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ZIVICH, Beatriz Silva. Crencas de autoeficacia e a autorregulacdo da
aprendizagem de alunos do ensino fundamental no contexto do ensino remoto.
2022. 93 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2021.

RESUMO

A autorregulacdo e a autoeficacia académica consistem em importantes processos
cognitivos que envolvem a definicdo de objetivos, o planejamento e o desenvolvimento
de acdes para atingir metas estabelecidas. Essa pesquisa buscou analisar as relagbes
entre as crencas de autoeficacia e o processo de aprendizagem autorregulada de
alunos, considerando o contexto do ensino remoto. Participaram da pesquisa 45
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, sendo 65% do género
feminino e 35% do masculino. Do total de alunos, 51% estudavam no periodo matutino
e 49% no periodo vespertino. Os instrumentos utilizados foram: uma ficha de
caracterizacdo do participante, o Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia
(MEDEIROS et al., 2000) e a Escala de Estratégias de Aprendizagem para o Ensino
Fundamental (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010), adaptados para o
contexto do ensino remoto. Os resultados obtidos, por meio da ficha de caracterizacdo
do participante, indicaram que eles sentem falta dos amigos e dos professores, assim
como, do ambiente da escola. Quanto as crencas de eficacia para aprender, 0s
resultados evidenciaram um nivel de médio a alto. J& em relacdo ao nivel de
autorregulacéo, os resultados demonstraram que os participantes ndo colocam em
pratica estratégias de aprendizagem disfuncionais com muita frequéncia. Porém,
precisam desenvolver seu repertério de estratégias de aprendizagem, uma vez que
utilizam, com baixa frequéncia, estratégias cognitivas e metacognitivas. Verificou-se
uma correlacao significativa positiva entre a autoeficacia relacionada a percepc¢éo do
desempenho académico, tendo como referéncia a avaliacdo de outros ou a
comparacao com os pares e a autoeficicia relacionada ao desempenho académico e
a auséncia do uso de estratégias metacognitivas disfuncionais. Também houve
correlacao significativa positiva entre o senso total de autoeficacia e a autoeficacia
relacionada ao desempenho académico, assim como, a autoeficacia relacionada a
percepcédo do desempenho académico, tendo como referéncia a avaliagcdo de outros
OuU a comparacao com 0s pares e a auséncia do uso de estratégias metacognitivas
disfuncionais. Esses resultados reforcam a importancia da persuasédo social e da
interpretacdo do proprio desempenho em relacdo ao senso de autoeficacia e como
essa percepcao afeta o comportamento dos alunos, ao escolher ter atitudes que
podem favorecer o processo de aprendizagem, como evitar 0 uso das estratégias
prejudiciais. Além da importancia de um senso de autoeficacia positivo, € importante
que haja o ensino de estratégias de aprendizagem, com vistas a promog¢éo da
autorregulacao dos alunos. Nesse sentido, a realizacédo de mais estudos voltados para
as crencas de autoeficacia e o ensino do emprego de estratégias de aprendizagem
junto a professores e alunos se fazem necessarios, de forma a implementar acdes de
superacao das dificuldades para um aprendizado otimizado.

Palavras-chave: autoeficacia; autorregulacéo; ensino remoto; ensino fundamental.



ZIVICH, Beatriz Silva. Self-efficacy beliefs and the self-regulation of learning by
elementary school students in the context of remote teaching. 2022. 93 p.
Dissertation (Masters in Education) — State University of Londrina, Londrina, 2021.

ABSTRACT

Self-regulation and academic self-efficacy consist of important cognitive processes
that involve setting goals, planning, and developing actions to achieve established
goals. This research sought to analyze the relationships between self-efficacy beliefs
and students' self-regulated learning process, considering the context of remote
teaching. A total of 45 students from the 5th degree of Elementary School participated
in the research, being 65% female and 35% male. Of the total number of students,
51% studied in the morning and 49% in the afternoon. The instruments used were: a
participant characterization form, the Self-Efficacy Sense Assessment Guide
(MEDEIROS et al., 2000) and the Learning Strategies Scale for Elementary School
(OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010), adapted for the context of remote
teaching. The results obtained through the participant's characterization form indicated
that they miss friends and teachers, as well as the school environment. As for the
beliefs of effectiveness to learn, the results showed a medium to high level. Regarding
the level of self-regulation, the results showed that participants do not put into practice
dysfunctional learning strategies very often. However, they need to develop their
repertoire of learning strategies, since they use cognitive and metacognitive strategies
infrequently. There was a significant positive correlation between self-efficacy related
to the perception of academic performance, based on the evaluation of others or
comparison with peers, and self-efficacy related to academic performance and the
absence of the use of dysfunctional metacognitive strategies. There was also a
significant positive correlation between the total sense of self-efficacy and self-efficacy
related to academic performance, as well as self-efficacy related to the perception of
academic performance, having as a reference the evaluation of others or comparison
with peers and the absence of the use of dysfunctional metacognitive strategies. These
results reinforce the importance of social persuasion and the interpretation of one's
own performance in relation to the sense of self-efficacy and how this perception
affects students' behavior, when choosing to have attitudes that can favor the learning
process, such as avoiding the use of harmful strategies. The results of this research
show that, in addition to the importance of a positive sense of self-efficacy, it is
important to teach learning strategies, with a view to promoting students' self-
regulation. In this sense, further studies focused on self-efficacy beliefs and teaching
the use of learning strategies with teachers and students are necessary, in order to
implement actions to overcome difficulties for optimized learning.

Keywords: self-efficacy; self-regulation; remote teaching; elementary school.
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1. INTRODUCAO

Os modelos de aprendizagem autorregulada e as crencas de autoeficacia tém
sido utilizados com bastante frequéncia para compreender o envolvimento dos alunos
nos contextos escolares. Fatores como a percepcao de eficacia académica, as metas
de realizacao, a persisténcia para alcancar bons resultados e o uso de estratégias de
aprendizagem tém sido explorados em varias pesquisas. (PAULINO; SA; SILVA,
2015).

As crencas de autoeficacia sao definidas como julgamentos das pessoas em
suas capacidades para organizar e executar cursos de acdo necessarios para
alcancar certos tipos de desempenho. Desta forma, influenciam as escolhas que as
pessoas fazem para realizar ou ndo as atividades, o modo como enfrentam as tarefas,
o planejamento que fazem, como agem, a quantidade de esfor¢co que empregam nas
tarefas e a persisténcia que apresentam diante das dificuldades, elementos
necessarios para atingir os objetivos. (BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008).

O conceito de autorregulacdo pode ser definido como um processo ativo em
gue as pessoas direcionam, sistematicamente, suas acfes para atingir metas
estabelecidas. Um aluno considerado autorregulado apresenta: autonomia;
responsabilidade pelo seu proprio processo de aprendizagem; € capaz de escolher,
conscientemente, estratégias especificas para a realizacdo de atividades; consegue
identificar ~ seus pontos positivos e negativos; reconhece quando possui ou ndo
uma habilidade baseando-se em suas percepcoes de autoeficacia. (AZZI; IAOCHITE;
POLYDORO, 2015).

A autoeficacia académica e a autorregulacdo da aprendizagem envolvem
importantes aspectos cognitivos e sao fundamentais no processo de estabelecimento
de objetivos e conclusdo dos mesmos. No contexto educacional, estes aspectos sao
considerados como promissores na andlise e solugcdo dos problemas de
aprendizagem que se apresentam em todos os segmentos da escolarizacao.
(SCHUNK, 2012).

Considerando que a educacgdo passa por um momento de mudancas, em
funcdo da pandemia ocasionada pela Covid-19, entende-se a necessidade de realizar
estudos relacionados as mudancas que ocorreram neste periodo. Ao contextualizar
esses constructos com a situagéo do isolamento social, pretendeu-se observar os

impactos desta realidade no processo educacional e como a relagcdo entre a
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autoefichcia e a autorregulagcdo pode influenciar e favorecer o processo de
aprendizagem dos alunos no ensino fundamental, levando em conta as mudancas
ocorridas no processo de ensino-aprendizagem durante o periodo da pandemia.

Por conta da pandemia da Covid-19, a sociedade, como um todo, precisou se
adaptar a uma nova realidade: o isolamento social. No contexto educacional, o
Conselho Nacional de Educacéo (CNE) com a colaboragéo do Ministério da Educacgéo
(MEC), elaborou diretrizes para orientar escolas da educacao basica e instituicdes de
ensino superior durante esse periodo. Como as aulas presenciais se tornaram
invidveis, todos os niveis de escolaridade foram orientados a manter os estudos a
distédncia por meses, com 0 objetivo de minimizar a necessidade de reposicao
presencial de dias letivos, garantindo  de alguma forma as atividades escolares. O
CNE listou algumas atividades néo presenciais que podem ser utilizadas pelas redes
de ensino durante a pandemia, como: videoaulas, plataformas virtuais, redes sociais,
programas de televisdo ou radio e material didatico impresso  entregues aos pais
ou responsaveis. (BRASIL. Ministério da Educacado, 2020). Especificamente, no
estado do Parana, o Governo Estadual suspendeu as aulas presenciais no dia 20 de
marco de 2020 e os estudos foram realizados, a distancia, durante todo o restante do
ano escolar, de acordo com o Decreto N° 4230 de 16 de margo de 2020. (PARANA,
2020).

Desta forma, a metodologia e o planejamento didatico precisaram ser
adaptados rapidamente e, com poucos recursos disponiveis, alunos e professores
precisaram se adaptar por meio de plataformas digitais que possibilitaram o contato
entre os envolvidos e o desenvolvimento das atividades pedagdgicas durante este
periodo. Diante desse contexto, 0s objetivos e procedimentos desta pesquisa foram
adaptados as exigéncias desse periodo e as transformacdes da rotina escolar.

Nesta fase, em que foi necessaria uma adaptacado pedagodgica, ocasionada
pelo ensino remoto, a questdo que esta pesquisa pretendeu responder é: Quais as
possiveis relacdes entre as crencas de autoeficacia e o processo de autorregulacao
da aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental, no contexto do ensino remoto?

Partindo do problema da pesquisa, 0 objetivo geral foi verificar possiveis
relacdes entre as crencas de autoeficicia de alunos do Ensino Fundamental e seu
processo de autorregulacdo da aprendizagem, contextualizando esse cenario ao
momento de isolamento social, considerando os desafios impostos e as adaptagdes

pedagdgicas que se fizeram necessarias neste contexto.
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Os objetivos especificos foram: Identificar o nivel das crengas de autoeficacia
académica dos alunos do Ensino Fundamental; verificar o nivel de autorregulagdo da
aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental; indicar possiveis relacées que se
estabelecem entre o senso de autoeficAcia académica e a autorregulacdo da
aprendizagem dos alunos no contexto do isolamento social.

Este trabalho esta organizado da seguinte maneira: No primeiro capitulo, sera
apresentada a base tedrica do estudo. O Referencial Teérico aborda a Teoria Social
Cognitiva de Albert Bandura (04/12/1925 — 26/07/2021), da qual se derivam o0s
constructos das Crencas de Autoeficacia e da Autorregulacao da Aprendizagem, que
formam a base tedrica da pesquisa realizada neste trabalho, o subitem “Pesquisas
recentes sobre crengas de autoeficacia e autorregulagao da aprendizagem” descreve
resultados de algumas pesquisas relacionadas ao tema central deste estudo. O
segundo capitulo apresenta uma descricdo do método empregado, que inclui a
descricdo dos participantes, instrumentos e procedimentos. No terceiro capitulo,
intitulado “Resultados e Discussao”, serdo apresentados os dados obtidos, assim
como a discussdo sobre eles e, nas “Consideracdes finais”, estardo descritas as

conclusdes deste estudo.



17

2. REFERENCIAL TEORICO

2.1. Teoria Social Cognitiva

A Teoria Social Cognitiva, criada por Albert Bandura em 1986, representa um
marco tedrico que faz referéncia a relacédo entre os fatores pessoais, comportamentais
e ambientais sobre o funcionamento humano (FRISON; BORUCHOVITCH, 2020). O
gue diferencia esta teoria, das demais criadas na mesma época, € o objetivo de
explicar o comportamento humano considerando a importante influéncia que os
processos cognitivos exercem sobre ele. Por exemplo, a Teoria Behaviorista explica
que o funcionamento humano é causado por estimulos externos, “segundo essa visao,
0 comportamento humano é moldado e controlado automatica e mecanicamente por
estimulos ambientais.” (BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008, p. 69). Porém, para
Bandura, uma teoria que nega que 0s pensamentos podem regular as acdes, nao
consegue explicar comportamentos humanos complexos. Desta forma, para o autor,
0S processos introspectivos dos individuos devem ser considerados, pois exercem
influéncia sobre seus comportamentos, ao mesmo tempo em que nao devem ser
desconsiderados os processos ambientais, pois eles também influenciam. Portanto,
para prever como o comportamento humano € influenciado por fatores ambientais, é
necessario compreender como o individuo processa e interpreta esses fatores
cognitivamente. (PAJARES; OLAZ, 2008).

A Teoria Social Cognitiva destaca a importancia dos aspectos cognitivos na
capacidade dos individuos de construirem a realidade, de se autorregularem, de
interpretarem informacdes e de executarem comportamentos, revelando o papel ativo
atribuido aos individuos no processo de aprendizagem e a interlocucdo que eles
fazem com o que € externo. O ambiente e os fatores pessoais estdo associados a
maneira como os individuos interpretam os resultados do seu proprio comportamento.
(BANDURA; AZZI1; POLYDORO, 2008).

De acordo com essa teoria, os individuos ndo apenas reagem ao ambiente
externo, mas agem ativamente, sdo auto-organizados, proativos, autorreflexivos e
autorregulados, possuem capacidade para refletir sobre o ambiente e antecipar
cognitivamente os resultados de suas agles, sendo capazes de escolher as que
consideram necessarias. Essas capacidades possibilitam ao ser humano a constante
adaptacdo as mudancas (PAJARES; OLAZ, 2008).
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O modelo do “Determinismo Reciproco” explica a base da Teoria Social

Cognitiva. Esse modelo é composto por trés fatores que se influenciam mutuamente:

os “aspectos cognitivos”, o “ambiente externo” e o “comportamento”, conforme é

apresentado na Figura 1, a seguir:

Figura 1 - Modelo do Determinismo Reciproco.

Fatores pessoais

Fonte: Pajares e Olaz (2008).

Comportamento | €<—>

Fatores ambientais

O modelo do Determinismo Reciproco representa as interagdes entre sujeito e

ambiente, de maneira que todos os fatores envolvidos sdo considerados parte de um

sistema interativo. Bandura enfatiza que a influéncia exercida pelos trés fatores

interconectados, varia em diferentes individuos e sob diferentes circunstancias. Em

alguns casos, as condi¢cdes ambientais sdo as principais determinantes, em outros,

os fatores cognitivos servem como principal influéncia no sistema regulador

(BANDURA, 2008).

Pajares e Olaz (2008) exemplificam como a Teoria Social Cognitiva, mais

especificamente o0 modelo do Determinismo Reciproco, pode ser praticado pelos

professores no contexto educacional:

Na escola, por exemplo, os professores trabalham para promover a
aprendizagem e a confianga académica dos alunos sob seus cuidados.
Usando a Teoria Social Cognitiva como referéncia, os professores podem
trabalhar para melhorar os estados emocionais de seus alunos e para corrigir
suas auto crencas e habitos negativos de pensamento (fatores pessoais),
melhorar suas habilidades académicas e préaticas regulatdrias
(comportamento) e alterar as estruturas da escola e da sala de aula para que
possam atuar de maneira a minar o sucesso dos estudantes (fatores
ambientais). (PAJARES; OLAZ, 2008, p. 98).
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Nesse sentido, o trabalho pedagogico pode ser realizado tendo como base o
modelo do determinismo reciproco, de forma que as a¢cbes que envolvem o processo
de ensino e aprendizagem considerem os fatores pessoais, ambientais e
comportamentais. Em sua proposta, Bandura desenvolve o conceito de agéncia
humana, no qual enfatiza o papel ativo do ser humano como agente de seu
desenvolvimento, sendo este, produto e produtor de seu ambiente social (BANDURA,
2008). Este  conceito sera melhor definido no subitem a seguir.

2.1.2. Agéncia humana

Para Bandura (2008), a mente humana é produtiva, criativa, proativa e reflexiva
e nao apenas reativa, outro importante conceito da Teoria Social Cognitiva € o de
“Agéncia humana”, este refere-se as capacidades de simbolizar, de aprender com o
outro, de planejar, de se autorregular e de se autorrefletir. Essas capacidades
proporcionam ao ser humano a possibilidade de modificar seus comportamentos,
produzir resultados positivos e prevenir os indesejaveis, por meio de mecanismos
como a intencionalidade, a antecipacdo, autorreatividade e a autorreflexao
(BANDURA, 2008). A intencionalidade diz respeito a um compromisso que o individuo
tem de alcancar um futuro desejado. Tendo uma intencéo, a pessoa se compromete,
planeja-se e age para chegar ao seu objetivo. (BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008,
p. 74).

A antecipacdo representa as consequéncias das acdes, ou seja, € a
capacidade de o individuo prever um evento futuro possivel de ser atingido, mas que
depende das escolhas de suas a¢des a serem realizadas. O individuo antecipa o que
pode acontecer, planeja seu comportamento e, consequentemente, atingira
determinados resultados. Desta forma, a antecipacdo de um evento futuro é
considerada uma fonte de motivacdo (BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008).

