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OS 20 PRINCIPIOS MAIS IMPORTANTES DA PSICOLOGIA
PARA O ENSINO E A APRENDIZAGEM, DESDE O PRE-
ESCOLAR AO SECUNDARIO

PRINCIPIO 1

As crengas ou percepgdes dos alunos
sobre inteligéncia e competéncia
afectam o seu funcionamento

cognitivo e a sua aprendizagem.

PRINCIPIO 2
O que os alunos ja sabem afecta a

sua aprendizagem.

PRINCIPIO 3

O desenvolvimento cognitivo dos
alunos e a aprendizagem ndo sado
limitados por fases gerais de
desenvolvimento.

PRINCIPIO 4

A aprendizagem baseia-se no con-
texto, pelo que a generalizagdo da
aprendizagem para novos contextos
ndo ¢ espontanea, mas precisa de
ser facilitada.

PRINCIPIO 5

A aquisi¢do de conhecimentos e com-
peténcias a longo prazo depende, em
grande medida, da pratica.

PRINCIPIO 6

O feedback claro, explicativo e
oportuno aos alunos ¢ importante
para a aprendizagem.

PRINCIPIO 7

A auto-regulagdo dos alunos auxilia
na aprendizagem e as capacidades de
auto-regula¢do podem ser ensinadas.

PRINCIPIO 8
A criatividade dos alunos pode

ser fomentada.

PRINCIPIO 9

Os alunos tendem a gostar de apren-
der e a ter um melhor desempenho
quando estdo mais motivados intrin-
secamente do que extrinsecamente.

PRINCIPIO 10

Os alunos persistem diante de tarefas
desafiantes e processam informagao
mais profundamente quando adoptam
objectivos de mestria ao invés de
objectivos de desempenho.

PRINCIPIO 11

As expectativas dos professores
sobre os seus alunos afectam as
oportunidades de aprendizagem dos
alunos, a sua motivagdo e os seus
resultados de aprendizagem.

PRINCIPIO 12

Estabelecer objectivos de curto prazo
(proximais), especificos e moderada-
mente desafiadores aumenta mais a
motivagdo do que estabelecer objec-
tivos de longo prazo (distais), gerais e
excessivamente desafiadores.

PRINCIPIO 13
A aprendizagem acontece dentro
de multiplos contextos sociais.

PRINCIPIO 14

As relagdes interpessoais € a comu-
nicagdo sdao fundamentais tanto para
o processo de ensino-aprendizagem
como para o desenvolvimento
socioemocional dos alunos.

PRINCIPIO 15

O bem-estar emocional influencia o
desempenho educativo, a aprendiza-
gem e o desenvolvimento.

PRINCIPIO 16

As expectativas sobre o comporta-
mento em sala de aula sdo aprendidas
e podem ser ensinadas utilizado prin-
cipios comportamentais comprovados
de ensino eficaz em sala de aula.

PRINCIPIO 17

A gestdo eficaz da sala de aula
baseia-se em (a) criar e comunicar
expectativas elevadas, (b) promover
relagdes positivas de forma consis-
tente e (¢) proporcionar um nivel
elevado de apoio ao aluno.

PRINCIPIO 18

As avaliagdes formativas e sumativas
sdo igualmente importantes e uteis,
mas requerem abordagens e interpre-
tagOes diferentes.

PRINCIPIO 19

As competéncias, conhecimentos e
capacidades dos alunos sdo melhor
medidas através de processos de
avaliagdo baseados na ciéncia psico-
logica, com padrdes bem definidos
de qualidade e justiga.

PRINCIPIO 20
Fazer sentido dos dados de avaliagdo
depende de uma interpretagdo clara,

apropriada e justa.



INTRODUCAO

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

O ensino ¢ a aprendizagem estdo intrinsecamente ligados a factores sociais € comportamentais do

desenvolvimento humano, incluindo a cogni¢do, a motivacao, a interacc¢ao social € a comunicagdo. A

ciéncia psicoldgica também pode fornecer insights-chave sobre o ensino eficaz, ambientes de sala de

aula que promovem a aprendizagem e o uso adequado da avaliacao, incluindo dados, testes e medigao,

bem como métodos de pesquisa que informam a pratica. Apresentamos aqui os principios mais impor-
tantes da Psicologia - os “Top 20 - que serdo de maior utilidade no contexto do ensino e

aprendizagem em sala de aula desde o ensino pré-escolar ao ensino secundario, bem como as

implicagdes de cada um na sua aplicacdo pratica em sala de aula. Cada principio € nomeado e
descrito, ¢ fornecida literatura de apoio relevante e ¢ discutida a sua importancia para a sala de aula.

Este trabalho de identificagdo e traduc@o dos principios
psicoldgicos para uso por profissionais do ensino pré-es-colar
ao ensino secundario foi conduzido por uma Coligacao de
Psicologos, conhecida como a Coligagao para a Psicologia
nas Escolas e na Educagio, que ¢ apoiada pela Associagao
Americana de Psicologia (American Psycho-logical
Association, APA). A Coligacao ¢ um grupo ideal para
traduzir ciéncia psicoldgica para uso em sala de aula porque
0s seus membros representam, colectivamente, um amplo
espectro de subdisciplinas da Psicologia, incluindo avaliagao,
medicao e estatistica; psicologia do desenvolvimento;
personalidade e psicologia social; psicologia da estética,
criatividade e artes; consultoria psicoldgica; psicologia escolar
e educacional; aconselhamento psicologico; psicologia
comunitaria; psicologia da mulher; psicologia e tecnologia
dos média; psicologia de grupo e psicoterapia de grupo;
estudo psicologico dos homens e da masculinidade; e
psicologia clinica de criangas e adolescentes.

Também estdo envolvidos na Coligagdo Psicologos que
representam comunidades de educadores e cientistas, bem

4 Os 20 Principios Mais Importantes da Psicologia

como especialistas em assuntos de minorias étnicas; testes
e avaliacdo; professores de psicologia em escolas secunda-
rias; criangas, jovens e familias; e sociedades de honra da
Psicologia. Os membros da Coligag@o actuam em escolas
de ensino pré-escolar até ao secundario, assim como em
universidades com departamentos de educacg@o, artes
liberais ciéncias. Alguns membros tém uma actividade
profissional independente. Todos tém experiéncia na
aplicagdo da Psicologia a primeira infincia, aos diferentes
ciclos de ensino ou a educagdo especial.

Esta coligacao, especificamente, e a APA, na
generalidade, tém vindo a colocar a ciéncia psicologica
ao servico da educacao desde o pré-escolar ao ensino
secundario, por mais de uma década. Existem muitos
modulos e “Livros Brancos” para professores no site da
APA (http://www.apa. org/ed/schools/index.aspx). O
projecto Os 20 Principios Mais Importantes foi modelado a
partir do esforco anterior da APA de identificar os
Principios Psicologicos Centrados no Aluno (1997). Esta
iniciativa actualiza e alarga esses principios.




METODOLOGIA

O método para obter os 20 Principios Mais Importantes da Psicologia foi o seguinte: substituir o ponto

final por dois pontos a Coligagdo, ope-rando na modalidade de painel de consenso dos Institutos

Nacionais de Saude, envolveu-se numa série de actividades. Primeiro, cada membro foi convidado a

identificar dois constructos, ou “ntcleos” (Embry & Biglan, 2008) da Psicologia considerados os

mais essenciais para facilitar o ensino e a aprendizagem de sucesso, em sala de aula. Este processo

levou a identificacdo de aproximadamente 45 nucleos/principios.

De seguida, foram tomadas medidas para categorizar,
validar e consolidar esses principios. O primeiro passo
foi agrupar os 45 principios de acordo com os dominios-
chave de aplicagdo em sala de aula (por exemplo, como é
que os alunos pensam e aprendem?). Este passo foi
realizado através de um processo interativo em varias
reunides da Coligagdo.

Em segundo lugar, foi realizado um procedimento de
validacdo dos 45 principios. Varias publica¢des nacionais
relacionadas com o ensino foram analisadas para avaliar se
cada um desses principios também ja tinha sido identificado
pela comunidade mais ampla de educadores como critico para
a pratica docente. Foram realizadas analises de verificagdo
cruzada de dados com base nos padroes da APA para o
curriculo do ensino secundario em Psicologia; no exame dos
Principios PRAXIS de Aprendizagem e Ensino do Servigo de
Testes Educacionais; nos documentos do Conselho Nacional
para a Acreditacdo da Formagdo de Professores; nos padroes
do INTASC (Interstate Teacher As-sessment and Support
Consortium); num manual popular de Psicologia Educacional;
e no Plano de Formagdo e Pratica da Associagdo Nacional de
Psicologos Escolares. Nestes documentos procurou-se por
evidéncias do que se esperava que os professores soubessem
ou fossem capazes de fazer e se estas expectativas poderiam
ser ligadas aos principios que a coligacdo tinha identificado.
Houve apoio para todos os principios num ou mais
documentos. Assim, todos fo-ram retidos para a proxima
etapa do processo de validacao.

Para identificar os nicleos mais importante dos 45 princi-
pios, utilizamos um processo Delphi modificado (modela-
do a partir do relatorio do Instituto de Medicina Improving
Medical Education: Enhancing the Behavioral and Social

Science Contento f Medical Shcool Curricula). Usando
um sistema de escala, quatro membros da Coligagdo
classificaram cada um dos principios e atribuiram a cada
um deles uma pontuacdo de prioridade alta, média ou
baixa (1-3). Foram calculadas as pontuagdes médias de
cada item. Com base nas pontuagdes médias, os principios
de baixa prioridade foram descartados, deixando 22
principios. Estes foram entfo analisados pela sua relagdo
uns com os outros e foram sintetizados nos ultimos 20
principios apresentados no presente documento.:

Estes 20 Principios Mais Importantes foram entdo enqua-
drados em cinco areas de funcionamento psicoldgico. Os
primeiros oito principios relacionam-se com a cognicao e a
aprendizagem e abordam a questdo Como é que os alunos
pensam e aprendem? Os quatro seguintes (9-12) discutem a
questdo O que motiva os alunos? Os trés (13-15) a seguir
referem-se ao contexto social e as dimensdes emocionais que
afectam a aprendizagem e concentram-se na questao

Porque siio o contexto social, as relacdes interpessoais e o
bem-estar emocional sio importantes para a aprendi-
zagem dos alunos? Os dois principios seguintes (16-17)
relacionam-se com a forma como o contexto pode afectar a
aprendizagem e abordam a questdo Qual a melhor forma de
gerir a sala de aula? Finalmente, os trés ultimos principios
(18-20) examinam a questdo Como podem os professores
avaliar o progresso dos alunos?

1 Também desejamos reconhecer as contribui¢des valiosas, dos
seguin-tes autores, para a nossa conceituagdo 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); ¢ Lucy
Zinkiewicz, Nick Hammond, ¢ Annie Trapp (2013) da Universidade de
York.
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Como é que os alunos
pensam e aprendem?

PRINCIPIO 1 As crengas ou percep-
¢Oes dos alunos sobre inteligéncia e
competéncia afectam o seu
funciona-mento cognitivo e a sua
aprendiza-gem.

