéncia
ou capacidade. Dessa maneira, eles se recuperam mais facil-
mente de feedbacks negativos e situagoes de fracasso. Assim,
estudantes que acreditam que a inteligéncia e a capacidade
podem ser aprimoradas tendem a apresentar um melhor
desempenho em uma variedade de tarefas cognitivas e em
situagdes de resolugdo de problemas.

Uma abordagem baseada em evidéncias para promover a
mentalidade de crescimento estd enquadrada nos termos
de atribui¢des que os professores designam para o desem-
penho dos estudantes. Quando os estudantes vivenciam o
fracasso, eles costumam perguntar “por que’? A resposta
para essa questdo é uma atribui¢do casual. Atribuicoes
casuais, que estdo ligadas ao crescimento e mentalidade do
individuo, respectivamente, distinguem estudantes moti-
vados dos desmotivados. Atribui¢des que tendem a culpar
a propria capacidade (“Eu falhei porque nao sou suficien-
temente inteligente”) estdo associadas a visdo segundo a
qual “inteligéncia ¢ algo fixo”. Por outro lado, atribui¢des
que culpam a falta de esfor¢co (“Eu falhei porque eu ndo me
esforcei o suficiente”) geralmente refletem uma visao pro-
gressiva ou de aumento da inteligéncia. Os estudantes estdao
em melhores condi¢des de lidar com o problema quando o
fracasso ¢ atribuido a falta de esfor¢o e ndo a baixa capaci-
dade, porque o primeiro é instavel (o esforgo varia ao longo
do tempo) e controlavel (estudantes geralmente conseguem
se esforcar mais se realmente quiserem).

RELEVANTE PARA OS PROFESSORES

Quando os professores atribuem o fraco desempenho do
estudante a causas controlaveis e modificaveis, como falta
de esforgo ou escolha incorreta da estratégia, eles estimu-
lam os estudantes a criar expectativas ou esperar que as
coisas possam ser diferentes no futuro. Professores podem
estimular as crencas dos estudantes de que sua inteli-
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géncia e capacidade podem ser desenvolvidas através de
esforco, experiéncias e aplicacao de diferentes estratégias:

Os professores podem transmitir aos estudantes o
pensamento de que seus fracassos em qualquer tarefa
néo ocorreram devido a falta de capacidade, mas que
seu desempenho pode ser aprimorado, especialmente
com um esfor¢o adicional ou uso de diferentes estraté-
gias. Atribuir o fracasso a baixa capacidade muitas vezes
leva o estudante a desistir quando se depara com uma
situacdo de fracasso. Portanto, quando os estudantes
acreditam que seu desempenho pode ser melhorado,
estdo promovendo uma expansdo da mentalidade, que
pode trazer motivacgio e persisténcia para enfrentar
problemas ou materiais desafiadores.

Os professores devem evitar gerar atribuigoes baseadas
na capacidade quando uma tarefa é moderadamente
facil. Por exemplo, quando os professores elogiam um
estudante dizendo “Vocé é tao inteligente!” depois que o
estudante terminou uma tarefa ou rapidamente desco-
briu a resposta para um problema pouco desafiador, o
professor pode, inadvertidamente, encorajar o estudante
a associar inteligéncia com rapidez e falta de esforco.
Essas associagdes se tornam problematicas quando,
mais tarde, um material mais desafiador ou tarefas que
exigem mais tempo, esfor¢o, e/ou uso de diferentes abor-
dagens sdo apresentados ao estudante.

Os professores precisam ser cautelosos em seus elogios,
certificando-se de que o contetido daquele elogio esteja
ligado ao esforgo ou estratégias bem-sucedidas, e nao

a capacidade. Sugestdes indiretas e sutis sobre baixa
capacidade podem ser ditas involuntariamente pelos
professores, especialmente quando eles estdo tentando
proteger a autoestima dos estudantes mais propensos
ao insucesso. Por exemplo, fazer elogios por causa do
sucesso em uma tarefa relativamente facil pode néo

ser reconfortante ou estimulante para o estudante. Na
verdade, esse elogio pode comprometer a motivagao
porque sugere que o estudante ndo tem a capacidade de
ser bem-sucedido em uma tarefa mais dificil (ex.: “Por
que meu professor esta me elogiando por conseguir
resolver esses problemas faceis?”).?

o Ao apresentar aos estudantes materiais e tarefas desafia-

doras, é importante que os professores estejam atentos
para situagdes nas quais os estudantes despendem um
esforco minimo, modesto, ou incompleto. Essa auto-in-
capacitaciao pode estar refletindo um medo do estudante

2 Veja o modulo sobre elogio na APA: http://www.apa.org/education/
k12/using-praise.aspx
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em passar algum constrangimento ou fracassar (“Se eu
nem tentar, as pessoas nao vao pensar que eu sou “idiota”
caso eu venha a fracassar”).

Quando os professores sdo consistentes em sua oferta
de ajuda a todos os estudantes e fazem uma critica leve
e construtiva apos uma situa¢ao de fracasso, os estudan-
tes tendem a atribuir seus fracassos a falta de esforco e
costumam acreditar quando os professores dizem que
confiam no sucesso deles futuramente. Oferecer ajuda
quando ndo solicitada, especialmente quando outros
estudantes ndo recebem ajuda, ou demonstrar simpatia
ap6s uma situagdo de fracasso podem ser interpretados
pelos estudantes como uma sugestdo indireta e sutil de
baixa capacidade.

Para sermos claros, nds nido estamos sugerindo que pro-
fessores nunca devem elogiar ou ajudar seus estudantes,
ou que eles sempre devem expressar desapontamento
(ao invés de empatia) ou oferecer uma critica construtiva
(ao invés de elogios). A adequagao de qualquer feedback
dependera de muitos fatores que se baseiam em como

o professor julga a situagdo. A mensagem geral é que os
principios de atribui¢do, que estdo intrinsecamente liga-
dos a mentalidade, ajudam a explicar como o compor-
tamento de alguns professores bem-intencionados pode
ter efeitos inesperados, ou até mesmo negativos, nas
crengas dos estudantes sobre suas proprias capacidades.
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PRINCIPIO 2 O que os estudantes ja
sabem afeta a aprendizagem.

EXPLICACAO

Os estudantes vém a sala de aula com um conhecimento
baseado em suas experiéncias cotidianas, interagdes sociais,
intui¢des e o que lhes foi ensinado em outros ambientes e
no passado. Esse conhecimento prévio afeta como eles in-
corporardo novos aprendizados, porque o que os estudan-
tes ja sabem interage com o material que esta sendo apren-
dido. Consequentemente, a aprendizagem consiste em
duas vertentes: acrescentar ao conhecimento ja existente,
conhecido como crescimento conceitual, ou-transformar/
revisar o conhecimento do estudante, conhecido como
mudancga conceitual.

A aprendizagem como crescimento conceitual ocorre quan-
do o conhecimento do estudante é equivalente ao material
a ser aprendido. A mudanga conceitual é necessaria quando
o conhecimento do estudante é inconsistente ou incorreto
em relacdo a informagdo correta. Nesses casos, o conheci-

mento dos estudantes consiste em “concepgdes equivocadas”

e “concepgoes alternativas”. Estudantes e adultos tém vérias
concepgdes equivocadas, particularmente em se tratando
de disciplinas como matematica e ciéncias.> Os professores
podem ter uma nogao do conhecimento atual dos estudan-
tes a respeito de uma area especifica através da aplicagdo

de uma avaliacdo inicial antes do ensino da matéria em
questdo. Esse tipo de avaliagdo, chamada avalia¢do formati-
va, pode ser usada como um tipo de pré-teste ou como base
de referéncia para o conhecimento do estudante.

Quando a avaliagido da base de referéncia mostra que os
estudantes tém concep¢des equivocadas, a aprendizagem
exigira uma mudanga conceitual, isto ¢, uma revisao ou
transformagdo do conhecimento do estudante. Conseguir
uma mudanga conceitual nos estudantes é muito mais de-
safiador para os professores do que induzir um crescimento

3 Para uma discussdo mais detalhada e uma lista e defini¢do dessas
concepgdes equivocadas/ concepgdes alternativas, veja “Como Fago

Para os Meus Alunos superarem Concepgdes Alternativas (Concepgdes
equivocadas) de Aprendizagem?”: http://www.apa.org/education/k12/mis-
conceptions.aspx?item=1 .

conceitual, porque as concepgdes incorretas costumam
estar enraizadas no raciocinio e resistentes 8 mudanga.
Estudantes, como qualquer pessoa, podem ser resistentes
quanto a mudanca de pensamento, uma vez que o conceito
erroneo ¢ familiar para eles. Geralmente, os estudantes
também ndo sabem que seus conceitos estdo errados e eles
realmente acreditam que suas ideias sdo corretas.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Professores podem ser fundamentais quando o objetivo é
conquistar crescimento conceitual e mudanga conceitual
nos estudantes.

o Quando a avaliagdo da base de referéncia mostra que o
conhecimento atual dos estudantes esta de acordo com o
conceito curricular a ser ensinado, os professores podem
facilitar o crescimento conceitual através do envolvi-
mento dos estudantes em intera¢des significativas e
reflexivas considerando as informagdes a serem apren-
didas. Engajar os estudantes em atividades como ler, de-
finir, resumir, sintetizar, aplicar conceitos e participar de
atividades praticas podem ser incluidos nesse processo.

o Simplesmente dizer aos estudantes que eles precisam
pensar de forma diferente ou usar estratégias de ensino
para induzir a um crescimento conceitual geralmente
nao levara a mudangas substanciais no pensamento do
estudante. Promover uma mudanga conceitual exige que
os professores usem estratégias especificas de instrugio.
Muitas delas envolvem métodos que causam um conflito
cognitivo ou uma dissonancia na mente dos estudantes,
e isso pode ajuda-los a perceber a discrepancia entre
seus proprios pensamentos e o material curricular ou
conceitos corretos. Por exemplo:

o Professores podem promover uma situagiao na qual
os estudantes exercem um papel ativo na tentativa
de prever solucdes ou processos e, em seguida, os
professores podem mostrar a eles que essas previsoes
nao sao corretas.

o Professores podem apresentar informagdes ou dados
confidveis que contrariam os pensamentos equivoca-
dos dos seus estudantes.
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PRINCIPIO 3 O desenvolvimento
cognitivo dos estudantes e a aprendi-
zagem nao estdo limitados por esta-
gios gerais de desenvolvimento.