A autorreatividade é a capacidade de comparar 0s objetivos iniciais e 0s
resultados atingidos, para dar forma a cursos de acdo adequados, motivar e regular
sua execucado. Este mecanismo esté relacionado ao autodirecionamento, ou seja, o
individuo deve conectar seus pensamentos as suas agdes, autorregulando-se para o
exercicio correto de seu planejamento (BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008). Como
resultado da autorreatividade, a autorregulagdo, no contexto educacional, favorece

diversas possibilidades, por exemplo:
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[...] no passado, o desenvolvimento educacional dos estudantes era
amplamente determinado pelas escolas onde estudavam. Atualmente, a
internet proporciona vastas oportunidades para que os estudantes controlem
0 seu proprio aprendizado. Eles tém hoje as melhores bibliotecas, museus,
laboratdrios e instrutores na ponta dos dedos, sem limitagdes de tempo e de
espaco. Os individuos que sdo bons autorreguladores expandem o seu
conhecimento e suas competéncias cognitivas, enquanto os que sdo maus
reguladores sdo deixados para tras. (BANDURA; AZZl; POLYDORO, 2008,
p. 79).

De acordo com a Teoria Social Cognitiva, as pessoas sao autoexaminadoras
. Assim sendo, a autorreflexdo consiste em refletir sobre si mesmo para adequar os

pensamentos e agdes.

A capacidade que é mais “distintamente humana” é a autorreflexao,
tornando-a um aspecto proeminente da teoria social cognitiva. Por intermédio
da autorreflexdo as pessoas tiram sentido de suas experiéncias, exploram
suas proprias cognicGes e crencas pessoais, autoavaliam-se e alteram seu
pensamento e seu comportamento. (PAJARES; OLAZ, 2008, p. 101).

Mecanismos como a intencionalidade, a antecipacdo, a autorreatividade e a
autorreflexdo séo caracteristicas da agéncia humana, isto €, compdem um individuo
agente e proativo e sao essas capacidades que explicam porque as pessoas reagem
de modo diferente diante de uma mesma circunstancia. Mas, dentre os mecanismos
da agéncia humana, nenhum é mais influente do que as crencas que as pessoas tém
em sua propria capacidade. As crencas de autoeficacia, constituem-se a base da
agéncia humana. (BANDURA; AZZl; POLYDORO, 2008).

O individuo agente deve, primeiramente, acreditar em sua capacidade de
exercer cursos de acdo que levem a resultados. Porém, uma vez que o individuo néo
possua crencas positivas de eficacia para realizar determinadas tarefas, este
compromete a ocorréncia das quatro caracteristicas proprias da agéncia humana (a
intencionalidade, a antecipacdo, a autorreatividade e a autorreflexdo) e,
consequentemente, tera comprometido, também, a realizacdo das a¢des necessarias
para atingir seus objetivos. (BANDURA; AZZl; POLYDORO, 2008).

As crencas de autoeficacia sdo fundamentais para a constru¢cdo de um
individuo agente, pois o nivel de motivagdo, os estados afetivos e as ac¢des das
pessoas se baseiam mais no que elas acreditam do que no que € objetivamente
verdadeiro. Por meio das crencgas das pessoas, pode-se prever melhor a maneira

como elas agirdo do que pelo que séo realmente capazes de realizar. As percepcoes
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de autoeficicia ajudam a determinar o que os individuos fazem com o conhecimento
e habilidades que possuem. (BANDURA, 2008). Porém, no contexto escolar, muitas
vezes, as capacidades dos estudantes podem ser avaliadas antes mesmo de suas
formas de agir, 0 que pode acabar distorcendo essa avaliacdo.Na sequéncia, sera
apresentado mais detalhadamente o conceito de autoeficacia e como as crencas sao

formadas nos individuos.

2.2. Autoeficacia

As crencas de autoeficacia sao definidas como julgamentos das pessoas em
suas capacidades para organizar e executar cursos de acao necessarios para
alcancar certos tipos de desempenho, pois a iniciagédo, persisténcia ou abandono de
uma estratégia ou comportamento, sdo particularmente afetados pelas crencas
relacionadas as competéncias pessoais para superar as exigéncias e os desafios.
Essas crencas influenciam todos os aspectos da vida do ser humano, o quanto ele
persevera diante de alguma dificuldade, sua vulnerabilidade ao estresse e a
depressao e as escolhas que faz. As crencas pessoais sao capazes de influenciar
resultados da vida pessoal e profissional dos individuos: aqueles que possuem uma
percepcao de eficacia positiva, visualizam cenarios de sucesso, que favorecem e
motivam a realizac&o. Ja 0s que possuem uma percepcao negativa em relacdo a sua
prépria eficacia, estdo mais propensos a visualizacdo de cenarios de insucesso, o0 que
acaba prejudicando sua realizacdo. Um senso de eficacia elevado favorece a
construcdo de acles eficazes e, ao perceber que suas a¢bes levam a resultados
positivos, o individuo fortalecera ainda mais seu senso de autoeficacia. (AZZI,
POLYDORO, 2006).

A eficacia percebida ocupa um papel central na estrutura causal porque ela
afeta o comportamento, ndo diretamente, mas pelo impacto que ela tem em
outros determinantes, tais como, metas e aspiracdes, expectativa de
resultado, tendéncias afetivas, percepcao dos impedimentos socioestruturais
e estruturas de oportunidades. As crencas de eficacia influenciam se as
pessoas pensam errdtica ou estrategicamente, de forma otimista ou
pessimista; quais cursos de agdo elas escolhem para perseguir; as metas que
estabelecem para si proprias € seus compromissos com as mesmas; quanto
esfor¢o elas colocam; os resultados que elas esperam que seus esfor¢cos
produzam; quanto tempo elas persistem em face de obstaculos e
experiéncias de fracasso; suas resiliéncias para a adversidade; quanto
estresse e depressédo elas experienciam no enfrentamento desgastante
das demandas ambientais; e as conquistas que realizam. (AZZI;
POLYDORO, 2006, p. 16).
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Por meio das crencas de autoeficacia, o individuo tem a possibilidade de
interferir no ambiente com intencionalidade. Essas crencas, que construimos por meio
da interacdo com o mundo, afetam as escolhas que fazemos, a forma como
interpretamos 0 que sentimos e o grau de esfor¢o e persisténcia que empregamos
diante dos desafios. Em sintese, o conceito de crenca de autoeficacia pode ser
definido como “uma crenga que refere-se as convic¢gbes do individuo sobre suas
habilidades de mobilizar suas facilidades cognitivas, motivacionais e de
comportamento, necessarias para execucdo de uma tarefa especifica.” (AZZI;
POLYDORO, 2006, p. 16). Sendo que, esta percepcao de capacidade, sempre estara
relacionada a uma tarefa especifica, a um determinado momento e a um contexto.
(AZZl; POLYDORO, 2006). Assim, no cenario  escolar, os alunos poderao construir
suas crencas de autoeficacia de acordo com as avaliagdes que fazem sobre suas
capacidades em relacdo a cada uma das tarefas que Ihes sdo apresentadas. Para
melhor compreensédo desse constructo, faz-se necessario compreender como as

crencas de autoeficacia sdo formadas.

2.2.1. Fontes das Crencas de Autoeficacia

As crencas de autoeficacia resultam de um complexo processo de
autoavaliacdo, no qual o individuo processa informacdes derivadas de quatro fontes:
experiéncias diretas, que sdo as praticas positivas em situacdes anteriores;
experiéncias vicarias, relativas a observacao de outras pessoas em tarefas similares;
persuasao social, que se define pela recepcdo de influéncias sociais e estados
fisicos e emocionais, relacionados a percepcdo da propria capacidade e
vulnerabilidade (AZZl; POLYDORO, 2006).

As experiéncias diretas que, consistem na fonte mais influente para as crencas
de autoeficacia, estao relacionadas com o resultado de um comportamento anterior e
suas interpretacdes. Resultados interpretados como bem sucedidos contribuem para
gue as crencas de eficacia sejam positivas, ao passo que aqueles interpretados como
fracassos, reduzem as crencas dos individuos. (PAJARES; OLAZ, 2008).

As experiéncias vicarias contribuem na formacéo das crencas de autoeficicia
a medida que o individuo observa outras pessoas executando tarefas, principalmente,

guando o observador possui pouca experiéncia anterior em relacdo a agédo que
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observa. Quando os individuos sentem duvidas sobre sua capacidade, tendem a
observar pessoas que lhes sirvam como modelos. Essa fonte € mais poderosa quando
0s observadores enxergam semelhancas ao se compararem com 0os modelos que
observam, acreditando que o desempenho do outro é diagnostico de sua proépria
capacidade. Tais modelos podem motivar e servir de inspiragdo, no caso de
mostrarem sucesso, da mesma forma que, assistir a modelos com atributos
semelhantes fracassarem, pode prejudicar as crencas dos observadores em sua
prépria capacidade de sucesso. (PAJARES; OLAZ, 2008).

A persuasao social consiste hos comentarios expressos por outras pessoas e
pela exposi¢do a julgamentos verbais que o0s outros fazem a respeito da capacidade
de realizacdo de uma acdo. Os julgamentos podem ser positivos ou negativos. As
persuasdes positivas encorajam o individuo, enquanto as negativas irdo enfraquecer
suas crencgas. “Geralmente é mais facil enfraquecer as crengas de autoeficacia por
meio de avaliacbes negativas do que fortalecer tais crencas por meio de
encorajamentos positivos” (PAJARES; OLAZ, 2008, p. 105).

Os estados fisicos e emocionais estdo associados a atividade que o individuo
se propOe a executar, como ansiedade, estresse e 0s estados de humor em geral. As
reacdes emocionais relacionadas a uma tarefa podem ser entendidas como previsdes
de sucesso ou fracasso. Quando o individuo sentir seus estados fisicos e emocionais
abalados, podera ter pensamentos negativos sobre seu desempenho em determinada
tarefa e sobre sua capacidade para executa-la, logo, tendem  entdo, a reduzir as
percepcdes de autoeficicia e desencadear estados emocionais que ajudam a causar
o desempenho inadequado e temido. Uma maneira de favorecer as crencas de
autoeficacia é promover o bem-estar emocional e reduzir os estados emocionais
negativos. (PAJARES; OLAZ, 2008).

As informac0fes de eficacia ndo formam, diretamente, as crencas de eficacia,
elas s6 se tornam influentes ao serem selecionadas e avaliadas por meio do
processamento cognitivo. Ao interpretarem os acontecimentos e seus resultados, os
individuos encontram as informac¢des que fundamentam seus julgamentos de eficacia.
Porém, como se trata de um julgamento pessoal de eficacia, este ndo se refere,
necessariamente, a real capacidade do individuo, mas sim, ao que ele acredita ser
capaz de realizar. (BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008).

Pajares e Olaz (2008, p. 102) indicam que “as crencgas e a realidade nunca se

encaixam perfeitamente e os individuos, geralmente, séo orientados por suas crengas
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guando se envolvem com o mundo.” Ha vezes em que os comportamentos das
pessoas nao se relacionam com suas reais capacidades. E possivel que os individuos
superestimem ou subestimem suas capacidades e sofram as consequéncias dos
erros de avaliagcédo. (PAJARES; OLAZ, 2008).

Como ja citado, a influéncia das crencas de autoeficacia no comportamento
humano esta vinculada ao modo como os individuos enfrentam as tarefas, ao esforgo
gue empregam, ao uso de estratégias e as escolhas que fazem para realizar as
atividades. Nesse sentido, as altas ou as baixas crencas de autoeficacia determinaréo
0 modo como as pessoas agem, o planejamento que fazem e a persisténcia que
apresentam, elementos fundamentais para 0 comportamento autorregulado
(BZUNECK, 2008).

2.3. Autorregulacao

Na teoria social cognitiva, Bandura apresenta o constructo da autorregulacao
cCoOmo um processo consciente e voluntario para gerenciar 0s proprios
comportamentos, pensamentos e sentimentos para obter metas pessoais. Esse
processo envolve a interdependéncia entre fatores cognitivos, metacognitivos,

motivacionais, afetivos, comportamentais e sociais. (POLYDORO; AZZI, 2009).

O ser humano ndo é mero fruto do seu ambiente, embora receba dele
influéncias significativas. Entretanto, pode assumir mais controle de sua vida
por meio de mecanismos de autoeficacia, do estabelecimento de metas e da
autorregulacdo. O ambiente sempre representa limitagbes, desafios e
obstéculos, mas um robusto senso de autoeficacia significa a diferenca para
a consecucdo dos objetivos. (BZUNECK, 2008, p. 12).

A autorregulacdo exerce um papel relevante no exercicio da agéncia humana.
Bandura desenvolveu um modelo autorregulatério envolvendo os processos de auto-
observacao, processo de julgamento e autorreacdo. A Figura 2 apresenta o sistema

de autorregulacao proposto pelo autor.
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Figura 2 - Modelo autorregulatério proposto por Bandura (1978).
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Fonte: Polydoro e Azzi (2009, p. 76).

As trés subfunc¢des que compdem o modelo de autorregulacdo proposto por
Bandura, funcionam de forma integrada umas as outras e com o ambiente, atuando
sobre o comportamento. (POLYDORO; AZZI, 2009). A auto-observacdo € uma
subfuncéo reguladora e informativa que permite ao individuo identificar seu proprio
desempenho e perceber as condi¢cOes pelas quais ele ocorre e os seus efeitos. Na
subfuncéo de julgamento, ocorrem o0s processos de monitoramento e reflexdo, as
informacfOes obtidas serdo avaliadas, considerando o préprio comportamento e
diversos fatores relacionados a ele como, as circunstancias em que ocorre, o valor
atribuido a atividade, os padrdes pessoais de referéncia e as normas sociais. Em
seguida, a subfuncdo de autorreacdo representa as mudancas e adaptacfes
identificadas como necessérias no curso da acdo, com base nos resultados e
consequéncias. Esta terceira subfuncao retroalimenta o processo de autorregulacao,
iniciando um novo ciclo de auto-observacéo, processo de julgamento e autorreacao.
(POLYDORO; AZZI, 2009).

Com base no modelo tedrico proposto por Bandura em 1978, Zimmerman
(2000) desenvolveu um modelo ciclico de autorregulacédo da aprendizagem, também
composto por trés fases, sdo elas: fase prévia, fase de realizacdo e fase de

autorreflexdo, como ilustra a Figura 3:
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Figura 3 - Modelo autorregulatério de Zimmerman (2000).
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Fonte: Polydoro e Azzi (2009, p. 81).

Na fase prévia, ocorre a analise inicial da tarefa, o estabelecimento de objetivos
e planejamento de estratégias para sua realizacdo, a analise de crencas
motivacionais, ou seja, crencas de autoeficacia, expectativas de resultados e
motivacdo intrinseca. Em seguida, na fase de realizacéo, ocorre a continuidade do
processo de autorregulacao, incluindo a avaliacdo dos conhecimentos prévios, a
tomada de decisfes e realizacbes e 0 monitoramento das acdes relacionadas a tarefa
proposta. Finalmente, na fase autorreflexdo, conclui-se o processo de autorregulacao,
ao avaliar o que foi feito e como foi feito, corrigindo o que for necessario, monitorando
0 processo de aprendizagem, acumulando novas informacfes e fazendo os ajustes
gue Ihes permitam aprimorar esse processo em um novo ciclo. (ZIMMERMAN, 2000).

Com base no modelo autorregulatorio proposto inicialmente por Bandura,
outros pesquisadores também formularam seus proprios modelos de autorregulacao.
Panadero (2017), ao realizar uma revisao de literatura, apresenta seis modelos de
autorregulacdo, sendo estes propostos por: Zimmerman (1989, 1986, 2000),
Boekaerts (1988, 1991), Winne e Hadwin (1998), Pintrich (1989, 2000), Efklides (2011)
e Hadwin, Jarvela e Miller (2011). Por meio de sua analise, Panadero (2017) constatou
gue os modelos autorregulatérios formam estruturas que permitem o ensino de
processos de autorregulagdo aos estudantes. Esses diferentes modelos se
diferenciam em relagdo ao nivel escolar para o qual se direcionam e consideram a

autoefichcia como um fator fundamental para a autorregulacdo e 0s aspectos
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motivacionais e emocionais como muito significativos, principalmente para o
desempenho escolar. Além disso, todos os modelos apresentados ddo destaque ao
papel do estudante como principal agente de sua aprendizagem. Assim como 0
modelo autorregulatorio de Zimmerman (2000), os demais  também se referem a
autorregulacdo como um processo intencional que pode ser exercitado em todos os
niveis da educacgédo formal e que se desenvolve através de fases. As diferentes fases,
por sua vez, envolvem diversos fatores e processos psicolégicos, cognitivos,
metacognitivos, comportamentais e motivacionais que, quando desenvolvidos de
forma efetiva, permitem que o estudante atribua um significado estratégico a  sua
aprendizagem. Desta forma, a autorregulacéo da aprendizagem envolve o controle
dos processos cognitivos, das emocbes e do comportamento, os modelos
autorregulatérios destacam a importancia do uso das estratégias de aprendizagem e
a influéncia das variaveis afetivas e motivacionais no processo de autorregulacao.
(PANADERO, 2017).

2.3.1. Aprendizagem autorregulada e estratégias de aprendizagem

Em relacdo a formacdo educacional, a perspectiva da aprendizagem
autorregulada promove a realizacdo de um processo de ensino eficaz e continuo e
propde implicacbes pedagdgicas na maneira como o0s professores interagem com 0s
alunos e na forma como sdo organizadas as instituicdes educacionais, a fim de auxiliar
os alunos a tornarem-se capazes de aprender por eles mesmos. (SILVA; VEIGA
SIMAO; SA, 2004).

Para que o aluno se torne cada vez mais independente e responsavel por sua
aprendizagem, o professor/tutor necessita estimular e acompanhar o0s
estudantes, tornando-os autoconfiantes em suas capacidades, para que
possam desenvolver uma atitude autbnoma frente as diversas atividades
exigidas no decorrer do curso, de modo a que possam atingir uma das
principais tarefas da educacao formal: a de possibilitar o aprender a aprender
de seus estudantes. (ALLIPRANDINI; RUFINI, 2020, p. 257).

