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PRINCÍPIO 1
Crenças ou percepções dos estudantes 
sobre inteligência e capacidade afetam 
o seu funcionamento cognitivo e a 
aprendizagem.

PRINCÍPIO 2
O que os estudantes já sabem afeta a 
aprendizagem.

PRINCÍPIO 3
O desenvolvimento cognitivo dos 
estudantes e a aprendizagem não 
estão limitados por estágios gerais de 
desenvolvimento.

PRINCÍPIO 4
A aprendizagem se baseia no contexto. 
Aprendizagem generalizada em novos 
contextos não é espontânea mas, ao 
contrário, precisa ser facilitada. 

PRINCÍPIO 5
Adquirir habilidade e conhecimento 
de longo prazo depende enormemen-
te da prática. 

PRINCÍPIO 6
Dar feedbacks aos estudantes de 
maneira clara, esclarecedora e no 
momento oportuno é importante no 
processo de aprendizagem.

PRINCÍPIO 7
Habilidades auto-reguladoras ajudam 
no processo de aprendizagem e po-
dem ser ensinadas aos estudantes.

PRINCÍPIO 8
A criatividade dos estudantes pode 
ser estimulada.

PRINCÍPIO 9
Os estudantes tendem a apreciar o 
processo de aprendizagem e ter um 
melhor desempenho quando estão 
mais motivados intrinsecamente do 
que extrinsecamente para alcançar 
seus objetivos.

PRINCÍPIO 10
Os estudantes persistem diante de 
tarefas desafiadoras e processam 
informações mais profundamente 
quando adotam metas de domínio 
(aquisição de conhecimento) ao invés 
de metas de desempenho.

PRINCÍPIO 11
As expectativas que os professores 
têm a respeito dos seus estudantes 
afetam as oportunidades que eles têm 
para aprender, sua motivação e seus 
resultados de aprendizagem. 

PRINCÍPIO 12
Definir metas de curto prazo (proxi-
mais), específicas e moderadamente 
desafiadoras aumenta a motivação 
mais do que estabelecer metas de 
longo prazo (distais), genéricas e 
excessivamente desafiadoras.

PRINCÍPIO 13
A aprendizagem se está situada em 
contextos sociais múltiplos.

PRINCÍPIO 14
As relações interpessoais e a comuni-
cação são fundamentais no processo 
ensino-aprendizagem e no desenvol-
vimento socioemocional dos estu-
dantes. 

PRINCÍPIO 15
O bem-estar emocional influencia o 
desempenho educacional, a aprendi-
zagem e o desenvolvimento.

PRINCÍPIO 16
As expectativas com relação à condu-
ta em classe e à interação social são 
aprendidas e podem ser ensinadas 
usando princípios de comportamento 
comprovados e instruções eficazes em 
sala de aula. 

PRINCÍPIO 17
Uma condução 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 (c) proporcionar apoio de alta 
qualidade ao estudante. 

PRINCÍPIO 18
As avaliações formativas e somativas 
são importantes e úteis, mas reque-
rem abordagens e interpretações 
diferentes.

PRINCÍPIO 19
As habilidades, conhecimentos e 
competências dos estudantes são 
melhor medidos através de proces-
sos avaliativos fundamentados na 
ciência psicológica com padrões bem 
definidos para garantir qualidade e 
conformidade com as regras.

PRINCÍPIO 20
A análise dos dados de uma avaliação 
depende de uma interpretação clara, 
apropriada e justa.
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INTRODUÇÃO

A Ciência Psicológica tem muito a contribuir para melhorar o ensino e a aprendizagem na sala de aula. 
Ensino e aprendizagem estão intrinsecamente ligados a fatores sociais e comportamentais do desenvol-
vimento humano, incluindo cognição, motivação, interação social e comunicação. A Ciência Psicológica 
também pode fornecer informações importantes sobre instrução eficaz, ambientes da sala de aula que 
promovem aprendizagem e uso adequado de avaliação, incluindo dados, testes e medição, bem como 
métodos de pesquisa que orientam a prática. Nós apresentamos aqui os princípios mais importantes 
da psicologia – os “20 mais importantes” – que seriam de grande utilidade no contexto do ensino e 
aprendizagem na Educação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, bem como as implicações de 
cada um quando aplicados em sala de aula. Cada princípio é nomeado e descrito; literatura de suporte 
necessária é fornecida e sua relevância para a sala de aula é discutida.

Este trabalho de identificar e traduzir princípios psicológi-
cos para uso por praticantes da educação infantil, ensino 
fundamental e ensino médio foi conduzido por um grupo 
de psicólogos, conhecido como Comissão para a Psico-
logia na Escola e na Educação, que é apoiada pela Asso-
ciação Americana de Psicologia (APA). A comissão é um 
grupo ideal para traduzir a ciência psicológica para o uso 
em sala de aula porque seus membros coletivamente repre-
sentam um amplo espectro de especialidades em psicologia, 
incluindo avaliação, medição e estatística; psicologia do de-
senvolvimento; personalidade e psicologia social; psicologia 
da estética, criatividade e artes; consultoria psicológica; 
psicologia educacional; psicologia escolar; aconselhamento 
psicológico; psicologia comunitária; psicologia da mulher; 
psicologia da mídia e tecnologia; grupo psicológico e grupo 
psicoterápico; estudo psicológico do homem e masculini-
dade; e clínica psicológica da criança e do adolescente. 

Nessa comissão, também estão envolvidos psicólogos 
que representam comunidades de educadores e cientistas, 
bem como especialistas em assuntos de minorias étnicas; 

testes e avaliação; professores de psicologia no ensino 
médio; crianças, jovens e famílias; e sociedades de honra 
da psicologia. Os membros da comissão atuam em escolas 
onde há estudantes da educação infantil, ensino fundamen-
tal, ensino médio e universidades nos departamentos de 
educação, artes liberais e ciências. Alguns membros atuam 
de forma independente. Todos possuem larga experiência 
na aplicação da psicologia na primeira infância, no ensino 
fundamental, no ensino médio ou na educação especial. 

Esse grupo, especificamente e a Associação Americana 
de Psicologia (APA), em geral, têm utilizado a ciência 
psicológica na educação infantil, no ensino fundamen-
tal e no ensino médio por mais de uma década. Existem 
muitos módulos e documentos para professores no site da 
Associação Americana de Psicologia (http://www.apa.org/
ed/schools/index.aspx). O projeto dos “20 mais importan-
tes” foi desenvolvido após o esforço anterior da APA para 
identificar os Princípios Psicológicos Centrados no Estudante 
(1997). Essa iniciativa atualiza e amplia aqueles princípios.
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METODOLOGIA

O método para obter os 20 mais importantes princípios se deu da seguinte forma: o grupo, atuando no 
modo do painel de consenso do Instituto Nacional de Saúde, 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 à identificação de aproximadamente 45 constructos/princípios.

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

Em um segundo momento, um procedimento de validação 
dos 45 princípios foi realizado. Várias publicações nacio-
nais (norte americanas) relacionadas ao ensino foram ana-
lisadas para avaliar se cada um desses princípios também 
foi identificado pela comunidade principal de educadores 
como essencial para a prática do professor. Análises de 
cruzamento de dados foram realizadas de acordo com o 
padrão da APA para o currículo do ensino médio em psico-
logia; o exame da PRAXIS - Princípios de Aprendizagem 
e Ensino da agência administradora “Educational Testing 
Service” (ETS); documentos do Conselho Nacional para o 
Credenciamento da Formação de Professores; as normas 
do Consórcio Interestadual de Avaliação e Suporte aos 
Professores (InTASC); um livro-texto popular de psicologia 
educacional e o projeto para Formação e Prática (Blueprint 
for Training and Practice) da Associação Nacional dos 
Psicólogos 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 princípios que a comissão havia iden-
tificado. Todos os princípios estavam sustentados em um 
ou mais documentos. Assim, todos foram mantidos para a 
próxima fase do processo de validação. 

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

modificado (baseado no relatório do Instituto de Medicina 
intitulado Melhorando a Educação Médica: Aprimorando o 
Conteúdo da Ciência Comportamental e Social dos Currí-
culos Escolares Médicos). Utilizando um sistema de escala, 
quatro membros do grupo ou comissão avaliaram cada 
princípio e atribuíram uma pontuação (prioridade alta, 
média ou baixa – notas 1 a 3) a cada um deles. Pontuações 
médias para cada item foram calculadas. Com base nessas 
pontuações médias, os princípios de baixa prioridade 
foram descartados e sobraram 22 princípios. Em seguida, 
esses princípios foram analisados considerando a relação 
existente entre eles e foram sintetizados nos 20 princípios 
aqui apresentados.1 

Esses 20 princípios mais importantes foram organizados 
em cinco áreas de funcionamento psicológico. Os oito 
primeiros estão relacionados com a cognição e com a 
aprendizagem, e abordam a seguinte questão: Como os 
estudantes pensam e aprendem? Os próximos quatro 
princípios (9–12) discutem a questão: O que motiva os 
estudantes? Os três seguintes (13–15) estão relacionados 
com o contexto social e com as dimensões emocionais que 
afetam o processo de aprendizagem e focam na questão: 
Por que o contexto social, as relações interpessoais e o 
bem-estar emocional são importantes para a aprendiza-
gem do estudante? Os próximos dois princípios (16–17) 
estão relacionados com o tema: como o contexto pode afe-
tar a aprendizagem, e abordam a seguinte questão: Como 
o trabalho em sala de aula pode ser melhor conduzido? 
Finalmente, os três últimos princípios (18–20) analisam a 
questão: Como os professores podem avaliar o progresso 
do estudante?

1  Também desejamos reconhecer as contribuições valiosas, dos seguin-
tes autores, para a nossa conceituação 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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Como os estudantes  
pensam e aprendem? 

PRINCÍPIO 1 As crenças ou percep-
ções dos estudantes sobre inteligên-
cia e capacidade afetam o seu funcio-
namento cognitivo e a aprendizagem.