EXPLICACAO

O raciocinio do estudante néo esta limitado ou determina-
do por um estagio cognitivo de desenvolvimento ligado a
uma idade ou a um nivel escolar. Em vez disso, pesquisas
mais recentes sobre o desenvolvimento cognitivo supe-
raram essas explicagdes a respeito da teoria do estagio.
Descobriu-se que criangas possivelmente tém competéncias
nativas (biologicamente baseadas) em certos dominios.
Por exemplo, as criangas podem mostrar conhecimento de
principios relacionados ao mundo fisico (ex.: objetos esta-
cionados sdo deslocados quando entram em contato com
objetos em movimento, ou objetos inanimados precisam
ser impulsionados ou néo sairdo de lugar), causalidade
bioldgica (ex.: entidades animadas e inanimadas sao dife-
rentes) e nimeros (ex.: compreensdo de valores numéricos
- até trés itens). Estudos sobre desenvolvimento cognitivo e
aprendizagem que enfatizam o conhecimento anterior ou o
conhecimento-base dos estudantes mostram que eles tém
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muitas estruturas ja prontas. Por exemplo, os estudantes
tém uma estrutura, conhecida como esquemas (representa-
¢Oes mentais), que orientam seu entendimento quando se
deparam com textos e eventos.

Abordagens contextuais para o desenvolvimento cognitivo
e aprendizagem descrevem como o contexto afeta a cogni-
¢do. Os defensores das abordagens cognitivas destacam que
a cognic¢do pode ter uma base interpessoal, ou seja, quando
os estudantes interagem com outros mais capazes e/ou com
materiais mais avangados, é possivel que o raciocinio dos
estudantes va para niveis mais avancados. Essa estratégia

é especialmente eficaz quando o material apresentado esta
no nivel atual de funcionamento do estudante, ou seja,
nem muito préximo nem muito distante desse nivel. Esse
principio se encontra na chamada zona do desenvolvimento
proximal. Abordagens contextuais também apoiam a ideia
de que a cognigido pode estar “situada’, no conhecimento
que se acumula através da pratica vivenciada pelas pessoas
na sociedade. Ou seja, a aprendizagem se da através da
participa¢do nas comunidades, com estudantes adquirin-
do progressivamente a¢des “situadas” (tais como cultivar,
aprender um oficio, ou adaptar-se a expectativas sociais). A
educacio formal pode ser vista como uma pratica.

Em suma, os estudantes sdo capazes de pensar e se com-
portar em um nivel mais alto quando (a) existe alguma
base bioldgica (competéncia precoce) capaz de gerar o
conhecimento a respeito do tema, (b) eles ja tém alguma
familiaridade ou certo dominio do conhecimento, (c)
eles interagem com outras pessoas mais capazes ou mate-
riais desafiadores, e (d) em contextos socioculturais com
os quais eles estao familiarizados através de experiéncia.
Pelo contrario, quando o estudante ndo tem familiaridade
com determinado assunto, ndo é desafiado pelo contexto
interpessoal ou materiais de aprendizagem, ou acredita que
o contexto de aprendizagem nao ¢ familiar, seu raciocinio
pode ser menos elaborado ou avancado.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

A definigdo sobre qual material deve ser apresentado aos
estudantes e 0 método de apresentagdo sdo mais eficazes
quando os professores levam em considera¢do o que os
estudantes ja sabem a respeito do tema e o conhecimento
contextual de seus estudantes. Avaliacdes de linha de base
podem ser utilizadas para avaliar esse conhecimento, e os
resultados podem ser muito importantes para o projeto
de ensino. Os niveis de desenvolvimento dos estudantes
podem ajudar os professores a decidir qual experiéncia



instrucional serd mais apropriada e relevante, mas a idade
nao deve, necessariamente, ser vista como o fator tinico e
principal capaz de determinar o que o estudante tem capa-
cidade de saber ou raciocinar.* Quando estao elaborando o
projeto de ensino ou plano de aula, os professores podem
facilitar o raciocinio dos estudantes da seguinte maneira:

o Estimular o raciocinio dos estudantes em édreas familia-
res — isto é, dominio de conhecimento e contextos nos
quais os estudantes ja tém conhecimento substancial.
Por exemplo, os estudantes sdo capazes de compreender
materiais de leitura de alto nivel e sdo capazes de escre-
ver de maneira mais elaborada quando tém conheci-
mento substancial relevante a respeito do tema da leitura
ou tema da redagéo.

o Apresentar topicos a uma distancia moderada do nivel
atual de funcionamento dos estudantes. Fornecer
informagdes que nio sdo tao elementares, para que elas
sejam facilmente compreendidas pelos estudantes, e ndo
tdo complexas, que estejam fora do alcance do entendi-
mento, mesmo com assisténcia do professor, representa
o momento perfeito para apresentar um novo conteido
ou material. Se o tema néo for familiar, os professores
podem relacionar esse topico com o contetido que o ja
sabe para estimular niveis mais avancados de raciocinio.

 Usar grupos heterogéneos, ou seja, os estudantes sio
colocados em grupos onde hé pessoas com diversas
competéncias. Isso permite a interagdo com pessoas que
tém um nivel de raciocinio mais elevado em resolu¢iao
de problemas e aprendizagem.

o Ajudar os estudantes que ja estdo em niveis bem avan-
¢ados de funcionamento a alcangarem niveis ainda mais
elevados, promovendo uma interacdo com colegas ainda
mais avang¢ados ou instrutores, e também utilizando
materiais de aprendizagem avangados (como observado
no terceiro item citado acima).

o Familiarizar os estudantes com a cultura de salas de aula
e praticas escolares. Nem todo trabalho de sala de aula
pode ser abordado confiando na colaboragéo entre os
colegas. Sendo assim, quando possivel, essa abordagem
pode ajudar aqueles estudantes cujas experiéncias de
base nédo os familiarizaram com as praticas escolares e
de sala de aula no pais.

4 Veja http://www.apa.org/education/k12/brain-function.aspx.
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PRINCIPIO 4 A aprendizagem se
baseia no contexto. Aprendizagem ge-
neralizada em novos contextos ndo é
espontaneo, mas, pelo contrario, pre-
cisa ser facilitada.

EXPLICACAO

A aprendizagem ocorre em um contexto que consiste no
dominio de uma matéria (ex.: ciéncias), tarefas/problemas
especificos (ex.: livro de resolu¢do de problemas), intera-
¢Oes sociais (ex.: rotinas de acompanhamento entre pais e
filho) e ambientes situacionais/ fisicos (ex.: casa, salas de
aula, museus, laboratdrios). Portanto, para que a aprendi-
zagem seja mais eficaz ou potente, ela precisa se adaptar a
novos contextos e situagdes. A transferéncia ou generali-
zac¢io do conhecimento e habilidades do estudante nao é
algo espontianeo ou automatico. Quanto mais diferente
¢ 0 novo contexto em relagiao ao contexto original de
aprendizagem, progressivamente mais complexo se
torna o processo. Notavelmente, pode-se facilitar e apoiar
a transferéncia ou generalizagdo do conhecimento do estu-
dante. Além disso, a capacidade do estudante de transferir
conhecimento é um indicador importante a respeito da
qualidade de sua aprendizagem - sua profundidade, adap-
tabilidade e flexibilidade.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Os professores podem apoiar a transferéncia de conheci-
mento e habilidades do estudante através dos contextos —
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de contextos altamente semelhantes até contextos altamen-
te diferentes. A melhor maneira de fazé-lo é:

o Identificar e construir com base nos pontos fortes que os
estudantes trazem para uma situagdo de aprendizagem
e, assim, fazer conexdes entre o conhecimento atual do
estudante e os objetivos de aprendizagem do professor.

o Ensinar um tdpico ou conceito em multiplos contextos.

. Ajudar os estudantes a comparar e contrastar contextos,
além de identificar semelhangas contextuais que tornam
a transferéncia apropriada.

o Levar um tempo para se concentrar em conceitos funda-
mentais e profundos a respeito de um tema e promover
a aprendizagem através da compreensdo, ao invés de
focar em elementos superficiais em uma situagao de
aprendizagem ou memorizar elementos especificos.

Por exemplo, em biologia, a capacidade de recordar as
propriedades fisicas das veias e artérias (ex.: que artérias
sa0 mais espessas, mais elasticas e transportam sangue
do corag¢do) ndo é o mesmo que entender porque elas
tém essas propriedades. A compreensio ¢ fundamen-
tal quando se trata de transferéncia de problemas. Por
exemplo, “Imagine que vocé estd tentando construir
uma artéria. Ela teria que ser elastica? Por que ou por
que ndo?” Organizar os fatos em torno de principios
gerais ¢ a forma como os especialistas organizam o co-
nhecimento. Por exemplo, enquanto os especialistas em
fisica abordam a resolugédo de problemas através de prin-
cipios fundamentais ou leis que se aplicam ao problema,
0s iniciantes se concentram nas equagoes e como inserir
ntimeros nas férmulas.

o Ajudar os estudantes a verem a aplica¢iao de seu conhe-
cimento no mundo real (ex.: uso da multiplicagdo e
divisdo para entender o custo das compras em uma loja)
ou auxilia-los a transferir conhecimentos do mundo
real ao tentar entender os principios académicos. Os
professores podem proporcionar ocasides e multiplos
contextos nos quais os estudantes podem usar e praticar
seus conhecimentos. Por exemplo, é possivel que os es-
tudantes, espontaneamente, ndo reconhecam a relevan-
cia da sua aprendizagem sobre resolugdo de problemas
de divisao, a menos que isso seja aplicado para computar
a quilometragem por litro de gasolina no contexto do
mundo real. Os professores podem ajudar os estudantes
a generalizar/aplicar seus conhecimentos fornecendo a
eles, regularmente, instancias da vida real dos comporta-
mentos académicos nos quais estdo envolvidos.
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PRINCIPIO 5 Adquirir habilidade e
conhecimento de longo prazo depen-
de enormemente da pratica.