A autorregulacdo da aprendizagem € considerada um processo dinamico, pois
exige a definicdo dos objetivos, valorizagéo da tarefa, monitorizagdo do desempenho
e avaliacdo do progresso académico. Desta forma, os estudantes estdo envolvidos de
forma ativa e intencional no desenvolvimento das agfes que visam potencializar suas

aprendizagens. (SCHUNK, 2012). Pode-se dizer que um estudante é autorregulado
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guando ele possui dominio das estratégias e sabe o que tem que fazer para aprender,
pois esse conhecimento j& estd construido em sua mente e internalizado. (FRISON;
BORUCHOVITCH, 2020).

Pesquisas mostram que proporcionar oportunidades para favorecer a
aprendizagem autorregulada € benéfico para os alunos durante toda a educacao
escolar, uma vez que alunos autorregulados tendem a ser mais responsaveis e
autbnomos em seu processo de aprendizagem, pois possuem a capacidade de
regular seu comportamento para atingir seus objetivos académicos. (SILVA; VEIGA
SIMAO; SA, 2004).

Os estudantes que fazem apelo aos processos de autorregulacdo sdo
mentalmente ativos durante a aprendizagem, exercem um controle sobre os
processos cognitivos, metacognitivos e motivacionais, conducentes a
aquisicdo, organizacao e transformacéo da informacéo e conseguem conferir
um significado estratégico ao ato de aprender. (SILVA; VEIGA SIMAO; SA,
2004, p. 60).

O aprendizado autorregulado é um processo positivo no qual os alunos podem
orientar sistematicamente seus pensamentos, sentimentos e acdes para alcancar
objetivos previamente determinados. Os alunos devem ter experiéncia com
comportamentos estratégicos, participar ativamente do plano de aprendizagem e
desenvolver estratégias que o0s orientem em sua pratica académica.
(BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006).

A autorregulacdo envolve o controle de processos cognitivos, emocdes e
comportamentos, ou seja, para a aprendizagem autorregulada, os alunos devem ter
autogestdo, planejamento e controle consciente de seu comportamento. Os alunos
autorregulados sdo proativos e capazes de aprender ativamente, sdo cientes de seus
pontos fortes e de suas limitacdes, portanto, podem identificar se possuem certos
conhecimentos ou habilidades. Além disso, ao estabelecerem metas ativamente,
monitoram conscientemente o aprendizado e o ajustam de acordo com seu obijetivo,
adaptando-se quando necessario, sentindo-se mais motivados e atingindo os
objetivos mais rapidamente. (SILVA; VEIGA SIMAO; SA, 2004).

Um ponto de destaque no processo de autorregulacdo da aprendizagem € a
motivagao, pois € 0 que vai impulsionar os estudantes a iniciarem e continuarem uma
acdo até conclui-la. De acordo com Ryan e Deci (2020), as fontes de motivacao
podem ser intrinsecas ou extrinsecas. Alguns alunos apresentam uma vontade

espontanea para aprender ou realizar algo, jA outros, utilizam fontes externas de
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motivacdo como recompensas e reconhecimento, por exemplo. Outras pesquisas
apontam, também, que os alunos podem regular sua motivacdo como regulam seu
comportamento. Além disso, as estratégias para aprender que os alunos utilizam
(favoraveis ou néo) estdo diretamente relacionadas a motivacao e as crencas que 0s
alunos tém acerca de sua capacidade para aprender.

A autorregulacdo da aprendizagem envolve processos especificos que devem
ser personalizados para cada tarefa de aprendizagem, por exemplo: estabelecimento
de metas especificas para a propria aprendizagem; adocédo de estratégias apropriadas
para atingir tais metas; monitoramento do processo; identificar sinais de progresso;
adaptar-se ao ambiente social para torna-lo compativel com os objetivos
estabelecidos; gerenciar efetivamente o tempo e desenvolver um método de
autoavaliacdo. Desta forma, a autorregulacdo é considerada um processo em que 0S
alunos usam e formulam estratégias, com foco em alcancar metas e objetivos
académicos, ou seja, usam processos especificos que transformam suas habilidades
existentes em tarefas realizadas. (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006).

O processo de autorregulacdo da aprendizagem refere-se a analise de
atividades e determinacdo de métodos especificos e eficazes. Segundo Silva, Veiga
Simédo e S& (2004), se o processo de aprendizagem de um aluno envolve escolhas
conscientes de estratégias especificas para atingir uma meta, ele pode ser
considerado autorregulado. O uso de estratégias de aprendizagem no ambiente
educacional € um meio importante para alcancar um bom desenvolvimento
académico.

As estratégias de aprendizagem séo entendidas como recursos utilizados pelos
alunos para reter, armazenar e recuperar informacdes posteriormente, de forma
direcionada e intencional, atitude positiva que propicia o aprendizado estratégico
guando os alunos comeg¢am a gerenciar seu comportamento, refletir sobre suas
acles, avaliar e reorganizar todos o0s aspectos do processo de aprendizagem.
(BORUCHOVITCH, 1999).

No entanto, antes de poder identificar e escolher uma estratégia para executar
uma tarefa, é necessario entendé-la para poder usa-la. Nem todas elas servem para
todos os contextos de aprendizagem. Por isso, € importante que os alunos formem
um repertorio eficaz de estratégias para que possam, acertadamente, escolher as que
melhor se adequam ao seu objetivo. As estratégias de aprendizagem se relacionam

a trés tipos de conhecimento: declarativo (saber), processual ou procedimental (saber
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de qual modo uséa-lo) e condicional (saber em quais condi¢cdes sdo mais ou menos
uteis). Ao saberem desses trés tipos de conhecimento, os estudantes podem, mais
facilmente, escolher as estratégias mais eficazes para cada situacao de aprendizagem
(FRISON; BORUCHOVITCH, 2020).

Desta forma, os alunos que dominam as estratégias de aprendizagem, obtém
melhores desempenhos académicos. Porém, mesmo que o aluno tenha demonstrado
consciéncia de si mesmo e conheca varias estratégias de aprendizagem, ndo sabendo
planejar, monitorar e regular seu comportamento, seu aprendizado ainda podera ser
insuficiente. As estratégias de aprendizagem sao divididas em: estratégias cognitivas
e metacognitivas. Estratégias cognitivas se referem a agfes mentais relacionadas ao
conhecimento, incluindo organizacéo, elaboracéao e integracdo das informacdes. Ja
as estratégias metacognitivas tém como funcado orientar os alunos a refletirem sobre
sua propria aprendizagem, considerando procedimentos como planejar, monitorar,
regular e avaliar recursos internos, permitindo-lhes buscar novas solugcbes para
superar obstaculos. Para que ocorra um aprendizado satisfatério, as estratégias
cognitivas e metacognitivas devem ser tratadas de maneira integrada. (SILVA; VEIGA
SIMAO; SA, 2004).

A aprendizagem tende a ser mais eficaz quando o aluno tem um papel proativo
no processo, quando ele possui forte motivacdo e objetivos precisos e quando ele
pode escolher estratégias mais apropriadas para sua propria formacéo. As estratégias
autorreguladoras podem ser ensinadas pelos professores e todos os alunos podem
se beneficiar delas, aprendendo a utilizar mais recursos de aprendizagem, monitorar
a compreensao e atencao nos momentos de atividades pedagogicas, usar estratégias
de memorizacgao, planejamento, controle de comportamentos negativos e de estados
afetivo-motivacionais etc. (BASSO; ABRAHAO, 2018).

O ensino intencional, sistematico e contextual das estratégias de aprendizagem
beneficia o desempenho escolar, pois, “a promocao de estratégias de aprendizagem
e de resolucdo de problemas ajuda os alunos a pdr em pratica 0S seus recursos
cognitivos e metacognitivos, melhorando o seu rendimento escolar”. (SILVA; VEIGA
SIMAO; SA, 2004, p. 68).

Saber qual estratégia escolher, quando, onde e como aplica-la, é condigéo
necessaria para a aprendizagem autorregulada e eficaz. Compreender o uso das
estratégias de aprendizagem afirma o papel ativo dos alunos no processo na aquisicao
dos conhecimentos. (BORUCHOVITCH, 1999).
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As autoras Silva, Veiga Simdo e S& (2004), destacam que a melhoria da
gualidade da aprendizagem reflete os aspectos subjetivos dos alunos, ou seja, 0
ensino de estratégias de aprendizagem pode melhorar o bem-estar escolar e pessoal,
a autoestima, a motivacdo e o0 engajamento dos alunos com as atividades
pedagdgicas, além de oferecer aos professores oportunidades para entender e
experimentar metodologias e definir quando e como usar as estratégias de

aprendizagem.

2.4. As Crencas de Autoeficacia e o comportamento autorregulado

As crencas de autoeficacia e a autorregulacdo da aprendizagem se relacionam
e sdo importantes mediadores no processo de ensino-aprendizagem, pois envolvem
importantes aspectos cognitivos dos individuos, tornando-se fundamentais no
processo de estabelecimento de objetivos e conclusédo deles. Esses fatores afetam o
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que se referem a sistemas que regulam
as atividades pessoais, sdo importantes no processo de planejamento e execucéao de
acOes para atingir determinados resultados, pois implica em ser capaz de gerenciar
0 proprio comportamento em prol da realizacdo de uma atividade e em perceber seu
potencial para realiza-la. Ou seja, se relacionam, diretamente, as metas pessoais dos
individuos, possuem funcdo reguladora no comportamento e funcionam como
mediadores entre 0 processo de planejamento e execucao das atividades, e, portanto,
irdo influenciar os resultados alcancados. (MOREIRA; MARTINS-REIS; SANTOS,
2016).

Como ja mencionado, a autorregulacdo € uma forma de otimizar a
aprendizagem e, quanto melhor os alunos percebem sua propria eficacia, maior € o
controle sobre seus processos de aprendizagem. Pois, as crencas de autoeficacia irdo
influenciar o modo como os individuos desenvolvem as tarefas, o quanto persistem e
se dedicam para atingir suas metas e as escolhas que fazem para realizar as
atividades. (PAJARES; OLAZ, 2008).

Para autorregular seu comportamento, o estudante deve possuir um bom senso
de eficacia em relagdo as suas habilidades e aos seus aspectos a serem melhorados,
para que possa selecionar as estratégias que melhor se adaptam as suas
necessidades de aprendizagem. Além disso, se um aluno apresentar fracas crencas

de autoeficacia, possivelmente, como consequéncia ele ndo terd a motivacdo e
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disposicdo necesséarias para autorregular seu comportamento em prol da
aprendizagem significativa. (BZUNECK, 2008).

Individuos com fortes crencas de autoeficicia confiam que serdo capazes de
realizar os cursos de acgéo para atingir determinado desempenho e assumem as
atividades como desafios. As crencas de eficacia sédo o que incentivam ou nado, 0s
esforcos das pessoas para buscarem um determinado objetivo ou simplesmente para
nao encararem os desafios que encontram. Nesse sentido, o conhecimento acerca
das crencas de autoeficacia pode contribuir muito para a elaboracéo de propostas em
relacdo ao uso de estratégias que favorecam o desenvolvimento da autorregulacéo
da aprendizagem dos alunos, pode, também, favorecer as praticas pedagdgicas e
auxiliar na identificacdo de fatores que podem prejudicar este processo e que,
portanto, poderiam ser evitados. (AZZI; POLYDORO, 2006).

As crencas de autoeficacia juntamente com o processo de desenvolvimento da
autorregulacdo da aprendizagem irdo afetar o tipo de reacédo dos alunos diante das
atividades apresentadas a eles, influenciando, assim, seu desempenho no processo
de aprendizagem e o desenvolvimento da autonomia e da motivacao, conduzindo-os
a um papel proativo e a se tornarem mais responsaveis em relacdo a aprendizagem,
tendo um maior controle sobre seus processos cognitivos, suas acdes, seu
planejamento e seu envolvimento com as atividades pedagdgicas, propiciando que 0s
alunos ndo desistam de seus objetivos, mas utilizem diferentes estratégias para
superarem as dificuldades. (MOREIRA; MARTINS-REIS; SANTOS, 2016).

Para Schunk (2012), € importante que se desenvolvam estudos acerca da
relacdo entre as crencas de autoeficacia e a autorregulacdo da aprendizagem e que
os educadores considerem esses aspectos, buscando favorecer as crengas pessoais
de capacidade dos alunos e incentivando a aprendizagem autorregulada, pois estes
fatores sdo fundamentais no processo de andlise e solucdo dos problemas de

aprendizagem.

2.5. Pesquisas recentes sobre autoeficacia e autorregulacdo da
aprendizagem

Com o objetivo de encontrar artigos cientificos publicados nos ultimos cinco
anos (2015 a 2020) sobre pesquisas relacionadas a autoeficacia e/ou autorregulacao

da aprendizagem, foi realizada uma busca, no dia 18 de maio de 2020, nas seguintes
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bases de dados: Scientific Eletronic Library Online (SciELO) (www.scielo.br), portal de
Periodicos Eletronicos de Psicologia (PePSIC) (www.pepsic.bvsalud.org), Biblioteca
Virtual em Saude (www.brasil.bvs.br/) e Google Académico
(www.scholar.google.com.br). As bases SciELO, PePPSIC e Biblioteca Virtual em
Salude foram acessadas por meio do “Portal Periddicos CAPES/MEC”
(www.periodicos.capes.gov.br), sendo que as buscas nessas bases, assim como, no
Google Académico foram feitas no modo de “pesquisa avangada”. Para tanto, utilizou-
se para a pesquisa em todas as bases de dados, os seguintes termos: “Autoeficacia
e autorregulacdo da aprendizagem”, “Autoeficacia e ensino fundamental”,
“‘Autorregulagdo da aprendizagem e ensino fundamental’, “Autoeficacia,
autorregulagcdo da aprendizagem e ensino fundamental”. Em seguida, serao
apresentados os resultados da pesquisa.

A partir da busca realizada, a Tabela 1 elucida o numero de artigos localizados,
a partir das respectivas palavras-chave e base de dados, conforme descrito na tabela,
apresentada a seguir:

Tabela 1 - Numero de artigos encontrados em relacdo aos termos de busca
utilizados em cada base de dados.

Termos de Busca Base de dados Numero de
artigos
SciELO  PePSIC Google Biblioteca
Académico Virtual em
Saude
Autoeficacia, 2 4 4 2 12

autorregulacédo da
aprendizagem

Autoeficacia; ensino 5 7 5 6 23
fundamental

Autorregulacéo da 3 1 6 2 12
aprendizagem; ensino

fundamental

Autoeficacia, 0 0 0 0 0

autorregulacdo da
aprendizagem; ensino
fundamental
Fonte: elaborado pela autora (2021).

Os resultados encontrados a partir das buscas feitas com os descritores
“‘Autoeficacia e autorregulacdo da aprendizagem”, “Autoeficacia e ensino
fundamental” e “Autorregulacao da aprendizagem e ensino fundamental”, totalizaram
47 artigos, sendo que ndo foram encontrados resultados considerando os termos
“Autoeficacia; autorregulacao da aprendizagem; ensino fundamental” conjuntamente.
Utilizando os termos separadamente, encontrou-se um maior nimero de artigos, ou

seja, autoeficacia e autorregulacdo da aprendizagem séo constructos que vém sendo
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considerados em estudos relacionados a area educacional, em especial, ao ensino
fundamental.

Para a selecdo dos artigos a serem analisados qualitativamente, foram
adotados os seguintes critérios de inclusdo: 1) texto em lingua portuguesa, 2) alunos
como participantes, 3) pesquisas relacionadas ao Ensino Fundamental e 4) pesquisas
relacionadas ao tema da pesquisa. O critério para exclusédo de artigos no processo de
selecdo foi: 1) quando houve repeticdo dos mesmos artigos publicados nas diferentes
bases utilizadas na pesquisa.

Aplicados os critérios de inclusdo e exclusdo, dos 47 artigos localizados
inicialmente, 36 artigos foram excluidos, considerando que: 9 eram repetidos; 3
eram escritos em outro idioma; 11 ndo contemplavam alunos como participantes; 9
nao se relacionavam, diretamente, com o tema da pesquisa e 4 nado se referiam ao
ensino fundamental. Portanto, do total, 11 foram selecionados para analise qualitativa,
contemplando os critérios de incluséo ja mencionados.