EXPLICAÇÃO

Estudantes que acreditam que a inteligência é maleável e 
pode ser desenvolvida são propensos a aderir a uma visão 
progressiva da inteligência, uma “mentalidade de cresci-
mento” (growth mindset). Aqueles que possuem uma visão 
oposta, segundo a qual inteligência é um traço fixo, tendem 
a aderir à teoria da inteligência como uma entidade. Os 
estudantes com esta visão focam em metas de desempenho 
e acreditam que precisam, continuamente, demonstrar e 
provar sua inteligência, tornando-os mais hesitantes em 
assumir tarefas altamente desafiadoras e mais vulneráveis 
a um feedback negativo do que estudantes que possuem 
a visão progressiva. Estudantes com uma mentalidade de 
crescimento sobre a inteligência geralmente focam em 
metas de aprendizagem, e estão mais dispostos a assumir 
tarefas desafiadoras numa tentativa de testar e expandir (ao 
contrário de provar de maneira defensiva) sua inteligência 
ou capacidade. Dessa maneira, eles se recuperam mais facil-
mente de feedbacks negativos e situações de fracasso. Assim, 
estudantes que acreditam que a inteligência e a capacidade 
podem ser aprimoradas tendem a apresentar um melhor 
desempenho em uma variedade de tarefas cognitivas e em 
situações de resolução de problemas. 

Uma abordagem baseada em evidências para promover a 
mentalidade de crescimento está enquadrada nos termos 
de atribuições 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 questão é uma atribuição casual. Atribuições 
casuais, que estão ligadas ao crescimento e mentalidade do 
indivíduo, respectivamente, distinguem estudantes moti-
vados dos desmotivados. Atribuições que tendem a culpar 
a própria capacidade (“Eu falhei porque não sou suficien-
temente inteligente”) estão associadas à visão segundo a 
qual “inteligência é algo fixo”. Por outro lado, atribuições 
que culpam a falta de esforço (“Eu falhei porque eu não me 
esforcei o suficiente”) geralmente refletem uma visão pro-
gressiva ou de aumento da inteligência. Os estudantes estão 
em melhores condições de lidar com o problema quando o 
fracasso é atribuído à falta de esforço e não à baixa capaci-
dade, porque o primeiro é instável (o esforço varia ao longo 
do tempo) e controlável (estudantes geralmente conseguem 
se esforçar mais se realmente quiserem).

RELEVANTE PARA OS PROFESSORES

Quando os professores atribuem o fraco desempenho do 
estudante a causas controláveis e modificáveis, como falta 
de esforço 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 crenças dos estudantes de que sua inteli-

OS 20 PRINCÍPIOS MAIS IMPORTANTES DA PSICOLOGIA
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gência e capacidade podem ser desenvolvidas através de 
esforço, experiências e aplicação de diferentes estratégias: 

•	 Os professores podem transmitir aos estudantes o 
pensamento de que seus fracassos em qualquer tarefa 
não ocorreram devido à falta de capacidade, mas que 
seu desempenho pode ser aprimorado, especialmente 
com um esforço adicional ou uso de diferentes estraté-
gias. Atribuir o fracasso à baixa capacidade muitas vezes 
leva o estudante a desistir quando se depara com uma 
situação de fracasso. Portanto, quando os estudantes 
acreditam que seu desempenho pode ser melhorado, 
estão promovendo uma expansão da mentalidade, que 
pode trazer motivação e persistência para enfrentar 
problemas ou materiais desafiadores.

•	 Os professores devem evitar gerar atribuições baseadas 
na capacidade quando uma tarefa é moderadamente 
fácil. Por exemplo, quando os professores elogiam um 
estudante dizendo “Você é tão 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 inteligência com rapidez e falta de esforço. 
Essas associações se tornam problemáticas quando, 
mais tarde, um material mais desafiador ou tarefas que 
exigem mais tempo, esforço, e/ou uso de diferentes abor-
dagens são apresentados ao estudante.

•	 Os professores precisam ser cautelosos em seus elogios, 
certificando-se de que o conteúdo daquele elogio esteja 
ligado ao esforço ou estratégias bem-sucedidas, e não 
à capacidade. Sugestões indiretas e sutis sobre baixa 
capacidade podem ser ditas involuntariamente pelos 
professores, especialmente quando eles estão tentando 
proteger a autoestima dos estudantes mais propensos 
ao insucesso. Por exemplo, fazer elogios por causa do 
sucesso em uma tarefa relativamente fácil pode não 
ser reconfortante ou estimulante para o estudante. Na 
verdade, esse elogio pode comprometer a motivação 
porque sugere que o estudante não tem a capacidade de 
ser bem-sucedido em uma tarefa mais difícil (ex.: “Por 
que meu professor está me elogiando por conseguir 
resolver esses problemas fáceis?”).2 

•	 Ao apresentar aos estudantes materiais e tarefas desafia-
doras, é importante que os professores estejam atentos 
para situações nas quais os estudantes despendem um 
esforço mínimo, modesto, ou incompleto. Essa auto-in-
capacitação pode estar refletindo um medo do estudante 

2  Veja o módulo sobre elogio na APA: http://www.apa.org/education/
k12/using-praise.aspx 

em passar algum constrangimento ou fracassar (“Se eu 
nem tentar, as pessoas não vão pensar que eu sou “idiota” 
caso eu venha a fracassar”).

•	 Quando os professores são consistentes em sua oferta 
de ajuda a todos os estudantes e fazem uma crítica leve 
e construtiva após uma situação de fracasso, os estudan-
tes tendem a atribuir seus fracassos à falta de esforço e 
costumam acreditar quando os professores dizem que 
confiam no sucesso deles futuramente. Oferecer ajuda 
quando não solicitada, especialmente quando outros 
estudantes não recebem ajuda, ou demonstrar simpatia 
após uma situação de fracasso podem ser interpretados 
pelos estudantes como uma sugestão indireta e sutil de 
baixa capacidade.

•	 Para sermos claros, nós não 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 crítica construtiva 
(ao invés de elogios). A adequação de qualquer feedback 
dependerá de muitos fatores que se baseiam em como 
o professor julga a situação. A mensagem geral é que os 
princípios de atribuição, que estão intrinsecamente liga-
dos à mentalidade, ajudam a explicar como o compor-
tamento de alguns professores bem-intencionados pode 
ter efeitos inesperados, ou até mesmo negativos, nas 
crenças dos estudantes sobre suas próprias capacidades. 
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PRINCÍPIO 2 O que os estudantes já 
sabem afeta a aprendizagem.

EXPLICAÇÃO

Os estudantes vêm à sala de aula com um conhecimento 
baseado em suas experiências cotidianas, interações sociais, 
intuições e o que lhes foi ensinado em outros ambientes e 
no passado. Esse conhecimento prévio afeta como eles in-
corporarão novos aprendizados, porque o que os estudan-
tes já sabem interage com o material que está sendo apren-
dido. Consequentemente, a aprendizagem consiste em 
duas vertentes: acrescentar ao conhecimento já existente, 
conhecido como crescimento conceitual, ou transformar/
revisar o conhecimento do estudante, conhecido como 
mudança conceitual. 

A aprendizagem como crescimento conceitual ocorre quan-
do o conhecimento do estudante é equivalente ao material 
a ser aprendido. A mudança conceitual é necessária quando 
o conhecimento do estudante é inconsistente ou incorreto 
em relação à informação correta. Nesses casos, o conheci-
mento dos estudantes consiste em “concepções equivocadas” 
e “concepções alternativas”. Estudantes e adultos têm várias 
concepções equivocadas, particularmente em se tratando 
de disciplinas como matemática e ciências.3 Os professores 
podem ter uma noção do conhecimento atual dos estudan-
tes a respeito de uma área específica através da aplicação 
de uma avaliação inicial antes do ensino da matéria em 
questão. Esse tipo de avaliação, chamada avaliação formati-
va, pode ser usada como um tipo de pré-teste ou como base 
de referência para o conhecimento do estudante.

Quando a avaliação da base de referência mostra que os 
estudantes têm concepções equivocadas, a aprendizagem 
exigirá uma mudança conceitual, isto é, uma revisão ou 
transformação do conhecimento do estudante. Conseguir 
uma mudança conceitual nos estudantes é muito mais de-
safiador para os professores do que induzir um crescimento 

3  Para uma discussão mais detalhada e uma lista e definição dessas 
concepções equivocadas/ concepções alternativas, veja “Como Faço 
Para os Meus Alunos superarem Concepções Alternativas (Concepções 
equivocadas) de Aprendizagem?”: http://www.apa.org/education/k12/mis-
conceptions.aspx?item=1 .

conceitual, porque as concepções incorretas costumam 
estar enraizadas no raciocínio e resistentes à mudança. 
Estudantes, como qualquer pessoa, podem ser resistentes 
quanto à mudança de pensamento, uma vez que o conceito 
errôneo é familiar para eles. Geralmente, os estudantes 
também não sabem que seus conceitos estão errados e eles 
realmente acreditam que suas ideias são corretas.

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

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

•	 Quando a avaliação da base de referência mostra que o 
conhecimento atual dos estudantes está de acordo com o 
conceito curricular a ser ensinado, os professores podem 
facilitar o crescimento conceitual através do envolvi-
mento dos estudantes em interações significativas e 
reflexivas considerando as informações a serem apren-
didas. Engajar os estudantes em atividades como ler, de-
finir, resumir, sintetizar, aplicar conceitos e participar de 
atividades práticas podem ser incluídos nesse processo.

•	 Simplesmente dizer aos estudantes que eles precisam 
pensar de forma diferente ou usar estratégias de ensino 
para induzir a um crescimento conceitual geralmente 
não levará a mudanças substanciais no pensamento do 
estudante. Promover uma mudança conceitual exige que 
os professores usem estratégias específicas de instrução. 
Muitas delas envolvem métodos que causam um conflito 
cognitivo ou uma dissonância na mente dos estudantes, 
e isso pode ajudá-los a perceber a discrepância entre 
seus próprios pensamentos e o material curricular ou 
conceitos corretos. Por exemplo:

•	 Professores podem promover uma situação na qual 
os estudantes exercem um papel ativo na tentativa 
de prever soluções ou processos e, em seguida, os 
professores podem mostrar a eles que essas previsões 
não são corretas. 