EXPLICACAO

O que as pessoas sabem (sua base de conhecimento) esta
inscrito na memoria de longo prazo. A maioria das infor-
magdes, particularmente quando estio relacionadas com
contetido académico e atividades altamente qualificadas
(ex.: esportes; habilidades artisticas, tais como tocar um
instrumento musical), devem ser processadas, de alguma
forma, antes de serem armazenadas na memoria de longo
prazo. A todo momento, os estudantes vivenciam uma
enorme quantidade de estimulos no ambiente, mas apenas
uma pequena por¢ao é processada na forma de atengio e
codificagdo, depois passando para uma érea de armaze-
namento da memdria de tempo limitado e meméria de
capacidade limitada, conhecida como memoria de curto
prazo ou memoria de trabalho. Para ser retida de forma
mais permanente, a informacéo deve ser transferida para
a memoria de longo prazo, que por defini¢do é de duragdo
relativamente longa (ex.: décadas), possui uma capacidade
muito grande e é altamente organizada (ex.: categorizada).
A transferéncia de informa¢ao da memoria de curto prazo
para a memoria de longo prazo se da através de diferentes
estratégias, e pratica é essencial nesse processo de transfe-
réncia.’

Estudos que comparam o desempenho de experts e prin-
cipiantes revelaram importantes distingdes entre a pratica
deliberada e outras atividades, tais como jogos de memori-
zagdo e repeti¢do. Repetir de memorizagio — simplesmente

5 Veja http://www.apa.org/education/k12/practice-acquisition.aspx.




repetir uma tarefa — no ird, por si s6, melhorar o desempe-
nho ou a retenc¢do de contetido na memoria de longo prazo.
Ao invés disso, a pratica deliberada envolve atengio,
ensaio e repeticao ao longo do tempo, e leva a novos
conhecimentos ou habilidades que podem, posterior-
mente, ser desenvolvidas em habilidades e conhecimento
mais complexos. Fatores como inteligéncia e motivagdo
também afetam o desempenho, mas a pratica e o ensaio sdo
atividades necessdrias (e talvez suficientes) no processo de
aquisicdo de conhecimentos especializados.

Em geral, a aprendizagem melhora em pelo menos cin-

co maneiras através de ensaios e praticas deliberadas. A
evidéncia mostra que (a) a probabilidade de que a apren-
dizagem seja de longo prazo e recuperavel aumenta, (b) a
habilidade dos estudantes para aplicar elementos de co-
nhecimento automaticamente e sem reflexao se amplia, (c)
habilidades que se tornam automaticas liberam os recursos
cognitivos dos estudantes para aprender tarefas mais desa-
fiadoras, (d) transferéncia de habilidades praticadas para
um problema novo e mais complexo aumenta e (e) ganhos
geralmente suscitam uma motivagao para aprender mais.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

A pratica pode ser estimulada e encorajada pelos profes-
sores de vérias formas. Como a pratica exige um esfor¢o
intenso e focado, é possivel que os estudantes néo a consi-
derem inerentemente agradavel; portanto, os professores
precisam encorajar seus estudantes a praticar, enfatizando
que o esfor¢o levard a um melhor desempenho.

Professores podem motivar seus estudantes a se engajarem
na pratica, expressando confianga na sua capacidade de
serem bem-sucedidos na resolu¢ao de problemas praticos
e planejando atividades que maximizem as oportunidades
dos estudantes para ter sucesso. Problemas ligados a prati-
cas irrealistas ou mal planejadas podem gerar frustragdo e
menos motiva¢do para tentar solucionar futuros problemas
de pratica. Testes que sdo aplicados imediatamente depois
de um exercicio de aprendizagem déo aos estudantes uma
oportunidade para praticar, e os estudantes costumam se
sair bem porque o aprendizado é recente. No entanto, o
sucesso nesse caso nio garante reten¢ao de longo prazo.
Métodos eficazes para implementar a pratica na sala de aula
incluem:

o Uso de revisoes e testes (praticos). O valor do teste ou
de qualquer tipo de exercicio pratico é intensificado
quando sdo aplicados em intervalos espacados (pratica
distributiva) e de maneira frequente. Testes curtos com

questdes abertas sdo particularmente eficazes porque
exigem que os estudantes ndo apenas se lembrem de
informagdes da memoria de longo prazo, mas também
gerem novas informagoes a partir dessa recuperagio.

o Entrega aos estudantes de um cronograma com opor-
tunidades repetidas (praticas intercaladas) para treinar
e transferir habilidades ou contetidos através da pratica
com tarefas que sdo semelhantes a tarefa-alvo ou uso de
varios métodos para abordar a mesma tarefa.

o Planejamento de tarefas, levando em conta o conheci-
mento existente dos estudantes (veja o Principio 2).
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PRINCIPIO 6 Dar feedbacks aos es-
tudantes de maneira clara, esclarece-
dora e no momento oportuno é impor-
tante no processo de aprendizagem.

EXPLICACAO

A aprendizagem do estudante pode ser melhorada quan-
do os estudantes recebem feedback regular, especifico,
explicativo e oportuno sobre o seu trabalho. Feedback
ocasional e superficial (ex.: dizer “bom trabalho”) ndo

é claro nem explicativo, e ndo aumenta a motiva¢ao ou
compreensdo do estudante. Metas de aprendizagem claras
ajudam a aumentar a eficicia do feedback porque os comen-
tarios podem ser diretamente ligados as metas, e feedback
regular evita que os estudantes se desviem dos objetivos no
processo de aprendizagem.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

O feedback pode ser mais eficaz quando o professor fornece
aos estudantes informagdes especificas a respeito do estado
atual de conhecimento e desempenho relacionadas as me-
tas de aprendizagem. Por exemplo:

o Os professores podem dizer a seus estudantes o que
estdo (ou nio estdo) compreendendo e falar sobre a
qualidade do desempenho, relacionando o progresso de
seus estudantes com metas especificas de aprendizagem.

o O feedback pode também oferecer informagdes sobre o
que os estudantes podem fazer no futuro para alcangar
as metas. Por exemplo, ao invés de observagdes gerais,
tais como “bom trabalho” ou “parece que vocé ndo estd
entendendo isso”, os professores podem fazer comenta-
rios mais diretos, tais como “Suas frases apresentam um
bom resumo da ideia principal de cada paragrafo. No
futuro, vocé também precisa abordar o significado do
texto como um todo, gerando e explicando alguns pon-
tos que levam em conta como todas as ideias principais
interagem umas com as outras”.

o Feedbacks em questiondrios e testes de pratica sdo uteis
para os estudantes. Dar feedback parece melhorar o
desempenho futuro dos estudantes. Exemplos desse
feedback incluem: dar a resposta correta quando os estu-
dantes respondem incorretamente ou, alternativamente,
dar uma orientagdo que possa ajudar os estudantes a
descobrir a resposta correta sozinhos.
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o Dar um feedback no momento oportuno (ex.: o mais

rapido possivel, apds um teste) ajuda na aprendizagem e
é geralmente mais eficaz do que dar um feedback tardio.

o O tom e o direcionamento do feedback afetam a moti-

vagdo do estudante. Os estudantes tendem a responder
melhor se o feedback minimiza a negatividade e aborda
aspectos significativos de seu trabalho e compreensao,
em contraste com o feedback que tem um tom negativo
e foca excessivamente em detalhes do desempenho do
estudante, que sdo menos relevantes para os objetivos da
aprendizagem.

o Quando os estudantes estdo aprendendo uma nova

tarefa ou se esforcando para compreender uma tarefa

ja existente, elogios frequentes apds etapas que indicam
algum progresso sdo muito importantes. Quando o
progresso ¢ evidente, incentivar o estudante para que ele
persista pode ser muito importante. Feedback direcio-
nado também pode motivar os estudantes a continuar
praticando a aprendizagem de uma nova habilidade (ver
Principio 5).°
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PRINCIPIO 7 Habilidades auto-regu-
ladoras ajudam no processo de apren-
dizagem e podem ser ensinadas aos
estudantes.

EXPLICACAO

Habilidades auto-reguladoras, que incluem aten¢ao, organi-
zagdo, autocontrole, planejamento e estratégias de memoria,
podem facilitar o dominio do material a ser aprendido.
Embora essas habilidades possam desenvolver mais ao
longo do tempo, elas nao estdo sujeitas apenas ao amadure-
cimento. Essas habilidades também podem ser ensinadas
ou aprimoradas especificamente através de instruc¢des
diretas, demonstragoes, suporte, organizagao da sala de
aula e sua estrutura.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Os professores podem ajudar os estudantes a aprender
habilidades auto-reguladoras, introduzindo estratégias de
ensino para melhorar a atencéo, organizagio, autocontrole,
planejamento e memorizagdo - tudo isso pode facilitar a
aprendizagem significativamente. Além disso, o proprio
ambiente de sala de aula pode ser organizado para melho-
rar a auto-regulacdo. A assisténcia organizacional pode ser
fornecida de varias maneiras:

o Os professores podem apresentar claramente aos estu-
dantes os objetivos das li¢des e tarefas.

o Eles podem dividir as tarefas em componentes menores
e significativos, além de explicar claramente os critérios
para desempenhar a tarefa de maneira bem-sucedida.

o Os professores podem também dar tempo e oportunida-
des para que os estudantes pratiquem.

o Algum tempo para processamento e atividades (resumir,
questionar, ensaiar e praticar) sdo necessarios quando se
trata de memoria de longo prazo.

o Os professores podem auxiliar os estudantes a planejar,
ajudando-os a identificar e avaliar as consequéncias de
suas decisdes a curto prazo e a longo prazo.

o Quando pretendem apresentar um novo conceito, os
professores podem, para prender a atengdo dos estu-
dantes, usar pistas para sinalizar que uma informagéo
importante “estd por vir’.

o Os professores podem organizar o tempo em sala de
aula incorporando periodos de concentragéo, periodos
interativos, e assim por diante, para que os estudantes
sejam capazes de praticar concentragao intensa seguida
por métodos de aprendizagem mais socialmente intera-
tivos.
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PRINCIPIO 8 A criatividade dos es-
tudantes pode ser estimulada.