EXPLICAGAO

Os alunos que acreditam que a inteligéncia é maleavel e
ndo fixa sdo mais propensos a aderir a uma mentalidade
“incremental” ou de “crescimento” sobre inteligéncia.
Aqueles que t€m a visdo oposta, que a inteligéncia € um
trago fixo, tendem a aderir a teoria da inteligéncia como
uma “entidade”. Os alunos com esta tltima visdo focam-se
nos objectivos de desempenho e acreditam que precisam
de, continuamente, demonstrar e provar a sua inteligéncia,
tornando-os mais hesitantes em assumir tarefas altamente
desafiantes e mais vulneraveis a feedback negativo do que
os alunos que tém uma visdo incremental. Os alunos com
uma mentalidade incremental geralmente concentram-se
em objectivos de aprendizagem e estdo mais dispostos a
assumir tarefas desafiadoras num esforgo para testar e
expandir (em oposi¢do a provar defensivamente) a sua
inteligéncia ou competéncia. Deste modo, recuperam mais
facilmente do feedback negativo e do insucesso. Da mesma
forma, os alunos que acreditam que a inteligéncia e a
capacidade podem ser melhoradas tendem a ter um melhor
desempenho numa variedade de tarefas cognitivas e em
situacdes de resolucdo de problemas.

Uma abordagem baseada em evidéncias para promover uma
mentalidade de crescimento ¢ enquadrada em termos das
atribuigdes que os professores designam para o desempenho
do aluno. Quando os alunos experimentam o fracasso, ¢
provavel que perguntem “porqué?” A resposta a essa pergunta
¢ uma atribuigdo causal. As atribui¢des causais, que se
relacionam com as mentalidades de crescimento e entidade,
respectivamente, distinguem os alunos motivados dos ndo
motivados. Atribui¢cdes que tendem a culpar a capacidade de
cada um (“Eu falhei porque eu simplesmente ndo sou
inteligente o suficiente”) estdo associadas com a visao de que
a inteligéncia ¢ fixa. Em contraste, as atribuigdes que culpam
a falta de esforco (“Falhei porque ndo me esforcei o
suficiente”) geralmente reflectem uma visdo incremental ou
de crescimento da inteligéncia.

Os alunos s@o mais capazes de lidar com o fracasso
quando este ¢ atribuido a uma falta de esfor¢o do que a
uma baixa capacidade, porque o primeiro é instavel (o
esforgo flutua ao longo do tempo) e controlavel (os alunos
podem geralmente esforcar-se mais se quiserem).

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Quando os professores atribuem o fraco desempenho de um
aluno a causas controlaveis e modificaveis, como a falta de
esfor¢o ou a ma escolha da estratégia, eles dao aos alunos a
expectativa ou esperanga de que as coisas possam ser
diferentes no futuro. Os professores podem fomentar as
crencas dos alunos de que sua inteligéncia e capacidades
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podem ser desenvolvidas através de esforcos e
experiéncias de aplicacao de diferentes estratégias:

* Os professores podem transmitir aos alunos que o seu
fracasso numa determinada tarefa ndo se deve a falta de
capacidade, mas que o seu desempenho poder ser me-
lhorado, particularmente com um esfor¢o acrescido ou
através da utilizagdo de estratégias diferentes. Atribuir o
fracasso a baixa capacidade muitas vezes leva os alunos a
desistir quando encontram o fracasso. Assim, quando os
alunos acreditam que o seu desempenho pode ser me-
lhorado, estdo a promover uma mentalidade de cresci-
mento que pode trazer motivagao e persisténcia face aos
problemas ou materiais que representem um desafio.

» Os professores devem evitar gerar atribui¢oes baseadas
em competéncias quando uma tarefa ¢ moderadamente
facil. Por exemplo, quando os professores elogiam um
aluno dizendo “Vocé ¢ tdo inteligente” depois de o
aluno terminar uma tarefa ou descobrir rapidamente
uma res-posta para um problema relativamente pouco
desafiador, o professor pode inadvertidamente encorajar
o aluno a associar inteligéncia com velocidade e falta de
esforgo. Estas associa¢des tornam-se problematicas
quando mais tarde se apresentam aos alunos materiais
mais desafian-tes ou tarefas que requerem mais tempo,
esforgo e/ou a utilizagdo de diferentes abordagens.

» Os professores precisam de ser criteriosos no seu uso do
elogio, certificando-se de que o contetido desse louvor
esta ligado ao esfor¢o ou a estratégias bem-sucedidas e
ndo a capacidade. Pistas indirectas e subtis sobre baixa
capacidade podem ser comunicadas de forma nio
intencional pelos professores, especialmente quando
estfio a tentar proteger a auto-estima de alunos propen-
sos ao fracasso. Por exemplo, elogiar o sucesso de uma
tarefa relativamente facil pode nio ser reconfortante ou
tranquilizador para o aluno. De facto, este elogio pode
minar a motivagao porque sugere que um aluno ndo tem
a capacidade de ter sucesso numa tarefa mais dificil
(por exemplo, “Porque ¢ que o meu professor me elogia
por ter acertado estes problemas faceis?).2

» Ao apresentar aos alunos materiais e tarefas desafiantes,
os professores podem querer estar conscientes de situa-
¢oes em que os alunos investem um esfor¢go minimo,
modesto ou incompleto. Este auto boicote pode reflectir
o medo que um aluno tem do constrangimento ou do
fracasso (“Se eu nem sequer tentar, as pessoas nao vao
pensar que sou burro, se eu falhar”).

2 Ver o modulo da APA sobre o elogio:
http://www.apa.org/education/ k12/using-praise.aspx.
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* Quando os professores sdo consistentes na sua oferta de
ajuda a todos os alunos e comunicam criticas modera-
das e construtivas apds o fracasso, ¢ mais provavel que
os alunos atribuam o seu fracasso a falta de esforgo ¢
que acreditem nas expectativas, expressas pelos
professores, de que irdo fazer melhor no futuro. Ofertas
ndo solicitadas de ajuda, por parte de um professor,
especialmente quando outros alunos nio recebem ajuda,
e afecto simpatico de um professor apos o fracasso do
aluno pode ser interpretado pelos alunos como pistas
indirectas e subtis sobre a sua baixa capacidade.

Para sermos claros, ndo estamos a sugerir que os professores
nunca devem elogiar ou ajudar os seus alunos ou que devem
sempre expressar desapontamento (em vez de simpatia) ou
oferecer criticas construtivas (em vez de elogios). A
adequacao de qualquer feedback dependera de muitos
factores baseados no julgamento da situacdo pelo professor. A
mensagem geral ¢ a de que os principios de atribui¢ao, que
estdo intrinsecamente ligados a mentalidade, ajudam a
explicar como alguns professores bem-intencionados podem
ter efeitos inesperados, ou mesmo negativos, nas crengas dos
alunos sobre as suas proprias capacidades.
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PRINCIPIO 2 O que os alunos ja

sabem afecta a sua aprendizagem.

EXPLICAGAO

Os alunos chegam as salas de aula com conhecimento
baseado nas suas experiéncias quotidianas, interac¢des
sociais, intuigdes e aquilo que lhes foi ensinado noutros
ambientes no passado. Este conhecimento prévio afecta a
forma como irdo incorporar novas aprendizagens, porque
o0 que os alunos ja sabem interage com o material que esta
a ser aprendido. Assim, a aprendizagem consiste ou em
acrescentar ao conhecimento existente do aluno,
conhe-cido como crescimento conceptual, ou
transformar ou rever o conhecimento do aluno,
conhecido como como mudanca conceptual.

A aprendizagem enquanto crescimento conceptual ocorre
quando o conhecimento do aluno € consistente com o
material a ser aprendido. As mudangas conceptuais sdo
necessarias quando o conhecimento do aluno € inconsis-
tente ou erréneo em relagdo a informagdo correta. Nestes
casos, o conhecimento dos alunos consiste em
“equivocos” ou “concepgdes alternativas”. Muitos
equivocos comuns sdo partilhados por alunos e adultos,
particularmente em matérias como a matematica e a
ciéncia.s Os professores podem perceber a compreensao
actual dos alunos sobre uma area especifica da disciplina
através da administragdo de uma avaliagdo inicial do
conhecimento do aluno, antes do ensino sobre um tdpico.
Este tipo de avaliagdo, chamado avaliagdo formativa,
pode ser usado como um tipo de pré-teste ou como uma
linha de base para o conhecimento do aluno.

Quando a avaliagdo da linha de base mostra que os alunos
estdo a abrigar concepgdes erradas, a aprendizagem exigira
uma mudanga conceptual - ou seja, a revisdo ou transfor-
magdo do conhecimento do aluno. Alcangar a mudanga
conceptual nos alunos é muito mais desafiador para os pro-
fessores do que induzir o crescimento conceptual, porque
as concepgoes erroneas tendem a estar entrincheiradas no
raciocinio e a ser resistentes & mudanga. Os alunos, como
qualquer um, podem ser muito relutantes em alterar o seu
pensamento, uma vez que este lhes ¢ familiar. Além disso,

3 Para uma discussdo mais detalhada e uma lista e defini¢do destas
concepgdes erradas/alternativas, ver “Como fago para que os meus
alunos superem as suas concepgdes alternativas (concepgdes erradas)
para a aprendizagem?”:
http://www.apa.org/education/k12/misconceptions. aspx?item=1.

os alunos geralmente ndo sabem que os seus conceitos

sdo erroneos e, portanto, acreditam que estdo correctos.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Os professores podem ser instrumentais para alcangar tan-
to o crescimento conceptual como a mudanga conceptual
dos alunos:

* Quando a avaliag@o de base mostra que o conheci-
mento actual dos alunos é consistente com os con-
ceitos curriculares a serem ensinados, os professores
podem facilitar o crescimento conceptual, envolven-do
os alunos numa interacgao significativa e reflexiva com
as informacdes a serem aprendidas. Isso pode incluir a
participagdo dos alunos em actividades como ler,
definir, resumir, sintetizar, aplicar conceitos e participar
em actividades praticas.

» Dizer simplesmente aos alunos que eles precisam de
pensar de forma diferente ou usar estratégias de
ensino para induzir o crescimento conceptual,
geralmente, ndo levara a mudangas substanciais no
pensamento dos alunos. A realizacdo de mudancas
conceptuais requer o uso de estratégias especificas
de ensino por parte dos professores. Muitas destas
implicam métodos que precipitam o conflito cogniti-
vo ou a dissondncia nas mentes dos alunos, ajudando
a torna-los conscientes da discrepancia entre o seu
proprio pensamento e os materiais curriculares ou
conceitos correctos. Por exemplo:

* Os professores podem fazer com que os alunos de-
sempenhem um papel activo na previsdo de
solugdes ou processos e depois mostrar que essas
previsdes estdo erradas.

e Os professores podem apresentar aos alunos
informacdes ou dados crediveis que contrariam os
seus conceitos errados.
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PRINCIPIO 3 O desenvolvimento
cognitivo dos alunos e a aprendiza-
gem né&o sio limitados por fases
gerais de desenvolvimento.

EXPLICAGAO

O raciocinio do aluno néo ¢ limitado ou determinado por
um estadio cognitivo subjacente de desenvolvimento ligado
a uma idade ou nivel de escolaridade. Pelo contrario, as
investigagdes mais recentes sobre o desenvolvimento
cognitivo suplantaram as explica¢des da teoria dos esta-
dios. Verificou-se que os bebés t€ém competéncias precoces,
possivelmente nativas (com base biologica) em determina-
dos dominios. Por exemplo, as criangas podem demonstrar
conhecimento de principios relacionados ao mundo fisico
(por exemplo, que objectos estacionarios sdo deslocados
quando entram em contacto com objectos em movimento
ou que objectos inanimados precisam de ser langcados em
movimento), causalidade biologica (por exemplo, entidades
animadas e inanimadas diferem) e numeracia (por exemplo,
uma compreensdo de valores numéricos de até trés itens).
Estudos de desenvolvimento cognitivo e aprendizagem que
enfatizam o conhecimento de base dos alunos revelam que
eles t&ém muitas estruturas no lugar. Por exemplo, os alunos
tém uma estrutura, conhecida como schemas (i.c.,
representagdes mentais), que orientam a sua compreensao
quando encontram texto e eventos.