•	 Professores podem apresentar informações ou dados 
confiáveis que contrariam os pensamentos equivoca-
dos dos seus estudantes.

REFERÊNCIAS

Eryilmaz, A. (2002). Effects of conceptual assignments and 
conceptual change discussions on students’ misconcep-
tions and achievement regarding force and motion. Jour-



10 Os 20 princípios mais importantes da Psicologia

nal of Research in Science Teaching, 39(10), 1001-1015. 
doi.org/10.1002/tea.10054

Holding, M., Denton, R., Kulesza, A., & Ridgway, J. (2014). 
Confronting scientific misconceptions by fostering a 
classroom of scientists in the introductory biology lab. 
American Biology Teacher, 76(8), 518-523.

Johnson, M., & Sinatra, G. (2014). The influence of ap-
proach and avoidance goals on conceptual change. 
Journal of Educational Research, 107(4), 312-325. doi:10.
1080/00220671.2013.807492

Mayer, R. E. (2011). Applying the science of learning. Boston, 
MA: Pearson.

Pashler, H., Bain, P. M., Bottge, B. A., Graesser, A., 
Koedinger, K. R., McDaniel, M., & Metcalfe, J. (2007). 
Organizing instruction and study to improve students 
learning (NCER 2007-2004). Washington, DC: U.S. De-
partment of Education, Institute of Education Sciences, 
National Center for Education Research. Recuperado de 
https://ies.ed.gov/ncee/wwc/Practiceguide/1

Savinainen, A., & Scott, P. (2002). The Force Concept In-
ventory: A tool for monitoring student learning. Physics 
Education, 37(1), 45-52. 

PRINCÍPIO 3 O desenvolvimento 
cognitivo dos estudantes e a aprendi-
zagem não estão limitados por está-
gios gerais de desenvolvimento.

EXPLICAÇÃO

O raciocínio do estudante não está limitado ou determina-
do por um estágio cognitivo de desenvolvimento ligado a 
uma idade ou a um nível escolar. Em vez disso, pesquisas 
mais recentes sobre o desenvolvimento cognitivo supe-
raram essas explicações a respeito da teoria do estágio. 
Descobriu-se que crianças possivelmente têm competências 
nativas (biologicamente baseadas) em certos domínios. 
Por exemplo, as crianças podem mostrar conhecimento de 
princípios relacionados ao mundo físico (ex.: objetos esta-
cionados são deslocados quando entram em contato com 
objetos em movimento, ou objetos inanimados precisam 
ser impulsionados ou não sairão de lugar), causalidade 
biológica (ex.: entidades animadas e inanimadas são dife-
rentes) e números (ex.: compreensão de valores numéricos 

- até três itens).  Estudos sobre desenvolvimento cognitivo e 
aprendizagem que enfatizam o conhecimento anterior ou o 
conhecimento-base dos estudantes mostram que eles têm 

muitas estruturas já prontas. Por exemplo, os estudantes 
têm uma estrutura, conhecida como esquemas (representa-
ções 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-
ção. Os defensores das abordagens cognitivas destacam que 
a cognição pode ter uma base interpessoal, ou seja, quando 
os estudantes interagem com outros mais capazes e/ou com 
materiais mais avançados, é possível que o raciocínio dos 
estudantes vá para níveis mais avançados. Essa estratégia 
é especialmente eficaz quando o material apresentado está 
no nível atual de funcionamento do estudante, ou seja, 
nem muito próximo nem muito distante desse nível. Esse 
princípio se encontra na chamada zona do desenvolvimento 
proximal. Abordagens contextuais também apoiam a ideia 
de que a cognição pode estar “situada”, no conhecimento 
que se acumula através da prática vivenciada pelas pessoas 
na sociedade. Ou seja, a aprendizagem se dá através da 
participação nas comunidades, com estudantes adquirin-
do progressivamente ações “situadas” (tais como cultivar, 
aprender um ofício, ou adaptar-se a expectativas sociais). A 
educação formal pode ser vista como uma prática. 

Em suma, os estudantes são capazes de pensar e se com-
portar em um nível mais alto quando (a) existe alguma 
base biológica (competência precoce) capaz de gerar o 
conhecimento a respeito do tema, (b) eles já têm alguma 
familiaridade ou certo domínio do conhecimento, (c) 
eles interagem com outras pessoas mais capazes ou mate-
riais desafiadores, e (d) em contextos socioculturais com 
os quais eles estão familiarizados através de experiência. 
Pelo contrário, quando o estudante não tem familiaridade 
com determinado assunto, não é desafiado pelo contexto 
interpessoal ou materiais de aprendizagem, ou acredita que 
o contexto de aprendizagem não é familiar, seu raciocínio 
pode ser menos elaborado ou avançado.

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

A definição sobre qual material deve ser apresentado aos 
estudantes e o método de apresentação são mais eficazes 
quando os professores levam em consideração o que os 
estudantes já sabem a respeito do tema e o conhecimento 
contextual de seus estudantes. Avaliações de linha de base 
podem ser utilizadas para avaliar esse conhecimento, e os 
resultados podem ser muito importantes para o projeto 
de ensino. Os níveis de desenvolvimento dos estudantes 
podem ajudar os professores a decidir qual experiência 
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instrucional será mais apropriada e relevante, mas a idade 
não deve, necessariamente, ser vista como o fator único e 
principal capaz de determinar o que o estudante tem capa-
cidade de saber ou raciocinar.4 Quando estão elaborando o 
projeto de ensino ou plano de aula, os professores podem 
facilitar o raciocínio dos estudantes da seguinte maneira:

•	 Estimular o raciocínio dos estudantes em áreas familia-
res – isto é, domínio de conhecimento e contextos nos 
quais os estudantes já têm conhecimento substancial. 
Por exemplo, os estudantes são capazes de compreender 
materiais de leitura de alto nível e são capazes de escre-
ver de maneira mais elaborada quando têm conheci-
mento substancial relevante a respeito do tema da leitura 
ou tema da redação.

•	 Apresentar tópicos a uma distância moderada do nível 
atual de funcionamento dos estudantes. Fornecer 
informações que não são tão elementares, para que elas 
sejam facilmente compreendidas pelos estudantes, e não 
tão complexas, que estejam fora do alcance do entendi-
mento, mesmo com assistência do professor, representa 
o momento perfeito para apresentar um novo conteúdo 
ou material. Se o tema não for familiar, os professores 
podem relacionar esse tópico com o conteúdo que o  já 
sabe para estimular níveis mais avançados de raciocínio.

•	 Usar grupos heterogêneos, ou seja, os estudantes são 
colocados em grupos onde há pessoas com diversas 
competências. Isso permite a interação com pessoas que 
têm um nível de raciocínio mais elevado em resolução 
de problemas e aprendizagem.

•	 Ajudar os estudantes que já estão em níveis bem avan-
çados de funcionamento a alcançarem níveis ainda mais 
elevados, promovendo uma interação com colegas ainda 
mais avançados ou instrutores, e também utilizando 
materiais de aprendizagem avançados (como observado 
no terceiro item citado acima).

•	 Familiarizar os estudantes com a cultura de salas de aula 
e práticas escolares. Nem todo trabalho de sala de aula 
pode ser abordado confiando na colaboração entre os 
colegas. Sendo assim, quando possível, essa abordagem 
pode ajudar aqueles estudantes cujas experiências de 
base não os familiarizaram com as práticas escolares e 
de sala de aula no país. 

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

EXPLICAÇÃO

A aprendizagem ocorre em um contexto que consiste no 
domínio de uma matéria (ex.: ciências), tarefas/problemas 
específicos (ex.: livro de resolução de problemas), intera-
ções sociais (ex.: rotinas de acompanhamento entre pais e 
filho) e ambientes situacionais/ físicos (ex.: casa, salas de 
aula, museus, laboratórios). Portanto, para que a aprendi-
zagem seja mais eficaz ou potente, ela precisa se adaptar a 
novos contextos e situações. A transferência ou generali-
zação do conhecimento e habilidades do estudante não é 
algo espontâneo ou automático. Quanto mais diferente 
é o novo contexto em relação ao contexto original de 
aprendizagem, progressivamente mais complexo se 
torna o processo. Notavelmente, pode-se facilitar e apoiar 
a transferência ou generalização 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.

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

Os professores podem apoiar a transferência 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 fazê-lo é:

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

•	 Ensinar um tópico ou conceito em múltiplos contextos. 

•	 Ajudar os estudantes a comparar e contrastar contextos, 
além de identificar semelhanças contextuais que tornam 
a transferência apropriada.

•	 Levar um tempo para se concentrar em conceitos funda-
mentais e profundos a respeito de um tema e promover 
a aprendizagem através da compreensão, ao invés de 
focar em elementos superficiais em uma situação de 
aprendizagem ou memorizar elementos específicos. 
Por exemplo, em biologia, a capacidade de recordar as 
propriedades físicas das veias e artérias (ex.: que artérias 
são mais espessas, mais elásticas e transportam sangue 
do coração) não é o mesmo que entender porque elas 
têm essas propriedades. A compreensão é fundamen-
tal quando se trata de transferência de problemas. Por 
exemplo, “Imagine que você está tentando construir 
uma artéria. Ela teria que ser elástica? Por que ou por 
que não?” Organizar os fatos em torno de princípios 
gerais é a forma como os especialistas organizam o co-
nhecimento. Por exemplo, enquanto os especialistas em 
física abordam a resolução de problemas através de prin-
cípios fundamentais ou leis que se aplicam ao problema, 
os iniciantes se concentram nas equações e como inserir 
números nas fórmulas. 

•	 Ajudar os estudantes a verem a aplicação de seu conhe-
cimento no mundo real (ex.: uso da multiplicação e 
divisão para entender o custo das compras em uma loja) 
ou auxiliá-los a transferir conhecimentos do mundo 
real ao tentar entender os princípios acadêmicos. Os 
professores podem proporcionar ocasiões e múltiplos 
contextos nos quais os estudantes podem usar e praticar 
seus conhecimentos. Por exemplo, é possível que os es-
tudantes, espontaneamente, não reconheçam a relevân-
cia da sua aprendizagem sobre resolução de problemas 
de divisão, 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, instâncias da vida real dos comporta-
mentos acadêmicos nos quais estão envolvidos. 
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PRINCÍPIO 5 Adquirir habilidade e 
conhecimento de longo prazo depen-
de enormemente da prática. 