Desta forma, buscou-se encontrar pesquisas que trouxessem resultados que
pudessem colaborar para a discussao da relacdo entre as crencas de autoeficacia e
a autorregulacédo da aprendizagem no contexto educacional, em especial no Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais). A seguir, no quadro 1 estdo apresentadas as
seguintes informacgdes dos textos selecionados: base de dados em que o artigo esta

disponivel, titulo, autores, ano de publicacao e link de acesso:

Quadro 1 - Base de dados, Titulo, Autores, Ano de publicacéo e Link de acesso dos
artigos selecionados. (continua)

BASE DE TITULO AUTORES ANO LINK
DADOS

Google Atitudes que Carolina Aparecida 2015 http://fecilcam.br/re

Académico contribuem para a Araujo Tenca vista/index.php/ana
pratica do estudo no isame/article/viewFi
ensino fundamental: a | jussara Cristina le/1392/878
experiéncia de um Barboza Tortella
projeto de

autorregulacao da
aprendizagem

SciELO Autorregulacéo da Paula Paulino 2015 https://www.scielo.
Motivacdo: Crencas e 3 br/scielo.php?script
Estratégias de Alunos | |sabel Sa =sci_arttext&pid=S
Portugueses do 7° ao . . 0102-
9° Ano de Adelina Lopes da Silva 797220150003005

Escolaridade 74
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Quadro 1 - Base de dados, Titulo, Autores, Ano de publicacéo e Link de acesso dos
artigos selecionados. (continua)

BASE DE TITULO AUTORES ANO LINK
DADOS
SciELO Autopercepcéo das Barbara Bruna 2016 http://www.scielo.
dificuldades de Godinho Moreira br/scielo.php?scrip
aprendizagem de Vanessa de _ t=sci_arttext&pid=
estudantes do ensino Oliveira Martins-Reis
fundamental Juliana 52317
26&lang=pt
Google “As Travessuras do Ana Paula Faria 2017 http://tede.bibliotec
Académico Amarelo”: a adigital.puc-
autorregulagdo da campinas.edu.br:80
aprendizagem em um 80/jspui/handle/ted
projeto com alunos do e/993
3° ano do Ensino
Fundamental
Google Jogos cooperativos e Laura Moreira 2017 http://revistas.udc.e
Académico autorregulacdo da Amaral sflindex.php/reipe/ar
aprendizagem no ensino ticleview/reipe.201
fundamental Neide de Brito Cunha 7.0.01.2622/pdf
SciELO Atividades de Ensino Fabiane 2018 https://www.scielo.
gque Desenvolvem a Puntel Basso br/scielo.php?script
Autorregulacao da Maria Helena Menna =sCi_arttext&pid=S
Aprendizagem Barreto Abrah&o 2175-
623620180002004
95
PePSIC Autoeficacia académica | Amanda Oliveira 2018 http://pepsic.bvsalu
e seus preditores ao Falcdo d.org/scielo.php?sc
final do ensino Vanessa Barbosa ript=sci_arttext&pid
fundamental Romera Leme =S1677-
Gisele Aparecida de 297020180002000
Morais 04&Ing=pt&nrm=iso
Biblioteca Autorregulacéo Carmem Silvia 2019 https://pesquisa.bv
Virtual em académica e estratégias | Lima Fluminhan salud.org/portal/res
Salde de aprendizagem ource/pt/biblio-
avaliadas em Camélia 1012839
estudantes do ensino Santina Murgo
fundamental
Google Resolucéo de Cristian Quintao 2019 https://www.reposit
Académico problemas e crencas de | Assis orio.ufop.br/handle/
autoeficicia: um estudo 123456789/11864
com alunos do sexto
ano do ensino
fundamental.
Google Melhorias no clima de Béarbara Sparapan 2019 http://tede.bibliotec
Académico sala de aula do Ensino adigital.puc-
Fundamental: campinas.edu.br:80
contribuicdes de um 80/jspui/bitstream/t
projeto de intervengao ede/1223/2/BARBA
visando a RA%20SPARAPA
autorregulacao da N.pdf

aprendizagem e a
gualidade das relacdes
interpessoais
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Quadro 1 - Base de dados, Titulo, Autores, Ano de publicagéo e Link de acesso dos
artigos selecionados. (concluséo)

BASE DE TITULO AUTORES ANO LINK
DADOS
Biblioteca O que facilita e Rosario Serrdo Cunha | 2020 https://pesquisa.bv
Virtual em dificulta a Luisa Mota Ribeiro salud.org/portal/res
Saude aprendizagem? A Cristiana Sequeira ource/pt/biblio-
perspectiva de Rita de Almeida 1091754
adolescentes Barros
Leonor Cabral
Teresa Silva Dias

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Para a andlise qualitativa realizada foram consideradas as caracteristicas dos
participantes dos estudos, os instrumentos de coleta de dados e os métodos de
pesquisa utilizados. Os artigos selecionados apresentam estudos recentes que
consideram a autoeficacia académica e/ou a autorregulacdo da aprendizagem
presentes na modalidade escolar do Ensino Fundamental - anos iniciais e finais.

Quanto as caracteristicas dos participantes, observou-se que somente o
estudo de Faria (2017) foi realizado em séries dos anos iniciais do ensino fundamental.
Os estudos de Moreira, Martins-Reis e Santos (2016), Amaral e Cunha (2017) e
Sparapan (2019) desenvolveram as pesquisas envolvendo séries dos anos iniciais e
finais do ensino fundamental. Cinco pesquisas foram desenvolvidas somente com as
séries finais do ensino fundamental, sendo estes os estudos de Tenca e Tortella
(2015), Falcédo, Leme e Morais (2018), Fluminhan e Murgo (2019), Assis (2019) e
Cunha et al. (2020). O estudo de Paulino, Sa e Silva (2015) foi desenvolvido com
alunos do 7° ao 9° ano da Educacéo Béasica de escolas portuguesas. A pesquisa de
Basso e Abrahdo (2018) foi realizada em duas turmas de primeiro ano de
alfabetizac&o formal em escolas francesas. Portanto, evidenciou-se um menor nimero
de pesquisas que tiveram participantes dos anos iniciais do ensino fundamental.

As pesquisas destacadas utilizaram diversos métodos e instrumentos para a
obtencao dos dados como o uso de escalas, questionarios, entrevistas e observacées
instrumentalizadas com o objetivo de investigar o tema, tanto no cotidiano da sala de
aula, como em projetos extraclasse ou mesmo em atividades diferenciadas como
jogos e intervencdes envolvendo diferentes disciplinas. Cinco dos artigos
selecionados utilizaram escalas ou questionarios como principal instrumento para
coleta de dados, sendo estes os estudos de Paulino, Sa e Silva (2015), Moreira,
Martins-Reis e Santos (2016), Falcao, Leme e Morais (2018), Sparapan (2019) e de
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Fluminhan e Murgo (2019). Em quatro, destes cinco estudos, foram analisados dois
ou mais fatores combinados, como: a relacao entre o uso de estratégias de regulacao
da motivacdo e as crengas motivacionais dos alunos (PAULINO; SA; SILVA, 2015), a
autopercepcéo das dificuldades de alunos e a percepcédo dos pais desses alunos
sobre tais dificuldades (MOREIRA; MARTINS-REIS; SANTOS, 2016), a autoeficicia
académica associada as habilidades sociais e ao clima escolar (FALCAO; LEME;
MORAIS, 2018) e o processo de autorregulacdo da aprendizagem relacionado a
gualidade das relagdes interpessoais e ao clima escolar (SPARAPAN, 2019). Ja o
estudo de Fluminhan e Murgo (2019) utilizou uma escala com o objetivo de avaliar as
estratégias utilizadas por alunos em situacdes de aprendizagem comparando 0s
resultados obtidos entre a primeira e a segunda aplicacéo da escala.

Em trés pesquisas, os dados foram coletados por meio de entrevistas
semiestruturadas. Nos estudos de Tenca e Tortella (2015) e de Assis (2019) os
participantes foram entrevistados com o objetivo de expressarem suas percepcdes
apos a experiéncia de participarem de projetos que visavam o desenvolvimento da
aprendizagem autorregulada. As entrevistas realizadas no estudo de Cunha et al.
(2017) foram em grupo e gravadas e tiveram o objetivo de analisar fatores que
facilitam e dificultam a aprendizagem sob as percepcdes dos alunos.

As pesquisas desenvolvidas por Faria (2017), Basso e Abrahdo (2018) e por
Amaral e Cunha (2017) utilizaram observacdes instrumentalizadas para a coleta de
dados, estes estudos tiveram o objetivo de identificar o uso de estratégias de
autorregulacao da aprendizagem, com foco na andlise do comportamento dos alunos.

Os formatos de intervencdo podem ser categorizados em infusdo ou
justaposicdo curricular. Os programas de infusdo (programs integrated) adotam a
integracdo da autorregulacdo da aprendizagem ao conteudo de uma disciplina, de
modo que as estratégias ensinadas sejam aplicadas a um conhecimento especifico.
Os programas de justaposicdo (course adjunct) ocorrem de forma paralela ao
conteudo da disciplina, relacionados a instrucdo de estratégias de autorregulacédo da
aprendizagem. (HOFER; YU; PINTRICH, 1998).

Dos onze artigos selecionados, oito referem-se as pesquisas que adotaram um
programa interventivo de infusao e trés por justaposicao. Os estudos por infusdo foram
os de Paulino, Sa e Silva (2015), Moreira, Martins-Reis e Santos (2016), Fluminhan e
Murgo (2019), Amaral e Cunha (2017), Basso e Abrah&o (2018), Falcédo, Leme e
Morais (2018), Cunha et al. (2020) e Faria (2017). Essas pesquisas tiveram foco na
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qgualidade e nas caracteristicas dos processos de ensino e aprendizagem que
ocorriam no cotidiano da escola e/ou na solugéo de alguns problemas encontrados
frequentemente no ambiente escolar. Os programas de intervencédo por infuséo
consideram a integracdo de conhecimentos ao contetdo especifico de uma disciplina,
como é o caso do estudo de Faria (2017) que teve como obijetivo investigar como e
se alunos do 3° ano do Ensino Fundamental, participantes de um projeto de
autorregulacdo, apresentaram mudancas de comportamento relacionadas aos
aspectos sociomorais e cognitivos.

Os estudos por justaposi¢ao foram os de Tenca e Tortella (2015), Assis (2019)
e Sparapan (2019). Esses estudos tiveram o objetivo de investigar as percepcdes de
alunos sobre suas proprias aprendizagens, as intervengbes ocorreram de forma
paralela ao conteudo dos cursos.

No que se refere aos resultados apresentados, constatou-se que o ensino das
estratégias de aprendizagem, seja por intervencdes no formato de infusdo ou
justaposicdo, apresentou resultados qualitativamente positivos nos processos
autorregulatérios da aprendizagem. Em quatro dos estudos selecionados (TENCA;
TORTELLA, 2015; FARIA, 2017; AMARAL; CUNHA, 2017 e SPARAPAN, 2019), o
modelo de Planificacdo, Execucédo e Avaliacdo (PLEA) de Rosério (2003) foi utilizado
para o0 ensino e pratica de estratégias de aprendizagem no processo de
autorregulacao.

Os estudos de Paulino, S4 e Silva (2015) e de Fluminhan e Murgo (2019)
analisaram o uso de estratégias de aprendizagem considerando a variavel género.
Ambos os estudos encontraram dados que apontam que as meninas utilizam mais
estratégias de aprendizagem do que os meninos. Os resultados da pesquisa de
Paulino, S& e Silva (2015) também buscou analisar potenciais diferencas entre o ano
escolar emrelacdo ao uso de estratégias de regulacdo da motivacéo e as crencas
motivacionais dos alunos, os resultados concordam com a literatura que sugere que,
com o decorrer dos anos de escolaridade, o interesse pelas matérias escolares da
lugar ao foco nos resultados, mais especificamente, em evitar aqueles indesejaveis.
Além disso, as autoras perceberam que a motivacdo dos alunos se relaciona com
suas expectativas de autoeficacia e com o valor da tarefa, sugerindo que “a motivagao
para a aprendizagem dos contelddos escolares estd associada a expectativas
positivas sobre as suas competéncias pessoais para aprender e para realizar as
tarefas escolares que mais valorizam”. (PAULINO; SA; SILVA, 2015 p. 580).
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Por meio dessa pesquisa bibliografica ndo foram encontrados estudos que
correlacionassem, especificamente, autoeficacia e autorregulacdo da aprendizagem,
mas sim, referéncias entre os temas. Porém, com base na andlise qualitativa dos
artigos selecionados, entende-se que a autoeficicia académica e a autorregulacéo da
aprendizagem se relacionam, pois envolvem importantes aspectos cognitivos dos
individuos, influenciando o processo de estabelecimento e conclusédo de objetivos.

Estudos como os que foram destacados nesta pesquisa apresentam
indicadores de que as crencas de autoeficacia afetam o processo de autorregulacdo
da aprendizagem, uma vez que se referem a sistemas que regulam as atividades
pessoais, interferindo na aquisicdo de conhecimentos e habilidades dos sujeitos,
favorecendo o vinculo dos alunos com os colegas e com os professores, assim como,
a percepcéao da escola como um local de producdo do conhecimento. As crencas de
autoeficacia juntamente com a aprendizagem autorregulada influenciam o
desenvolvimento da autonomia e da motivacdo dos estudantes, conduzindo-os a um
papel proativo e a se tornarem mais responsaveis em relacédo a aprendizagem, tendo
um maior controle sobre seus processos cognitivos, sobre suas acdes, seu
planejamento e seu envolvimento com as atividades pedagogicas. Os alunos com
comportamentos autorregulados passam a estabelecer metas, a desenvolver
estratégias, a criar condices efetivas para a aprendizagem e, portanto, tornam-se
mais autébnomos, comprometidos com a aprendizagem e estimulados a se
autocontrolar. (FARIA, 2017; AMARAL; CUNHA, 2017 e SPARAPAN, 2019).

Desta forma, o desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem propicia
gue os estudantes ndo desistam de seus objetivos e utilizem diferentes estratégias
para superarem suas dificuldades. Esse desenvolvimento € um processo continuo,
como apontado pelas pesquisas, e destaca a importancia da aprendizagem

significativa e autdnoma do aluno.
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3. METODO

Esse estudo trata de uma pesquisa empirica, pois as conclusdes foram
extraidas de dados concretos e verificAveis; analitica, pois envolve a avaliacdo
aprofundada de informacfes disponiveis na tentativa de explicar o contexto de um
fendmeno e de abordagem quantitativa, pois os resultados podem ser quantificados.
Estes resultados sdo baseados em amostras limitadas, mas que sdo consideradas
como uma constituicdo de um retrato que caracteriza toda a populacdo alvo da
pesquisa. Uma das caracteristicas de uma pesquisa com abordagem quantitativa é
descrever por meio da linguagem matematica, as causas de um fenémeno, as
relacdes entre variaveis, entre outros fatores que envolvem a pesquisa. (SILVEIRA;
CORDOVA, 20009).

3.1. Cenario da pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Publica Estadual,
localizada em um Municipio do Norte do Parana, que oferece ensino regular ao nivel
Ensino Fundamental — Anos Iniciais, no periodo matutino e vespertino.

Em decorréncia da pandemia da Covid-19, o que levou a necessidade de
isolamento social, o0 Governo do Estado do Parana, no Decreto N° 4230 de 16 de
marco de 2020, suspendeu as aulas presenciais no  dia 20 de marco de 2020 e os
estudos foram realizados a distancia durante todo o restante do ano escolar
(PARANA, 2020). Diante desse contexto, houve a necessidade de mudancas e
adaptacdes frente as varias exigéncias presentes nesse momento em relacdo a
pratica pedagdgica e os processos de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.
E importante destacar que a coleta de dados desta pesquisa ocorreu no final do ano
de 2020, portanto, os participantes ja estavam tendo as aulas no formato on-line ha
alguns meses.

De acordo com Alves (2020), as préticas de educacao remota se caracterizam
por atividades mediadas por plataformas digitais sincronas e assincronas, com
encontros frequentes durante a semana, seguindo o cronograma das atividades
presenciais realizadas antes do distanciamento imposto pela pandemia. Na educacéo
remota ocorre uma adaptacdo temporaria das metodologias utilizadas nas aulas

presenciais. Os professores customizam 0s materiais para realizacdo das atividades,
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criando slides, videos, entre outros recursos para ajudar os alunos na compreensao e
participacao das atividades.

Especificamente na escola onde a pesquisa foi realizada, semanalmente, as
atividades eram apresentadas pelos professores aos responsaveis pelos alunos, por
meio de um grupo no aplicativo “WhatsApp”. Dessa forma, eles repassavam as
orientacdes diretamente para 0s alunos que, posteriormente, realizavam as
atividades. Nos casos em que havia dificuldade, por parte dos responsaveis pelos
alunos em relagdo ao acesso a internet, eles deveriam buscar as atividades impressas
disponibilizadas pela escola.

Outra estratégia de ensino realizada pelos professores nesse periodo foram as
reunides sincronas, realizadas quinzenalmente por meio da plataforma “Google Meet”,
com a participacdo dos alunos e da professora da turma. Nessas reunides eram
apresentados 0s novos conteudos, ocorriam as orientacdes e 0 esclarecimento de
duvidas.

Nesse contexto, todos o0s procedimentos da pesquisa precisaram ser
adaptados as exigéncias desse periodo e as transformacdes da rotina escolar. Foram
feitas adaptacées nos instrumentos utilizados na pesquisa, fazendo referéncia a
realidade que os alunos estavam vivenciando; também foi necessario que o
procedimento de coleta de dados se desenvolvesse de forma totalmente on-line,
assim como, todas as interacdes entre a pesquisadora e 0s participantes. Essas

adaptacoes, entre outras, serdo abordadas nos proximos itens.

3.2. Participantes

Participaram da pesquisa 45 alunos do 5° ano do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais. A faixa etaria dos participantes variou de 10 a 12 anos, sendo 65% dos
participantes do género feminino e 35%, do género masculino. Do total de alunos,
51% estudavam no periodo matutino (turma “A”) e 49% no periodo vespertino (turma
“B”).

3.3. Instrumentos

Considerando que essa pesquisa esta inserida em um contexto de isolamento

social, todos instrumentos foram adaptados de forma com que o aluno respondesse
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os itens considerando esse novo contexto de ensino e aprendizagem. Termos como
“aulas remotas” e “atividades on-line” foram acrescentados as questdes presentes nos
instrumentos, para que o0s participantes pudessem responder e relacionar 0s
guestionamentos a realidade do ensino remoto. Para a coleta de dados foi utilizada
uma Ficha de Caracterizacdo do Participante (APENDICE A) e com questdes
sociodemograficas que identificaram os recursos utilizados pelos alunos no periodo
de aulas remotas.

Com o objetivo de verificar a percepcao dos alunos quanto ao seu desempenho
académico e sua capacidade de realizacdo, ou seja, 0 nivel de autoeficacia dos
alunos, foi utilizado o Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia (MEDEIROS et
al., 2000) (ANEXO A). O roteiro é composto por 20 questdes, 12 séo relacionadas a
percepcao da capacidade quanto ao desempenho académico, sendo os itens 1, 3, 5,
7,9, 20 (afirmativas com significado positivo) e itens 2, 12, 14, 16, 18, 19 (afirmativas
com significado negativo); 8 questdes se relacionam a percepcédo de desempenho
académico, tendo como referéncia a avaliagdo de outros ou a comparacdo com 0sS
pares, compreendendo os itens 11, 13, 15, 17 (afirmativas com significado positivo) e
os itens 4, 6, 8, 10 (afirmativas com significado negativo).