10 Os 20 Principios Mais Importantes da Psicologia

As abordagens contextualistas ao desenvolvimento cognitivo
e a aprendizagem descrevem como o contexto afecta a cog-
nicdo. Os apoiantes das abordagens cognitivas salientam que a
cogni¢do pode ter uma base interpessoal, de tal forma que o
raciocinio do aluno pode ser facilitado, a niveis mais
avancados, quando os alunos interagem com outros mais
capazes e/ou com materiais mais avangados. Esta estratégia

¢ especialmente eficaz quando os materiais ndo estdo muito
proximos ou muito longe do nivel actual de funcionamento
dos alunos.

Este principio ¢ capturado no que ¢ chamado de zona de
desenvolvimento proximal. As abordagens contextualistas
também apoiam a ideia de que a cognic¢do pode ser “situada”,
enquanto que o conhecimento se acumula através da pratica
vivida pelas pessoas numa sociedade. Ou seja, a
aprendizagem ¢ concebida como participa¢do nas comu-
nidades, com os alunos a adquirirem, progressivamente,
accdes situadas (como a agricultura, a aprendizagem de um
oficio ou a adaptagdo as expectativas da sociedade). O ensino
formal pode ser visto como uma pratica.

Em suma, os alunos sdo capazes de pensar e comportar--
se a um nivel superior quando (a) existe alguma base
biolégica (competéncia inicial) para o saber-fazer no
dominio, (b) ja possuem alguma familiaridade ou ex-
periéncia com um dominio do saber, (c) interagem com
outras pessoas mais capazes ou materiais desafiantes, e
(d) em contextos socioculturais com os quais estio fami-

liarizados através da experiéncia. Por outro lado, quando os

alunos ndo estdo familiarizados com um determinado dominio
do conhecimento, ndo sdo desafiados pelo contexto
interpessoal ou pelos materiais de aprendizagem, ou

consideram que o contexto da aprendizagem nao ¢ familiar, o

seu raciocinio pode ser menos sofisticado.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

A estimativa dos professores sobre o material que deve ser
apresentado e o método de apresentacdo sdo mais eficazes
quando podem ter em conta o conhecimento relevante e
contextual dos seus alunos. As avaliagcdes de base podem ser
usadas para avaliar este conhecimento, e os resultados podem
ser muito informativos para o desenho do ensino. Os niveis
de desenvolvimento dos alunos podem ajudar os professores
a decidir que experiéncias de ensino podem ser adequadas e
relevantes, mas a idade ndo deve necessariamente ser vista
como o principal ou Gnico determinante do que um aluno é
capaz de saber ou raciocinar.s Na concep-

4 Ver http://www.apa.org/education/k 12/brain-function.aspx.




¢do do ensino, os professores podem facilitar o

raciocinio dos alunos através do seguinte:

* Incentivar o raciocinio dos alunos em areas familiares - ou
seja, em dominios e contextos de conhecimento em que os
alunos ja possuem conhecimentos substanciais

-. Por exemplo, os alunos sdo capazes de compreender
material de leitura a um nivel superior ¢ sdo capazes
de escrever com maior sofisticacdo quando tém
conhecimentos substanciais relevantes para o tema da
tarefa de leitura ou escrita.

» Apresentar topicos e dominios a uma distancia modera-
da do nivel actual de funcionamento dos alunos. Forne-
cer informag¢des que ndo sejam demasiado elementares
para serem facilmente compreendidas e que nao sejam
demasiado complexas para estarem fora do alcance da
compreensao, mesmo com assisténcia, representa o
nivel de entrada perfeito para novos materiais. Se um
topico nao ¢ familiar, os professores podem querer
vincular esse topico ao que os alunos ja sabem para
promover niveis mais avangados de raciocinio.

» Utilizagdo de agrupamentos heterogéneos, nos quais os
alunos sao colocados em grupos de capacidades mistas
para permitir a interac¢do com pensadores de nivel
superior na aprendizagem e na resolucao de problemas.

* Ajudar os alunos ja com niveis de funcionamento muito
elevados a atingir niveis ainda mais elevados, facilitando a
sua interac¢@o com pares ou instrutores ainda mais
avangados e utilizando materiais de aprendizagem avan-
¢ados (como referido no terceiro ponto acima).

+ Familiarizar os alunos com a cultura da sala de aula e
as praticas escolares. Embora nem todo o trabalho em
sala de aula possa ser abordado confiando na colabora-
¢do entre pares, quando possivel, esta abordagem pode
ajudar os alunos cujas experiéncias de fundo nio os
familiarizaram com a escolaridade ¢ as praticas de sala
de aula nos Estados Unidos.
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PRINCIPIO 4 A aprendizagem
baseia-se no contexto, pelo que a
generalizacdo da aprendizagem para
novos contextos n&o € espontanea,
mas precisa de ser facilitada.

EXPLICAGAO

A aprendizagem ocorre em contexto. Os contextos podem
consistir em dominios tematicos (ex. ciéncia), tarefas/
problemas especificos (ex. um problema para resolver),
interacgdes sociais (ex. rotinas de cuidados entre pais e fi-
lhos) e contextos situacionais/fisicos (ex. casa, salas de aula,
museus, laboratorios). Portanto, para que a aprendizagem seja
mais eficaz ou poderosa, € preciso que ela se generalize a
novos contextos e situagdes. A transferéncia ou genera-
lizacido dos conhecimentos e capacidades dos alunos nio
¢ espontinea ou automatica; torna-se progressivamente
mais dificil quanto mais diferente for o novo contexto do
contexto de aprendizagem original. Notavelmente, a
transferéncia ou generaliza¢do do conhecimento do aluno
pode ser facilitada e apoiada. Além disso, a capacidade dos
alunos para transferir a aprendizagem ¢ um indicador
importante da qualidade da sua aprendizagem — da sua
profundidade, adaptabilidade e flexibilidade.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Os professores podem apoiar a transferéncia de conheci-
mentos ¢ competéncias dos alunos entre contextos - de
contextos muito semelhantes a contextos muito
diferentes. A melhor maneira de o fazer ¢ a seguinte:

* Identificar e construir sobre os pontos fortes que os
alunos trazem para uma situagdo de aprendizagem e,
desta forma, estabelecer ligagdes entre os
conhecimentos actuais dos alunos ¢ os objectivos de
aprendizagem dos professores.

* Ensino de um tema ou conceito em multiplos contextos.

» Ajudar os alunos a comparar e contrastar contextos e a
anotar semelhangas contextuais que tornam as transac-
¢Oes apropriadas.
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Tomar o tempo necessario para se concentrar em conceitos
profundos e subjacentes num dominio e promover a
aprendizagem através da compreensdo, em vez da
concentragdo nos elementos superficiais de uma situagao de
aprendizagem ou da memorizagdo de elementos
especificos. Por exemplo, em biologia, a capacidade de
lembrar as propriedades fisicas das veias e artérias (por
exemplo, que as artérias sdo mais grossas, mais eldsticas e
transportam o sangue do corag@o) ndo € equivalente a
compreender porque € que elas tém estas propriedades. A
compreensao € critica para problemas de transferéncia, tais
como: “Imagine tentar desenhar uma artéria. Teria de ser
elastica? Porqué ou porque ndo?”. A organizacdo de factos
em torno de principios gerais alinha-se com

a forma como os especialistas organizam o
conhecimento. Por exemplo, enquanto os especialistas
em fisica abordam a resolugdo de problemas através de
grandes principios ou leis que se aplicam ao problema,
os iniciantes concentram-se nas equagoes e ligam os
numeros as formulas.

Ajudar os alunos a ver a aplicagdo do seu conhecimento
ao mundo real (por exemplo, usando a multiplicagdo e a
divisdo para compreender o custo das compras numa loja)
ou ajuda-los a transferir o conhecimento do mundo real
ao tentarem compreender os principios académicos. Os
professores podem proporcionar ocasides e contextos
multiplos nos quais os alunos podem usar e praticar os
seus conhecimentos. Por exemplo, os alunos podem nao
reconhecer espontaneamente a relevancia da sua
aprendizagem matematica sobre a resolugio de
problemas de divisdo, a menos que esta seja aplicada

a computacao da quilometragem por litro de gasolina
num contexto do mundo real. Os professores podem
ajudar os alunos a generalizar/aplicar os seus conheci-
mentos, fornecendo exemplos da vida real relativos aos
comportamentos académicos em que estdo envolvidos.
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PRINCIPIO 5 A aquisicdo de
conhecimentos e competéncias
a longo prazo depende, em
grande medida, da pratica.

EXPLICAGAO

O que as pessoas sabem (a sua base de conhecimento) esta
inscrito na memoria de longo prazo. A maior parte da
informagdo, especialmente quando relacionada com conteudos
académicos e actividades altamente qualificadas (por
exemplo, desporto; actividades artisticas, como tocar um
instrumento musical), deve ser processada antes de ser
armazenado na memoria a longo prazo. Em qualquer
momento, os alunos experimentam uma grande quantidade de
estimulos no ambiente, mas apenas uma pequena parte ¢
processada sob a forma de atengdo e codificagdo, acabando
por se transformar numa 4rea de armazenamento da memdoria
de capacidade limitada e limitada no tempo, conhecida como
memoria de curto prazo ou memoria de trabalho. Para ser
retida mais permanentemente, a informagao deve ser
transferida para a memoria de longo prazo, que por definicao
¢ de duracao relativamente longa (por exemplo, décadas), tem
uma capacidade muito grande e ¢ altamente organizada (por
exemplo, categorizada). A transferéncia de informagdes da
memoria de curto prazo para a de longo prazo ¢ realizada
através de diferentes estratégias, e a pratica ¢ fundamental
para esse processo de transferéncia.s

Estudos que comparam o desempenho de especialistas e
aprendizes revelaram distingdes importantes entre a pratica
deliberada e outras actividades, tais como jogos de memo-
riza¢do ou repeti¢do. Repetir de memoria — simplesmente
repetir uma tarefa - ndo ird, por si s6, melhorar a perfor-
mance ou a retengdo de contetido a longo prazo. Em vez
disso, a pratica deliberada envolve atenc¢ao, ensaios e re-
peticio ao longo do tempo e leva a novos conhecimentos
ou capacidades que podem mais tarde ser desenvolvidos
em conhecimentos e capacidades mais complexos. Embora
outros factores, como inteligéncia e motivagao, também
afectem o desempenho, a pratica e o ensaio, sdo actividades
necessarias, se nao suficientes, para adquirir experiéncia.