EXPLICAÇÃO

O que as pessoas sabem (sua base de conhecimento) está 
inscrito na memória de longo prazo. A maioria das infor-
mações, particularmente quando estão relacionadas com 
conteúdo acadêmico e atividades altamente qualificadas 
(ex.: esportes; habilidades artísticas, tais como tocar um 
instrumento musical), devem ser processadas, de alguma 
forma, antes de serem armazenadas na memória de longo 
prazo. A todo momento, os estudantes vivenciam uma 
enorme quantidade de estímulos no ambiente, mas apenas 
uma pequena porção é processada na forma de atenção e 
codificação, depois passando para uma área de armaze-
namento da memória de tempo limitado e memória de 
capacidade limitada, conhecida como memória de curto 
prazo ou memória de trabalho. Para ser retida de forma 
mais permanente, a informação deve ser transferida para 
a memória de longo prazo, que por definição é de duração 
relativamente longa (ex.: décadas), possui uma capacidade 
muito grande e é altamente organizada (ex.: categorizada). 
A transferência de informação da memória de curto prazo 
para a memória de longo prazo se dá através de diferentes 
estratégias, e prática é essencial nesse processo de transfe-
rência.5 

Estudos que comparam o desempenho de experts e prin-
cipiantes revelaram importantes distinções entre a prática 
deliberada e outras atividades, tais como jogos de memori-
zação e repetição. Repetir de memorização – simplesmente 

5  Veja http://www.apa.org/education/k12/practice-acquisition.aspx.
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repetir uma tarefa – não irá, por si só, melhorar o desempe-
nho ou a retenção de conteúdo na memória de longo prazo. 
Ao invés disso, a prática deliberada envolve atenção, 
ensaio e repetição 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 inteligência e motivação 
também afetam o desempenho, mas a prática e o ensaio são 
atividades necessárias (e talvez suficientes) no processo de 
aquisição de conhecimentos especializados. 

Em geral, a aprendizagem melhora em pelo menos cin-
co maneiras através de ensaios e práticas deliberadas. A 
evidência mostra que (a) a probabilidade de que a apren-
dizagem seja de longo prazo e recuperável aumenta, (b) a 
habilidade dos estudantes para aplicar elementos de co-
nhecimento automaticamente e sem reflexão se amplia, (c) 
habilidades que se tornam automáticas liberam os recursos 
cognitivos dos estudantes para aprender tarefas mais desa-
fiadoras, (d) transferência de habilidades praticadas para 
um problema novo e mais complexo aumenta e (e) ganhos 
geralmente suscitam uma motivação para aprender mais. 

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

A prática pode ser estimulada e encorajada pelos profes-
sores de várias formas. Como a prática exige um esforço 
intenso e focado, é possível que os estudantes não a consi-
derem inerentemente agradável; portanto, os professores 
precisam encorajar seus estudantes a praticar, enfatizando 
que o esforço levará a um melhor desempenho.

Professores podem motivar seus estudantes a se engajarem 
na prática, expressando confiança na sua capacidade de 
serem bem-sucedidos na resolução de problemas práticos 
e planejando atividades que maximizem as oportunidades 
dos estudantes para ter sucesso. Problemas ligados a práti-
cas irrealistas ou mal planejadas podem gerar frustração e 
menos motivação para tentar solucionar futuros problemas 
de prática. Testes que são aplicados imediatamente depois 
de um exercício de aprendizagem dão aos estudantes uma 
oportunidade para praticar, e os estudantes costumam se 
sair bem porque o aprendizado é recente. No entanto, o 
sucesso nesse caso não garante retenção de longo prazo. 
Métodos eficazes para implementar a prática na sala de aula 
incluem:

•	 Uso de revisões e testes (práticos). O valor do teste ou 
de qualquer tipo de exercício prático é intensificado 
quando são aplicados em intervalos espaçados (prática 
distributiva) e de maneira frequente. Testes curtos com 

questões abertas são particularmente eficazes porque 
exigem que os estudantes não apenas se lembrem de 
informações da memória de longo prazo, mas também 
gerem novas informações a partir dessa recuperação. 

•	 Entrega aos estudantes de um cronograma com opor-
tunidades repetidas (práticas intercaladas) para treinar 
e transferir habilidades ou conteúdos através da prática 
com tarefas que são semelhantes à tarefa-alvo ou uso de 
vários métodos para abordar a mesma tarefa.

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

EXPLICAÇÃO

A aprendizagem do estudante pode ser melhorada quan-
do os estudantes recebem feedback regular, específico, 
explicativo e oportuno sobre o seu trabalho. Feedback 
ocasional e superficial (ex.: dizer “bom trabalho”) não 
é claro nem explicativo, e não aumenta a motivação ou 
compreensão do estudante. Metas de aprendizagem claras 
ajudam a aumentar a eficácia do feedback porque os comen-
tários podem ser diretamente ligados às metas, e feedback 
regular evita que os estudantes se desviem dos objetivos no 
processo de aprendizagem.

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

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

•	 Os professores podem dizer a seus estudantes o que 
estão (ou não estão) compreendendo e falar sobre a 
qualidade do desempenho, relacionando o progresso de 
seus estudantes com metas específicas de aprendizagem.

•	 O feedback pode também oferecer informações sobre o 
que os estudantes podem fazer no futuro para alcançar 
as metas. Por exemplo, ao invés de observações gerais, 
tais como “bom trabalho” ou “parece que você não está 
entendendo isso”, os professores podem fazer comentá-
rios mais diretos, tais como “Suas frases apresentam um 
bom resumo da ideia principal de cada parágrafo. No 
futuro, você 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”.

•	 Feedbacks em questionários e testes de prática são úteis 
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 orientação que possa ajudar os estudantes a 
descobrir a resposta correta sozinhos.

•	 Dar um feedback no momento oportuno (ex.: o mais 
rápido possível, após um teste) ajuda na aprendizagem e 
é geralmente mais eficaz do que dar um feedback tardio.

•	 O tom e o direcionamento do feedback afetam a moti-
vação do estudante. Os estudantes tendem a responder 
melhor se o feedback minimiza a negatividade e aborda 
aspectos significativos de seu trabalho e compreensão, 
em contraste com o feedback que tem um tom negativo 
e foca excessivamente em detalhes do desempenho do 
estudante, que são menos relevantes para os objetivos da 
aprendizagem.

•	 Quando os estudantes estão aprendendo uma nova 
tarefa ou se esforçando para compreender uma tarefa 
já existente, elogios frequentes após etapas que indicam 
algum progresso são muito importantes. Quando o 
progresso é 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 
Princípio 5).6
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PRINCÍPIO 7 Habilidades auto-regu-
ladoras ajudam no processo de apren-
dizagem e podem ser ensinadas aos 
estudantes.

EXPLICAÇÃO

Habilidades auto-reguladoras, que incluem atenção, organi-
zação, autocontrole, planejamento e estratégias de memória, 
podem facilitar o domínio do material a ser aprendido. 
Embora essas habilidades possam desenvolver mais ao 
longo do tempo, elas não estão sujeitas apenas ao amadure-
cimento. Essas habilidades também podem ser ensinadas 
ou aprimoradas especificamente através de instruções 
diretas, demonstrações, suporte, organização da sala de 
aula e sua estrutura.

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

Os professores podem ajudar os estudantes a aprender 
habilidades auto-reguladoras, introduzindo estratégias de 
ensino para melhorar a atenção, organização, autocontrole, 
planejamento e memorização - tudo isso pode facilitar a 
aprendizagem significativamente. Além disso, o próprio 
ambiente de sala de aula pode ser organizado para melho-
rar a auto-regulação. A assistência organizacional pode ser 
fornecida de várias maneiras:

•	 Os professores podem apresentar claramente aos estu-
dantes os objetivos das lições e tarefas.

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

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

•	 Algum tempo para processamento e atividades (resumir, 
questionar, ensaiar e praticar) são necessários quando se 
trata de memória de longo prazo. 

•	 Os professores podem auxiliar os estudantes a planejar, 
ajudando-os a identificar e avaliar as consequências de 
suas decisões a curto prazo e a longo prazo.

•	 Quando pretendem apresentar um novo conceito, os 
professores podem, para prender a atenção dos estu-
dantes, usar pistas para sinalizar que uma informação 
importante “está por vir”.

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

EXPLICAÇÃO

A criatividade – definida como a geração de ideias novas e 
úteis em uma situação particular – é uma habilidade funda-
mental para os estudantes em uma economia dirigida pela 
informação no século XXI. Ser capaz de identificar pro-
blemas, gerar soluções potenciais, avaliar a eficácia dessas 
estratégias e, em seguida, falar com outras pessoas sobre 
o valor das soluções – tudo isso é altamente relevante para 
o sucesso educacional, eficácia da força 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 aplicação do conhecimento real entre áreas. Ao 
contrário da sabedoria convencional, segundo a qual a 
criatividade é um traço estável (você tem ou não tem), o 
pensamento criativo pode ser desenvolvido e cultivado 
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nos estudantes e é um importante resultado do processo 
de aprendizagem para estudantes e educadores. 

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

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

•	 Considerando que as estratégias que estão sendo ensi-
nadas podem não ser as únicas maneiras de responder a 
uma pergunta específica, os professores podem admitir 
uma ampla gama de abordagens para que os estudantes 
possam completar tarefas e resolver problemas.

•	 Professores devem destacar o valor de diversas pers-
pectivas como um incentivo para discussão, reforçando 
que tais perspectivas são claramente valorizadas e não 
penalizadas na sala de aula.

•	 Os professores também devem evitar a tendência 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 liderança em determinadas tarefas.