EXPLICACAO

A criatividade - definida como a geragio de ideias novas e
uteis em uma situagao particular - é uma habilidade funda-
mental para os estudantes em uma economia dirigida pela
informacao no século XXI. Ser capaz de identificar pro-
blemas, gerar solu¢des potenciais, avaliar a eficdcia dessas
estratégias e, em seguida, falar com outras pessoas sobre

o valor das solugdes - tudo isso é altamente relevante para
o sucesso educacional, eficacia da for¢a de trabalho e qua-
lidade de vida. Abordagens criativas para ensinar podem
inspirar entusiasmo e prazer no processo de aprendizagem,
aumentando o envolvimento dos estudantes e demons-
trando a aplicagdo do conhecimento real entre dreas. Ao
contrario da sabedoria convencional, segundo a qual a
criatividade é um trago estavel (vocé tem ou ndo tem), o
pensamento criativo pode ser desenvolvido e cultivado
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nos estudantes e ¢ um importante resultado do processo
de aprendizagem para estudantes e educadores.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Uma variedade de estratégias estao disponiveis para os
professores para que eles possam promover o pensamento
criativo nos estudantes:

« Considerando que as estratégias que estdo sendo ensi-
nadas podem ndo ser as Ginicas maneiras de responder a
uma pergunta especifica, os professores podem admitir
uma ampla gama de abordagens para que os estudantes
possam completar tarefas e resolver problemas.

o Professores devem destacar o valor de diversas pers-
pectivas como um incentivo para discussao, refor¢cando
que tais perspectivas sdo claramente valorizadas e ndo
penalizadas na sala de aula.

o Os professores também devem evitar a tendéncia de ver
os estudantes altamente criativos como perturbadores.
Ao invés disso, o entusiasmo dos estudantes pode ser
canalizado para resolver problemas do mundo real ou
assumir papéis de lideranca em determinadas tarefas.

O processo criativo é muitas vezes mal interpretado como
sendo puramente espontaneo ou até desnecessario, mas ex-
tensas pesquisas apresentam evidéncias de que criatividade

e inovagao sdo o resultado de um pensamento disciplinado.

Por essa razdo, outras estratégias instrucionais que podem
fomentar a criatividade incluem:

o Variar atividades, incluindo sugestdes em tarefas como
criar, inventar, descobrir, imaginar e prever.

o Usar métodos que se concentram em questionar, de-
safiar crengas prevalecentes, fazer conexdes incomuns,
visualizar alternativas radicas e explorar ideias e op¢des
criticamente.
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o Oferecer oportunidades aos estudantes para solucionar
problemas em grupos e apresentar suas ideias criativas
para uma vasta gama de publicos (colegas, professores,
membros da comunidade).

« Exibir a sua criatividade. Professores sio modelos muito
importantes e, como tal, devem compartilhar com seus
estudantes a sua propria criatividade - incluindo o uso
de multiplas estratégias para resolver problemas em
varios aspectos de suas vidas. Também é valido incluir
exemplos que demonstram que a criatividade nao é
necessaria em todas as situagoes. Isso pode ajudar os
estudantes a desenvolver uma melhor sensacio de con-
fianca em seu julgamento, como quando é apropriado
focar em obter uma resposta correta e quando procurar
abordagens alternativas.
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O que motiva os estudantes?

PRINCIPIO 9 Os estudantes tendem
a apreciar o processo de aprendiza-
gem e ter um melhor desempenho
quando estao mais motivados intrinse-
camente do que extrinsecamente para
alcancar seus objetivos.

EXPLICAGCAO

Motivagao intrinseca refere-se ao engajamento em uma
atividade para o seu proprio bem. Estar motivado intrinse-
camente significa sentir-se competente e autdnomo (ex: “Eu
consigo fazer isso sozinho”). Estudantes que sdo intrinseca-
mente motivados trabalham em tarefas porque as conside-
ram agradéveis. Em outras palavras, a participagio é sua
propria recompensa e ndo é dependente de recompensas
tangiveis, tais como um elogio, notas ou outros fatores ex-
ternos. Em contraste, os estudantes que sio motivados ex-
trinsecamente participam de tarefas de aprendizagem como
um meio para um fim, como para obter uma boa nota,
receber elogios de seus pais ou para evitar puni¢do. Motiva-
¢do intrinseca e extrinseca ndo estdo em opostos extremos
de uma sequéncia continua de motivagdo, de modo que

ter mais de um tipo significa ter menos do outro. Ao invés
disso, os estudantes se envolvem em tarefas académicas por
razdes intrinsecas e extrinsecas (ex.: porque gostam e para
obter uma boa nota). No entanto, a participagdo intrinseca-
mente motivada na tarefa ndo é apenas mais agradavel, mas
também esta positivamente relacionada com uma aprendi-
zagem mais duradoura, conquistas e competéncias visiveis,
e esta negativamente relacionada com a ansiedade.

Esses beneficios ocorrem porque os estudantes que estao
intrinsecamente motivados sdo mais propensos a encarar as
suas tarefas de maneira a aprimorar a aprendizagem, como
participar mais atentamente das aulas, organizar novas
informagoes de forma eficaz e relaciona-las com o que

eles jd sabem. Eles também se sentem mais auto-eficazes e
néo sao “sufocados” pela ansiedade para obter resultados

exitosos. Por outro lado, estudantes que sdo mais extrin-
secamente motivados podem estar tao focados na recom-
pensa (ex.: obter uma nota alta) que a aprendizagem passa
a ser superficial (ex.: o estudante pode recorrer a atalhos,
como fazer uma leitura mais superficial de termos especi-
ficos, ao invés de tentar assimilar a licdo inteira) ou podem
ficar desencorajados se a pressdo for muito alta. Além disso,
os estudantes externamente motivados podem “perder o
interesse” quando as recompensas externas ndo forem mais
oferecidas, enquanto os estudantes intrinsecamente motiva-
dos mostram um dominio mais duradouro dos objetivos de
aprendizagem.’

No entanto, uma quantidade significativa de estudos de
pesquisa experimental mostra que a motivagdo extrinse-
ca, quando usada corretamente, é muito importante para
produzir resultados educacionais positivos. A pesquisa
também mostra que o os estudantes desenvolvem compe-
téncias académicas quando fazem tarefas repetidamente e
de maneira cuidadosamente construida para que as habi-
lidades basicas se tornem automaticas. Na medida em que
as habilidades basicas se tornam automaticas, as tarefas re-
querem menos esfor¢o e sdo mais agradaveis. Assim como
nos esportes, os estudantes aprimoram sua leitura, escrita
e habilidades matematicas quando fazem essas atividades
repetidamente com a orientacéo e feedback do professor,
gradativamente passando de tarefas menos complexas para
tarefas mais dificeis. O engajamento dos estudantes nessas
atividades normalmente requer incentivo do professor e
elogios para melhorar. Na medida em que os estudantes
desenvolvem mais competéncias, o conhecimento e as
habilidades que foram desenvolvidas fornecem uma base
para sustentar tarefas mais complexas, que passam a exi-
gir menos esforco e se tornam mais agradaveis. Quando
os estudantes atingem esse ponto, aprender frequente-
mente se torna sua propria recompensa intrinseca.

7 Veja também http://www.apa.org/education/k12/learners.aspx.
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RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Promover motivagao intrinseca requer a incorporagio de
praticas e atividades que apoiam a necessidade fundamen-

tal dos estudantes de se sentirem competentes e autbnomos:

o Quando dio notas, é possivel que os professores quei-
ram destacar sua fun¢io informacional (feedback) ao
invés da funcao de controle (recompensar/ punir).

o Uma estratégia util ao usar quaisquer restrigoes exter-
nas, tais como prazos, é pensar se as restriges serao
percebidas pelos estudantes como sendo muito contro-
ladoras. Grande parte da percepgdo de controle pode
ser manejada pela forma como uma tarefa é apresentada
aos estudantes. Quando os estudantes tém escolhas,
as necessidades de autonomia costumam ser satisfei-
tas. Permitir que os estudantes selecionem dentre um
conjunto de atividades a serem realizadas e permitir que
eles tenham um papel no estabelecimento de regras e
procedimentos ajuda a promover percep¢des de autono-
mia. Essa abordagem também pode ajudar os estudantes
a aprender o valor de escolher tarefas que tém um nivel
de dificuldade intermedidria. As tarefas sio devidamen-
te desafiadoras quando néo sdo nem muito faceis e nem
muito dificeis.

o Porque a motivagdo intrinseca envolve a apreciagdo
de uma tarefa por ela mesma, os professores podem
incorporar as ideias apresentadas no Principio 8 sobre
criatividade e introduzir a “novidade” apresentando al-
gum “grau” de surpresa ou incongruéncia e permitindo
a resolucéo criativa de problemas.

Apoiar a motivagdo intrinseca do estudante para alcancar
algum objetivo ndo significa que os professores devem eli-
minar completamente o uso de recompensas. Certas tarefas
na sala de aula e na vida, como praticar novas habilidades,
nao serdo naturalmente interessantes para os estudantes.

E importante ensinar aos estudantes que algumas tarefas,
mesmo aquelas que precisam ser bem compreendidas, po-
dem nao ser interessantes no inicio, mas exigem um com-
prometimento para aprender que pode ser as vezes tedioso,
mas consistente. Uma vez aprendidas, novas habilidades
podem se tornar a prépria recompensa.
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PRINCIPIO 10 Os estudantes per-
sistem diante de tarefas desafiadoras
e processam informacdes mais pro-
fundamente quando adotam metas de
dominio (aquisicdo de conhecimento)
ao invés de metas de desempenho.