Globalmente, a aprendizagem ¢ melhorada de pelo menos
cinco maneiras através de ensaios e praticas deliberadas. A
evidéncia demonstra que (a) a probabilidade de que a
aprendizagem seja a longo prazo e recuperavel ¢ aumenta-

5 Ver http://www.apa.org/education/k12/practice-




da, (b) a capacidade do aluno de aplicar elementos do co-
nhecimento de forma automatica e sem reflexao ¢é reforcada,
(c) as competéncias que se tornam automaticas libertam os
recursos cognitivos dos alunos para a aprendizagem de ta-
refas mais dificeis, d) aumentara a transferéncia de compe-
téncias praticas para problemas novos ¢ mais complexos e
e) os ganhos traduzir-se-ao frequentemente em motivagao
para mais aprendizagem.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

A pratica dos alunos pode ser suscitada e encorajada, pelos
professores, de varias formas. Uma vez que a pratica requer
um esfor¢o intenso e focalizado, os alunos podem nao acha-la
intrinsecamente agradavel; portanto, os professores precisam
de encorajar os alunos a praticar, salientando que o esfor¢o
investido leva a um melhor desempenho.

Os professores podem motivar os alunos a envolverem-se
na pratica expressando confianca na sua capacidade de ter
um bom desempenho na resolug@o de problemas praticos e
através da concepcdo de actividades que maximizam as
oportunidades de sucesso dos alunos. Problemas praticos
irrealistas ou mal concebidos podem levar a frustragdo dos
alunos e a uma menor motivagao para tentar realizar pro-
blemas praticos futuros. Os testes (ou questionarios) que
sdo dados imediatamente apds um exercicio de aprendiza-
gem dao aos alunos a oportunidade de praticar, e os alunos
tendem a ter um bom desempenho porque a aprendizagem
¢ recente. No entanto, 0 seu sucesso neste caso ndo garante
uma retengdo a longo prazo. Os métodos eficazes de
implementacdo da pratica na sala de aula incluem:

* Uso de revisdes e testes (testes praticos). O valor dos
testes ou de qualquer tipo de exercicio pratico ¢
reforcado pela sua realizagdo em intervalos espacados
(pratica distributiva) e pela sua frequéncia. Os testes
breves com perguntas abertas sdo particularmente
eficazes porque exigem que os alunos nio s6 recordem
informagdes da memoria de longo prazo, mas também
geram novas informagdes a partir dessa recuperagio.

» Proporcionar aos alunos um calendario de repeti¢do de
oportunidades (prdtica intercalada) para ensaiar e
transferir competéncias ou contetidos através da pratica
de tarefas semelhantes a tarefa-alvo ou da utiliza¢do de
varios métodos para abordar a mesma tarefa.

» Conceber tarefas tendo em mente os conhecimentos

existentes dos alunos (ver Principio 2).
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PRINCIPIO 6 O feedback claro,
explicativo e oportuno aos alunos
€ importante para a aprendizagem.

EXPLICAGAO

A aprendizagem dos alunos pode ser aumentada quando
os alunos recebem feedback regular, especifico, explica-
tivo e atempado sobre o seu trabalho. O feedback que é
ocasional e superficial (por exemplo, dizer “bom trabalho™)
ndo ¢ claro nem explicativo e ndo aumenta a motivacdo ou a
compreensdo dos alunos. Objectivos claros de aprendizagem
ajudam a aumentar a eficécia do feedback aos alunos, porque
os comentarios podem estar directamente ligados aos
objectivos, e o feedback regular impede que os alunos saiam
do caminho certo na sua aprendizagem.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

O feedback que os professores oferecem pode ser mais efi-
caz quando fornece aos alunos informagao especifica
sobre o estado actual do seu conhecimento e desempenho
em relag@o aos objectivos de aprendizagem. Por exemplo:

* Os professores podem dizer aos alunos o que estdo a
compreender (ou a ndo compreender) e a forga do seu
desempenho, relacionando o seu progresso com
objectivos de aprendizagem especificos.

* O feedback também pode incorporar informagdes sobre
0 que os alunos podem fazer no futuro para alcangar
essas metas. Por exemplo, ao invés de observagdes
gerais, como “bom trabalho” ou “ ndo parece estar a
perceber isto”, os professores podem fazer comentarios
mais direccionados, como “As suas frases apresentam
um bom resumo da ideia principal de cada paragrafo.
No futuro, também precisa de abordar o significado do
texto como um todo, gerando e explicando alguns
pontos que tém em consideragdo como todas as ideias
principais interagem umas com as outras”.

* O feedback sobre questionarios e testes praticos ¢ util
para os alunos e parece melhorar o desempenho da sala
de aula no futuro. Exemplos deste tipo de feedback
incluem fornecer a resposta correta quando os alunos
respondem incorrectamente ou, alternativamente,
fornecer orientag@o que os ajude a descobrir a resposta
correta por si proprios.

* Fornecer feedback de forma atempada (por exemplo, o

mais rapido possivel apos um teste) ajuda na apren-
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dizagem e ¢, geralmente, mais eficaz do que

fornecer feedback com atraso.

* O tom ¢ a segmentacdo do feedback afectam a motiva-

¢do dos alunos. Os alunos tendem a responder melhor
se o feedback minimiza a negatividade e aborda aspec-
tos significativos do seu trabalho e da sua compreen-
sdo, em contraste com o feedback negativo no tom e
excessivamente focado nos detalhes do desempenho
do aluno, que sdo menos relevantes para os objectivos
de aprendizagem.

* Quando os alunos estdo a aprender uma nova tarefa ou a

debater-se com uma ja existente, € muito importante que
os elogiem frequentemente ap6s pequenos graus de
melhoria, e quando o progresso € evidente, o encora-
jamento a persisténcia pode ser muito importante. O
feedback direccionado pode também motivar os alunos a
continuarem a praticar a aprendizagem de uma nova
competéncia (ver Principio 5).6
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PRINCIPIO 7 A auto-regulacdo dos
alunos auxilia na aprendizagem e as
capacidades de auto-regulagao
podem ser ensinadas.

EXPLICAGAO

As competéncias de auto-regulagdo, que incluem atencgao,
organizagdo, autocontrolo, planeamento e estratégias de
memoria, podem facilitar o dominio do material a aprender.
Embora estas capacidades possam aumentar com o tempo,
elas ndo estdo sujeitas apenas a maturagdo. Estas ca-
pacidades também podem ser ensinadas ou melhoradas,
especificamente, através do ensino directo, modelagem,
apoio e organizacio e estrutura da sala de aula.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Os professores podem ajudar os alunos a aprender capaci-
dades auto-reguladoras através da introdugéo de
estratégias de ensino para melhorar a atengdo, organizagdo,
autocon-trolo, planecamento ¢ memorizagdo, o que pode
facilitar grandemente a aprendizagem.

Além disso, o proprio ambiente de sala de aula pode ser
organizado para melhorar a auto-regulagdo. A assisténcia

organizacional pode ser proporcionada de vérias formas:

* Os professores podem apresentar os objectivos das

aulas e das tarefas de forma muito clara aos alunos.

* Podem dividir as tarefas em componentes menores ¢
significativos e explicitar claramente os critérios para
o desempenho bem-sucedido da tarefa.

* Os professores também podem fornecer tempo e opor-

tunidades para os alunos se envolverem na pratica.

* Algum tempo de processamento ¢ actividade (por
exemplo, resumir, questionar, ensaiar e pratica) €
necessario para a memorizagdo a longo prazo.

* Os professores podem ajudar os alunos a planear, aju-
dando-os a identificar ¢ avaliar as consequéncias a curto
¢ longo prazo das suas decisoes.

» Os professores podem usar dicas para alertar os alunos
de que informagdes importantes devem ser seguidas
ao introduzir um novo conceito para aumentar a
atencdo dos alunos.

* Os professores podem organizar o tempo em sala de
aula incorporando periodos de concentragdo, periodos
de interac¢do e assim por diante, para que os alunos
sejam capazes de praticar a concentragdo intensa
seguida de métodos
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PRINCIPIO 8 A criatividade dos alu-
nos pode ser fomentada.

EXPLICAGAO

A criatividade - definida como a geracao de ideias novas e
uteis numa determinada situacdo - ¢ uma competéncia critica
para os alunos na economia da informagao do século XXI. Ser
capaz de identificar problemas, gerar solu¢des potenciais,
avaliar a eficacia dessas estratégias e, em seguida, comunicar
com 0s outros sobre o valor dessas solugdes, sdo factores
altamente relevantes para o sucesso educacional, eficacia da
forca de trabalho e qualidade de vida. Abordagens criativas ao
ensino podem inspirar entusiasmo e alegria no processo de
aprendizagem aumentando o envolvimento dos alunos e a
modelagem da aplicagdo do conhecimento no mundo real, em
todos os dominios. Ao contrario da sabedoria convencional,
que considera a criatividade como um trago estavel (ou se tem
ou ndo se tem), o pensamento criativo pode ser
desenvolvido e alimentado nos alunos, tornando-o um
resultado importante do processo de aprendizagem para
alunos e educadores.
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RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Uma variedade de estratégias estdo disponiveis para os pro-

fessores promoverem o pensamento criativo nos alunos:

* Os educadores podem permitir uma ampla gama de
abordagens para que os alunos possam completar
tarefas e resolver problemas, uma vez que as estratégias
a serem ensinadas podem ndo ser as unicas formas de
responder a uma pergunta especifica.

* Os professores devem enfatizar o valor das diversas
perspectivas como combustivel para a discussao,
refor¢ando que tais perspectivas sdo claramente
valorizadas e ndo penalizadas na sala de aula.

* Os professores também devem evitar a tendéncia para
ver os alunos altamente criativos como perturbadores;
em vez disso, o entusiasmo dos alunos pode ser canali-
zado para resolver problemas do mundo real ou assumir
papéis de lideranga em certas tarefas.

O processo criativo ¢ muitas vezes mal interpretado como
sendo puramente espontdneo ou mesmo frivolo, no entanto,
investigagdes extensas fornecem evidéncias de que a
criatividade e a inovagdo sdo o resultado de um pensamento
disciplinado. Por esta razdo, outras estratégias de ensino que
podem promover a criatividade incluem:

* Variar as actividades ao incluir determinados
estimulos nas tarefas atribuidas, como criar, inventar,
descobrir.

» Usar métodos que se concentram no questionamento,
no desafio de crengas predominantes, na realiza¢do de
conexdes incomuns, na previsao de alternativas
radicais e na exploragdo critica de ideias e opgdes.

* Proporcionar oportunidades para os alunos resolverem

problemas em grupo e comunicarem as suas ideias cria-
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tivas a uma vasta gama de audiéncias (pares,
professores, membros da comunidade).

* Modelar a criatividade. Os professores sdo modelos

poderosos e, como tal, devem partilhar com os alunos a
sua propria criatividade - incluindo o uso de multiplas
estratégias para resolver problemas em varios aspectos
das suas vidas. Esta modelacdo pode também envolver
exemplos de como a criatividade ndo € necessaria em
todas as situagdes, o que pode ajudar os alunos a
desenvolver um maior sentido de confianga no seu jul-
gamento sobre quando € apropriado concentrar-se em
obter uma resposta certa e quando procurar abordagens
alternativas.
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O que motiva os alunos?

PRINCIPIO 9 Os alunos tendem a
gostar de aprender e a ter um
melhor desempenho quando estao
mais motivados intrinsecamente do
gque extrinsecamente.