O processo criativo é muitas vezes mal interpretado como 
sendo puramente espontâneo ou até desnecessário, mas ex-
tensas pesquisas apresentam evidências de que criatividade 
e inovação são o resultado de um pensamento disciplinado. 
Por essa razão, outras estratégias instrucionais que podem 
fomentar a criatividade incluem: 

•	 Variar atividades, incluindo sugestões em tarefas como 
criar, inventar, descobrir, imaginar e prever.

•	 Usar métodos que se concentram em questionar, de-
safiar crenças prevalecentes, fazer conexões incomuns, 
visualizar alternativas radicas e explorar ideias e opções 
criticamente.

•	 Oferecer oportunidades aos estudantes para solucionar 
problemas em grupos e apresentar suas ideias criativas 
para uma vasta gama de públicos (colegas, professores, 
membros da comunidade).

•	 Exibir a sua criatividade. Professores são modelos muito 
importantes e, como tal, devem compartilhar com seus 
estudantes a sua própria criatividade – incluindo o uso 
de múltiplas estratégias para resolver problemas em 
vários aspectos de suas vidas. Também é válido incluir 
exemplos que demonstram que a criatividade não é 
necessária em todas as situações. Isso pode ajudar os 
estudantes a desenvolver uma melhor sensação de con-
fiança em seu julgamento, como quando é apropriado 
focar em obter uma resposta correta e quando procurar 
abordagens alternativas. 

REFERÊNCIAS

Beghetto, R. A. (2013). Killing ideas softly? The promise and 
perils of creativity in the classroom. Charlotte, NC: Infor-
mation Age Press.

Kaufman, J. C., & Beghetto, R. A (2013). In praise of Clark 
Kent: Creative metacognition and the importance of 
teaching kids when (not) to be creative. Roeper Review: 
A Journal on Gifted Education, 35, 155-165.doi:10.1080/0
2783193.2013.799413

Plucker, J., Beghetto, R. A., & Dow, G. (2004). Why isn’t 
creativity more important to educational psychologist? 
Potentials, pitfalls, and future directions in creativity re-
search. Educational Psychologist, 39, 83-96. doi.10.1207/
s15326985ep3902_1

Runco, M. A., & Pritzker, S. R. (Eds.). (2011). Encyclopedia 
of creativity (2nd ed.). Boston, MA: Academic Press.

Strenberg, R. J., Grigorenko, E. L., & Singer, J. L. (Eds.). 
(2004). Creativity: From potential to realization. Wash-
ington, DC: American Psychological Association.



O que motiva os estudantes? 17

O que motiva os estudantes?

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

EXPLICAÇÃO

Motivação intrínseca refere-se ao engajamento em uma 
atividade para o seu próprio bem. Estar motivado intrinse-
camente significa sentir-se competente e autônomo (ex: “Eu 
consigo fazer isso sozinho”). Estudantes que são intrinseca-
mente motivados trabalham em tarefas porque as conside-
ram agradáveis. Em outras palavras, a participação é sua 
própria recompensa e não é dependente de recompensas 
tangíveis, tais como um elogio, notas ou outros fatores ex-
ternos. Em contraste, os estudantes que são 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 punição. Motiva-
ção intrínseca e extrínseca não estão em opostos extremos 
de uma sequência continua de motivação, de modo que 
ter mais de um tipo significa ter menos do outro. Ao invés 
disso, os estudantes se envolvem em tarefas acadêmicas por 
razões intrínsecas e extrínsecas (ex.: porque gostam e para 
obter uma boa nota). No entanto, a participação intrinseca-
mente motivada na tarefa não é apenas mais agradável, mas 
também está positivamente relacionada com uma aprendi-
zagem mais duradoura, conquistas e competências visíveis, 
e está negativamente relacionada com a ansiedade.

Esses benefícios ocorrem porque os estudantes que estão 
intrinsecamente motivados são mais propensos a encarar as 
suas tarefas de maneira a aprimorar a aprendizagem, como 
participar mais atentamente das aulas, organizar novas 
informações de forma eficaz e relacioná-las com o que 
eles já sabem. Eles também se sentem mais auto-eficazes e 
não são “sufocados” pela ansiedade para obter resultados 

exitosos. Por outro lado, estudantes que são mais extrin-
secamente motivados podem estar tão 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 especí-
ficos, ao invés de tentar assimilar a lição inteira) ou podem 
ficar desencorajados se a pressão for muito alta. Além disso, 
os estudantes externamente motivados podem “perder o 
interesse” quando as recompensas externas não forem mais 
oferecidas, enquanto os estudantes intrinsecamente motiva-
dos mostram um domínio mais duradouro dos objetivos de 
aprendizagem.7 

No entanto, uma quantidade significativa de estudos de 
pesquisa experimental mostra que a motivação extrínse-
ca, quando usada corretamente, é muito importante para 
produzir resultados educacionais positivos. A pesquisa 
também mostra que o os estudantes desenvolvem compe-
tências acadêmicas quando fazem tarefas repetidamente e 
de maneira cuidadosamente construída para que as habi-
lidades básicas se tornem automáticas. Na medida em que 
as habilidades básicas se tornam automáticas, as tarefas re-
querem menos esforço e são mais agradáveis. Assim como 
nos esportes, os estudantes aprimoram sua leitura, escrita 
e habilidades matemáticas quando fazem essas atividades 
repetidamente com a orientação e feedback do professor, 
gradativamente passando de tarefas menos complexas para 
tarefas mais difíceis. O engajamento dos estudantes nessas 
atividades normalmente requer incentivo do professor e 
elogios para melhorar. Na medida em que os estudantes 
desenvolvem mais competências, o conhecimento e as 
habilidades que foram desenvolvidas fornecem uma base 
para sustentar tarefas mais complexas, que passam a exi-
gir menos esforço e se tornam mais agradáveis. Quando 
os estudantes atingem esse ponto, aprender frequente-
mente se torna sua própria recompensa intrínseca.  

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

Promover motivação intrínseca requer a incorporação de 
práticas e atividades que apoiam a necessidade fundamen-
tal dos estudantes de se sentirem competentes e autônomos: 

•	 Quando dão notas, é possível que os professores quei-
ram destacar sua função informacional (feedback) ao 
invés da função de controle (recompensar/ punir).

•	 Uma estratégia útil ao usar quaisquer restrições exter-
nas, tais como prazos, é pensar se as restrições serão 
percebidas pelos estudantes como sendo muito contro-
ladoras. Grande parte da percepção de controle pode 
ser manejada pela forma como uma tarefa é apresentada 
aos estudantes. Quando os estudantes têm 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 percepções de autono-
mia. Essa abordagem também pode ajudar os estudantes 
a aprender o valor de escolher tarefas que têm um nível 
de dificuldade intermediária. As tarefas são devidamen-
te desafiadoras quando não são nem muito fáceis e nem 
muito difíceis.

•	 Porque a motivação intrínseca envolve a apreciação 
de uma tarefa por ela mesma, os professores podem 
incorporar as ideias apresentadas no Princípio 8 sobre 
criatividade e introduzir a “novidade” apresentando al-
gum “grau” de surpresa ou incongruência e permitindo 
a resolução criativa de problemas.

Apoiar a motivação intrínseca do estudante para alcançar 
algum objetivo não 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, 
não serão naturalmente interessantes para os estudantes. 
É importante ensinar aos estudantes que algumas tarefas, 
mesmo aquelas que precisam ser bem compreendidas, po-
dem não ser interessantes no início, mas exigem um com-
prometimento para aprender que pode ser às vezes tedioso, 
mas consistente. Uma vez aprendidas, novas habilidades 
podem se tornar a própria recompensa. 
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PRINCÍPIO 10 Os estudantes per-
sistem diante de tarefas desafiadoras 
e processam informações mais pro-
fundamente quando adotam metas de 
domínio (aquisição de conhecimento) 
ao invés de metas de desempenho.

EXPLICAÇÃO

Os objetivos são a razão pela qual os estudantes se engajam 
em atividades de aprendizado específicas. Pesquisadores 
identificaram dois grandes tipos de metas: metas de domí-
nio e metas de desempenho. Metas de domínio são orien-
tadas para a aquisição de novas habilidades ou melhoria 
dos níveis de competência. Os estudantes que possuem 
metas de domínio são motivados a aprender novas habi-
lidades ou alcançar o domínio em uma área de conteúdo 
ou tarefa. Em contrapartida, estudantes que adotam metas 
de desempenho são motivados a demonstrar que possuem 
capacidade adequada ou evitam tarefas, na tentativa de 
esconder uma percepção que eles tenham baixa capacidade. 
De acordo com essa análise, indivíduos podem se envol-
ver em atividades de realização por dois motivos muito 
diferentes: eles podem se esforçar para desenvolver a 
competência para aprender o máximo possível (metas de 
domínio), ou podem se esforçar para exibir sua compe-
tência 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 situações típicas de sala de aula, quando os 
estudantes encontram materiais desafiadores, as metas 
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de domínio são geralmente mais úteis do que as metas de 
desempenho. 

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

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

•	 Tente destacar o esforço individual, o progresso atual 
comparado com o desempenho passado e a melhora ao 
avaliar o trabalho do estudante, ao invés de se basear em 
padrões normativos e comparação com os outros.

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

•	 Elogios como “perfeito”, “brilhante” e “excelente”, que 
não fornecem nenhuma informação específica ao estu-
dante sobre o que foi bem realizado, devem ser evitados, 
pois não promovem orientação para a repetição do 
trabalho de alta qualidade. 

•	 É melhor evitar comparações sociais. Enquanto os es-
tudantes com alto desempenho frequentemente gostam 
do reconhecimento público de suas realizações e devem 
ser elogiados quando seu nível de realização excede os 
níveis pessoais anteriores, aqueles que estão “lutando” 
ou se preocupando com a possibilidade de parecerem 

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

•	 Incentivar os estudantes a enxergar os erros ou respostas 
incorretas como oportunidades de aprendizado, e não 
como fontes de avalição ou evidência de habilidade. Se 
os professores centram muita atenção (através de elo-
gios) em pontuações perfeitas e tornar os erros muito vi-
síveis (ex.: marcas vermelhas nas folhas dos estudantes), 
os estudantes podem vir a desvalorizar os erros e relutar 
em vê-los como uma parte natural da aprendizagem.