EXPLICAGCAO

Os objetivos sdo a razio pela qual os estudantes se engajam
em atividades de aprendizado especificas. Pesquisadores
identificaram dois grandes tipos de metas: metas de domi-
nio e metas de desempenho. Metas de dominio sdo orien-
tadas para a aquisi¢do de novas habilidades ou melhoria
dos niveis de competéncia. Os estudantes que possuem
metas de dominio sdo motivados a aprender novas habi-
lidades ou alcangar o dominio em uma area de contetido
ou tarefa. Em contrapartida, estudantes que adotam metas
de desempenho sdo motivados a demonstrar que possuem
capacidade adequada ou evitam tarefas, na tentativa de
esconder uma percep¢ao que eles tenham baixa capacidade.
De acordo com essa analise, individuos podem se envol-
ver em atividades de realizac¢ao por dois motivos muito
diferentes: eles podem se esforcar para desenvolver a
competéncia para aprender o maximo possivel (metas de
dominio), ou podem se esforcar para exibir sua compe-
téncia tentando superar outras (metas de desempenho).
Metas de desempenho podem levar os estudantes a evitar
desafios se estiverem excessivamente preocupados com

o desempenho, bem como preocupados com outros es-
tudantes. Em situacdes tipicas de sala de aula, quando os
estudantes encontram materiais desafiadores, as metas



de dominio sao geralmente mais uteis do que as metas de
desempenho.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Existem formas especificas através das quais os professo-
res podem organizar o ensino para promover metas de
dominio:

o Tente destacar o esfor¢o individual, o progresso atual
comparado com o desempenho passado e a melhora ao
avaliar o trabalho do estudante, ao invés de se basear em
padrdes normativos e comparagdo com 0s outros.

o Em sala de aula, o ideal é que as avaliagdes dos estudan-
tes sejam entregues em particular.

« Elogios como “perfeito”, “brilhante” e “excelente”, que
ndo fornecem nenhuma informagio especifica ao estu-
dante sobre o que foi bem realizado, devem ser evitados,
pois ndo promovem orienta¢do para a repeticdo do
trabalho de alta qualidade.

« E melhor evitar comparagdes sociais. Enquanto os es-
tudantes com alto desempenho frequentemente gostam
do reconhecimento publico de suas realizacdes e devem
ser elogiados quando seu nivel de realizagdo excede os
niveis pessoais anteriores, aqueles que estdo “lutando”
ou se preocupando com a possibilidade de parecerem

“burros” podem acabar ficando desencorajados por com-
paragdes sociais. O ideal seria os professores considera-
rem o progresso que cada estudante fez em seu trabalho
individual de maneira que ndo exista comparagédo entre
o trabalho de um estudante com o de outro.

o Incentivar os estudantes a enxergar os erros ou respostas
incorretas como oportunidades de aprendizado, e nao
como fontes de avalicio ou evidéncia de habilidade. Se
os professores centram muita aten¢ao (através de elo-
gios) em pontuagdes perfeitas e tornar os erros muito vi-
siveis (ex.: marcas vermelhas nas folhas dos estudantes),
os estudantes podem vir a desvalorizar os erros e relutar
em vé-los como uma parte natural da aprendizagem.

o Individualize o ritmo da instru¢ido o maximo possivel.
Alguns estudantes levam mais tempo para dominar o
material do que outros, e a eles deve ser dado um tempo
extra. Dar aos estudantes a funcio de definir os pra-
zos para concluir suas tarefas e monitorar seu proprio
progresso os ajuda a se concentrar no processo (obtendo
dominio) além do resultado (desempenho).

E importante considerar o contexto de diferentes ambientes
ao planejar a aprendizagem e a motivagdo em ambientes de
sala de aula:

o Organizar atividades instrucionais que permitem aos
estudantes trabalhar cooperativamente em pequenos
grupos onde ha pessoas com habilidades mistas pode
diminuir as diferencas de habilidade entre estudantes e
encoraja-los a se desenvolverem como uma comunidade
de aprendizes. Coopera¢io é uma das melhores formas
de promover a orienta¢do para a meta de dominio.

o Em vez de usar a cooperagio e a competicdo como ferra-
mentas de aprendizagem incompativeis em sala de aula,
os professores podem as vezes usar equipes de grupos
de habilidades mistas que competem uns com os outros
para alcangar um objetivo comum.

o Existem momentos em que as metas de desempenho
podem funcionar bem em situagdes que sdo elas mes-
mas uma performance. Essas situagdes podem ser mais
competitivas, tais como uma feira de ciéncias onde os
estudantes sdo organizados em equipes, e recebem a
tarefa de projetar um robd, maquina ou outro dispositi-
Vo que entrard em uma competi¢io como uma forma de
recompensa ou reconhecimento.
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PRINCIPIO 11 As expectativas que
os professores tém a respeito dos
seus estudantes afetam as oportunida-
des que eles tém para aprender, sua
motivacao e seus resultados de apren-
dizagem.

EXPLICAGCAO

Professores frequentemente criam expectativas sobre as
capacidades de seus estudantes. Essas cren¢as moldam os
tipos de aula dadas aos estudantes, as préticas de grupo
utilizadas, os resultados de aprendizagem antecipados e

os métodos de avaliagdo. A maioria das expectativas do
professor sobre a capacidade individual do estudante sdo
baseadas no desempenho académico passado do estudante
e, na maioria das vezes, pode ser uma representagdo corre-
ta. Em alguns casos, entretanto, os professores tém crencas
imprecisas, tais como esperar menos de um estudante do
que ele realmente pode conseguir. Se expectativas erra-
das forem apresentadas ao estudante (verbalmente ou
nao verbalmente), ele pode comecar a se comportar de
maneira a confirmar a expectativa original do profes-
sor. Uma expectativa imprecisa do professor que cria sua
propria realidade tem sido rotulada como uma profecia
auto-realizdavel. Quando essas expectativas imprecisas real-
mente ocorrem, elas tendem a ser dirigidas aos estigmatiza-
dos (ex.: jovens de minoria étnica, jovens economicamente
desfavorecidos), porque crengas negativas ou esteredtipos
sobre as capacidades intelectuais desses grupos existem em
nossa sociedade.

Essas expectativas equivocadas costumam ocorrer nas
turmas mais novas, no inicio de um ano letivo escolar e em
épocas de transi¢ao escolar — em outras palavras, quan-

do os contextos em que a informagéo sobre a realizagdo
anterior pode ser menos disponivel ou confidvel, e quando
os estudantes podem ter motivos para questionar suas ca-
pacidades. Sendo corretas ou néo, as expectativas influen-
ciam a maneira como os professores tratam os estudantes.
Por exemplo, os professores parecem proporcionar um
clima emocional mais favoravel, feedback mais claro, mais
atengdo, mais tempo de instru¢do e mais oportunidade de
aprendizagem em geral no caso de estudantes sobre quem
o professor tem mais expectativas versus estudantes sobre
quem ha baixa expectativa. Tal tratamento diferenciado
pode aumentar as diferengas reais a respeito das realizacdes
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entre estudantes de alto e baixo desempenho ao longo do
tempo.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

O ideal é que os professores conversem sobre as altas
expectativas que tém com relagio a todos os estudantes e
também mantenham padrdes apropriadamente altos para
todos os estudantes, a fim de evitar profecias negativas de
auto-realizagdo:

o Os professores podem continuamente avaliar a con-
fiabilidade das informagdes que estdo utilizando para
formar suas expectativas. A histdria académica fraca de
um estudante ndo deve ser considerada como a ultima
palavra a respeito dele (podem existir fatores atenuantes
que tenham prejudicado a capacidade do estudante no
passado, mas que nao se aplicam no momento presente),
mas sim como uma hipdtese de trabalho, na qual o pro-
fessor tera a oportunidade de confirmar ou negar a sua

“teoria” sobre o estudante. Raca, género e classe social
também ndo sio bases sdlidas para formar expectativas
a respeito da capacidade de um estudante.

« Porque os professores podem as vezes nao perceber
que estao tratando alguns estudantes de forma diferen-
te com base em suas expectativas (estudantes de alta
expectativa versus estudantes de baixa expectativa), fazer
uma auto-verificagao pode ser util para os professores.
Por exemplo, os professores podem se perguntar se (a)
apenas os estudantes de alta expectativa estdo ocupando
as carteiras da frente, (b) todos tém chance de participar
das discussoes em sala e (3) o feedback escrito sobre os
trabalhos é comparativamente detalhado para estudan-
tes de alta e baixa expectativa. Provavelmente, o melhor
antidoto contra os efeitos de uma expectativa negativa é
nunca desistir de um estudante.
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PRINCIPIO 12 Definir metas de curto
prazo (proximais), especificas e mo-
deradamente desafiadoras aumenta

a motivacdo mais do que estabelecer
metas de longo prazo (distais), genéri-
cas e excessivamente desafiadoras.

EXPLICAGCAO

Defini¢do de metas é o processo no qual uma pessoa esta-
belece um padrido de desempenho (ex.: “Eu quero aprender
dez novas palavras todos os dias”; “Eu quero me formar no
ensino médio em quatro anos”). Esse processo é impor-
tante para a motivagao porque os estudantes que tém um
objetivo e auto-eficacia adequada costumam se engajar nas
atividades que levam a realizacéo desse objetivo. A Auto-e-
ficacia também aumenta na medida em que os estudantes
monitoram o progresso que estdo fazendo diante de seus
objetivos, especialmente quando estdo adquirindo novas

habilidades no processo.

Trés propriedades de definicdo de metas sdo importantes
para a motivagdo. Primeiro, metas de curto prazo ou pro-
ximais sdo mais motivadoras do que metas de longo prazo
ou distais, porque é mais facil avaliar o progresso conside-
rando metas proximais. No quesito desenvolvimento, pelo
menos até a adolescéncia média, os estudantes tendem a ter
menos capacidade para pensar de maneira concreta sobre

o futuro distante. Segundo, metas especificas (ex.: “Hoje, eu
vou fazer vinte adi¢des matematicas com 100% de precisdo)
sdo preferiveis a metas mais gerais (ex.: “Eu vou tentar fazer
o meu melhor) porque sdo mais faceis de quantificar e mo-
nitorar. Terceiro, metas moderadamente dificeis, ao invés
de metas muito dificeis ou muito faceis, costumam motivar
mais os estudantes, porque as metas moderadamente
dificeis, normalmente, serdo vistas como desafiadoras, mas

atingfveis. Uma pesquisa documentou os beneficios de me-
tas proximais, especificas e moderadamente desafiadoras
sobre os resultados de realizacao.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Os estudantes precisam receber muitas oportunidades para
estabelecer metas de curto-prazo, especificas e moderada-
mente dificeis no trabalho em sala de aula:

o Manter um registro escrito do progresso da meta, que
¢ regularmente verificado tanto pelo estudante como
também pelo professor, é especialmente positivo.

o Na medida em que os estudantes se tornam mais
capazes de definir metas proximais moderadamente
desafiadoras, eles vao aprender a enfrentar riscos
intermediarios (nem muito baixos ou muito altos), e
essa é uma das caracteristicas mais importantes dos
individuos direcionados para o desempenho.

o Os professores também podem ajudar os estudantes a
comegar a pensar em metas mais distais, estabelecendo
contratos com eles que especificam uma série de subme-
tas que conduzem a objetivos maiores e mais distais.
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Por que o contexto social, as relacoes
interpessoais e 0 bem-estar emocional
sao importantes para o aprendizado

PRINCIPIO 13 A aprendizagem estd
situada em contextos sociais multiplos.