EXPLICAGAO

A motivagdo intrinseca refere-se envolvimento, por si s0,
numa actividade. Ser intrinsecamente motivado significa
sentir-se competente e autonomo (por exemplo, “Eu posso
fazer isto por mim mesmo”). Os alunos que séo intrinse-
camente motivados trabalham em tarefas porque as acham
agradaveis. Por outras palavras, a participagdo € a sua pro-
pria recompensa e ndo depende de recompensas tangiveis,
como elogios, notas ou outros factores externos. Em con-
traste, os alunos que s@o extrinsecamente motivados par-
ticipam em tarefas de aprendizagem como um meio para
atingir um fim, por exemplo, para obter uma boa nota, para
obter elogios dos seus pais, ou para evitar o castigo. Ndo
se da o caso da motivagdo intrinseca e extrinseca estarem
em extremos opostos de um continuo de motivagdo, em
que ter mais de uma significa ter menos da outra. Em vez
disso, os alunos envolvem-se em tarefas académicas por
razdes intrinsecas e extrinsecas (por exemplo, porque
gostam e para obter uma boa nota). No entanto, o
envolvimento em tarefas intrinsecamente motivado nao s6
¢ mais agrada-vel e capaz, como esta positivamente
relacionado com a aprendizagem mais duradoura, a
obtencdo de resultados e a competéncia percebida, e esta
negativamente relacionado com a ansiedade.

Estes beneficios ocorrem porque os alunos com maior
motivagdo intrinseca sdo mais propensos a abordar as suas
tarefas de forma a melhorar a aprendizagem, tais como
participar mais atentamente nas aulas, organizar novas
informagdes de forma eficaz e relaciona-las com o que ja
sabem. Também se sentem mais auto eficazes e ndo sdo
sobrecarregados pela ansiedade de desempenho. Por outro

lado, os alunos que sdo mais extrinsecamente motivados
podem estar tdo focados na recompensa (por exemplo,
obter uma nota alta) que a aprendizagem € superficial (por
exemplo, o aluno pode recorrer a atalhos, tais como ler
rapida e superficialmente, procurando apenas por termos
especificos, em vez de assimilar toda a li¢do), ou podem
ficar desanimados se as pressdes forem demasiado
elevadas. Além disso, os alunos motivados extrinsecamente
podem desvincular-se quando as recompensas externas ja
ndo sdo providenciadas, enquanto os alunos motivados
intrinsecamente mostram um dominio mais duradouro dos
objectivos de aprendizagem.-

Contudo, notavelmente, um corpo substancial de investi-
gacdes experimentais mostra que a motivagdo extrinseca,
quando usada adequadamente, ¢ muito importante para
produzir resultados educacionais positivos. A investigacao
também mostra que os alunos desenvolvem competéncia
académica quando fazem tarefas repetidamente, de formas
cuidadosamente construidas, para que as competéncias
basicas se tornem automaticas. A medida que as com-
peténcias mais basicas se tornam automaticas, as tarefas
requerem menos esfor¢o e sdo mais agradaveis. Tal como no
desporto, os alunos melhoram as suas competéncias de
leitura, escrita e matematica quando fazem estas actividades
repetidamente com orientacdo e feedback do professor,
progredindo gradualmente das tarefas menos complexas para
as mais dificeis. O envolvimento dos alunos nestas
actividades requer muitas vezes o empenho dos professores e
o elogio pelo progresso. A medida que os alunos desen-
volvem cada vez mais competéncias, os conhecimentos e
competéncias que foram desenvolvidos fornecem uma
base para apoiar as tarefas mais complexas, que se
tornam menos esforcadas e mais divertidas. Quando os
alunos chegam a este ponto, a aprendizagem torna-se
frequentemente a sua propria recompensa intrinseca.

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

A promogao da motivagdo intrinseca requer a incorpora-
¢do de praticas e actividades que suportem a
necessidade fundamental dos alunos de se sentirem
competentes e autbonomos:

* Quando atribuem uma nota, os professores podem que-
rer iluminar a sua fungdo informativa (feedback) em vez
de controladora (recompensar/punir).

» Uma estratégia til quando se utilizam quaisquer
restrigdes externas, como prazos, € pensar em como as
restri¢des serdo percebidas pelos alunos como dema-siado
controladoras. Grande parte da percepcao de controlo
pode ser gerida pela forma como uma tarefa é
comunicada aos alunos. E mais provavel que as necessi-
dades de autonomia sejam satisfeitas quando os alunos
tém escolhas. Permitir que os alunos seleccionem entre
uma série de actividades de sucesso e tenham um papel
no estabelecimento de regras e procedimentos ajuda a
promover percepgdes de autonomia. Esta abordagem
também pode ajudar os alunos a aprender o valor de
escolher tarefas que sdo de dificuldade intermédia para
eles. As tarefas sao optimamente desafiadoras quando ndo
sdo muito faceis nem muito dificeis.

» Porque a motivagdo intrinseca envolve desfrutar de uma
tarefa por si mesma, os professores podem querer in-
corporar as ideias apresentadas para o Principio 8, sobre
criatividade, de modo a introduzir a novidade, propor-
cionando algum nivel de surpresa ou incongruéncia e
permitindo a resolug@o criativa de problemas.

Apoiar a motivagdo intrinseca dos alunos para alcangar
objectivos ndo significa que os professores devam eliminar
completamente o uso de recompensas. Certas tarefas na sala
de aula e na vida, como a pratica de novas competéncias, vao
ser inerentemente desinteressantes para os alunos.

E importante ensinar aos alunos que algumas tarefas, mes-
mo tarefas que sdo necessarias para dominar, podem ser
desinteressantes no inicio, mas requerem um compromisso
consistente, por vezes tedioso, para a aprendizagem. Uma
vez aprendidas, as novas competéncias podem tornar-se a
sua propria recompensa.
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PRINCIPIO 10 Os alunos persis-tem
diante de tarefas desafiantes e
processam informacao mais profun-
damente quando adoptam objectivos
de mestria ao invés de objectivos de
desempenho.

EXPLICAGAO

Os objectivos sdo a razdo pela qual os alunos se envolvem em
actividades de aprendizagem especificas. Os investigadores
identificaram dois grandes tipos de objectivos: objectivos de
mestria e objectivos de desempenho. Os objectivos de mestria
sdo orientados para a aquisi¢do de novas competéncias ou para
a melhoria dos niveis de competéncia. Os alunos que possuem
objectivos de mestria sdo motivados a aprender novas
competéncias ou a alcangar o dominio numa area de
conteudos ou numa tarefa. Em contraste, os alunos que
adoptam objectivos de desempenho sdo motivados para
demonstrar que t€ém a capacidade adequada ou a evitar tarefas,
num esfor¢o para ocultar uma percepgao de ter baixa
capacidade. De acordo com esta analise, os indi-viduos
podem participar em actividades de desempenho por duas
razdes muito diferentes: podem esforcar-se por
desenvolver a competéncia aprendendo o maximo que
puderem (objectivos de mestria), ou podem esforcar-se por
demonstrar a sua competéncia tentando superar os outros
(objectivos de desempenho). Os objectivos de de-sempenho
podem levar a que os alunos evitem desafios se estiverem
excessivamente preocupados em ter tio bom desempenho
quanto outros alunos. Em situacdes tipicas de sala de aula,
quando os alunos se deparam com mate-



riais desafiantes, os objectivos de mestria sdo geralmente

mais tteis do que os objectivos de desempenho.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Ha maneiras especificas através das quais os professores
podem organizar o ensino para promover objectivos de
mestria:

» Tentar enfatizar o esforco individual, o progresso actual
face ao desempenho anterior ¢ a melhoria ao avaliar o
trabalho do aluno em vez de confiar em padrdes norma-
tivos e comparagdo com outros.

» Nas configuracgdes de sala de aula, as avaliagdes
dos alunos s@o melhor entregues em privado.

* Elogios como “perfeito”, “brilhante” e “incrivel”, que
ndo fornecem nenhuma informagao especifica ao aluno
sobre o que foi bem realizado, devem ser evitados, pois
ndo promovem a orientagdo para a repeti¢do do traba-
lho de alta qualidade.

« E melhor evitar comparagdes sociais. Enquanto os alunos
com bom desempenho frequentemente desfrutam do
reconhecimento publico das suas realizagdes e devem ser
elogiados quando seu nivel de realiza¢do excede os niveis
pessoais anteriores, aqueles que estdo a procurar melhorar
ou que se preocupam com a possibilidade
de parecerem “burros”, podem sentir-se desanimados
pelas comparagdes sociais. Em vez disso, os
professores poderiam considerar o progresso que cada
aluno fez no seu trabalho individual de uma forma que
ndo compare o trabalho de um aluno com o de outro.

» Encorajar os alunos a verem os erros ou respostas erra-
das como oportunidades para aprenderem ¢ ndo como
fontes de avaliagdo ou evidéncia de competéncia. Se os
professores concentrarem demasiada atengdo (através
de elogios) nos resultados perfeitos e cometerem erros
demasiado visiveis (por exemplo, notas vermelhas nos
papéis dos alunos), os alunos podem desvalorizar os
erros e mostrar-se relutantes em vé-los como uma parte
natural da aprendizagem.

* Individualizar o ritmo do ensino tanto quanto possivel.
Alguns alunos demoram mais tempo a dominar o
material do que outros e devem receber esse tempo
extra. Permitir aos alunos um papel na definicdo de
prazos para a conclusdo das tarefas e na monitorizagio
do seu proprio progresso ajuda-os a concentrarem-se no
processo (adquirir mestria), para além de no resultado
(desempenho).

E importante considerar o contexto de diferentes ambientes
ao planear a aprendizagem e a motivacdo em contextos de
sala de aula:

* A organizagio de actividades de ensino que permitam
que os alunos trabalhem cooperativamente em peque-
nos grupos de competéncias mistas pode minimizar as
diferengas de competéncia entre os alunos e incenti-
va-los a desenvolverem-se como uma comunidade de
alunos. A cooperagdo ¢ uma das melhores formas de
promover a orientagdo para objectivos de mestria.

* Em vez de utilizar a cooperagdo e a competi¢do como
ferramentas de aprendizagem incompativeis na sala de
aula, os professores podem, por vezes, utilizar grupos
de competéncias mistas que competem entre si para
alcangar um objectivo comum.

» Ha alturas em que os objectivos de desempenho
podem funcionar bem, em situacdes que sdo, elas
proprias, um desempenho. Essas situagdes podem ser
mais compe-titivas, como uma feira de ciéncia onde os
alunos sdo organizados em equipas e recebem a tarefa
de projectar um robd, maquina ou outro dispositivo
que sera entdo inserido competi¢do por recompensa ou
reconhecimento.
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PRINCIPIO 11 As expectativas dos
professores sobre os seus alunos
afectam as oportunidades de aprendi-
zagem dos alunos, a sua motivagéo e
os seus resultados de aprendizagem.

EXPLICAGAO

Os professores muitas vezes tém expectativas sobre as ca-
pacidades dos seus alunos. Essas crengas moldam os tipos
de ensino ministrados aos alunos, as praticas de grupo que
sdo usadas, os resultados de aprendizagem antecipados e
os métodos de avaliagdo. A maioria das expectativas dos
professores sobre a capacidade individual do aluno é
baseada no desempenho académico anterior dos alunos e,
na maior parte, podem ser uma representaggo precisa. No
entanto, nalguns casos, os professores acabam por ter
crengas imprecisas, tais como esperar menos do aluno do
que ele ou ela pode realmente alcancar. Se forem comu-
nicadas expectativas erradas a um aluno (verbalmente
ou nao verbalmente), esse aluno pode comecar a ter um
desempenho que confirme a expectativa original do
pro-fessor. Uma expectativa imprecisa do professor, que
cria a sua propria realidade, foi rotulada como uma
profecia auto realizavel. Quando essas expectativas
imprecisas ocorrem, € mais provavel que sejam dirigidas a
grupos estigmatizados (por exemplo, jovens de minorias
étnicas, jovens economicamente desfavorecidos), porque
crencas ou estereotipos negativos sobre as capacidades
intelectuais desses grupos existem em nossa sociedade.