•	 Individualize o ritmo da instrução o máximo possível. 
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 função de definir os pra-
zos para concluir suas tarefas e monitorar seu próprio 
progresso os ajuda a se concentrar no processo (obtendo 
domínio) além do resultado (desempenho).

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

•	 Organizar atividades instrucionais que permitem aos 
estudantes trabalhar cooperativamente em pequenos 
grupos onde há pessoas com habilidades mistas pode 
diminuir as diferenças de habilidade entre estudantes e 
encorajá-los a se desenvolverem como uma comunidade 
de aprendizes. Cooperação é uma das melhores formas 
de promover a orientação para a meta de domínio.

•	 Em vez de usar a cooperação e a competição como ferra-
mentas de aprendizagem incompatíveis em sala de aula, 
os professores podem às vezes usar equipes de grupos 
de habilidades mistas que competem uns com os outros 
para alcançar um objetivo comum. 

•	 Existem momentos em que as metas de desempenho 
podem funcionar bem em situações que são elas mes-
mas uma performance. Essas situações podem ser mais 
competitivas, tais como uma feira de ciências onde os 
estudantes são organizados em equipes, e recebem a 
tarefa de projetar um robô, máquina ou outro dispositi-
vo que entrará em uma competição como uma forma de 
recompensa ou reconhecimento. 
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PRINCÍPIO 11 As expectativas que 
os professores têm a respeito dos 
seus estudantes afetam as oportunida-
des que eles têm para aprender, sua 
motivação e seus resultados de apren-
dizagem. 

EXPLICAÇÃO

Professores frequentemente criam expectativas sobre as 
capacidades de seus estudantes. Essas crenças moldam os 
tipos de aula dadas aos estudantes, as práticas de grupo 
utilizadas, os resultados de aprendizagem antecipados e 
os métodos de avaliação. A maioria das expectativas do 
professor sobre a capacidade individual do estudante são 
baseadas no desempenho acadêmico passado do estudante 
e, na maioria das vezes, pode ser uma representação corre-
ta. Em alguns casos, entretanto, os professores têm crenças 
imprecisas, tais como esperar menos de um estudante do 
que ele realmente pode conseguir. Se expectativas erra-
das forem apresentadas ao estudante (verbalmente ou 
não verbalmente), ele pode começar a se comportar de 
maneira a confirmar a expectativa original do profes-
sor. Uma expectativa imprecisa do professor que cria sua 
própria realidade tem sido rotulada como uma profecia 
auto-realizável. Quando essas expectativas imprecisas real-
mente ocorrem, elas tendem a ser dirigidas aos estigmatiza-
dos (ex.: jovens de minoria étnica, jovens economicamente 
desfavorecidos), porque crenças negativas ou estereótipos 
sobre as capacidades intelectuais desses grupos existem em 
nossa sociedade.

Essas expectativas equivocadas costumam ocorrer nas 
turmas mais novas, no início de um ano letivo escolar e em 
épocas de transição escolar – em outras palavras, quan-
do os contextos em que a informação sobre a realização 
anterior pode ser menos disponível ou confiável, e quando 
os estudantes podem ter motivos para questionar suas ca-
pacidades. Sendo corretas ou não, as expectativas influen-
ciam a maneira como os professores tratam os estudantes. 
Por exemplo, os professores parecem proporcionar um 
clima emocional mais favorável, feedback mais claro, mais 
atenção, mais tempo de instrução e mais oportunidade de 
aprendizagem em geral no caso de estudantes sobre quem 
o professor tem mais expectativas versus estudantes sobre 
quem há baixa expectativa. Tal tratamento diferenciado 
pode aumentar as diferenças reais a respeito das realizações 

entre estudantes de alto e baixo desempenho ao longo do 
tempo. 

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES 

O ideal é que os professores conversem sobre as altas 
expectativas que têm com relação a todos os estudantes e 
também mantenham padrões apropriadamente altos para 
todos os estudantes, a fim de evitar profecias negativas de 
auto-realização:

•	 Os professores podem continuamente avaliar a con-
fiabilidade das informações que estão utilizando para 
formar suas expectativas. A história acadêmica fraca de 
um estudante não deve ser considerada como a última 
palavra a respeito dele (podem existir fatores atenuantes 
que tenham prejudicado a capacidade do estudante no 
passado, mas que não se aplicam no momento presente), 
mas sim como uma hipótese de trabalho, na qual o pro-
fessor terá a oportunidade de confirmar ou negar a sua 

“teoria” sobre o estudante.  Raça, gênero e classe social 
também não são bases sólidas para formar expectativas 
a respeito da capacidade de um estudante.

•	 Porque os professores podem às vezes não perceber 
que estão tratando alguns estudantes de forma diferen-
te com base em suas expectativas (estudantes de alta 
expectativa versus estudantes de baixa expectativa), fazer 
uma auto-verificação pode ser útil para os professores. 
Por exemplo, os professores podem se perguntar se (a) 
apenas os estudantes de alta expectativa estão ocupando 
as carteiras da frente, (b) todos têm chance de participar 
das discussões em sala e (3) o feedback escrito sobre os 
trabalhos é comparativamente detalhado para estudan-
tes de alta e baixa expectativa. Provavelmente, o melhor 
antídoto contra os efeitos de uma expectativa negativa é 
nunca desistir de um estudante.
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PRINCÍPIO 12 Definir metas de curto 
prazo (proximais), específicas e mo-
deradamente desafiadoras aumenta 
a motivação mais do que estabelecer 
metas de longo prazo (distais), genéri-
cas e excessivamente desafiadoras.

EXPLICAÇÃO

Definição de metas é o processo no qual uma pessoa esta-
belece um padrão 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 motivação porque os estudantes que têm um 
objetivo e auto-eficácia adequada costumam se engajar nas 
atividades que levam à realização desse objetivo. A Auto-e-
ficácia também aumenta na medida em que os estudantes 
monitoram o progresso que estão fazendo diante de seus 
objetivos, especialmente quando estão adquirindo novas 
habilidades no processo. 

Três propriedades de definição de metas são importantes 
para a motivação. Primeiro, metas de curto prazo ou pro-
ximais são mais motivadoras do que metas de longo prazo 
ou distais, porque é mais fácil avaliar o progresso conside-
rando metas proximais. No quesito desenvolvimento, pelo 
menos até a adolescência média, os estudantes tendem a ter 
menos capacidade para pensar de maneira concreta sobre 
o futuro distante. Segundo, metas específicas (ex.: “Hoje, eu 
vou fazer vinte adições matemáticas com 100% de precisão) 
são preferíveis a metas mais gerais (ex.: “Eu vou tentar fazer 
o meu melhor) porque são mais fáceis de quantificar e mo-
nitorar. Terceiro, metas moderadamente difíceis, ao invés 
de metas muito difíceis ou muito fáceis, costumam motivar 
mais os estudantes, porque as metas moderadamente 
difíceis, normalmente, serão vistas como desafiadoras, mas 

atingíveis. Uma pesquisa documentou os benefícios de me-
tas proximais, específicas e moderadamente desafiadoras 
sobre os resultados de realização.

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

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

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

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

•	 Os professores também podem ajudar os estudantes a 
começar 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 relações 
interpessoais e o bem-estar emocional 

são importantes para o aprendizado  
do estudante?

PRINCÍPIO 13 A aprendizagem está 
situada em contextos sociais múltiplos.

EXPLICAÇÃO

Os estudantes são partes de famílias, grupos de colegas e 
salas de aula que estão situados em contextos sociais maio-
res de escolas, bairros, comunidades e sociedade. Todos 
esses contextos são influenciados pela cultura, incluindo 
linguagens compartilhadas, crenças, valores e normas de 
comportamento. Além disso, essas camadas de contex-
to interagem entre si (ex.: escolas e famílias). Apreciar a 
potencial influência desses contextos sobre os estudantes 
pode aumentar a eficácia do ensino e da comunicação entre 
contextos (ex.: entre professores e pais).

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

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

•	 Quanto mais os professores sabem sobre os antecedentes 
culturais dos estudantes e como as diferenças de valores, 
crenças, linguagem e expectativas comportamentais 
podem influenciar o comportamento do estudante, 
incluindo dinâmicas interpessoais, melhor eles serão 
capazes de facilitar interações ensino-aprendizagem 
eficazes nas salas de aula. Por exemplo, para estudantes 
cuja cultura é mais coletivista do que individualista, os 
professores podem aumentar as experiências de aprendi-

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

•	 Os professores podem relacionar o currículo aos ante-
cedentes culturais do estudante, incorporando a história 
local em aulas de estudos sociais ou direcionando a ciên-
cia para problemas de saúde locais. Dadas as potenciais 
variações em experiências culturais, é fundamental 
que o professor viabilize uma “cultura de sala de aula” 
que garanta significados compartilhados, valores, 
crenças, expectativas comportamentais e proporcione 
um ambiente seguro para todos os estudantes.

•	 Estabelecer conexões entre famílias e comunidades 
locais pode ajudar a melhorar o entendimento sobre 
as experiências culturais do estudante e facilitar uma 
compreensão compartilhada sobre a aprendizagem. O 
envolvimento familiar torna mais fácil a aprendizagem 
do estudante. Sendo assim, é vital criar oportunidades 
para o envolvimento da família e da comunidade no 
trabalho da sala de aula.

•	 Buscar oportunidades para participar na comunidade 
local (ex.: participar de eventos culturais locais) pode 
ajudar a conectar a relevância da aprendizagem com a 
vida cotidiana dos estudantes e melhorar a compreensão 
dos professores sobre os antecedentes culturais e expe-
riências de seus estudantes.
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PRINCÍPIO 14 As relações interpes-
soais e a comunicação são fundamen-
tais no processo ensino-aprendizagem 
e no desenvolvimento socioemocional 
dos estudantes. 