EXPLICAGAO

Os estudantes sdo partes de familias, grupos de colegas e
salas de aula que estdo situados em contextos sociais maio-
res de escolas, bairros, comunidades e sociedade. Todos
esses contextos sdo influenciados pela cultura, incluindo
linguagens compartilhadas, crengas, valores e normas de
comportamento. Além disso, essas camadas de contex-

to interagem entre si (ex.: escolas e familias). Apreciar a
potencial influéncia desses contextos sobre os estudantes
pode aumentar a eficicia do ensino e da comunicagéo entre
contextos (ex.: entre professores e pais).

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

E importante que os professores estejam cientes da influén-
cia potencial do contexto social da sala de aula sobre os
estudantes. O processo ensino-aprendizagem pode facilitar
relagdes interpessoais eficazes e comunicagdes com e entre
os estudantes e, assim, afetar a aprendizagem:

o Quanto mais os professores sabem sobre os antecedentes
culturais dos estudantes e como as diferencas de valores,
crengas, linguagem e expectativas comportamentais
podem influenciar o comportamento do estudante,
incluindo dindmicas interpessoais, melhor eles serdo
capazes de facilitar intera¢des ensino-aprendizagem
eficazes nas salas de aula. Por exemplo, para estudantes
cuja cultura é mais coletivista do que individualista, os
professores podem aumentar as experiéncias de aprendi-
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do estudante?

zagem através da utilizacdo mais frequente de atividades
de aprendizagem cooperativa.

o Os professores podem relacionar o curriculo aos ante-

cedentes culturais do estudante, incorporando a histéria
local em aulas de estudos sociais ou direcionando a cién-
cia para problemas de satde locais. Dadas as potenciais
variacOes em experiéncias culturais, é fundamental
que o professor viabilize uma “cultura de sala de aula”
que garanta significados compartilhados, valores,
crengas, expectativas comportamentais e proporcione
um ambiente seguro para todos os estudantes.

o Estabelecer conexdes entre familias e comunidades

locais pode ajudar a melhorar o entendimento sobre
as experiéncias culturais do estudante e facilitar uma
compreensdo compartilhada sobre a aprendizagem. O
envolvimento familiar torna mais facil a aprendizagem
do estudante. Sendo assim, é vital criar oportunidades
para o envolvimento da familia e da comunidade no
trabalho da sala de aula.

o Buscar oportunidades para participar na comunidade

local (ex.: participar de eventos culturais locais) pode
ajudar a conectar a relevincia da aprendizagem com a
vida cotidiana dos estudantes e melhorar a compreensio
dos professores sobre os antecedentes culturais e expe-
riéncias de seus estudantes.
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PRINCIPIO 14 As relacdes interpes-
soais e a comunicacao sao fundamen-

tais no processo ensino-aprendizagem
e no desenvolvimento socioemocional

dos estudantes.

EXPLICAGAO

O processo de ensino-aprendizagem dos estudantes da
educacdo infantil até o ensino médio é inerentemente
interpessoal, englobando as conexdes professor-estudante
e conexoes entre colegas. Essas relaces sdo essenciais para

promover o desenvolvimento socioemocional saudavel dos

estudantes. Considerando sua natureza social, as salas
de aula fornecem um contexto critico para o ensino de

habilidades sociais, tais como a comunicagio e o respeito
pelos outros. Desenvolver relacionamentos bem-sucedidos

com colegas e adultos depende enormemente da capaci-
dade de comunicar pensamentos e sentimentos através do
comportamento verbal e ndo-verbal ?

8 Veja também http://www.apa.org/education/k12/relationships.aspx.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Dada a natureza interpessoal do ensino e aprendizagem na
educacdo infantil, no ensino fundamental e no ensino mé-
dio, os professores devem cuidar dos aspectos relacionais
da sala de aula:

o Um ambiente seguro, tanto fisico como social, e cultura
compartilhada de sala de aula (ex,: garantir que todos
na sala de aula estejam claros quanto ao vocabulario
relevante, valores e normas) fornecem a base para um
relacionamento saudavel entre professor, estudante e
colegas.

o Os professores podem apresentar expectativas compor-
tamentais claras relacionadas com interagoes sociais (ex.:
respeito pelos outros, uso de comunicagéo clara, resolu-
¢do de conflitos ndo-violentos) e oferecer oportunidades
para que todos os estudantes vivenciem intercambios
sociais bem-sucedidos.

o Os professoresnio apenas podem estabelecer normas
cooperativas e de apoio, mas também devem estabe-
lecer ordens claras contra assédio moral (bullying) de
qualquer forma.

o Oportunidades para aprender habilidades sociais
eficazes devem incluir instrugdes planejadas, além de
oportunidades para pratica e feedback. Essas habilidades
sociais incluem cooperagio/colaboragdo, assumir uma
perspectiva mas também buscar outras, respeito pelas
opinides dos outros, feedback construtivo, solugao de
problemas interpessoais e resolucdo de conflitos.

« -Os professores sdo responsaveis por garantir a manuten-
¢80 de um clima social positivo, promovendo uma reso-
lugdo pacifica de conflitos entre estudantes e intervindo
antes que o bullying possa ocorrer.

Uma das habilidades fundamentais para as integra¢des
mais complexas descritas acima ¢ o desenvolvimento de
uma comunicagéo clara e ponderada. A comunicagdo
eficaz do estudante requer ensino e pratica de habilidades.
Os professores podem incorporar licdes de nog¢des basi-
cas de comunicagdo como parte da rotina curricular. Por
exemplo, eles podem incorporar habilidades especificas em
uma li¢do (ex.: como fazer perguntas relevantes) e oferecer
oportunidades para aplicar essas habilidades, como durante
uma aprendizagem cooperativa. Além disso, os professores
podem:

« Incentivar os estudantes a elaborarem suas respostas;

« Engajar-se em atividades que envolvam uma troca de
ideias com outros estudantes durante discussoes;
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o Buscar esclarecimento com outros;
« Escutar atentamente os outros;
o Ler pistas ndo-verbais;

o Dar oportunidades para que os estudantes pratiquem a
comunica¢do em contextos académicos e sociais;

o Oferecer feedback para melhorar o desenvolvimento de
habilidades;

+ Demonstrar uma comunicagio verbal e ndo-verbal
usando a escuta ativa, relacionando a expressdo facial
com mensagens verbais, usando perguntas eficazmente,
fornecendo uma resposta elaborada para as perguntas
dos estudantes e demandando as perspectivas do estu-
dante.
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PRINCIPIO 15 O bem-estar emocio-
nal influencia o desempenho educa-
cional, a aprendizagem e o desenvol-
vimento.

EXPLICACAO

O bem-estar emocional é essencial para garantir o suces-
so do funcionamento diario na sala de aula, e influencia
o desempenho académico e a aprendizagem. E também
importante para relagdes interpessoais, desenvolvimen-
to social e saide mental em geral. Os componentes do
bem-estar emocional incluem senso préprio (auto-conceito,
auto-estima), um senso de controle sobre si mesmo e seu
ambiente (auto-eficacia, controle da situacio), sentimentos
gerais de bem-estar (felicidade, contentamento, calma) e a
capacidade de responder de forma saudavel ao estresse do
dia-a-dia (habilidades de enfrentamento). Ser emocional-
mente saudével depende de compreender, expressar, regular
ou controlar as proprias emogdes, bem como perceber e
compreender as emogdes dos outros (empatia). O entendi-
mento das emogdes dos outros ¢é influenciado pela forma
como os estudantes percebem as expectativas externas e

a aceitagdo por parte de outras pessoas importantes em

sua sala de aula, familia, grupo de colegas, comunidade e
ambiente social (veja os Principios 13 e 14).

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

O bem-estar emocional dos estudantes pode influenciar a
qualidade da sua participagdo no processo ensino-aprendi-
zagem, suas relacdes interpessoais, a efetividade da comuni-
cagdo e sua capacidade de resposta diante do clima da sala
de aula. Concomitantemente, o clima da sala de aula pode
influenciar o senso de seguranca e aceita¢ao do estudante,
percepgdes de apoio social, senso de controle e bem-estar
emocional de uma forma geral. O professor desempenha
um papel fundamental no estabelecimento de um clima em
que todos os estudantes sdo aceitos, valorizados e respei-
tados, tém oportunidade para obter sucesso académico

e apoio relevante, e tém oportunidades para estabelecer
relacionamentos sociais positivos com adultos e colegas. Os
professores podem facilitar o desenvolvimento emocional:

o Usando um vocabuldrio emocional - por exemplo,
ajudar os estudantes a nomear as emogdes (feliz, triste,
medroso, nervoso).



o Demonstrando as expressdes e reagdes emocionais
apropriadas.

« Ensinando estratégias de regulagdo emocional, como
“pare e pense antes de agir” e respiragdo profunda.

o Promovendo uma compreensio emocional dos outros,
como empatia e compaixao.

« Monitorando suas expectativas para garantir que eles
sejam igualmente incentivados, independentemente do
desempenho no passado.
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Como as atividades em sala de aula
podem ser melhor conduzidas?

PRINCIPIO 16 As expectativas com
relacdo a conduta em classe e a inte-
racdo social sdo aprendidas e podem
ser ensinadas usando principios de
comportamento comprovados e instru-
cdes eficazes em sala de aula.