Em relacao a verificacdo do nivel de autorregulacéao de aprendizagem, por meio
da frequéncia do uso de estratégias de aprendizagem pelos alunos, foi utilizada a
Escala de Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF)
(OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010) (ANEXO B). Trata-se de uma escala
do tipo Likert de trés pontos, sendo trés alternativas propostas: sempre, as vezes e
nunca. A EAVAP-EF é composta por 31 itens, avaliando trés fatores: fator 1 - Auséncia
de Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas Disfuncionais, fator 2 - Estratégias
Cognitivas e fator 3 - Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas. O fator 1 é
composto por 13 itens que correspondem as questdes 3, 7, 8, 12, 15, 19, 21, 23, 24,
25, 26, 28 e 30; o fator 2 é composto por 11 itens correspondentes as questdes 1, 2,
4,5,9,10,11, 14,16, 17, 20; e o fator 3 é composto por 7 itens, referentes as questdes
6, 13, 18, 22, 27, 29, 31.
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3.4. Procedimentos

Inicialmente, o projeto tramitou junto ao Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, sendo aprovado
conforme parecer nimero 4.307.326 emitido em 29 de setembro de 2020.

Em seguida, a pesquisadora entrou em contato com 0s responsaveis pelos
alunos para explicar quais eram 0s objetivos esperados e a importancia do
desenvolvimento dessa pesquisa. Essa explicacéo e o convite para a participacdo na
pesquisa foram feitos por meio de um video gravado e encaminhado pela
pesquisadora para 0s responsaveis, através de um grupo no aplicativo WhatsApp.
Como se trata de alunos menores de idade, primeiramente, foi solicitada a autorizacéao
aos seus responsaveis e, apenas aqueles que concordaram em participar do estudo,
por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE B)
disponibilizado na plataforma “Google Formularios”, participaram. Por meio do TCLE,
foram esclarecidos, aos pais ou responsaveis, 0s objetivos da pesquisa, a relevancia,
a justificativa e os riscos. Tais esclarecimentos também constavam no Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) (APENDICE C), que também foi
disponibilizado na mesma plataforma para que os alunos preenchessem. Diante do
aceite dos responsaveis e dos alunos quanto a participacdo na pesquisa e
apresentados os TCLEs e TALEs preenchidos, foram aplicados os instrumentos junto
aos alunos.

A coleta de dados também foi realizada de forma totalmente on-line, por meio
de uma reuniao pela plataforma “Google Meet”, em que a pesquisadora apresentou
aos alunos os esclarecimentos necessarios sobre o desenvolvimento da pesquisa, 0s
objetivos e a relevancia do estudo, assim como, explicacdes sobre as questdes que
compBem o0s instrumentos e orientacdes sobre o uso plataforma on-line. Na
sequéncia, foi encaminhado um link para os participantes para que eles pudessem
acessar os instrumentos na plataforma “Google Formularios”. No periodo de
23/10/2020 a 20/12/2020, os instrumentos ficaram disponiveis para preenchimento
on-line na plataforma Google Formularios. Periodicamente, a pesquisadora entrava
em contato com os responsaveis pelos alunos por meio de mensagens de texto em
um grupo no aplicativo WhatsApp, para solicitar as respostas dos alunos aos
instrumentos da pesquisa. E importante destacar que a coleta de dados foi iniciada

ap6s sete meses da obrigatoriedade do estudo no formato remoto, o que torna
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possivel considerar que os alunos j& tinham uma boa experiéncia sobre o processo

ensino aprendizagem nesse novo contexto.

3.5. Procedimentos para a analise dos dados

Os dados referentes ao Roteiro de Avaliagdo do Senso de Autoeficacia
(MEDEIROS et al., 2000) e a Escala de Estratégias de Aprendizagem para o Ensino
Fundamental - EAVAP (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010) foram obtidos
por meio da plataforma Google Formularios. Inicialmente, foram tabulados e atribuiu-
se pontuacdo as respostas dos participantes, seguindo as orientacées dos autores
dos instrumentos.

Para a analise das respostas do Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia
(MEDEIROS et al., 2000), € proposto que se atribua pontuac¢des de 0 (zero) ou 1 (um),
de acordo com a alternativa escolhida (sim ou ndo), sendo que, no conjunto de 20
itens, nas dez afirmativas positivas a resposta “sim” € pontuada com valor 1 (um) e
nas dez afirmativas negativas, a resposta “nao” é pontuada com valor 1 (um). Para as
respostas favoraveis ao senso de autoeficacia positivo € atribuido valor 1 (um), que
pode corresponder ao sim ou ndao dependendo do item em questdo. A somatoria do
total de pontos obtidos no conjunto de 20 itens corresponde ao escore total, quanto
maior a pontuacao, mais alto é o senso de autoeficacia da crianca.

Para a analise das respostas da EAVAP-EF, as autoras prop6em que se atribua
2 pontos para as respostas “sempre”, 1 ponto para “as vezes” e 0 para “nunca”. Para
o fator Auséncia de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais, nos Itens 3, 7, 8, 12, 15,
19, 21, 23, 24,25, 26, 28 e 30, a pontuacgao foi invertida, ou seja, as respostas “sempre”
receberam zero ponto, “as vezes”, 1 ponto e “nunca”, 2 pontos.

Para andlise estatistica foi utilizado o seguinte programa computacional:The
SAS System for Windows (Statistical Analysis System), versédo 9.2. SAS Institute Inc,
2002-2008, Cary, NC, USA. Para descrever o perfil da amostra segundo as variaveis
em estudo, foram feitas tabelas de frequéncia das variaveis categoricas, com valores
de frequéncia absoluta (n) e percentual (%) e estatisticas descritivas das variaveis
numeéricas, com valores de média e desvio padrdo. Para avaliar a consisténcia interna
das escalas foi calculado o coeficiente alfa de Cronbach ou KR20 (Kuder-Richardson
para varidveis dicotbmicas). Para avaliar a distribuicdo normal das variaveis

numéricas foram usados os testes de Kolmogorov-Smirnov e de Shapiro-Wilk. Para
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comparacdo dos escores das escalas entre as varidveis categoricas foi utilizado o
teste de Mann-Whitney para 2 grupos, devido a auséncia de distribuicdo Normal das
variaveis. Para analisar a relacdo entre as variantes numéricas foi utilizado o
coeficiente de correlacdo de Spearman, devido a auséncia de distribuicdo Normal das
variaveis. O nivel de significancia adotado para os testes estatisticos foi de 5%, ou

seja, p<0.05.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Nest e item estdo apresentados os resultados obtidos por meio da coleta de
dados realizada com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
utilizando os instrumentos: Ficha de caracterizacdo do participante, Roteiro de
Avaliacao do Senso de Autoeficacia (MEDEIROS et al., 2000) e Escala de Estratégias
de Aprendizagem Aplicada para o Ensino Fundamental - EAVAP (OLIVEIRA;
BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010), a fim de contemplar o objetivo inicialmente
proposto por esta pesquisa: verificar a possivel relacdo entre a autoeficacia e o
processo de autorregulacdo dos alunos, considerando as caracteristicas do ensino
remoto.

Inicialmente, para obter informagbes mais detalhadas sobre a rotina e os
recursos utilizados pelos alunos no periodo de aulas remotas, foi utilizada uma Ficha
de caracterizacdo do participante. De acordo com as respostas para as questbes
sociodemograficas que compdem esse instrumento, 97,8% dos participantes tém
acesso a internet em sua casa, 48,9% dos alunos responderam que realizavam todas
as atividades escolares de forma exclusivamente on-line, 11,1% utilizavam de
atividades impressas e 40% dos alunos realizavam as atividades, tanto no formato
impresso, como no digital e, a ferramenta tecnologica mais utilizada pelos alunos para
realizar as atividades escolares nesse periodo, foi o celular (80%).

Em meio a tantas mudancas e adaptacdes para que a aprendizagem ocorresse
no contexto remoto, foi necessario que os alunos desenvolvessem caracteristicas e
comportamentos como: organizacdo, autonomia, motivacdo, disciplina e
responsabilidade, além de fazer escolhas assertivas e serem capazes de pensar
sobre sua propria aprendizagem. De acordo com Alliprandini e Rufini (2020), a
tecnologia possibilitou o ensino remoto e a democratizacdo do conhecimento. Porém,
essa modalidade de ensino exige maior responsabilidade e comprometimento do
aluno, que necessita ter autonomia sobre seu aprender, podendo realizar escolhas
gue auxiliem sua aprendizagem.

De acordo com as respostas, percebe-se uma mudanca radical na forma como
os alunos passaram a realizar as atividades e a ter contato com o0s conteddos
escolares. No periodo de isolamento social, os professores precisaram adaptar seu

planejamento e metodologia para se adequar ao formato digital, e os alunos
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precisaram adaptar seu modo de estudar, passando a utilizar recursos tecnolégicos
para poder ter acesso as aulas e atividades.

De acordo com Alves (2020), alguns dos problemas enfrentados pelos pais dos
alunos durante as aulas remotas sdo: a auséncia de computadores em suas casas, ja
gue utilizam os dispositivos méveis para acessar a internet; a falta de experiéncia com
as plataformas que vem sendo utilizadas para os encontros virtuais, como Google
Meet; a dificuldade em mediar as atividades que seguem o planejamento previsto para
as aulas presenciais, exigindo dos pais conhecimento e estratégias para ensinar
aos filhos os contetdos que séo cobrados pelos professores. Mesmo diante dessas
dificuldades, todos os alunos responderam que recebem ajuda de alguém para
realizar as atividades das aulas em casa e, 71,1% dos alunos, reconhecem que tém
alguma dificuldade para aprender com as aulas remotas.

A Figura 4, apresentada a seguir, mostra a porcentagem de respostas dos
alunos para a pergunta “Do que vocé mais sente falta, em relagdo a escola, durante o
periodo de isolamento social?”, para essa pergunta, foram apresentadas multiplas
alternativas e os participantes poderiam escolher mais de uma op¢ao como resposta.

Conforme pode ser observado na Figura 4, a maioria dos alunos respondeu
gue sentem falta dos amigos (84,4%) e dos professores (68,9%) durante 0 momento
de isolamento social. O ambiente (53,3%) e a rotina escolar (57,8%) também foram

apontados como fatores dos quais os alunos sentem falta durante o ensino remoto.

Figura 4 - Percentual de respostas dos alunos sobre o que sentem falta, em
relacéo a escola, durante o periodo de isolamento social.
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Fonte: elaborado pela autora (2021).
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De acordo com as respostas a Ficha de caracterizacdo do participante, 0s
alunos sentem mais falta dos amigos e dos professores durante o periodo de ensino
remoto (84,4% e 68,9%, respectivamente), ou seja, as relacdes interpessoais que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem foram os aspectos considerados
mais relevantes pelos alunos ao serem questionados sobre sua vivéncia escolar.
Mesmo a distancia, no contexto do ensino remoto, o professor tem um papel
fundamental para manter o interesse dos estudantes e o desenvolvimento do
processo de autorregulacdo. O estudo de Cunha et al. (2020) abordou uma temética
gue pode ser relacionada a esses resultados. A pesquisa teve como objetivo analisar
fatores que facilitam e dificultam a aprendizagem sob as percep¢des dos alunos. Os
resultados destacaram o papel fundamental do professor na aprendizagem, sendo
gue na maioria das respostas, 0s alunos consideraram o professor como o elemento
principal para a promoc¢ao da sua aprendizagem.

De acordo com Ryan e Deci (2004), os alunos desenvolvem sua motivacao
guando percebem que seus professores atendem a trés necessidades psicolégicas
basicas: autonomia, competéncia e relacionamento. Assim, caso o0 aluno nao seja
atendido em alguma dessas trés necessidades psicologicas, como a de
relacionamento, que se refere a experiéncia de pertencer ao grupo e de se sentir
afetivamente vinculado a outros, sua prépria motivacdo sera afetada, podendo gerar
um estado de desengajamento e apatia.

A partir dos dados apresentados, € possivel afirmar a enorme importancia do
papel do professor, mesmo no contexto de aulas remotas. Porém, é necessario
mencionar que as mudancas no processo de ensino e aprendizagem ndo afetaram
somente os alunos, pois a pratica pedagdgica dos professores também precisou se
adequar a esse novo contexto educacional, como ja destacado anteriormente.
Considerando esse novo contexto, entende-se a necessidade de que sejam
desenvolvidos estudos sobre o senso de autoeficacia de professores no ensino
remoto emergencial, pois essas mudancas, possivelmente, afetaram a forma como
esses profissionais percebem sua eficacia em relacdo ao trabalho realizado.

Segundo Azzi, Polydoro e Bzuneck (2006), as crencas de autoeficicia afetam
e influenciam a capacidade do professor para ensinar e as agdes que envolvem sua
pratica docente, tais como: escolha de estratégias de ensino; capacidade de explicar

0 conteudo a alunos com diferentes caracteristicas; manutencdo do controle da aula;
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estratégias de enfrentamento e persisténcia diante das dificuldades, entusiasmo e
metas pessoais.

O estudo de Ladendorf et al. (2021) teve o objetivo de examinar a relagéo entre
a autoeficacia dos professores e sua percepcdo de sucesso para ensinar on-line,
durante o fechamento emergencial de escolas nos Estados Unidos por conta da
pandemia da COVID-19. Os resultados demonstraram que os professores se sentiam
competentes em relacdo a integracdo tecnoldgica, porém, nem sempre, estavam
satisfeitos com sua experiéncia de ensino remoto, pois ndo sentiram que seus alunos
tiveram sucesso na aprendizagem dos conteudos. A partir dos resultados, os autores
sugerem que € necessario apoio adicional para que os professores adaptem seu
meétodo de ensino para uma plataforma on-line, sendo necessario investimentos na
instrucdo de praticas pedagogicas e na disponibilizacdo de recursos necessarios para
fornecer aos professores um desenvolvimento profissional especifico para seu nivel
de ensino e conteudo.

Para identificar o nivel de crencas de autoeficacia dos alunos participantes
desta pesquisa, foi realizado o calculo a partir das suas respostas, relativas aos itens
do Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia (MEDEIROS et al., 2000) e para
verificar o nivel de autorregulacdo de aprendizagem dos alunos, foi analisada a
frequéncia do uso de estratégias de aprendizagem, por meio da aplicacdo da Escala
de Estratégias de Aprendizagem Aplicada para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF)
(OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010). Sobre a analise da consisténcia
interna dos instrumentos, foram extraidos os valores do Alpha de Cronbach, conforme

segue na Tabela 2:

Tabela 2 - Analise de consisténcia interna das escalas de crencas de autoeficacia e
autorregulacao da aprendizagem (n=45).

N° de Coeficiente

Escala/Fator Itens a de Cronbach/KR20
EAVAP/Fator 1 13 0.682
EAVAP/Fator 2 11 0.830
EAVAP/Fator 3 7 0.504
Autoeficacia/Desempenho Académico 12 0.745
Autoeficacia/Comparacgédo Pares 8 0.702
Autoeficacia/Total 20 0.830

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A confiabilidade do Coeficiente alfa de Cronbach normalmente varia entre O e

1 (GLIEM; GLIEM, 2004). O valor minimo aceitavel para o alfa € 0.70. A consisténcia
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interna dos itens da escala € considerada baixa para valores abaixo desse limite.
Conforme pode ser observado, os valores obtidos na andlise da aplicacdo dos
instrumentos, junto aos participantes desta pesquisa, sdo considerados, em sua
maioria, acima do valor minimo aceitavel para o fator 2 da EAVAP-EF (0.830) e para
as variaveis do Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficcia (0.745 e 0.702), assim
como, o valor total de autoeficacia (0,830), o que evidencia que o0s resultados
apresentados atendem ao nivel de confiabilidade para a maioria dos
fatores/constructos para a amostra apresentada. Os fatores 1 e 3 da EAVAP-EF nao
atingiram o minimo aceitavel, sendo os valores obtidos 0.68 e 0.504. Esse resultado
pode ser atribuido ao nimero reduzido de participantes da pesquisa ou ainda, ao
namero de opcdes de respostas das escalas tipo Likert utilizadas, pois, conforme
Dalmoro e Vieira (2013), uma mesma escala do tipo Likert de 5 opc¢des de respostas
apresentou maior confiabilidade quando comparada a escala proposta com trés
opcoes de resposta.

A partir das respostas dos participantes aos itens do Roteiro de Avaliacdo do
Senso de Autoeficacia (MEDEIROS et al., 2000), foram realizados os célculos dos
niveis de autoeficacia relacionados tanto a percepcdo da capacidade quanto ao
desempenho académico e relacionados a percepcdo do mesmo, tendo como
referéncia a avaliacdo de outros ou a comparag¢do com os pares. Conforme pode ser
observado na Tabela 3, apresentada a seguir, foram calculadas as médias e desvio
padrao (Dp) obtidas pelos participantes em funcao do género.

Tabela 3 - Médias e Desvio padréo (Dp) dos participantes relacionadas ao nivel de
autoeficacia, a percepcédo da capacidade quanto ao desempenho académico e a
percepcao do desempenho, tendo como referéncia a avaliagdo de outros ou a
comparacao com 0s pares, por géneros.