Estas expectativas equivocadas sdo mais susceptiveis de
ocorrer nas turmas dos primeiros anos de escolaridade, no
inicio do ano lectivo e nas €pocas de transi¢ao escolar - por
outras palavras, quando os contextos em que a informagao
sobre o desempenho pode ser menos disponivel ou fidvel e
quando os alunos podem ter motivos para questionar as suas
capacidades. Quer sejam precisas ou ndo, as expectativas
influenciam a forma como os professores tratam os alunos.
Por exemplo, em geral, os professores parecem proporcionar
um clima emocional mais favoravel, feedback mais claro,
mais aten¢do, mais tempo de ensino e mais oportunidades de
aprendizagem a alunos sobre os quais tém expectativas
elevadas versus alunos sobre os quais t€ém baixas
expectativas. Este tratamento diferenciado pode aumentar as
diferencas reais de desempenho entre os alunos de alto e
baixo desempenho ao longo do tempo.
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RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

E melhor que os professores comuniquem expectativas
elevadas a todos os alunos e mantenham padrdes
elevados ¢ adequados para todos, a fim de evitar
profecias negativas de auto-realizacdo:

* Os professores podem avaliar continuamente a fiabili-
dade da informacdo que utilizam para formar as suas
expectativas. A fraca historia académica de um aluno
ndo deve ser percebida como a tltima palavra absoluta
sobre um aluno (i.e., pode haver factores atenuantes que
podem ter prejudicado a capacidade do aluno no
passado, mas que ja ndo se aplicam), mas sim como
uma hipdtese de trabalho sobre um aluno, que o
professor tem a oportunidade de refutar. Além disso,
raga, género e classe social ndo sdo bases solidas sobre
as quais formar expectativas da competéncia do aluno.

» Como os professores podem, por vezes, ndo saber que
estdo a tratar os alunos de forma diferente com base nas
suas expectativas (alunos sobre os quais se tém
expectativas elevadas vs. baixas expectativas), pode ser
util que os professores fagcam uma auto verificagdo. Por
exemplo, os professores podem perguntar-se se (a)
apenas os alunos sobre os quais tém expectativas
elevadas estdo sentados na frente da sala de aula, (b)
todos tém uma oportunidade para participar nas
discussdes em sala de aula, e se (c) o feedback escrito
sobre as tarefas ¢ igualmente detalhado para os alunos
sobre os quais se tem alta e baixa expectativa.

Provavelmente o melhor antidoto para os efeitos
negativos da expectativa é nunca desistir de um aluno.

REFERENCIAS

Jussim, L., Eccles, J., & Madon, S. (1996). Social
perception, social stereotypes, and teacher expectations:
Accuracy and the quest for the powerful self-fulfilling
prophecy. In M. P. Zanna (Ed.), Advances in
experimental social psychology (Vol. 28, pp. 281-388).
San Diego, CA: Acade-mic Press.

Jussim, L., & Harber, K. D. (2005). Teacher expectations
and self-fulfilling prophecies: Knowns and unknowns,
resolved and unresolved controversies. Personality and
Social Psychology Review, 9(2), 131-155. doi:10.1207/
s15327957pspr0902_3

Jussim, L., Robustelli, S., & Cain, T. (2009). Teacher
expec-tations and self-fulfilling prophecies. In A.
Wigfield & K. Wentzel (Eds.), Handbook of motivation
at school (pp. 349-380). Mahwah, NJ: Erlbaum.



Schunk, D. H., Meece, J. L., & Pintrich, P. R. (2014).
Motiva-tion in education: Theory, research, and
applications. Boston, MA: Pearson.

Stipek, D. J. (2002). Motivation to learn: Integrating theory
and practice (4th ed.). New York, NY: Allyn & Bacon.

PRINCIPIO 12 Estabelecer objecti-vos
de curto prazo (proximais), especi-
ficos e moderadamente desafiadores
aumenta mais a motivagao do que
estabelecer objectivos de longo pra-zo
(distais), gerais e excessivamente
desafiadores.

EXPLICAGAO

O estabelecimento de objectivos € o processo pelo qual uma
pessoa estabelece um padrao de desempenho (por exemplo,
“Quero aprender 10 palavras novas todos os dias”; “Quero
terminar o ensino secundario em 4 anos”). Este processo ¢
importante para a motivacdo porque os alunos com um
objectivo e auto-eficacia adequada sdo susceptiveis de se
envolver nas actividades que levam a realizagdo desse
objectivo. A auto-eficacia também aumenta a medida que os
alunos monitorizam o progresso que estdo a fazer em direc¢ao
aos seus objectivos, especialmente quando estdo a adquirir
novas competéncias no processo.

Trés propriedades da definicdo de objectivos sdo importantes
para a motivagdo. Primeiro, os objectivos de curto prazo, ou
proximais, sdo mais motivadores do que os objectivos de
longo prazo, ou distais, porque € mais facil julgar o progresso
em direc¢ao aos objectivos proximais. Em termos de
desenvolvimento, pelo menos até ao meio da adolescéncia, os
alunos tendem a ser menos capazes de pensar concretamente
no futuro distante. Em segundo lugar, objectivos especificos
(por exemplo, “Eu vou fazer 20 adi¢cdes matematicas hoje com
100% de precisdo), sdo preferiveis aos objectivos mais gerais
(por exemplo, “Eu vou tentar fazer o meu melhor”), porque
eles sdo mais faceis de quantificar e monitorizar. Em terceiro
lugar, objectivos moderadamente dificeis, em vez de
objectivos muito dificeis ou muito faceis, sdo os mais
susceptiveis de motivar os alunos, porque objectivos
moderadamente dificeis serdo normalmente considerados
como desafiantes mas alcangaveis. A investi-

gacdo documentou os beneficios dos objectivos proximais,
especificos e moderadamente desafiadores sobre os resulta-
dos alcancados.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Os alunos precisam de ter muitas oportunidades para
estabelecer objectivos de curto prazo, especificos e
moderadamente dificeis no seu trabalho de sala de aula:

«  E especialmente desejavel manter um registo escrito do
progresso do objectivo, que seja regularmente
verificado pelo aluno e pelo professor.

+ A medida que os alunos se tornam proficientes na
definicdo de objectivos proximais moderadamente
desafiadores, aprendem a assumir riscos intermédios
(nao tendo aspiracdes nem muito elevadas nem muito
baixas), 0 que é uma das caracteristicas mais impor-

tantes dos individuos orientados para a realizacio.

* Os professores também podem ajudar os alunos a comegar
a pensar em metas mais distais, desenvolvendo contractos
com eles que especifiquem uma série de sub objectivos

que conduzam a metas maiores e mais distais.
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Porque sao o contexto social, as
relacoes interpessoais e o bem-
estar emocional importantes para
a aprendizagem dos alunos?

PRINCIPIO 13 A aprendizagem acon-
tece em multiplos contextos sociais.

EXPLICAGAO

Os alunos fazem parte de familias, grupos de pares e salas
de aula que estdo situados em contextos sociais mais am-
plos de escolas, bairros, comunidades e sociedade. Todos
esses contextos sdo influenciados pela cultura, incluindo
linguagem, crencas, valores e normas de comportamento
partilhados. Para além disso, estas camadas de contexto
interagem entre si (por exemplo, escolas e familias).
Apreciar a potencial influéncia destes contextos nos alunos
pode aumentar a eficacia do ensino e da comunicagio entre
contextos (por exemplo, entre professores e pais).

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Os professores que estdo cientes da potencial influéncia
do contexto social da sala de aula sobre os alunos e sobre
o processo de ensino-aprendizagem podem facilitar
relagdes interpessoais eficazes e a comunicag@o com e
entre os alunos, influenciando assim a aprendizagem:

* Quanto mais os professores souberem sobre as origens
culturais dos alunos e como as diferengas de valores,
crengas, linguagem e expectativas comportamentais po-
dem influenciar o comportamento dos alunos, incluindo as
dinamicas interpessoais, melhor poderao facilitar in-
teracgodes eficazes de ensino-aprendizagem nas suas salas
de aula. Por exemplo, para alunos cuja cultura é mais
colectivista do que individualista, os professores podem
melhorar as experiéncias de aprendizagem através do
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uso mais frequente de actividades de
aprendizagem cooperativa.

* Os professores podem relacionar o curriculo com os
antecedentes culturais dos alunos - por exemplo, através
da incorporagdo da histdria local nas aulas de estudos
sociais ou orientar a ciéncia para problemas de saude
locais. Dadas as potenciais variacdes nas experiéncias
culturais, é fundamental que o professor facilite uma

“cultura de sala de aula” que garanta significados,
valo-res, crencas e expectativas comportamentais
partilha-dos e proporcione um ambiente seguro e
protegido para todos os alunos.

» Estabelecer conexdes com familias e comunidades locais
pode ajudar a melhorar a compreensédo das experiéncias
culturais dos alunos e facilitar a compreensao partilhada
sobre a aprendizagem. O envolvimento familiar facilita a
aprendizagem dos alunos, pelo que ¢ vital criar oportu-
nidades para o envolvimento da familia e da comunidade
no trabalho da sala de aula.

* Procurar oportunidades para participar na comunidade
local (por exemplo, participar em eventos culturais
locais) pode ajudar a ligar a relevancia da
aprendizagem a vida quotidiana dos alunos e melhorar
a compreensao dos professores sobre o contexto
cultural e as experiéncias dos seus alunos.
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PRINCIPIO 14 As relacdes inter-
pessoais € a comunicag¢ao sao fun-
damentais tanto para o processo de
ensino-aprendizagem como para o
desenvolvimento s6cio emocional
dos alunos.

EXPLICAGAO

O processo de ensino-aprendizagem nas salas de aula do pré-
escolar ao secundério € inerentemente interpessoal,
abrangendo tanto as conexdes professor-aluno como entre
pares. Estas relagdes sdo essenciais para facilitar o desen-
volvimento social-emocional saudavel dos alunos. Dada a
sua natureza social, as salas de aula proporcionam um
contexto critico para o ensino de competéncias sociais,
como a comunicacio e o respeito pelos outros. Desenvol-
ver relacionamentos bem-sucedidos com colegas e adultos

¢ altamente dependente da capacidade de comunicar pen-
samentos e sentimentos através do comportamento verbal
e ndo verbal.s

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

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Dada a natureza interpessoal do ensino e aprendizagem do
pré-escolar ao secundario, os professores devem atender
aos aspectos relacionais da sala de aula:

» Um ambiente seguro e protegido, tanto fisico como
social, e uma cultura de sala de aula partilhada (por
exemplo, assegurar que todos na sala de aula sdo
claros acerca do vocabulario, valores e normas
relevantes) fornecem a base para relagdes saudaveis
entre professor e aluno e colegas.

» Os professores podem fornecer expectativas comporta-
mentais claras relacionadas com as interacgdes sociais
(por exemplo, respeito pelos outros, uso de
comunicagdo clara, resolugdo ndo violenta de conflitos)
¢ oportunidades para todos os alunos experimentarem
intercambios sociais bem-sucedidos.

* Nao s06 os professores podem estabelecer normas de
sala de aula cooperativas e de apoio, mas também ¢
fundamental que os professores estabelegam ordens
claras contra qualquer forma de bullying.