EXPLICAGCAO

A habilidade dos estudantes para aprender é tao afetada
pelo seu comportamento interpessoal e intrapessoal quanto
por suas habilidades académicas. O comportamento do
estudante que néo estd em conformidade com as normas da
sala de aula ou com as expectativas do professor ndo pode
simplesmente ser considerado como uma distragdo a ser
eliminada antes da que haja a instrugao. Pelo contrario, os
comportamentos que contribuem para a aprendizagem

e a interagao social apropriada sao melhor ensinados no
inicio do ano letivo e refor¢cados ao longo do ano. Esses
comportamentos podem ser ensinados usando princi-

pios comportamentais comprovados. Para estudantes que
demonstram ter problemas de comportamento mais sérios
e consistentes, entender o contexto e a fun¢do do compor-
tamento é um elemento-chave no ensino apropriado de
substituicao de comportamentos.’

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Uma suposi¢do comum é que a instrugio é destinada ape-
nas para aqueles que estdo “prontos para aprender”, e que
o ambiente de aprendizagem serd melhor se aqueles que
perturbam ou distraem forem removidos.

9  Veja também http://www.apa.org/education/k12/classroom-mgmt.
aspx e http://www.apa.org/education/k12/classroom-management.aspx.
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o Um comportamento aprimorado socialmente e em sala
de aula, como habilidade académica, pode ser moldado
e ensinado. Nas salas de aula mais eficazes, as regras e
expectativas representam um curriculo social que ¢ ensi-
nado e retomado durante todo o ano letivo. As primeiras
duas semanas de escola sdo consideradas cruciais para
que os professores estabelecam suas regras e expectati-
vas.

« Estratégias disciplinares proativas, que evitam proble-
mas de comportamento, sdo sempre melhores do que
estratégias reativas, que tentam reduzir os problemas de
comportamento depois de ja terem ocorridos. Depois,

o comportamento do estudante que néo esta de acordo
com as regras da sala de aula se torna uma oportunidade
para reforgar as expectativas em sala de aula.

o Asregras da sala de aula e as expectativas podem ser
ensinadas e retomadas usando os mesmos principios
utilizados na instru¢do académica, incluindo a apre-
sentagdo clara de uma meta, tarefa ou comportamento;
oportunidades para praticar, com feedback oportuno e
especifico; reforco do comportamento desejado e corre-
¢do de comportamento quando necessario.

o Uma série de principios comportamentais, incluindo
elogios para comportamentos apropriados, refor¢o
diferencial (comportamentos desejados ou respostas séo
refor¢ados; respostas ou comportamentos inadequados
sdo ignorados), corre¢do e consequéncias planejadas po-
dem ser usados para ensinar consistentemente e lembrar
os estudantes a respeito das suas expectativas.

o No ambito escolar, esses mesmos principios podem ser
usados para esclarecer expectativas e recompensar um
comportamento positivo através de programas como
Positive Behavior Interventions and Supports (PBIS) [su-
portes e intervengdes positivas de comportamento].

o O processo de resolugdo de problemas conhecido como
avaliacdo comportamental funcional (FBA - Functio-
nal Behavioral Assessment) permitiu que professores e



psicologos escolares identificassem os eventos antece-
dentes e as relagdes funcionais associadas ao compor-
tamento inapropriado. A informacéo retirada de um
FBA permite que os profissionais da escola identifiquem
comportamentos apropriados de substitui¢ao — ou seja,
comportamentos mais adaptaveis que permitem aos
estudantes alcangar o mesmo objetivo comportamental
de uma forma mais aceitavel.

REFERENCIAS

American Psychological Association, Zero Tolerance Task
Force. (2008). Are zero tolerance policies effective in
the schools? An evidentiary review and recommenda-
tions. American Psychologist, 63, 852-862. doi:10.1037/
0003-066X.63.9.852

Everston, C. M., & Emmer, E. T. (2009). Classroom mana-
gement for elementary teachers (8th ed.). Upper Saddle
River, NJ: Pearson.

Skiba, R., & Peterson, R. (2003). Teaching the social cur-
riculum: School discipline as instruction. Preventing
School Failure, 47(2), 66-73.

Slavin, R. E. (Ed.). (2014). Classroom management and
assessment. Thousand Oaks, CA: Corwin Press.

Sprick, R. (2006). Discipline in the secondary classroom: A
positive approach to behavior management (2nd ed.). San
Francisco, CA: Jossey-Bass.

Sugai, G., & Simonsen, B. (2015). Supporting general class-
room management: Tier 2/3 practices and systems. In E.
T. Emmer & E. ]. Sabornie (Eds.), Handbook of classroom
management (2nd ed., pp. 60-75). New York, NY: Taylor
& Francis.

PRINCIPIO 17 Uma conducéo eficaz
da sala de aula baseia-se na capacida-
de do professor em: (a) definir e comu-
nicar altas expectativas, (b) alimentar
relacionamentos positivos consistente-
mente, e (c) proporcionar apoio de alta
qualidade ao estudante.

EXPLICACAO

Tanto na sala de aula como no d&mbito escolar, o desenvol-
vimento de um clima de aprendizagem eficaz se baseia na

estrutura e no apoio. Em termos de estrutura, os estudantes
precisam ter uma clara compreensao a respeito das regras
comportamentais e expectativas da sala de aula, e essas
expectativas devem ser comunicadas diretamente. Ainda,
elas devem ser frequentemente e consistentemente refor-
cadas. Mas sabemos também que apoio é essencial. Para
ser eficaz e culturalmente receptivo, os professores podem
desenvolver e manter um relacionamento forte e positivo
com seus estudantes, comunicando consistentemente que
estdo firmemente comprometidos em apoiar todos os seus
estudantes para que eles possam satisfazer essas altas expec-
tativas académicas e comportamentais.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Os estudantes se beneficiam com uma estrutura previsi-
vel e altas expectativas tanto com relacio ao desempenho
académico quanto ao comportamento em sala de aula.
Por exemplo:

o Um ambiente fisico seguro e bem organizado, um cro-
nograma previsivel e regras que sdo claramente explica-
das e consistentemente refor¢adas contribuem para um
clima de aprendizagem seguro e ordenado, que reduz
distragdes e mantém o foco na instrugiao académica.

o Altas expectativas, especialmente quando comunicadas
de forma punitiva, nio sio suficientes para estabelecer e
manter um clima de aprendizagem positivo e produtivo.
Os professores, as escolas e os programas mais eficazes
também enfatizam o desenvolvimento de relacionamen-
tos de apoio e cuidado com os estudantes.

o Manter uma frequéncia elevada de declara¢des positi-
vas e recompensas ao invés de reforgar consequéncias
negativas, bem como demonstrar respeito por todos os
estudantes e sua heranga, dessa forma é possivel cons-
truir confianga na sala de aula.

No ambito escolar:

o Programas tais como Préticas de Restauragdo'® permi-
tem que os estudantes obtenham uma compreensao de
como restaurar relacionamentos destruidos por ruptura
e violéncia através de estratégias como a tomada de
decisdo colaborativa.

o Estratégias'' de aprendizagem socioemocional explicita-
mente ensinam os estudantes habilidades interpessoais
e intrapessoais (ex.: controlar emocdes, estabelecer re-

10 Veja https://www.iirp.edu/what-we-do/what-is-restorative-practices.
11 Veja, ex., http://www.casel.org/social-and-emotional-learning.
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lacionamentos positivos e tomar decisdes responsaveis)
necessarias para ter sucesso na escola e na sociedade.

« Os baixos niveis de suspensio e bullying na escola estdo
associados a uma boa condugdo culturalmente respon-
siva da sala de aula, que se sustenta no equilibrio entre o
apoio e a estrutura.

REFERENCIAS

Evertson, C. M., & Emmer, E. T. (2009). Classroom man-
agement for elementary teachers (8thed.). Upper Saddle
River, NJ: Pearson.

Rothstein-Fisch, C., & Trumball, E. (2008). Managing
diverse classrooms: How to build on students’ cultural
strengths. Alexandria, VA: Association for Supervision
and Curriculum Development.

Skiba, R., & Peterson, R. (2003). Teaching the social cur-
riculum: School discipline as instruction. Preventing
School Failure, 47(2), 66-73.

Weinstein, C., Tomlinson-Clarke, S., & Curran, M. (2004).
Toward a conception of culturally responsive classroom
management. Journal of Teacher Education, 55, 25-38.
d0i:10.1177/0022487103259812

28 Os 20 principios mais importantes da Psicologia



Como avaliar o progresso do estudante?

PRINCIPIO 18 As avaliacdes for-
mativas e somativas sdao importantes
e Uteis, mas requerem abordagens e
interpretacoes diferentes.

EXPLICACAO

As avaliagoes formativas sao utilizadas para orientar e
diretamente determinar como sera o ensino em sala de
aula. As avaliagdes somativas sao utilizadas para fornecer
um julgamento geral sobre o progresso da aprendizagem
do estudante ou a eficicia de programas educacionais. As
avaliagoes formativas ocorrem antes ou durante a instru-
¢do, podem ser esponténeas e tém a finalidade explicita de
melhorar a aprendizagem atual. As avaliagdes somativas
medem a aprendizagem em um ponto especifico, geralmen-
te no final de uma unidade de estudo, do semestre ou do
ano académico, e propositalmente oferecem oportunidades
limitadas para influenciar as atividades de aprendizagem
atuais.

As abordagens usadas para recolher informagdes provavel-
mente sdo diferentes nos dois tipos de avaliagdes por causa
de suas diferentes finalidades. As avaliagoes formativas, a
servigo da conquista de metas de aprendizagem, costumam
incorporar progressoes de aprendizagem e incluem discus-
sdo, colaboragio, auto-avaliacao, avaliacdo dos colegas e
feedback descritivo. As avaliagdes somativas, que tém o ob-
jetivo de avaliar o progresso com relacdo a um referencial,
costumam ser avaliacdes mais importantes, padronizadas e
amplas, pois avaliam o trabalho individual para gerar uma

pontuagao geral ou uma indicagdo do nivel de desempenho.