Feminino Masculino
n M Dp N M Dp 4 p
Nivel de autoeficéacia 28 14,4 3,72 17 16 2,67 1,24 0,213
Percepcéo da capacidade 28 8,75 2,22 17 9,70 1,84 1,32 0,166
guanto ao desempenho
académico
Percepcdo de desempenho 28 571 1,86 17 6,29 1,26 0,92 0,358

académico, tendo como
referéncia a avaliacdo de
outros ou a comparagdo com
0s pares

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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De acordo com os resultados apresentados, ndo houve diferenga significativa
em relacdo aos niveis de autoeficacia obtidos pelos alunos do género masculino e
feminino, participantes da pesquisa. Partindo da média geral dos alunos do 5° ano, é
possivel afirmar, com base nos resultados obtidos, que os participantes possuem um
nivel de crencas de autoeficacia de médio a alto (15,2), considerando que a pontuacéo
varia de 1 a 20, conforme proposto pelos autores do Roteiro de Avaliacdo do Senso
de Autoeficacia (MEDEIROS et al., 2000). Isso indica, em tese, que os alunos sao
motivados, persistentes, engajados e responsaveis em relacdo a sua formacgao. As
crencas de autoeficacia influenciam o quanto o aluno persevera diante das
dificuldades que encontra e as escolhas que faz diante delas. Sendo que, alunos que
confiam mais em suas capacidades sdo mais dedicados, autorregulados e
despendem maior esforco para atingir seus objetivos de aprendizagem. (AZZY;,
POLYDORO, 2006).

A seguir, a Tabela 4 apresenta as médias e Desvio padréo (Dp) obtidas pelos
participantes em funcéo das turmas (5° ano A e 5° ano B) referentes aos niveis de
autoeficacia, de percepcao da capacidade em relacdo ao desempenho académico e
de percepcdo de desempenho académico, tendo como referéncia a avaliacdo de

outros ou a compara(;éo com Os pares:

Tabela 4 - Médias e Desvio padréo (Dp) dos participantes relacionadas ao nivel de
autoeficacia, a percepcédo da capacidade quanto ao desempenho académico e a
percepcao do desempenho, tendo como referéncia a avaliacdo de outros ou a
comparagao com 0s pares, por turmas.

52 A 5°.B
N M Dp N M Dp VA p
Nivel de autoeficécia 22 14,86 3,72 23 15,21 3,13 0,13 0,899
Percepcao da capacidade 22 8,86 2,23 23 9,34 2,00 0,97 0,334
guanto ao desempenho
académico
Percepcdo de desempenho 22 6 1,80 23 5,86 1,58 0,49 0,627

académico, tendo como
referéncia a avaliacdo de
outros ou a comparagdo com
0s pares

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

Os resultados apresentados na Tabela 4 evidenciam que nao houve diferenca

significativa em relagdo aos niveis de autoeficicia obtidos pelos alunos das turmas
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“‘A” e “B”, sendo 14,86 a média apresentada pelos alunos do 5° ano A e 15,21 a média
apresentada pelos alunos do 5° ano B.

A Tabela 5 apresenta as médias e Desvio padrdo (Dp) obtidas pelos
participantes com 10 anos de idade e com 11 ou 12 anos de idade referentes aos
niveis de autoeficacia, de percepcdo da capacidade quanto ao desempenho
académico e de percepcdo de desempenho académico, tendo como referéncia a
avaliacdo de outros ou a comparagao com 0s pares:

Tabela 5 - Médias de autoeficicia dos participantes relacionadas a percepcao do
desempenho académico e a comparacdo com 0s pares, por idades.

Idade (10 anos) Idade (11-12 anos)
n M Dp N M Dp z
Nivel de autoeficacia 22 15,18 3,55 23 1491 3,30 0,54 0,589
Percepcdo da capacidade 22 9,18 2,17 23 8,95 2,07 0,47 0,638
guanto ao desempenho
académico
Percepcédo de desempenho 22 6 1,75 23 5,86 1,63 0,37 0,711

académico, tendo como
referéncia a avaliacdo de
outros ou a comparagdo com
oS pares

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Observa-se que os resultados apresentados na Tabela 5, também evidenciam
gue ndo houve diferenca significativa em relacdo aos niveis de autoeficacia obtidos
pelo grupo de participantes com 10 anos de idade e pelo grupo de participantes com
11 ou 12 anos de idade, sendo 15,18 a média apresentada pelos alunos com 10 anos
de idade e 14,91 a média apresentada pelos alunos com 11 ou 12 anos de idade.

Como mencionado anteriormente, o Roteiro de Avaliacgdo do Senso de
Autoeficacia (MEDEIROS et al., 2000) avalia a percepcao da capacidade em relacéo
ao desempenho académico, através das afirmativas dos itens 1, 2, 3, 5, 7, 9, 12, 14,
16, 18, 19 e 20 e a percepcao de desempenho académico, tendo como referéncia a
avaliacdo de outros ou a comparacao com o0s pares, compreendendo os itens 4, 6, 8,
10,11, 13,15 e 17.

A Figura 5, apresenta o percentual de respostas “sim” e “nao” para os itens
relacionados a percepcdo dos alunos em relacdo ao seu proprio desempenho nas

atividades escolares realizadas durante o periodo de ensino remoto:
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Figura 5 - Percentual de respostas dos alunos referentes aos itens presentes no

Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia, relacionados a percepcdo da
capacidade em relagcdo ao desempenho académico.
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Fonte: elaborado pela autora (2021).
Legenda dos itens:
1- Eu tenho me saido bem nas aulas remotas 12- Eu esqueco rapido o que aprendi com as aulas
2- Eu quero parar de estudar logo com as atividades remotas
on-line 14- Durante as aulas remotas, eu tenho dificuldade
3- Eu consigo ler com facilidade no computador para escrever as palavras que sao ditadas.
5- Durante as aulas remotas, eu consigo copiar com 16- Eu tenho dificuldade para fazer cdpia nas aulas
facilidade. remotas.
7- Eu consigo escrever as palavras que sao ditadas. 18- Eu tenho dificuldade para ler.
9- Eu lembro com facilidade do que aprendi nas 19- Eu tenho me saido mal nas atividades on-line.

aulas remotas

Os itens 1 e 19 do Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia (MEDEIROS
et al., 2000) se referem a percepcéo de eficacia relacionada a aprendizagem no ensino
remoto. De acordo com os resultados, a grande maioria dos alunos acredita que tem
se saido bem nas atividades on-line (88,9%). A percepcao positiva dos resultados de
aprendizagem favorece o senso de autoeficacia deles. As experiéncias de sucesso ou
de fracasso séo as que mais influenciam as crencas de autoeficacia. Essa influéncia
resulta das interpretacdes que os alunos fardo de seus resultados, relacionados a
comportamentos anteriores. Resultados positivos contribuem para as crencas de
efichcia e os negativos podem prejudicar sua percepcdo de eficacia. (PAJARES;
OLAZ, 2008). Apesar da percepcao positiva dos alunos em relagdo ao seu
desempenho no ensino remoto, mais adiante, os dados relacionados a autorregulagéo
da aprendizagem no contexto do ensino remoto, evidenciam resultados de que essa

realidade de ensino, possivelmente, ndo favoreceu o processo autorregulatorio dos
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alunos em diversos aspectos, como, por exemplo, o uso de estratégias de
aprendizagem.

E possivel que um aluno com maior autonomia em relagéo a sua aprendizagem,
tenha mais condi¢cOes de guiar-se pela percepcéo de capacidade e nédo apenas pelo
desempenho. Mas, no sistema avaliativo empregado em muitas escolas, a regulagéo
da trajetéria de escolarizacdo do estudante tem sido baseada mais em seu
desempenho, do que em sua percepc¢ao de capacidade.

A pesquisa realizada por Paulino, S& e Silva (2015) teve como objetivo avaliar
as crencas motivacionais de alunos do Ensino Fundamental e como eles utilizavam
estratégias de autorregulagcdo da motivacdo na aprendizagem. Os resultados
indicaram que o senso de autoeficicia, o valor da tarefa e as metas de realizagéao
favorecem o uso de estratégias de autorregulacdo da motivacdo pelos alunos.
(PAULINO; SA; SILVA, 2015).

Apesar de grande parte deles afirmar que estdo se saindo bem nas aulas
remotas, é importante destacar as respostas dos participantes referentes ao item 2,
gue revelam um alto indice de concordancia com a afirmativa “Eu quero parar de
estudar logo com as atividades on-line” (84,4%). Esse dado pode indicar uma
insatisfacdo por parte dos alunos em relacéo a rotina de estudos realizados em casa.
Vale considerar também, o contexto no qual os alunos estavam inseridos, uma vez
gue a coleta de dados ocorreu no final do segundo semestre letivo, desta forma, os
alunos ja estavam lidando com as aulas remotas por alguns meses e isso pode ter
influenciado as percepcdes deles sobre esse periodo, por, possivelmente, estarem
cansados de modelos, muitas vezes repetitivos, ou mesmo cansados de ficar em casa,
pois estavam em situacdo de isolamento social. Além disso, de acordo com 0s
resultados apresentados, a maioria dos alunos afirmou sentir falta dos amigos, dos
professores, do ambiente e da rotina escolar e de sair de casa (84,4%, 68,9%, 53,3%,
57,8% e 44,4%, respectivamente). Alves (2020) aponta que os alunos vém resistindo
a essa rotina, pois acreditam que estdo de férias, ja que estdo em casa. Mesmo
tendo, em sua maioria, expertise para interagir com plataformas digitais, por conta da
afinidade com jogos e aplicativos, a relacdo que é estabelecida nos ambientes
virtuais para promover a educagdo remota € bastante diferente e, muitas vezes,
desprazerosa.

Alves (2020) também destaca que as questdes que tencionam a Educacdo

basica foram acirradas frente a emergéncia da pandemia da COVID-19 que afetou a
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rotina de todos, com restricbes de contato social. Distintos setores foram atingidos,
incluindo as escolas que para 0s seus estudantes € vista como um importante espacgo
de socializac&o e intercambio entre seus pares. Desta forma, o processo de ensino e
aprendizagem que deveria ser prazeroso e rico, torna-se estressante, desgastante e
frustrante para os sujeitos envolvidos.

A Figura 6 destaca os resultados das respostas dos participantes para os itens
do Roteiro de Avaliagdo do Senso de Autoeficacia (MEDEIROS et al., 2000) que
avaliam a percepcao dos alunos de sua capacidade em relagcdo ao desempenho
académico, tendo como referéncia a avaliagdo de outros ou a comparagcdo com 0s

pares:

Figura 6 - Percentual de respostas dos alunos referentes aos itens presentes no
Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia, relacionados a percepcao do
desempenho académico, tendo como referéncia a avaliacdo de outros ou a
comparacao com 0s pares.
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Fonte: elaborado pela autora (2021).

Legenda dos itens:

4- Minha familia me considera um aluno fraco.

6- Minha professora me considera um aluno fraco.
8- Eu demoro para acabar as atividades das aulas
remotas

10- Com as aulas remotas, eu tenho mais

11- Eu aprendo tdo bem quanto os meus colegas nas
aulas remotas.

13- Eu acabo as atividades on-line ao
tempo que os colegas.

15- Minha professora me considera um bom aluno.

mesmo

dificuldade para aprender do que os meus colegas. 17- Minha familia me considera um bom aluno.

Os itens 15 e 17 presentes no Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia
(MEDEIROS et al., 2000) se referem a percepc¢éo dos alunos acerca das opinides da
professora e dos familiares sobre seu desempenho escolar. De acordo com as
respostas, praticamente todos os alunos percebem que seus familiares os avaliam

como bons alunos (95,6%) e todos acreditam que a professora 0s considera como
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bons alunos (100%). Esses resultados favorecem a percepcao de eficicia deles , pois
os individuos desenvolvem crengas positivas de eficacia por meio de incentivos dos
outros, esses por sua vez, podem persuadir o sujeito levando-o a acreditar que €
capaz de realizar determinada tarefa. A persuaséo social € uma das fontes para as
crencas de autoeficacia dos individuos, apesar de ser considerada mais fraca,
guando comparada as experiéncias diretas e as vicarias, a persuasao social também
€ importante na construcdo da percepcdo de eficacia. (BANDURA; AZZI,
POLYDORO, 2008).

Estes dados podem revelar algo positivo na pratica do ensino remoto, pois
provavelmente os alunos recebiam mais rapidamente o feedback da familia sobre seu
desempenho, como, muitas vezes, recebiam a ajuda e havia alguém ao lado,
enquanto a aprendizagem ocorria. Também recebiam constantemente o feedback dos
professores por meio das plataformas on-line, que foram as ferramentas utilizadas
durante esse periodo de isolamento social.

Considerando a realidade do ensino remoto, € importante que os alunos
percebam que tém suporte em casa para a aprendizagem on-line, pois, nesse
contexto, os professores contam com a ajuda dos pais durante o processo de ensino
de diversas formas, como: monitorar 0 progresso do aluno, fornecer incentivo e
comunicar informacdes e instrucdes sobre as tarefas. (CARTER; RISE; JACKSON,
2020). Nesse sentido, na presente pesquisa, o fato de os familiares avaliarem os
participantes como bons alunos em 95,6% dos casos, infere-se que seja um incentivo
aos estudantes para a aprendizagem. Quanto ao suporte da familia brasileira, é
importante destacar que essa néo € a realidade da maioria delas, ao considerar o
preparo para acompanhar as atividades escolares dos filhos, a paciéncia, a
disponibilidade de horarios para uma maior dedicacdo as demandas das criancas.

O uso de estratégias favoraveis a aprendizagem esta diretamente relacionado
as crencas dos alunos acerca de sua capacidade para aprender, isso revela a
importancia da dimensao motivacional da autorregulacdo. De acordo com Zimmerman
(1990), na aprendizagem autorregulada, o aluno tem papel ativo de modo
metacognitivo, motivacional e comportamental. Os processos metacognitivos se
referem ao planejamento, estabelecimento de metas, organizagdo, monitoramento e
avaliacdo do proprio progresso. A motivacao considera as percepc¢des de autoeficacia
e dos atributos pessoais, assim como, 0 interesse em relacdo as tarefas. O

comportamento inclui o uso de estratégias, a persisténcia e as escolhas na busca de
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informacgBes e de ajuda, além da criagcdo de um ambiente adequado para o estudo.
Desta forma, a capacidade de autorregulacdo da aprendizagem é um pré-requisito
fundamental para o sucesso dos alunos no ensino remoto.

Para verificar o nivel de autorregulacdo de aprendizagem dos estudantes
analisando a frequéncia do uso de estratégias de aprendizagem, foi utilizada a Escala
de Estratégias de Aprendizagem Aplicada para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF)
(OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010). Apos a realizacdo dos calculos, a
partir das respostas dos participantes aos itens da Escala de Estratégias de
Aprendizagem Aplicada para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF), que tem como
objetivo analisar a frequéncia do uso de estratégias de aprendizagem pelos alunos,
verificando, assim, o nivel de autorregulacdo de aprendizagem dos mesmos.
Apresenta-se, a seguir, na Tabela 7, as médias obtidas pelos participantes,
considerando 0s respectivos géneros e os fatores avaliados pela EAVAP-EF
(Auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais; Estratégias cognitivas; e

Estratégias metacognitivas):

Tabela 6 - Médias e Desvio padréo (Dp) relativos a frequéncia do uso de estratégias
pelos participantes, por géneros.

Feminino Masculino
n M Dp N M Dp Z p
Auséncia de Estratégias 28 1,26 0,25 17 1,43 0,29 1,64 0,438
Metacognitivas Disfuncionais
Estratégias Cognitivas 28 0,60 0,44 17 0,57 0,32 0,11 0,916
Estratégias Metacognitivas 28 1,27 0,27 17 1,27 0,32 0,38 0,703

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Observa-se na Tabela 7, que as médias apresentadas pelos participantes do
género feminino e masculino, para o fator “Auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais”, foram: 1,26 e 1,43; “Estratégias cognitivas”: 0,60 e 0,57; e “Estratégias
metacognitivas”. 1,27 e 1,27, respectivamente, ndo sendo identificada diferenca
significativa entre as médias apresentadas pelos participantes desta pesquisa,
considerando a variavel género.

A pesquisa de Paulino, S& e Silva (2015) também teve como um dos objetivos,
analisar potenciais diferengas entre os géneros em relacdo ao uso de estratégias de

regulacdo da motivacéo e as crengas motivacionais dos alunos. Diferentemente dos
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dados apresentados na presente pesquisa, as autoras encontraram diferencas entre
0s géneros na utilizacdo de estratégias e nas crengcas motivacionais. As meninas
demonstraram utilizar mais estratégias de regulacdo da motivacdo, mencionar mais
metas de aprendizagem e valorizar mais as matérias escolares do que 0s meninos.

A Tabela 8 apresenta as médias de autorregulacao obtidas pelos participantes
em funcgédo das turmas (5° A e 5° B), considerando os mesmos trés fatores avaliados
pela EAVAP-EF:

Tabela 7 - Médias e Desvio padréo (Dp) relativos a frequéncia do uso de estratégias
pelos participantes, por turmas.

52 A 5°B

n M Dp N M Dp Z

Auséncia de Estratégias 22 1,35 0,25 23 1,30 0,30 0,97 0,334

Metacognitivas Disfuncionais

Estratégias Cognitivas 22 0,57 0,44 23 0,60 0,36 0,49

0,627

Estratégias Metacognitivas 22 1,26 0,35 23 1,27 0,22 0,13

0,899

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Os resultados apresentados na Tabela 8, ndo evidenciam diferenca significativa
em relacdo aos niveis de autorregulagao obtidos pelas turmas “A” e “B”. Sendo os
valores das médias para o fator “Auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais” 1,35 e 1,30; “Estratégias cognitivas”™. 0,57 e 0,60; e “Estratégias
metacognitivas”: 1,26 e 1,27. Os resultados dos calculos de Desvio Padrao para os
trés fatores, revelaram baixa dispersédo das estimativas.

A Tabela 9 apresenta as médias de autorregulacdo obtidas pelo grupo de
participantes com 10 anos de idade e pelo grupo de participantes com 11 ou 12 anos

de idade, também considerando os trés fatores avaliados pela EAVAP-EF:

Tabela 8 - Médias e Desvio padrdo (Dp) relativos a frequéncia do uso de estratégias
pelos participantes, por idades.