EXPLICAÇÃO

O processo de ensino-aprendizagem dos estudantes da 
educação infantil até o ensino médio é inerentemente 
interpessoal, englobando as conexões professor-estudante 
e conexões entre colegas. Essas relações são essenciais para 
promover o desenvolvimento socioemocional saudável dos 
estudantes. Considerando sua natureza social, as salas 
de aula fornecem um contexto crítico para o ensino de 
habilidades sociais, tais como a comunicação 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 não-verbal.8 

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

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

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

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

•	 Os professores podem apresentar expectativas compor-
tamentais claras relacionadas com interações sociais (ex.: 
respeito pelos outros, uso de comunicação clara, resolu-
ção de conflitos não-violentos) e oferecer oportunidades 
para que todos os estudantes vivenciem intercâmbios 
sociais bem-sucedidos. 

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

•	 Oportunidades para aprender habilidades sociais 
eficazes devem incluir instruções planejadas, além de 
oportunidades para prática e feedback. Essas habilidades 
sociais incluem cooperação/colaboração, assumir uma 
perspectiva mas também buscar outras, respeito pelas 
opiniões dos outros, feedback construtivo, solução de 
problemas interpessoais e resolução de conflitos. 

•	 -Os professores são responsáveis por garantir a manuten-
ção de um clima social positivo, promovendo uma reso-
lução pacífica de conflitos entre estudantes e intervindo 
antes que o bullying possa ocorrer. 

Uma das habilidades fundamentais para as integrações 
mais complexas descritas acima é o desenvolvimento de 
uma comunicação clara e ponderada. A comunicação 
eficaz do estudante requer ensino e prática de habilidades. 
Os professores podem incorporar lições de noções bási-
cas de comunicação como parte da rotina curricular. Por 
exemplo, eles podem incorporar habilidades específicas em 
uma lição (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 discussões;
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•	 Buscar esclarecimento com outros;

•	 Escutar atentamente os outros;

•	 Ler pistas não-verbais;

•	 Dar oportunidades para que os estudantes pratiquem a 
comunicação em contextos acadêmicos e sociais;

•	 Oferecer feedback para melhorar o desenvolvimento de 
habilidades;

•	 Demonstrar uma comunicação verbal e não-verbal 
usando a escuta ativa, relacionando a expressão 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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PRINCÍPIO 15 O bem-estar emocio-
nal influencia o desempenho educa-
cional, a aprendizagem e o desenvol-
vimento.  

EXPLICAÇÃO

O bem-estar emocional é essencial para garantir o suces-
so do funcionamento diário na sala de aula, e influencia 
o desempenho acadêmico e a aprendizagem. É também 
importante para relações interpessoais, desenvolvimen-
to social e saúde mental em geral. Os componentes do 
bem-estar emocional incluem senso próprio (auto-conceito, 
auto-estima), um senso de controle sobre si mesmo e seu 
ambiente (auto-eficácia, controle da situação), sentimentos 
gerais de bem-estar (felicidade, contentamento, calma) e a 
capacidade de responder de forma saudável ao estresse do 
dia-a-dia (habilidades de enfrentamento). Ser emocional-
mente saudável depende de compreender, expressar, regular 
ou controlar as próprias emoções, bem como perceber e 
compreender as emoções dos outros (empatia). O entendi-
mento das emoções dos outros é influenciado pela forma 
como os estudantes percebem as expectativas externas e 
a aceitação por parte de outras pessoas importantes em 
sua sala de aula, família, grupo de colegas, comunidade e 
ambiente social (veja os Princípios 13 e 14).

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

O bem-estar emocional dos estudantes pode influenciar a 
qualidade da sua participação no processo ensino-aprendi-
zagem, suas relações interpessoais, a efetividade da comuni-
cação e sua capacidade de resposta diante do clima da sala 
de aula. Concomitantemente, o clima da sala de aula pode 
influenciar o senso de segurança e aceitação do estudante, 
percepções 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 são aceitos, valorizados e respei-
tados, têm oportunidade para obter sucesso acadêmico 
e apoio relevante, e têm oportunidades para estabelecer 
relacionamentos sociais positivos com adultos e colegas. Os 
professores podem facilitar o desenvolvimento emocional:

•	 Usando um vocabulário emocional – por exemplo, 
ajudar os estudantes a nomear as emoções (feliz, triste, 
medroso, nervoso).
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•	 Demonstrando as expressões e reações emocionais 
apropriadas. 

•	 Ensinando estratégias de regulação emocional, como 
“pare e pense antes de agir” e respiração profunda.

•	 Promovendo uma compreensão emocional dos outros, 
como empatia e compaixão. 

•	 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?

PRINCÍPIO 16 As expectativas com 
relação à conduta em classe e à inte-
ração social são aprendidas e podem 
ser ensinadas usando princípios de 
comportamento comprovados e instru-
ções eficazes em sala de aula. 

EXPLICAÇÃO

A habilidade dos estudantes para aprender é tão afetada 
pelo seu comportamento interpessoal e intrapessoal quanto 
por suas habilidades acadêmicas. O comportamento do 
estudante que não está em conformidade com as normas da 
sala de aula ou com as expectativas do professor não pode 
simplesmente ser considerado como uma distração a ser 
eliminada antes da que haja a instrução. Pelo contrário, os 
comportamentos que contribuem para a aprendizagem 
e a interação social apropriada são melhor ensinados no 
início do ano letivo e reforçados ao longo do ano. Esses 
comportamentos podem ser ensinados usando princí-
pios comportamentais comprovados. Para estudantes que 
demonstram ter problemas de comportamento mais sérios 
e consistentes, entender o contexto e a função do compor-
tamento é um elemento-chave no ensino apropriado de 
substituição de comportamentos.9

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

Uma suposição comum é que a instrução é destinada ape-
nas para aqueles que estão “prontos para aprender”, e que 
o ambiente de aprendizagem será 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. 

•	 Um comportamento aprimorado socialmente e em sala 
de aula, como habilidade acadêmica, pode ser moldado 
e ensinado. Nas salas de aula mais eficazes, as regras e 
expectativas representam um currículo social que é ensi-
nado e retomado durante todo o ano letivo. As primeiras 
duas semanas de escola são consideradas cruciais para 
que os professores estabeleçam suas regras e expectati-
vas. 

•	 Estratégias disciplinares proativas, que evitam proble-
mas de comportamento, são sempre melhores do que 
estratégias reativas, que tentam reduzir os problemas de 
comportamento depois de já terem ocorridos. Depois, 
o comportamento do estudante que não está de acordo 
com as regras da sala de aula se torna uma oportunidade 
para reforçar as expectativas em sala de aula. 

•	 As regras da sala de aula e as expectativas podem ser 
ensinadas e retomadas usando os mesmos princípios 
utilizados na instrução acadêmica, incluindo a apre-
sentação clara de uma meta, tarefa ou comportamento; 
oportunidades para praticar, com feedback oportuno e 
específico; reforço do comportamento desejado e corre-
ção de comportamento quando necessário. 

•	 Uma série de princípios comportamentais, incluindo 
elogios para comportamentos apropriados, reforço 
diferencial (comportamentos desejados ou respostas são 
reforçados; respostas ou comportamentos inadequados 
são ignorados), correção e consequências planejadas po-
dem ser usados para ensinar consistentemente e lembrar 
os estudantes a respeito das suas expectativas. 

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

•	 O processo de resolução de problemas conhecido como 
avaliação comportamental funcional (FBA – Functio-
nal Behavioral Assessment) permitiu que professores e 
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psicólogos escolares identificassem os eventos antece-
dentes e as relações funcionais associadas ao compor-
tamento inapropriado. A informação retirada de um 
FBA permite que os profissionais da escola identifiquem 
comportamentos apropriados de substituição – ou seja, 
comportamentos mais adaptáveis que permitem aos 
estudantes alcançar o mesmo objetivo comportamental 
de uma forma mais aceitável. 
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PRINCÍPIO 17 Uma condução 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. 

EXPLICAÇÃO

Tanto na sala de aula como no âmbito 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 compreensão 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-
çadas. 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 
estão firmemente comprometidos em apoiar todos os seus 
estudantes para que eles possam satisfazer essas altas expec-
tativas acadêmicas e comportamentais.  

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

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

•	 Um ambiente físico seguro e bem organizado, um cro-
nograma previsível e regras que são claramente explica-
das e consistentemente reforçadas contribuem para um 
clima de aprendizagem seguro e ordenado, que reduz 
distrações e mantém o foco na instrução acadêmica.

•	 Altas expectativas, especialmente quando comunicadas 
de forma punitiva, não são 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. 

•	 Manter uma frequência elevada de declarações positi-
vas e recompensas ao invés de reforçar consequências 
negativas, bem como demonstrar respeito por todos os 
estudantes e sua herança, dessa forma é possível cons-
truir confiança na sala de aula. 

No âmbito escolar:

•	 Programas tais como Práticas de Restauração10 permi-
tem que os estudantes obtenham uma compreensão de 
como restaurar relacionamentos destruídos por ruptura 
e violência através de estratégias como a tomada de 
decisão colaborativa.

•	 Estratégias11 de aprendizagem socioemocional explicita-
mente ensinam os estudantes habilidades interpessoais 
e intrapessoais (ex.: controlar emoções, 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. 



28 Os 20 princípios mais importantes da Psicologia

lacionamentos positivos e tomar decisões responsáveis) 
necessárias para ter sucesso na escola e na sociedade. 

•	 Os baixos níveis de suspensão e bullying na escola estão 
associados a uma boa condução culturalmente respon-
siva da sala de aula, que se sustenta no equilíbrio entre o 
apoio e a estrutura.
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Como avaliar o progresso do estudante?

PRINCÍPIO 18 As avaliações for-
mativas e somativas são importantes 
e úteis, mas requerem abordagens e 
interpretações diferentes. 

EXPLICAÇÃO

As avaliações formativas são utilizadas para orientar e 
diretamente determinar como será o ensino em sala de 
aula. As avaliações somativas são utilizadas para fornecer 
um julgamento geral sobre o progresso da aprendizagem 
do estudante ou a eficácia de programas educacionais. As 
avaliações formativas ocorrem antes ou durante a instru-
ção, podem ser espontâneas e têm a finalidade explícita de 
melhorar a aprendizagem atual. As avaliações somativas 
medem a aprendizagem em um ponto específico, geralmen-
te no final de uma unidade de estudo, do semestre ou do 
ano acadêmico, e propositalmente oferecem oportunidades 
limitadas para influenciar as atividades de aprendizagem 
atuais.