* As oportunidades para aprender competéncias sociais
eficazes devem incluir ensino planeado e oportunida-
des para pratica e feedback. As competéncias sociais
incluem a cooperacdo/colaboragdo, procurar compreen-
der a perspectiva do outro, respeito pelas opinides dos
outros, feedback construtivo, resolu¢do de problemas
interpessoais e resolugdo de conflitos.

» Os professores sdo responsaveis por assegurar que €
mantido um clima social positivo, promovendo a reso-
lucdo pacifica dos conflitos entre os alunos e intervindo
precocemente em caso de ocorréncia de bullying.

Uma das competéncias fundamentais para as interac¢des mais
complexas descritas acima € o desenvolvimento de uma
comunicagdo clara e ponderada. A comunicacao eficaz do
aluno requer o ensino e a pratica de competéncias. Os
professores podem incorporar ligdes basicas de comunicagio
como parte do curriculo de rotina. Por exemplo, podem
incorporar competéncias especificas numa licdo (como fazer
perguntas relevantes) e fornecer oportunidades para aplicar
essas competéncias, como durante a aprendizagem
cooperativa. Para além disso, os professores podem:

* Incentivar os alunos a elaborarem as suas respostas.
* Envolver-se em troca de ideias com outros alunos
durante as discussdes.

* Procurar esclarecimentos junto de outros.
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* Ouvir com atengio os outros.
» Ler pistas ndo verbais.

* Proporcionar oportunidades para que os alunos prati-quem

a comunicacdo em contextos académicos € sociais.

» Fornecer feedback para melhorar o desenvolvimento
de competéncias.

* Modelar a comunicag¢do verbal e ndo-verbal eficaz
utilizando a escuta activa, combinando a expressao
facial com as mensagens verbais, utilizando as
perguntas de forma eficaz, fornecendo elaboracdo em
resposta as questdes dos alunos e procurando
compreender a perspectiva dos alunos.
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PRINCIPIO 15 O bem-estar emocio-
nal influencia o desempenho educa-
tivo, a aprendizagem e o desenvolvi-
mento.

EXPLICAGAO

O bem-estar emocional ¢ essencial para o funcionamento
quotidiano bem-sucedido na sala de aula e influencia o
desempenho académico e a aprendizagem. Também ¢é
importante para as relaces interpessoais, o desenvolvi-
mento social e satide mental em geral. Os componentes do
bem-estar emocional incluem o sentido de si proprio
(autoconceito, auto-estima), o sentido de controlo sobre si
mesmo e o seu ambiente (auto-eficcia, locus de controlo),
sentimentos gerais de bem-estar (felicidade, contentamento,
calma), e a capacidade de responder de forma saudavel ao
stresse quotidiano (competéncias de coping). Ser emo-
cionalmente saudavel depende compreender, expressar

e regular ou controlar as proprias emogdes, bem como
percepcionar e compreender as emogdes dos outros (empa-
tia). A compreensdo das emocdes dos outros é influenciada
pela forma como os alunos percepcionam as expectativas
externas e a aceitagdo por parte de outras pessoas
significativas na sala de aula, familia, grupo de pares,
comunidade e ambiente social (ver Principios 13 e 14).

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

O bem-estar emocional dos alunos pode influenciar a
qualidade da sua participag@o no processo de ensino-
-aprendizagem, as suas relagdes interpessoais, a eficacia da
sua comunicag¢do ¢ a sua capacidade de resposta ao clima
da sala de aula. Ao mesmo tempo, o clima da sala de aula
pode influenciar o sentimento de seguranga ¢ aceitagao dos
alunos, percepgdes de apoio social, sentido de controlo ¢
bem-estar emocional geral. O professor desempenha um
papel fundamental no estabelecimento de um clima em que
todos os alunos sdo aceites, valorizados e respeitados; tém
oportunidades para o sucesso académico e apoio relevante;
e tém oportunidades para relagdes sociais positivas com
adultos e pares. Os professores podem ajudar a facilitar o
desenvolvimento emocional:

» Usar vocabulario emocional - por exemplo, facilitar
a identificacdo de emogdes (por exemplo, feliz,
triste, receoso, zangado).



* Modelagdo de expressdes e reacgdes emocionais
apropriadas.
* Ensinar estratégias de regulagdo da emogdo, tais como
“parar e pensar antes de agir” e respiragao profunda.

* Promover a compreensdo emocional dos outros,

tais como empatia € compaixao.

* Monitorizar as suas expectativas para garantir que sao
igualmente encorajadoras para todos os alunos,
independentemente do seu desempenho anterior.
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Qual é a melhor forma de
gerir a sala de aula?

PRINCIPIO 16 As expectativas sobre
o comportamento em sala de aula
sao aprendidas e podem ser
ensinadas utilizando principios
comportamentais comprovados de
ensino eficaz em sala de aula.

EXPLICAGAO

A capacidade de aprender dos alunos ¢ tdo afectada pelo
seu comportamento interpessoal e intrapessoal quanto pelas
suas competéncias académicas. O comportamento do aluno
que ndo estad em conformidade com as regras da sala de
aula ou com as expectativas do professor ndo pode,
simplesmente, ser considerado como uma distrac¢ao a ser
eliminada antes que o ensino possa ocorrer. Em vez disso,
os comportamentos conducentes a aprendizagem e a
interaccdo social adequada sdo melhor ensinados no inicio
do ano académico e refor¢ados ao longo do ano. Estes
comportamentos podem ser ensinados usando principios
comportamentais comprovados. Para os alunos que exibem
comportamentos problematicos mais sérios ou consistentes,
a compreensdo do contexto e da fungdo do comportamento
€ um elemento-chave no ensino de comportamentos de

substituicdo adequados.o

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Uma suposi¢do comum ¢ a de que o ensino ¢ apenas para
aqueles que estdo “prontos para aprender” e que o
ambiente de aprendizagem sera melhorado se aqueles que
interrompem ou distraem dela forem removidos.

9 Ver também http://www.apa.org/education/k12/classroom-

mgmt.aspx
e http://www.apa.org/ed/schools/cpse/activities/class-management.aspx).
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Um melhor comportamento social e em sala de aula, tal
como a competéncia académica, pode ser moldado e
ensinado. Nas salas de aula mais eficazes, as
expectativas e regras de sala de aula representam um
curriculo social que ¢ ensinado e re-ensinado ao longo
do ano lectivo. As primeiras 2 semanas de escola sdo
consideradas um momento crucial para os professores
estabelecerem as suas regras e expectativas.

Estratégias disciplinares proactivas que evitam proble-
mas de comportamento sdo sempre melhores do que
estratégias reactivas que tentam reduzir comportamen-
tos problematicos depois deles ja estio presentes. Con-
sequentemente, o comportamento do aluno que ndo esta
em conformidade com as regras da sala de aula torna-se
uma oportunidade de trazer a ateng@o do aluno de volta
as expectativas da sala de aula.

As regras e expectativas da sala de aula podem ser ensi-
nadas e re-ensinadas utilizando os mesmos principios que
os utilizados no ensino académico, incluindo a apre-
sentagdo clara do objectivo, tarefa ou comportamento;
oportunidade para a pratica, com feedback oportuno e
especifico; refor¢o do comportamento desejado; e cor-
rec¢do comportamental conforme necessario.

Uma série de principios comportamentais, incluindo
elogios a0 comportamento apropriado, reforco dife-
rencial (os comportamentos ou respostas desejados sdo
reforgados e os comportamentos ou respostas inade-
quados sdo ignorados), correccdo, planeamento de
consequéncias, podem ser usados para ensinar ¢ lembrar
consistentemente os alunos das suas expectativas.

A nivel escolar, estes mesmos principios podem ser
utilizados para clarificar as expectativas e recompensar
0 comportamento positivo através de programas como o
Positive Behavior Interventions and Supports (PBIS).

O processo de resolugdo de problemas conhecido como
avaliagdo comportamental funcional (Functional Beha-

vior Assessment) permitiu que professores e psicologos



escolares identificassem os eventos antecedentes e as
relagdes funcionais associadas ao comportamento
inadequado. A informagdo extraida de uma avaliagdo
comportamental funcional permite que os profissionais
da escola identifiquem comportamentos de substituicdo
apropriados - isto €, comportamentos mais adaptativos
que permitem aos alunos atingir o mesmo objectivo
comportamental de uma forma mais aceitavel.
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PRINCIPIO 17 A gestéo eficaz da
sala de aula baseia-se em (a) criar e
comunicar expectativas elevadas (b)
promover relacdes positivas de forma
consistente e c) proporcionar um
nivel elevado de apoio ao aluno.

EXPLICAGAO

Tanto ao nivel da sala de aula como ao nivel da escola, o
desenvolvimento de um clima de aprendizagem eficaz ba-
seia-se na estrutura e no apoio. Em termos de estrutura, os
alunos precisam de ter uma compreensao clara das regras

de comportamento e das expectativas da sala de aula, e
estas expectativas devem ser comunicadas de forma
directa, frequente e consistente. No entanto, também
sabemos que o apoio ¢ essencial. Para serem eficazes e
culturalmente responsivos, os professores podem
desenvolver e manter relacionamentos fortes e positivos
com seus alunos, comunicando consistentemente que estdo
firmemente comprometidos em apoiar todos os seus alunos
no cumprimento dessas elevadas expectativas académicas
€ comportamentais.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Os alunos beneficiam de uma estrutura previsivel e de
expectativas elevadas face ao seu desempenho
académico e comportamento em sala de aula.

Por exemplo:

* Um ambiente fisico seguro e bem organizado, um calen-
dario previsivel e regras que sejam claramente explicadas
e consistentemente aplicadas contribuem para um clima de
aprendizagem seguro e ordenado que reduz a distracgdo e

mantém o foco no ensino académico.

» Expectativas elevadas, especialmente quando comu-
nicadas de forma punitiva, ndo sdo suficientes para
estabelecer e manter um clima de aprendizagem positivo e
produtivo. Os professores, escolas e programas mais
eficazes também enfatizam o desenvolvimento de rela-
¢oes de apoio e afecto com os alunos.

* A manuten¢do de uma elevada propor¢ao de declaragdes
positivas e recompensas para consequéncias negativas,
bem como o respeito expressivo por todos os alunos e a
sua heranga, constroi a confianga na sala de aula.

Ao nivel da escola:

* Programas como o Restorative Practicesi permitem
que os alunos adquiram uma compreensao de como
restaurar relacionamentos danificados pela ruptura e
violéncia através de estratégias como a tomada de
decisdo colaborativa.

» Estratégiasi de aprendizagem socio emocionais ensinam
explicitamente aos alunos competéncias interpessoais e
intrapessoais (por exemplo, gerir emogdes, estabelecer
relagdes positivas e tomar decisdes responsaveis) neces-
sarias para ter €xito na escola e na sociedade.

10 Ver http://www.iirp.edu/what-is-restorative-practices.php.
11 Veja, ex., http://www.casel.org/social-and-emotional-learning.
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Equilibrar a estrutura e o apoio € central para uma gestio
de sala de aula culturalmente responsiva e esta associado a
niveis mais baixos de suspensdo e bullying quando aplica-
dos ao nivel da escola.
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Como avaliar o progresso dos alunos?

PRINCIPIO 18 As avaliagdes formati-
vas e sumativas sao igualmente impor-
tantes e uteis, mas requerem aborda-
gens e interpretacdes diferentes.