Idade (10 anos) Idade (11-12 anos)

n M Dp N M Dp 4

p

Auséncia de Estratégias 22 1,35 0,28 23 1,30 0,27 0,90 0,367

Metacognitivas Disfuncionais
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Estratégias Cognitivas 22 0,48 0,35 23 0,69 0,41 1,71

0,087

Estratégias Metacognitivas 22 1,32 0,40 23 1,22 0,27 1,21

0,225

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Conforme apresentado na Tabela 9, os resultados também evidenciam que n&o
houve diferenca significativa em relacédo ao uso de estratégias de aprendizagem pelos
participantes com 10 anos de idade e com 11 ou 12 . As médias apresentadas para
o fator “Auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais” foram 1,35 e 1,30; para
o fator “Estratégias cognitivas” sdo de 0,48 e 0,69; e para o fator “Estratégias
metacognitivas” foi de 1,32 e 1,22, respectivamente.

A investigacdo de Paulino, Sa e Silva (2015) analisou potenciais diferencas
entre participantes com diferentes idades que cursavam o 7°, 8° e 9° ano em relagéo
ao uso de estratégias de regulacdo da motivacdo e as crengas motivacionais dos
alunos. De acordo com os resultados, os alunos do 7° ano demonstraram reportar
mais as estratégias de regulacédo da motivacédo que os das outras series, as autoras
destacam que os resultados concordam com a literatura que sugere gque, com O
decorrer dos anos de escolaridade, o interesse pelas matérias escolares da lugar ao
foco nos resultados, mais especificamente, em evitar aqueles indesejaveis.
(PAULINO; SA; SILVA, 2015, p. 580).

Ja os participantes do estudo aqui apresentado, possuiam idades préximas,
uma vez que eram estudantes da mesma série, esse fato pode ter contribuido para
gue nao fossem evidenciadas diferencas significativas em relacdo a analise
comparativa entre as Turmas 52.A e 52.B e entre as idades (10 e 11-12 anos).

O ensino das estratégias de aprendizagem, além de contribuir para o
desempenho académico dos alunos, também promove a autonomia e
responsabilidade dos mesmos em relacéo a sua aprendizagem. Segundo Zimmerman
(2000), o ser humano tem a capacidade de se autorregular de maneira consciente e
voluntaria. A autorregulacéo é definida como o controle exercido pelo individuo sobre
seus pensamentos, sentimentos e ac¢des que sdo planejadas e adaptadas para
obtencao de metas e de objetivos pessoais.

O fator 1 avaliado pela EAVAP-EF refere-se a “Auséncia de Estratégias de
Aprendizagem  Metacognitivas  Disfuncionais”, essas dizem respeito a
comportamentos que prejudicam o processo de aprendizagem, como distracdes e

falta de atencéo nas aulas. Esse fator € composto por 13 questdes, sendo que, quanto
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maior a pontuagdo, menos comportamentos disfuncionais o aluno apresenta em seu
processo de aprendizagem. A média de pontuagdo atingida pelos alunos do 5° ano
referente a esse fator, € de 1,3, indicando que os participantes da pesquisa,
possivelmente, ndo colocam em pratica estratégias de aprendizagem disfuncionais
com muita frequéncia. Alguns exemplos dessas estratégias, que podem ser comuns
considerando a realidade dos estudos remotos, sdo: estudar enquanto estd comendo
ou assistindo televisdo, se distrair mais facilmente, sair do local de estudo diversas
vezes para pegar algo ou fazer outra coisa.

Para um maior detalhamento e identificacdo das estratégias empregadas pelos
alunos no contexto do ensino remoto, na sequéncia serao apresentados os resultados
a partir das estimativas dos alunos, por fator e respectivos itens. Em relagéo ao Fator
1 (Auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais), os resultados podem ser
observados na Figura 7, em funcéo das trés op¢des de resposta (sempre, as vezes e

nuncay:

Figura 7 - Frequéncia da Auséncia do uso de Estratégias Metacognitivas
Disfuncionais pelos participantes, a partir das op¢des de respostas para os itens da
EAVAP-EF.
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Fonte: elaborado pela autora (2021).

Legenda dos itens:

3 — Vocé costuma estudar ou fazer o dever de 15 — Vocé costuma ficar pensando em outra
casa na “ultima hora? coisa quando o professor (a) estd dando

7— Vocé costuma desistir quando uma tarefa é explicagbes?

dificil ou chata? 19 — Vocé escuta musica enquanto estuda ou
8- Quando seu professor (a) esta explicando faz licdo de casa?

uma matéria nova, vocé costuma ficar 21 — Quando vocé esta fazendo uma tarefa
pensando em outra coisa? dificil, costuma ficar muito nervoso?

12 — Vocé se sente cansado quando |€, estuda 23 — Depois que vocé senta para fazer a licdo

ou faz o dever de casa? de casa, costuma ficar se levantando toda
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hora para pegar algum material? outra coisa quando esta lendo ou fazendo o
24— Vocé costuma comer enquanto estuda ou dever de casa?

faz o dever de casa? 28 — Vocé costuma se esquecer de fazer o
25— Vocé costuma se esquecer de fazer as dever de casa?

coisas que seu professor (a) pede? 30 — Vocé costuma estudar ou fazer licdo de
26— Vocé costuma se distrair ou pensar em casa assistindo televisdo?

De acordo com os resultados apresentados na Figura 7, considerando a
somatoria dos percentuais  de respostas “as vezes” e “nunca” para os itens 23, 24
e 30, observa-se que a maioria dos participantes procura evitar estimulos distratores
como se levantar para pegar objetos, comer ou assistir televisdo durante a realizacéo
das atividades escolares (75,5%, 93,3% e 100%).

Evitar estratégias autoprejudiciais colabora para o desenvolvimento do
processo de autorregulacdo. Ao contrario das estratégias de aprendizagem favoraveis
a autorregulacao, as autoprejudiciais dificultam ou mesmo impedem a realizacdo dos
objetivos de aprendizagem. Essas estratégias se referem aos comportamentos
expressos antes ou durante a realizacdo de uma tarefa como, por exemplo: adiar
(procrastinar) o estudo e a realizacao de atividades, ceder aos estimulos distratores,
faltar ou ndo prestar atencdo as aulas, ndo ler os textos indicados e realizar as
atividades de forma inadequada ou com pressa. (SELAU et al. 2019).

A realidade do ensino remoto exige atitudes autorregulatérias, pois, fora do
ambiente escolar, os alunos podem néao ter as orientacdes devidas para realizar as
atividades, podem né&o ter acesso a um ambiente adequado para o estudo, assim
como, nao ter supervisdo enquanto estdo estudando. O contexto do ensino remoto
exige maior autorregulacdo, pois 0s alunos precisam ter maior autonomia na
realizacdo das atividades. Ou seja, a participacdo nas aulas on-line prescinde de
alunos mais autorregulados, que saibam lidar com os distratores como por exemplo o
uso de celulares, computadores e eletrdnicos em geral, para acesso as redes sociais,
uso de aplicativos para entretenimento, dentre outros. O fato de utilizarem os celulares
ou computadores no processo de aprendizagem pode favorecer o uso de estratégias
disfuncionais, uma vez que, podem ser fonte de distracdo ao acessar, por exemplo,
redes sociais, jogos e Whats App para outras finalidades. Além disso, é possivel que
a realidade do ensino remoto disponha aos alunos mais estimulos distratores do que
eles encontrariam dentro da sala de aula, considerando as caracteristicas dessa

modalidade de ensino e pelo fato de estarem realizando as atividades em suas casas,
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no contexto familiar. Cada novo estimulo distrator pode ser uma nova fonte de
procrastinacdo em relacéo aquilo que estavam ou deveriam estar fazendo.

De acordo com Sampaio, Polydoro e Rosario (2012), de modo geral, a
procrastinacdo é comum entre os alunos e, geralmente, é prejudicial ao processo de
aprendizagem. Frequentemente, os estudantes precisam lidar com iniUmeras tarefas,
simples e complexas, que, muitas vezes, apresentam prazos a serem cumpridos, o
gue néao é diferente no ensino remoto. Porém, a procrastinacdo nao é um fendmeno
inerente a personalidade humana, mas esta intrinsecamente relacionada a eventos de
carater situacional, sendo o ambiente uma de suas fontes de estimulacdo. Ou seja,
um ambiente com muitos estimulos distratores se mostra mais favoravel a
procrastinacdo. (SAMPAIO; POLYDORO; ROSARIO, 2012).

As questdes 7, 12 e 21 da EAVAP-EF, referem-se as outras estratégias
disfuncionais que desfavorecem o processo de aprendizagem. Para o item 7, a maioria
dos alunos respondeu que nunca desiste durante a realizacdo de uma tarefa dificil
(53,3%). Vale ressaltar que, de acordo com a orientacdo da escola onde foi realizada
essa pesquisa, as atividades aplicadas nas aulas on-line deveriam ser faceis e o
ensino de novos conteudos era evitado durante esse periodo. A acao de iniciar,
persistir ou desistir de uma atividade, tem relacdo com as crencas pessoais de
competéncia para superar os desafios. A persisténcia dos alunos € consequéncia de
suas percepcdes positivas em relacdo a suas capacidades, pois alunos que possuem
crencas positivas conseguem persistir diante das dificuldades, aceitam tarefas
desafiadoras e complexas e apresentam niveis mais baixos de ansiedade. As crencas
de autoeficacia, portanto, irdo influenciar a resisténcia que os alunos vao apresentar
e incentivar os esforcos para buscarem um determinado objetivo e para encararem os
desafios que encontram, comportamentos necessarios para a autorregulacao.
(BANDURA; AZZI1; POLYDORO, 2008).

Para os itens 12 e 21, a maioria dos alunos respondeu que, em alguns
momentos, se sentem cansados e/ou nervosos diante de uma tarefa complicada
(53,3% e 57,8%). O sucesso escolar depende, em grande parte, da convicc¢ao pessoal
do aluno de controlar e dirigir 0 seu préprio comportamento, evitando assim,
sentimentos de nervosismo, desanimo e/ou frustracdo. O estudante tem expectativas
acerca dos seus resultados e desempenho, assim como, do valor atribuido ao sucesso
escolar. Para que atribua significado as atividades escolares e as considere como

parte importante de seu projeto de vida, precisa acreditar nas suas competéncias para
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ser bem-sucedido nesse contexto. Tais convicgdes, ou crengas dos alunos
relacionadas as suas capacidades, influenciam a quantidade de esfor¢o dispensado
para a realizacéo das tarefas, afetando as expectativas, a persisténcia, a disposicao
para cumprir metas, o uso eficaz de estratégias de aprendizagem e a motivacao
apresentada. (MARTINELLI; SASSI, 2010).

Atentando para essa nova realidade, percebe-se que a identificagcdo das
emocdes € importante para agir de forma adequada em relacdo aos préprios
sentimentos e aos sentimentos das outras pessoas. Todas as emoc¢bes sé&o
importantes para o desenvolvimento do ser humano e, o que interfere nas atitudes, é
a maneira como o individuo reage as emocdes. (LIMA et al., 2020). Aprender a regular
as proprias emoc¢des € um recurso importante que auxilia no desenvolvimento positivo
do senso de autoeficacia e no processo de autorregulacdo. Pois, as pessoas também
refletem sobre seus estados fisicos e emocionais para definir seu senso de
capacidade. Ou seja, parte do julgamento sobre a autoeficacia do individuo é
sustentada pela percepcéo e interpretacdo de seus estados fisicos e emocionais
durante arealizacdo de uma tarefa. O mau desempenho, geralmente, € acompanhado
por reacdes de estresse e tensdo, enquanto os resultados interpretados como bem
sucedidos sdo acompanhados por estados emocionais positivos. Desta forma, o0 modo
como o aluno se sente ao realizar uma atividade, podera favorecer ou impedir seu
desenvolvimento. Promover o bem-estar emocional dos alunos € uma maneira de
favorecer suas crencas de autoeficacia e, consequentemente, seu processo de
autorregulacdo. (BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008).

Os itens 15 e 26 da EAVAP-EF se referem a dificuldade de concentragcéo e
engajamento dos alunos durante as aulas remotas. Os resultados relacionados a
esses itens, apresentam um alto indice de respostas “as vezes” para situagdes de se
distrair ou pensar em outras coisas durante as atividades (53,3% e 64,4%). O
engajamento dos alunos, no contexto das aulas remotas, € um grande desafio para
os professores e, Alves (2020), sugere que para motivar 0s alunos neste momento
de confusdo e incerteza, as atividades devem desafia-los para que possam criar,
participar e interagir com seus professores e colegas, pensando e discutindo o
momento que estio vivendo, escutando-os. E importante considerar e destacar que a
relacédo direta entre sentir-se capaz e autorregular-se no contexto do ensino remoto
inclui outras variaveis que podem influenciar o comportamento dos alunos, como a

mudanca de contexto e de rotina, os reguladores externos e os recursos disponiveis.
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Em relacéo ao fator 2 da EAVAP-EF, que avalia o uso de “Estratégias Cognitivas” de
aprendizagem, essas estratégias se referem aos processos de aquisicdo e
armazenamento dos contetdos aprendidos nas aulas e aos comportamentos que
influenciam, diretamente, o processo de aprendizagem. Resumir textos, fazer
esquemas, grifar tépicos importantes e fazer anotacdes, sdo exemplos de estratégias
cognitivas utilizadas pelos alunos para melhorar a aquisicdo e o0 armazenamento de
informac¢cdes. (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006). Esse fator € composto por 11
guestdes, quanto maior a pontuacdo, mais estratégias cognitivas de aprendizagem
sdo utilizadas pelos alunos. A média de pontuacdo atingida pelos alunos do 5° ano
referente a esse fator foi 0,5, sendo este o que apresentou os menores indices de
pontuacao, indicando que os participantes da pesquisa, utilizam com baixa frequéncia
as estratégias cognitivas em seu processo de aprendizagem. As frequéncias por item
relativo ao Fator 2 (Estratégias cognitivas) podem ser observadas na Figura 8, a

sequir:
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Figura 8 - Frequéncia do uso de Estratégias Cognitivas pelos participantes, a partir
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Fonte: elaborado pela autora (2021).

Legenda dos itens:

1- Vocé costuma grifar as partes importantes do nada na lousa?

texto para aprender melhor? 5- Vocé costuma ler outros textos e livros sobre o
2— Quando voce estd fazendo um trabalho ou assunto que o (a) professor (a) explicou em aula?
atividade costuma fazer uma lista de ideias antes de 9- Vocé costuma fazer um esquema usando as
comegar a escrever? ideias principais do texto?

4— Quando vocé esta assistindo a uma aula, 10- Quando vocé termina de estudar para uma
costuma anotar o que o professor (a) esté falando, prova, costuma fazer questdes para si proprio para

mesmo quando ele (a) ndo manda ou ndo escreve ver se entendeu bem o que estudou?
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11— Quando vocé 1é um texto, procura escrever com costuma tentar relacionar aquilo que esta

suas palavras o que entendeu da leitura, para poder aprendendo com alguma coisa que voce ja sabia?
estudar depois? 17— Vocé resume o0s textos que o professor

14 — Quando vocé estuda, I& a matéria e depois (a) pede para estudar?

fecha o caderno e fala em voz alta tudo o que 20 — Vocé cria perguntas e respostas sobre o
entendeu? assunto que esta estudando?

16— Quando vocé aprende alguma coisa nova,

Conforme apontado anteriormente, pressupde-se que 0s alunos estdo em
processo de desenvolvimento de sua autorregulacéo, desta forma, entende-se a
necessidade do ensino de estratégias cognitivas de aprendizagem, para que 0s
alunos possam conhecé-las e saber como e quando aplica-las, visando seus objetivos
de aprendizagem.

As estratégias cognitivas sa@o utilizadas especialmente para ajudar o aprendiz
a assimilar as informacdes e elas podem ser classificadas de acordo com o padréo
de processamento da informagdo como superficiais ou profundas. As estratégias
cognitivas superficiais abrangem procedimentos como repetir, recitar e destacar. Ja
as profundas compreendem em fazer parafrases ou resumos, criar analogias e fazer
anotacoes criteriosas. (CRAIK; TULVING, 1975).

Essas estratégias também podem ser classificadas de acordo com sua
finalidade, podendo ser cognitivas de ensaio, elaboracdo e organizacdo: as
estratégias de ensaio sdo Uteis em atividades de aprendizagem simples e para
despertar a atencéo, envolvem atividades de identificacdo e repeticdo de segmentos
importantes de um conteido como, por exemplo, memorizar, ler, listar conceitos,
destacar, grifar, sublinhar e fazer notas pessoais. (BORUCHOVITCH, 1999). Os itens
1,2,4 e 5 da EAVAP-EF se referem ao uso de estratégias cognitivas de ensaio e, de
acordo com os resultados, a maioria dos alunos respondeu que nunca coloca em
praticaas  de aprendizagem como: listar ideias (57,8%), anotar as explicacdes da
professora (55,6%) e buscar outros textos para ler (53,3%). Para o item 1, a maioria
dos participantes respondeu que, as vezes, grifa as partes importantes de um texto
(57,8%). Diante disso, é possivel afirmar que no ensino remoto, considerando 0 pouco
tempo disponivel, a pratica do ensino de estratégias de estudo durante as aulas,
muitas vezes, € inviabilizada.

As estratégias de elaboracao implicam na realizacdo de conexdes entre 0 novo
conhecimento e o ja assimilado como: reescrever, resumir, criar analogias e elaborar
e responder perguntas sobre o contetdo. (BORUCHOVITCH, 1999). Os itens 10, 11,
14, 17 e 20 da EAVAP-EF se referem ao uso de estratégias cognitivas de elaboracéo
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e, como pode ser observado nos resultados, a maior parte dos alunos respondeu que
nunca coloca em pratica estratégias como: fazer questdes para si mesmo sobre o
conteudo estudado (item 10) (62,2%), escrever ou falar em voz alta o que entendeu
sobre o que estudou (itens 11 e 14) (62,2% e 62,2"%), resumir textos (item 17) (55,6%)
e elaborar perguntas e respostas sobre o que esta estudando (item 20) (64,4%).