As abordagens usadas para recolher informações provavel-
mente são diferentes nos dois tipos de avaliações por causa 
de suas diferentes finalidades. As avaliações formativas, a 
serviço da conquista de metas de aprendizagem, costumam 
incorporar progressões de aprendizagem e incluem discus-
são, colaboração, auto-avaliação, avaliação dos colegas e 
feedback descritivo. As avaliações somativas, que têm o ob-
jetivo de avaliar o progresso com relação a um referencial, 
costumam ser avaliações mais importantes, padronizadas e 
amplas, pois avaliam o trabalho individual para gerar uma 
pontuação geral ou uma indicação do nível de desempenho. 

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

organização externa. Em suma, o objetivo de ambos os 
tipos de avaliação é fundamentalmente o mesmo - produzir 
fontes de informações válidas, justas, úteis e confiáveis. 

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

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

•	 Informam claramente aos estudantes as finalidades de 
cada lição;

•	 Usam lições e outras experiências em sala de aula para 
reunir evidências sobre o aprendizado dos estudantes;

•	 Usam essas evidências para ajudar a compreender o 
que os estudantes sabem e prontamente redirecionar os 
estudantes quando necessário.

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

•	 Focar sistematicamente na definição de metas para seus 
estudantes;

•	 Determinar se os estudantes alcançaram esses objetivos;

•	 Refletir sobre como melhorar a sua aula no futuro;

•	 Manter um período de tempo relativamente curto entre 
a avaliação formativa e as intervenções subsequentes. 
É nesse momento que os efeitos na aprendizagem do 
estudante serão mais fortes.

Os professores podem fazer melhor uso das avaliações 
formativas e somativas quando compreendem conceitos 
fundamentais relacionados à avaliação educacional. Os 
professores também podem utilizar dados de avaliação para 
avaliar sua própria 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 nível de conhecimento dos estudantes, os profes-
sores também precisam obter perguntas de maneiras dife-
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rentes para garantir que suas avaliações estejam alinhadas 
com os objetivos gerais de aprendizagem. 

O Princípio 19 propicia uma discussão sobre a importância 
da validade e equidade das avaliações, e como elas afetam 
a adequação de pressupostos, que podem ser feitos a partir 
dos resultados. Além disso, é importante considerar a 
duração do teste no momento de tomar decisões importan-
tes ou irrevogáveis, uma vez que a duração do teste é um 
fator ligado à confiabilidade ou consistência dos resultados 
do teste. O Princípio 20 descreve como o significado dos 
resultados da avaliação depende de uma interpretação clara, 
apropriada e justa dos resultados do teste.
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PRINCÍPIO 19 As habilidades, co-
nhecimentos e competências dos es-
tudantes são melhor medidos através 
de processos avaliativos fundamen-
tados na ciência psicológica com pa-
drões bem definidos para garantir qua-
lidade e conformidade com as regras.

EXPLICAÇÃO

Os professores e líderes da Educação Infantil, Ensino Fun-
damental e Ensino Médio estão trabalhando em uma época 
na qual as avaliações são um tema constante de discussão 
e debate. É importante lembrar, entretanto, que existem 
padrões claros para julgar a qualidade de qualquer tipo de 
avaliação. Isso se aplica à avaliação formativa e à avalição 
somativa (veja o Standards for Educational and Psychologi-
cal Testing — Normas para Testes Educacionais e Psicológi-
cos; AERA, APA, & NCME, 2014). Avaliações confiáveis 
e válidas auxiliam os usuários dos resultados de testes 
a fazer inferências apropriadas sobre os conhecimentos, 
habilidades e competências dos estudantes.

A validade de uma avaliação pode ser considerada tendo 
em vista quatro questões essenciais:

•	 Quanto daquilo que você quer medir está realmente 
sendo medido?

•	 Quanto daquilo que você mediu e na realidade não 
pretendia medir?  

•	 Quais são as consequências intencionais e não intencio-
nais da avaliação?

•	 Quais evidências você tem para justificar suas respostas 
para as três primeiras perguntas?

A validade de um instrumento de avaliação não pode 
ser considerada simplesmente como um número. É um 
julgamento ao longo do tempo e através de uma variedade 
de situações sobre as inferências que podem ser extraídas 
de dados do teste, incluindo consequências intencionais ou 
não intencionais do uso do teste. Por exemplo, os usuários 
do teste precisam ser capazes de deduzir, a partir de uma 
nota ou pontuação, que o resultado do teste reflete com 
precisão a aprendizagem do estudante, e não outros fatores. 
Para que isso seja verdade, o teste deve ser validado para 
o propósito e população para os quais está sendo utiliza-
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do. Além disso, os estudantes ou indivíduos que realizam 
o teste devem estar motivados para mostrar o que eles 
realmente conseguem fazer. Caso contrário, a escola não 
será capaz de dizer se a aprendizagem do estudante está 
sendo mensurada, ou se o que está sendo medido é o grau 
de esforço colocado ao fazer o teste. 

Justiça é um componente da validade. Para que uma ava-
liação seja considerada válida, é necessário que esteja bem 
claro o que é uma avaliação, e exigir evidências do que essa 
avaliação deve ou não medir para todos os estudantes. Tes-
tes mostrando diferenças reais e relevantes são justos; já os 
testes que mostram diferenças que não estão relacionadas 
ao propósito do teste não são. 

A credibilidade de uma avaliação também é um fator-chave. 
Uma avaliação confiável é aquela cujos resultados são indi-
cadores consistentes do conhecimento do estudante, suas 
habilidades e capacidades. O resultado do teste não deve 
ser afetado por fatores aleatórios associados, por exemplo, 
à motivação ou interesse do estudante, pois o teste cor-
responde a um conjunto de questões dadas, variações nas 
condições do teste ou outros itens que os examinadores 
não pretendem mensurar. Em geral, testes longos são mais 
confiáveis do que testes curtos.

RELEVÂNCIA PARA OS PROFESSORES

Quando os professores fazem uma avaliação, é melhor 
considerar seus pontos fortes e limitações 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 avaliações, mas é importante que estejam cientes 
do motivo pelo qual algumas avaliações são mais confiáveis 
do que outras. Os professores podem melhorar a qualidade 
das avaliações que utilizam. Abaixo estão algumas formas:

•	 Elaborar cuidadosamente as avaliações para que sejam 
capazes de avaliar aquilo que foi ensinado.

•	 Usar um número suficiente de questões variadas sobre o 
mesmo tópico.

•	 Usar a análise de itens para apontar questões que são 
muito difíceis ou muito fáceis, e questões que não estão 
apresentando uma diferenciação suficiente a respeito do 
conhecimento (ex.: 100% dos estudantes responderam 
corretamente);

•	 Estar conscientes de que os testes que são válidos para 
uma utilidade ou configuração podem não ser válidos 
para outra.

•	 Utilizar vários tipos de avaliações para fundamentar 
decisões de grande importância, ao invés de utilizar um 
único teste. 

•	 Monitorar os resultados para determinar se há divergên-
cias consistentes nos desempenhos ou resultados dos 
estudantes que pertencem a diferentes grupos culturais. 
Por exemplo, alguns subgrupos de estudantes estão ex-
cessivamente representados em certos tipos de ativida-
des ou programas (ex.: educação especial)?
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PRINCÍPIO 20 A análise dos dados 
de uma avaliação depende de uma 
interpretação clara, apropriada e justa. 

EXPLICAÇÃO

O significado dos resultados da avaliação depende de uma 
interpretação clara, apropriada e justa. Os resultados de 
qualquer avaliação geralmente devem ser usados apenas 
para os objetivos específicos para os quais foram pla-
nejados. Por exemplo, os testes destinados a classificar os 
estudantes para uma competição podem ser válidos, justos 
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e úteis para aquele propósito mas, ao mesmo tempo, esses 
testes provavelmente seriam incorretos para determinar as 
forças e fraquezas no domínio, por parte do estudante, de 
um material em determinada área temática.

RELEVÂNCIA 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 comunicação com os estu-
dantes e suas famílias sobre dados da avaliação e decisões 
que afetam os estudantes. Os professores podem considerar 
escolhas de currículo e de avaliação para verificar se esses 
recursos estão fundamentados por evidências de pesquisa e 
se são adequados para o uso com a diversidade estudantil.

Para interpretar eficazmente os dados da avaliação, os pro-
fessores devem abordar as seguintes questões a respeito de 
qualquer avaliação utilizada por eles:

•	 O que a avaliação pretendia medir?

•	 Os dados da avaliação se baseiam em quais compa-
rações? Os estudantes estão sendo comparados entre 
si? Ou, em vez disso, as respostas dos estudantes estão 
sendo diretamente comparadas a modelos de respos-
tas aceitáveis e inaceitáveis que foram estipuladas pelo 
professor?

•	 Quais são os critérios para determinar as notas de corte 
ou padrões? As pontuações dos estudantes estão sendo 
classificadas a partir de um padrão ou nota de corte, 
como uma categoria de aprovação/reprovação, escala de 

letras ou algum outro indicador de desempenho satisfa-
tório/insatisfatório?

Os dados recolhidos de qualquer avaliação são melhor 
interpretados à luz de sua adequação para abordar questões 
específicas sobre estudantes ou programas educacionais, 
sua adequação para indivíduos de diferentes origens e cir-
cunstâncias educacionais, além das consequências intencio-
nais e não intencionais que resultam do uso da avaliação. É 
importante fazer interpretações cuidadosas dos resultados 
de qualquer tipo de teste, porque os testes de maior e me-
nor importância podem ter um impacto significativo sobre 
os estudantes.

É importante estar ciente sobre os pontos fortes e as limita-
ções de qualquer avaliação. Essa conscientização também 
permite que os professores façam ressalvas, tais como a 
confiabilidade imperfeita dos resultados (veja mais sobre 
isso no Princípio 19) e a importância de utilizar múltiplas 
fontes de evidência, em se tratando de decisões de grande 
importância. 
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