EXPLICAGAO

As avaliagées formativas sdo usadas para orientar e moldar
directamente o ensino em sala de aula. As avaliacées
sumativas sdo usadas para produzir um julgamento geral do
progresso de aprendizagem do aluno ou da eficacia dos
programas educacionais. As avaliacdes formativas tém
lugar antes ou durante o ensino, podem ser “‘em tempo
real” e t€m o objectivo explicito de melhorar a
aprendizagem actual. As avalia¢cdes sumativas medem a
aprendizagem num determinado ponto, geralmente no final
de uma unidade de estudo, semestre ou ano lectivo, e pelas
suas caracteristicas oferecem oportunidades limitadas para
influenciar as actividades de aprendizagem actuais.

A abordagem utilizada para recolher informagdes ¢ também
susceptivel de diferir entre os dois tipos de avaliagdo, tendo
em conta os seus diferentes objectivos. As avaliagdes
formativas, ao servi¢o da consecugao dos objectivos de
aprendizagem, sdo mais susceptiveis de incorporar as
progressodes de aprendizagem e incluem a discussdo, a
colaboragdo, a auto-avaliagdo e a avaliagdo pelos pares € o
feedback descritivo. As avaliagdes sumativas, dada a sua
finalidade de avaliar o progresso em relagdo a um ponto de
referéncia, s2o mais provaveis de serem avaliacdes
importantes, padronizadas em larga escala, que avaliam o
trabalho individual para produzir uma pontuagdo geral ou
designacao de nivel de desempenho.

Tanto as avaliagdes formativas como as sumativas podem ser
desenvolvidas por professores ou fora da sala de aula - por
exemplo, por uma empresa de testes em nome de uma agéncia
estatal. No entanto, em geral, as avaliagdes formativas sdo
mais provaveis de serem desenvolvidas pelos professores, e as
avaliagdes em larga escala e de grande

importancia sdo mais provaveis de serem desenvolvidas por
uma organizacgdo externa. Em geral, o objectivo de ambos os
tipos de avaliagdes ¢ fundamentalmente o mesmo - produzir
fontes de informagdo validas, justas, Uteis e confiaveis.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Utilizar avaliacoes formativas pode resultar em
aumentos importantes na aprendizagem dos alunos
quando os professores:

» Comunicam claramente aos alunos os objectivos
de cada ligdo.

+ Usam ligdes e outras experiéncias em sala de aula para
recolher evidéncias sobre a aprendizagem do aluno.

» Usam estas evidéncias para ajudar a compreender o que

os alunos sabem e redireccionar prontamente os alunos
conforme necessario.

Os professores podem melhorar a eficacia das

avaliagdes formativas quando eles:

» Se concentram sistematicamente na definicdo de

objectivos para os seus alunos.

* Determinam se os alunos atingiram esses objectivos.
» Reflectem sobre como melhorar o seu ensino no futuro.

* Mantém o periodo de tempo entre a avaliagdo
formativa e as intervengdes subsequentes relativamente
curto; ¢ quando os efeitos na aprendizagem dos alunos
serdo mais fortes.

Os professores podem fazer melhor uso das avaliagdes
formativas e sumativas quando entendem conceitos basicos
relacionados a avaliagdo educativa. Os professores também
podem usar dados de avaliagdo para avaliar o seu proprio
ensino, a fim de considerar se cobriram adequadamente

o material que pretendiam cobrir e se foram eficazes

no cumprimento dos seus objectivos de ensino.
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Os professores também vao querer assegurar que as suas
avaliagdes se alinham com os objectivos gerais de apren-
dizagem para suscitar questdes de diferentes formas no
sentido de avaliar o nivel de conhecimento dos alunos.

O Principio 19 oferece uma discussdo sobre a importan-
cia da validade e da equidade nas avalia¢Ges ¢ como elas
afectam a adequag@o das inferéncias que podem ser feitas
a partir de resultados de testes. Além disso, € importante
considerar o comprimento do teste ao tomar decisdes
importantes ou irrevogaveis, uma vez que o comprimento
do teste ¢ um factor relacionado com a fiabilidade ou con-
sisténcia, dos resultados do teste. O principio 20 descreve
como o significado dos resultados da avaliagdo depende de
uma interpretacdo clara, apropriada e justa dos resultados
dos testes.
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PRINCIPIO 19 As competéncias,
conhecimentos e capacidades dos
alunos sao melhor medidas atraves
de processos de avaliagcao baseados
na ciéncia psicolégica, com padroes
bem definidos de qualidade e justica.

EXPLICAGAO

Os professores e lideres do ensino pré-escolar ao ensino
secundario estdo a trabalhar numa época em que as ava-
liagdes sdo um topico constante de discussio e debate. E
importante lembrar, no entanto, que existem normas claras
para julgar a qualidade das avaliagdes de qualquer tipo.
Isto € valido tanto para a avaliagdo formativa como para a
sumativa (ver as Standards for Educational and Psycholo-
gical Testing; AERA, APA, & NCME, 2014). As
avaliacdes que sao confidveis e validas ajudam os
utilizadores a fazer inferéncias aproximadas sobre os
conhecimentos, capacidades e competéncias dos alunos.

A validade de uma avalia¢do pode ser pensada em relagdo

a quatro questdes essenciais:

* Quanto do que quer medir esta realmente a ser medido?

* Quanto daquilo que ndo tencionava medir esta realmen-

te a ser medido?

* Quais sdo as consequéncias pretendidas e ndo

pretendi-das da avaliagao?

* Que provas tem para apoiar as suas respostas as

trés primeiras perguntas?

A validade de um instrumento de avaliagdo ndo ¢é simples-
mente numérica. E um julgamento, ao longo do tempo e
através de uma variedade de situagdes, sobre as inferéncias
que podem ser extraidas dos dados do instrumento de
avaliagdo, incluindo as consequéncias intencionais ou nao
intencionais da utilizagdo do instrumento. Por exemplo, os
utilizadores do teste precisam de ser capazes de inferir, a
partir de uma pontuagdo do teste, que ele reflecte a taxa
correta de aprendizagem do aluno e ndo outros factores. Para
que isto seja verdade, o teste deve ser validado para a
finalidade e a populagdo a que se destina. Por isso, quem faz
o teste devem ser motivado a mostrar o que consegue
realmente fazer. Caso contrario, os profissionais da escola
nao podem dizer se a aprendizagem do aluno esta a ser



medida ou se o que esta a ser medido € o grau de
esforgo investido em fazer o teste.

A justica € um componente da validade. A avaliagdo valida
exige que se diga claramente o que é e 0 que nao € suposto
medir uma avaliacdo e exige provas disso para todos os
alunos. Os testes que evidenciam diferengas reais e
relevantes sdo justos; os testes que evidenciam diferencas
nao relacionadas com o objectivo do teste ndo o sdo.

A fiabilidade de uma avaliag@o é também um factor-chave.
Uma avaliagdo confidvel ¢ aquela cujos resultados sdo
indicadores consistentes de conhecimento, capacidades e
competéncias do aluno. As pontuagdes ndo devem ser afec-
tadas por factores de probabilidade associados, por exemplo,
a motivacdo ou interesse do aluno em relagdo a um
determinado conjunto de perguntas do teste, variagdes nas
condigdes do teste, ou outras coisas que ndo fazem parte do
que os professores pretendem medir. Em geral, os testes de
longa duracdo sdo mais fiaveis do que os testes mais curtos.

RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

Sempre que os professores fazem uma avaliag@o, ¢ melhor
considerar os seus pontos fortes e limitagdes em relagéo
ao que eles esperam que lhes diga sobre a aprendizagem
dos seus alunos. Os professores podem aplicar estratégias
para melhorar a confiabilidade das suas avaliagdes e saber
as razdes pelas quais algumas avaliagdes serdo mais
confiaveis do que outras:

As formas através quais os professores podem melhorar

a qualidade das avalia¢des que utilizam incluem:

* Alinhar cuidadosamente as avaliagdes com o que

¢é ensinado.

* Usar um numero suficiente de perguntas gerais e
variedade de perguntas e tipos de perguntas sobre o
mesmo topico.

» Usar a analise de itens para direccionar perguntas que
sdo muito dificeis ou muito faceis ¢ ndo estdo a fornecer
diferenciac@o suficiente no conhecimento (por exemplo,
100% dos alunos responde correctamente).

» Ter em conta que os testes validos para determinada

utiliza¢do ou contexto podem néo ser validos para outra.

» Basear decisdes importantes em multiplas medidas

em vez de num Unico teste.

*  Monitorizar os resultados para determinar se ha discre-
pancias consistentes entre o desempenho ou resultados
de alunos de diferentes grupos culturais. Por exemplo,
alguns subgrupos de alunos estéo rotineiramente sobre
representados em certos tipos de programagao (por
exemplo, educagdo especial)?
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PRINCIPIO 20 Fazer sentido dos
dados de avaliacdo depende de uma
interpretagao clara, adequada e justa.

EXPLICAGAO

O significado dos resultados da avaliagdo depende de uma
interpretacdo clara, apropriada e justa. As pontuacdes de
qualquer avaliacdo devem, geralmente, ser utilizadas
apenas para os fins especificos para os quais foram
concebidas. Por exemplo, os testes destinados a ordenar
os alunos para uma competicdo podem ser validos, justos e
uteis para esse fim, mas, a0 mesmo tempo, esses testes
provavelmente seriam enganosos para determinar os
pontos fortes e fracos do dominio de material de cada
aluno, numa area especifica da matéria.
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RELEVANCIA PARA OS PROFESSORES

A eficacia do ensino depende em grande medida dos pro-
fessores serem consumidores informados da investigagao
sobre educag@o, de serem intérpretes eficazes dos dados
para os utilizarem na sala de aula e de serem bons
comunicadores com os alunos e as suas familias sobre os
dados de avaliag@o e as decisdes que afectam os alunos.

Os professores podem ponderar o curriculo e as escolhas
de avaliacdo para verificar se esses recursos sao apoiados
pelas evidéncias da investigagdo e se sdo adequados para
usar com diversos alunos.

Para interpretar eficazmente os dados da avaliacdo, os
professores devem responder as seguintes questoes
sobre qualquer avaliagdo que usem:

* O que é que a avaliagdo pretendia medir?

* Em que comparagdes se baseiam os dados de
avaliagdo? Os alunos estdo a ser comparados uns com
os outros? Ou, em vez disso, as respostas dos alunos
estdo a ser directamente comparadas com amostras de
respostas aceitaveis € ndo aceitaveis que o professor ou
outros forneceram?

* Quais sdo os critérios para os pontos de corte ou nor-
mas? As pontuacgdes dos alunos estdo a ser classificadas
usando um padrao ou um ponto de corte, tal como uma
categoria de aprovagdo/reprovagao, escala de letras, ou
algum outro indicador de desempenho satisfatorio ou
insatisfatorio?
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Os dados recolhidos a partir de qualquer avaliagdo sdo
melhor interpretados a luz da sua adequagédo para abordar
questdes especificas sobre alunos ou programas educacio-
nais, a sua adequacao para individuos de diferentes origens
e circunstancias educacionais, € as consequéncias intencio-
nais e ndo intencionais que resultam do uso da avaliaggo.
Uma vez que tanto os testes de maior como de menor im-
portancia podem ter um impacto significativo nos alunos, é
essencial fazer uma interpretacdo cuidadosa dos resultados
de qualquer tipo de teste.

A consciéncia dos pontos fortes e limitagdes de qualquer
avaliagdo ¢ fundamental. Essa consciéncia também
permite que os professores facam ressalvas, tais como a
fiabilidade imperfeita das pontuagdes (ver mais sobre esta
questdo no Principio 19) e a importancia de utilizar
multiplas fontes de evidéncia para decisdes importantes.
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