Tanto as avaliagdes formativas quanto as somativas podem
ser elaboradas por professores ou por outros profissionais
que estdo fora da sala de aula - como, por exemplo, por
uma empresa de testes em nome de uma agéncia estatal.
Em geral, entretanto, as avaliagdes formativas costumam
ser criadas por professores, e avaliagoes em grande escala e
de alta importancia costumam ser desenvolvidas por uma

organizagao externa. Em suma, o objetivo de ambos os
tipos de avaliacdo é fundamentalmente o mesmo - produzir
fontes de informagoes validas, justas, uteis e confidveis.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Utilizar avalia¢des formativas pode resultar em aumen-
tos importantes na aprendizagem dos estudantes quando
os professores:

o Informam claramente aos estudantes as finalidades de
cada ligdo;

o Usam ligdes e outras experiéncias em sala de aula para
reunir evidéncias sobre o aprendizado dos estudantes;

Usam essas evidéncias para ajudar a compreender o
que os estudantes sabem e prontamente redirecionar os
estudantes quando necessario.

Para aprimorar a efetividade das avaliagdes formativas, os
professores podem:

o Focar sistematicamente na defini¢do de metas para seus
estudantes;

o Determinar se os estudantes alcangaram esses objetivos;
o Refletir sobre como melhorar a sua aula no futuro;

o Manter um periodo de tempo relativamente curto entre
a avaliacdo formativa e as intervengdes subsequentes.
E nesse momento que os efeitos na aprendizagem do
estudante serdo mais fortes.

Os professores podem fazer melhor uso das avaliagoes
formativas e somativas quando compreendem conceitos
fundamentais relacionados a avalia¢do educacional. Os
professores também podem utilizar dados de avaliagdo para
avaliar sua propria aula para saber se abrangeram adequa-
damente o material que pretendiam apresentar e se foram
eficazes no cumprimento de suas metas instrucionais. Para
avaliar o nivel de conhecimento dos estudantes, os profes-
sores também precisam obter perguntas de maneiras dife-
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rentes para garantir que suas avaliagdes estejam alinhadas
com os objetivos gerais de aprendizagem.

O Principio 19 propicia uma discussao sobre a importancia
da validade e equidade das avaliagdes, e como elas afetam

a adequagdo de pressupostos, que podem ser feitos a partir
dos resultados. Além disso, é importante considerar a
duragédo do teste no momento de tomar decisdes importan-
tes ou irrevogaveis, uma vez que a duragdo do teste é um
fator ligado a confiabilidade ou consisténcia dos resultados
do teste. O Principio 20 descreve como o significado dos
resultados da avaliacdo depende de uma interpretagéo clara,
apropriada e justa dos resultados do teste.
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PRINCIPIO 19 As habilidades, co-
nhecimentos e competéncias dos es-
tudantes sao melhor medidos através
de processos avaliativos fundamen-
tados na ciéncia psicoldgica com pa-
drées bem definidos para garantir qua-
lidade e conformidade com as regras.

EXPLICAGCAO

Os professores e lideres da Educagao Infantil, Ensino Fun-
damental e Ensino Médio estdo trabalhando em uma época
na qual as avaliagdes sdo um tema constante de discussdo

e debate. E importante lembrar, entretanto, que existem
padrdes claros para julgar a qualidade de qualquer tipo de
avaliagdo. Isso se aplica a avalia¢ao formativa e a avaligdo
somativa (veja o Standards for Educational and Psychologi-
cal Testing — Normas para Testes Educacionais e Psicoldgi-
cos; AERA, APA, & NCME, 2014). Avaliagdes confiaveis

e validas auxiliam os usuarios dos resultados de testes

a fazer inferéncias apropriadas sobre os conhecimentos,
habilidades e competéncias dos estudantes.

A validade de uma avalia¢ao pode ser considerada tendo
em vista quatro questoes essenciais:

e Quanto daquilo que vocé quer medir estd realmente
sendo medido?

o Quanto daquilo que vocé mediu e na realidade nédo
pretendia medir?

¢ Quais sdo as consequéncias intencionais e ndo intencio-
nais da avalia¢ao?

o Quais evidéncias vocé tem para justificar suas respostas
para as trés primeiras perguntas?

A validade de um instrumento de avaliagdo ndo pode

ser considerada simplesmente como um néimero. E um
julgamento ao longo do tempo e através de uma variedade
de situagdes sobre as inferéncias que podem ser extraidas
de dados do teste, incluindo consequéncias intencionais ou
ndo intencionais do uso do teste. Por exemplo, os usuarios
do teste precisam ser capazes de deduzir, a partir de uma
nota ou pontuagio, que o resultado do teste reflete com
precisdo a aprendizagem do estudante, e ndo outros fatores.
Para que isso seja verdade, o teste deve ser validado para

o propdsito e populagio para os quais esta sendo utiliza-



do. Além disso, os estudantes ou individuos que realizam
o teste devem estar motivados para mostrar o que eles
realmente conseguem fazer. Caso contrario, a escola ndo
sera capaz de dizer se a aprendizagem do estudante estd
sendo mensurada, ou se o que estd sendo medido ¢ o grau
de esfor¢o colocado ao fazer o teste.

Justica é um componente da validade. Para que uma ava-
liagdo seja considerada valida, é necessdrio que esteja bem
claro o que ¢ uma avaliagdo, e exigir evidéncias do que essa
avaliagdo deve ou nao medir para todos os estudantes. Tes-
tes mostrando diferengas reais e relevantes sdo justos; ja os
testes que mostram diferengas que nao estdo relacionadas
ao proposito do teste ndo sio.

A credibilidade de uma avaliagdo também é um fator-chave.

Uma avalia¢do confiavel é aquela cujos resultados sdo indi-
cadores consistentes do conhecimento do estudante, suas
habilidades e capacidades. O resultado do teste ndo deve
ser afetado por fatores aleatorios associados, por exemplo,
a motivagdo ou interesse do estudante, pois o teste cor-
responde a um conjunto de questdes dadas, variacdes nas
condi¢des do teste ou outros itens que os examinadores
néo pretendem mensurar. Em geral, testes longos sdo mais
confiaveis do que testes curtos.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Quando os professores fazem uma avaliagado, é melhor
considerar seus pontos fortes e limitacdes a respeito daqui-
lo que eles esperam que o resultado seja capaz de revelar
sobre o aprendizado de seus estudantes. Os professores
podem aplicar estratégias para aprimorar a confiabilidade
de suas avaliagdes, mas é importante que estejam cientes
do motivo pelo qual algumas avaliagdes sdo mais confidveis
do que outras. Os professores podem melhorar a qualidade
das avaliagdes que utilizam. Abaixo estdo algumas formas:

o Elaborar cuidadosamente as avaliagdes para que sejam
capazes de avaliar aquilo que foi ensinado.

« Usar um nimero suficiente de questdes variadas sobre o
mesmo tépico.

o Usar a andlise de itens para apontar questdes que sdo
muito dificeis ou muito faceis, e questdes que nio estdo
apresentando uma diferenciagio suficiente a respeito do
conhecimento (ex.: 100% dos estudantes responderam
corretamente);

o Estar conscientes de que os testes que sdo vélidos para
uma utilidade ou configuragiao podem néo ser vélidos
para outra.

o Utilizar varios tipos de avaliagdes para fundamentar
decisdes de grande importancia, ao invés de utilizar um
unico teste.

o Monitorar os resultados para determinar se ha divergén-
cias consistentes nos desempenhos ou resultados dos
estudantes que pertencem a diferentes grupos culturais.
Por exemplo, alguns subgrupos de estudantes estdo ex-
cessivamente representados em certos tipos de ativida-
des ou programas (ex.: educagio especial)?
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PRINCIPIO 20 A andlise dos dados
de uma avaliacdao depende de uma
interpretacao clara, apropriada e justa.

EXPLICACAO

O significado dos resultados da avaliacdo depende de uma
interpretagéo clara, apropriada e justa. Os resultados de
qualquer avaliacao geralmente devem ser usados apenas
para os objetivos especificos para os quais foram pla-
nejados. Por exemplo, os testes destinados a classificar os
estudantes para uma competi¢ido podem ser validos, justos
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e Uteis para aquele propdsito mas, a0 mesmo tempo, esses
testes provavelmente seriam incorretos para determinar as
forgas e fraquezas no dominio, por parte do estudante, de

um material em determinada drea tematica.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Um ensino eficaz depende intensamente dos professores
estarem sempre informados sobre pesquisas educacionais,
saberem interpretar dados para uso em sala de aula de
maneira eficaz e terem uma boa comunicagdo com os estu-
dantes e suas familias sobre dados da avaliagdo e decisoes
que afetam os estudantes. Os professores podem considerar
escolhas de curriculo e de avaliagdo para verificar se esses
recursos estao fundamentados por evidéncias de pesquisa e
se sao adequados para o uso com a diversidade estudantil.

Para interpretar eficazmente os dados da avaliagéo, os pro-
fessores devem abordar as seguintes questdes a respeito de
qualquer avalia¢do utilizada por eles:

o O que a avaliagdo pretendia medir?

o Os dados da avaliagdo se baseiam em quais compa-
ragoes? Os estudantes estdo sendo comparados entre
si? Ou, em vez disso, as respostas dos estudantes estdo
sendo diretamente comparadas a modelos de respos-
tas aceitdveis e inaceitdveis que foram estipuladas pelo
professor?

o Quais sdo os critérios para determinar as notas de corte
ou padroes? As pontuagdes dos estudantes estdao sendo
classificadas a partir de um padrao ou nota de corte,
como uma categoria de aprovagdo/reprovagio, escala de
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letras ou algum outro indicador de desempenho satisfa-
torio/insatisfatorio?

Os dados recolhidos de qualquer avaliagdo sao melhor
interpretados a luz de sua adequagéo para abordar questoes
especificas sobre estudantes ou programas educacionais,
sua adequagdo para individuos de diferentes origens e cir-
cunstincias educacionais, além das consequéncias intencio-
nais e nio intencionais que resultam do uso da avaliacio. E
importante fazer interpretacdes cuidadosas dos resultados
de qualquer tipo de teste, porque os testes de maior e me-
nor importancia podem ter um impacto significativo sobre
os estudantes.

E importante estar ciente sobre os pontos fortes e as limita-
¢Oes de qualquer avaliagdo. Essa conscientiza¢ao também
permite que os professores fagam ressalvas, tais como a
confiabilidade imperfeita dos resultados (veja mais sobre
isso no Principio 19) e a importancia de utilizar multiplas
fontes de evidéncia, em se tratando de decisdes de grande
importancia.
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