As estratégias de organizacdo referem-se a estruturar o conteddo a ser
aprendido, ao dividir em partes, identificar relacdes, criar uma rede de conceitos e
elaborar diagramas ou mapas mentais sobre o contetdo. (BORUCHOVITCH, 1999).
Os itens 9 e 16 da EAVAP-EF se referem ao uso de estratégias cognitivas de
organizacgao e, segundo os resultados, a maioria dos alunos respondeu que sempre
ou as vezes coloca em pratica estratégias como: fazer esquemas com as principais
ideias de um texto (item 9) (53,4%) e relacionar um novo conteudo com algo ja
conhecido (item 16) (91,1%).

Como ja destacado, o item 16 presente na EAVAP-EF se refere ao uso de uma
estratégia cognitiva de elaboracdo favoravel a aprendizagem, no caso, tentar
relacionar aquilo que estd aprendendo com alguma coisa ja conhecida. Essa
estratégia, além de reforcar conhecimentos ja adquiridos pelos alunos, também
contribui para o processo de armazenamento de novas informacdes
(BORUCHOVITCH, 1999). Como pode ser observado nos resultados, somando as
respostas “sempre” e “as vezes”, pressupde-se que a maioria dos alunos conhece e
utiliza a estratégia de relacionar uma nova informac¢do com algo ja conhecido (91,1%).
Pode-se presumir que essa estratégia seja mais facilmente inserida na rotina escolar.
E comum que os professores organizem seu planejamento de forma que os conteidos
a serem ensinados se relacionem entre si e que, antes de ensinarem algo novo, facam
uma retomada de conteudos para, entdo, conseguirem relacionar as informacdes.
Essa pratica metodoldgica facilita o processo de ensino e aprendizagem e pode
influenciar os alunos a utilizarem essa estratégia quando forem estudar sozinhos.

No contexto educacional utiliza-se diferentes tipos de estratégias para o
estudante conseguir mudar sua visdo de aprendizagem. Deseja-se que ele
ultrapasse a mera crenga de receber tudo muito explicado, detalhado pelo
professor, para se tornar um agente ativo e autodeterminado, planejado e

autodirigindo suas tarefas e seu autoaprender. (FRISON; BORUCHOVITCH,
2020 p.23).

Como apresentado anteriormente, os itens 9 e 12 do Roteiro de Avaliacao do

Senso de Autoeficacia referem-se as percep¢des dos alunos sobre sua capacidade
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de lembrar o que foi aprendido nas aulas. De acordo com os resultados, a maioria dos
alunos acredita que consegue lembrar com facilidade aquilo que aprendeu nas aulas
remotas (item 9) (53,3%) e 66,7% consideram que ndo esquece rapido o que
aprendeu (item 12). Pressupde-se, portanto, que o uso da estratégia de relacionar
novos conhecimentos com os ja assimilados, pode ter contribuido para que os alunos
obtivessem bons resultados e os interpretassem de maneira que contribuisse para a
construcdo de crencgas positivas acerca de suas capacidades para armazenar as
informagdes e aprender coisas novas nas aulas.

Diante disso, ressalta-se a importancia de ensinar e praticar continuamente o
uso de estratégias de aprendizagem no contexto escolar. As intervencdes
pedagodgicas que envolvam aspectos cognitivos, afetivos, motivacionais,
comportamentais e contextuais, podem contribuir  de forma expressiva para 0 ensino
de estratégias de autorregulacio e melhorar o desempenho dos alunos. E importante
gue o uso de estratégias autorregulatorias néo se restrinja ao periodo de intervencao,
mas seja continuo até se tornar um habito. Um estudante pode ser considerado
autorregulado quando o conhecimento sobre o uso de estratégias ja esta internalizado
em sua mente e sabe o que fazer para aprender. (FRISON; BORUCHOVITCH, 2020).

Esses comportamentos estratégicos podem ser ensinados pelos professores,
otimizando o processo de ensino e de autorregulacdo da aprendizagem dos alunos.
Para que possa ensinar os alunos a usar estrategicamente seus recursos, é
necessario que o professor seja capaz de aprender e ensinar estrategicamente 0s
conteudos, “o professor tem tanto que saber ensinar, como aprender” (SILVA; VEIGA
SIMAO; SA, 2004, p. 70). Segundo Alves (2020), as praticas docentes que vém sendo
realizadas nas aulas remotas, reproduzem o que tem de pior nas aulas presenciais,
utilizando um modelo de interacdo no qual os professores transmitem informacdes e
orientacfes para um grupo de alunos que, nem sempre, consegue acompanhar o que
estd acontecendo e participar dos encontros virtuais. Esse € um classico exemplo de
uma perspectiva instrumental da tecnologia.

E importante que o objetivo dos professores seja formar alunos auténomos,
estratégicos e motivados a aprender, para que possam transferir seus esforcos e
estratégias para contextos que vao além da escola. O conhecimento sobre a
autorregulacéo da aprendizagem é uma ferramenta Unica para o desenvolvimento de

by

experiéncias de aprendizagem que conduzem a autonomia e que, desta forma,
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contribui para um desenvolvimento mais completo do sujeito. (SILVA; VEIGA SIMAO;
SA, 2004).

E necessario que os professores tenham conhecimento teérico-metodoldgico e
entendam como os estudantes podem otimizar sua aprendizagem em seu contexto,
para que, além das intervencdes com objetivo de ensinar estratégias
autorregulatérias, eles possam criar ambientes propicios ao desenvolvimento do
processo de autorregulagéo no cotidiano escolar (FRISON; BORUCHOVITCH, 2020).

E necessario ultrapassar carater remediativo dessas intervencgdes e
caminhar em direcdo a um enfoque preventivo, que institui a autorregulacéo
da aprendizagem, o aprender a aprender e o desenvolvimento metacognitivo
como pontos fundamentais dos projetos psicopedagoégicos das escolas.
(FRISON; BORUCHOVITCH, 2020, p. 20).

E papel do professor manter uma postura estratégica, estabelecendo um
ambiente favoravel a autorregulacdo que conduz as ac¢bes dos estudantes para
aprender, ele pode fazer isso propondo tarefas adequadas que despertem o interesse
dos estudantes, apoiando o estabelecimento de metas, desenvolvendo sistemas
eficientes de avaliacdo de desempenho e, principalmente, sendo um modelo de
agente autorregulado para seus alunos. (FRISON; BORUCHOVITCH, 2020).

Além do investimento na formacéao tedrica dos professores, € necessario um
avanco nas propostas educacionais que ajudem o estudante a refletir sobre seu
potencial e perfil académico. E papel do professor, orientar os estudantes para que
saibam elencar metas, definir objetivos e projetar perspectivas futuras para gerar
motivacado, contribuindo para desenvolver crencas de autoeficacia positivas e uma
mentalidade aberta em relacdo a aprendizagem (FRISON; BORUCHOVITCH, 2020).

Os alunos autorregulados lidam de modo diferenciado com as tarefas ao
analisarem com precisao o que se propdem a fazer, pois estabelecem objetivos claros
de aprendizagem, buscam informacdes pertinentes, utilizam estratégias cognitivas e
metacognitivas eficazes para avaliar seu processo, retornando assim aos objetivos
inicialmente propostos. A autorregulacdo vai além de um conjunto de habilidades
aprendidas, pois agrega a autoconsciéncia, conhecimento e comportamentos voltados
para o alcance dos objetivos selecionados. (ALLIPRANDINI; RUFINO, 2020).

O uso competente das estratégias autorregulatorias aumenta a probabilidade
de sucesso na aprendizagem, reforgcando a capacidade de realizagdo das tarefas em
guestado. (FRISON; BORUCHOVITCH, 2020). As estratégias autorregulatorias podem
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ser aprendidas por meio de instru¢cdes e podem buscar atingir diferentes objetivos.
Por exemplo, o ensino de estratégias afetivas centraliza-se na atengdo e motivagao.
As cognitivas focam nos processos de ensaio, elaboracdo e organizacdo. Porém, o
aprendizado ndo ocorre de maneira isolada, uma vez que a aprendizagem
autorregulada se desenvolve de forma integrada com diversos outros fatores, como a
motivacdo e metacogni¢cdo. (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006).

O fator 3 da EAVAP-EF agrupa questdes que avaliam o uso de “Estratégias de
Aprendizagem Metacognitivas”, essas estratégias consistem em procedimentos
individuais de planejamento, monitoramento e regulacéo que levam o aluno a pensar
sobre seu préprio processo de aprendizagem, permitindo a elaboracéo de estratégias
gue melhor se adaptam ao seu contexto. As técnicas de estudo metacognitivas
surgem apos um processo reflexivo e sdo acdes planejadas que visam um objetivo
determinado. (BORUCHOVITCH, 1999). Esse fator € composto por 7 questdes e
pontuacdes mais altas indicam que os alunos utilizam com frequéncia estratégias
metacognitivas de aprendizagem. A média de pontuacéo atingida pelos alunos do 5°
ano referente ao fator 3 foi 1,27, logo, indica que os participantes da pesquisa,
possivelmente, utilizam com uma frequéncia consideravel estratégias metacognitivas
de aprendizagem em sua rotina de estudos.

As habilidades de monitorar e avaliar seu proprio aprendizado corretamente
sao estratégias metacognitivas de aprendizagem necessarias para que o processo de
autorregulacdo ocorra de forma eficaz. Essas estratégias envolvem fatores como
autoconhecimento, autorreflexdo, controle emocional e mudanca de comportamento.
As estratégias metacognitivas agrupam o0s processos de planejamento,
monitoramento e regulacdo dos processos cognitivos, auxiliando o aluno a construir
conhecimentos, habilidades de autonomia e a capacidade de regular sua
aprendizagem e motivacdo. Desta forma, a metacognicdo possui papel de suma
importancia no contexto de aprendizagem, pois compreende procedimentos que
direcionam os aprendizes ao “aprender a aprender”. (ALLIPRANDINI; RUFINI, 2020).

A Figura 9, a seguir, apresenta os resultados relacionados a frequéncia do uso
de estratégias metacognitivas pelos participantes em funcdo das trés opgbes de

resposta: sempre, as vezes e nunca.

Figura 9 - Frequéncia do uso de Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas pelos
participantes, a partir das opc¢des de respostas para os itens da EAVAP-EF.
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Fonte: elaborado pela autora (2021).

Legenda dos itens:

6— Quando vocé estuda, costuma perceber que ndo 27— Quando vocé percebe que ndo entendeu o que
esta entendendo aquilo que esta estudando? leu, costuma parar e ler novamente?

13- Vocé percebe quando estd com dificuldade para 29— Vocé percebe quando ndo entende o que esta
aprender determinados assuntos ou matérias? lendo?

18- Quando vocé recebe a nota de uma prova, 31— Vocé costuma pedir ajuda ao colega ou a
costuma verificar o que vocé errou? alguém de sua casa, quando ndo entende alguma
22— Quando vocé estuda, percebe se ndo esta matéria?

conseguindo aprender?

Os itens 6, 22 e 29 da EAVAP-EF se relacionam a percepcéo dos alunos sobre
seu processo de aprendizagem, ou seja, referem-se a habilidade de perceber se
estdo aprendendo ou ndo. De acordo com os resultados, a maioria dos alunos
respondeu “as vezes” para esses itens (84,3%, 62,2% e 64,4%), indicando que,
possivelmente, em algumas situacdes conseguem monitorar e avaliar se estéo
compreendendo o conteldo durante as aulas, estudo e/ou leitura de um texto. E
importante que os alunos continuem desenvolvendo seu processo de autorregulacéo
e aprimorem o0 uso de estratégias de monitoramento, essa habilidade pode ser
adquirida ao longo da vida, a partir de suas proprias experiéncias, do ensinamento de
outras pessoas e da interferéncia do ambiente em que se estad inserido.
(BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006).

A regulacéo da aprendizagem se refere ao processo de reconhecimento das
dificuldades e, se necessario, de alteracdo dos comportamentos e das estratégias que
estdo sendo utilizadas. (BORUCHOVITCH, 1999). No item 13, relacionado a
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percepcao das dificuldades de aprendizagem, 31,1% dos alunos respondeu que
sempre consegue identifica-las e apenas 4,5% respondeu que nunca consegue
identifica-las.

Ao relacionar os itens 27 e 29 da EAVAP-EF, conseguimos identificar a possivel
reacdo dos alunos ao perceberem que ndo estdo compreendendo um contetdo. Para
a gquestdo 29 a maioria dos alunos respondeu que sempre ou, as vezes, consegue
perceber que nao entendeu o que leu (84,4%) e, no item 27, os resultados indicam
gue, quando isso ocorre, a maioria dos alunos sempre retorna ao texto para ler
novamente aquilo que nao conseguiu compreender inicialmente (64,4%). Isso
evidencia 0 uso de uma estratégia metacognitiva favoravel a aprendizagem
relacionada a leitura, o que contribui para o processo de autorregulagéo.

Em relacédo as crencas de autoeficacia para a leitura, o item 3 do Roteiro de
Avaliacdo do Senso de Autoeficacia (Medeiros et al., 2000), refere-se a percepcao de
eficacia dos alunos para o ato de ler. De acordo com os resultados, a grande maioria
deles reconhece que tem facilidade para ler no computador (82,2%), considerando
a realidade do ensino remoto, em que a maior parte das atividades sao realizadas
digitalmente. Evidenciando que, provavelmente, possuem um elevado senso de
autoeficacia relacionado a leitura. Como observado, os participantes da pesquisa
demonstraram utilizar estratégias favoraveis a aprendizagem relacionadas a leitura.
Esse dado destaca a importancia da dimensdo motivacional da autorregulacédo e
indica que o0 uso de estratégias de aprendizagem esta diretamente relacionado as
crencas de autoeficacia dos alunos acerca de sua capacidade para realizar
determinada acdo. (SILVA; VEIGA SIMAO; SA, 2004). Nesse caso, os resultados
indicam que a maioria dos alunos possui percepcdes positivas em relacdo a sua
capacidade para ler (82,2%), assim como, afirmaram utilizar uma estratégia favoravel
a aprendizagem relacionada a leitura (64,4%).

No ensino remoto, os estudantes devem conhecer e utilizar estratégias de
leitura e serem capazes de buscar as informacées de modo pertinente com seu
objetivo. Como ja mencionado, a aprendizagem autorregulada favorece a autonomia,
planejamento e monitoramento como mediadores na interagcdo dos alunos com 0s
conteudos apresentados no ensino a distancia. Pode-se afirmar que a autorregulagéo
€ de extrema importancia para a aprendizagem no ambiente virtual, pois, 0s alunos
gue nao sao autorregulados, ao se depararem com uma infinidade de opc¢bes

disponibilizadas na internet, podem se distrair com facilidade, podendo ser para eles,
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a grande quantidade de informacdes disponiveis, mais um obstaculo do que uma
vantagem para aprendizagem. (ALLIPRANDINI; RUFINI, 2020).

Os itens 18, 27 e 31 da EAVAP-EF apresentaram altos indices de respostas
“sempre” (62,2%, 64,4% e 68,9%) e se referem as acdes de: verificar o que vocé errou
em uma prova (item 18), ler novamente um texto depois de perceber que né&o
entendeu o que leu (item 27) e pedir ajuda a alguém quando ndo entendeu alguma
matéria (item 31), essas sdo estratégias metacognitivas que se relacionam com
tentativas de melhora do desempenho académico. A pesquisa de Paulino, S& e Silva
(2015) teve como objetivo analisar quais estratégias os alunos consideram mais
eficazes para regular sua motivagcdo e, os resultados indicaram que, para 0S
estudantes , evitar resultados negativos os motivam mais a se esforcarem do que o
desejo de obter resultados positivos. As estratégias de aprendizagem mais utilizadas
tém o objetivo de alcancar boas notas e as estratégias menos destacadas remetem a
regulacdo do interesse durante a realizacdo das tarefas. (PAULINO; SA; SILVA,
2015). Esses resultados concordam com os dados aqui destacados, uma vez que é
possivel afirmar que os alunos demonstraram utilizar mais estratégias de
aprendizagem quando encontram dificuldades.

Para verificar a possivel relacdo entre a autoeficacia e o processo de
autorregulacao dos alunos, considerando as caracteristicas do ensino remoto, sendo
este 0 objetivo proposto por esta pesquisa, na Tabela 9, apresentada a seguir,
observam-se as correlacdes entre as variaveis numeéricas e 0s escores encontrados
a partir da aplicacdo da Escala de Estratégias de Aprendizagem Aplicada para o
Ensino Fundamental (EAVAP-EF) (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010) e
do Roteiro de Avaliagcdo do Senso de Autoeficacia (MEDEIROS et al., 2000). Para

analisar a relacao entre as variaveis numericas foi utilizado o coeficiente de correlacéo

de Spearman, devido a auséncia de distribuicdo Normal das variaveis.

Tabela 10 - Correlacdes entre variaveis numéricas e 0s escores dos instrumentos.

Fator 1 Fator 2 Fator 3 AE - AE -
(EAVAP-EF) (EAVAP-EF) (EAVAP-EF) Desempenho Comparagéo
académico com 0s pares

Fator 2 (EAVAP- = 0.28077

EF) p= 0.0617

Fator 3 (EAVAP-  0.09438 0.18462 0.10476

EF) 0.5374 0.2247 0.4934

AE - 0.10430 0.14554

Desempenho 0.4953 0.3401

académico
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AE - 0.56047 0.16944 -0.02960 0.46659

Comparacéo <.0001 0.2658 0.8470 0.0012

com os pares

AE - total 0.43155 0.17487 0.02429 0.78189 0.90578
0.0031 0.2506 0.8742 <.0001 <.0001

Fonte: elaborado pela autora (2021).
Nota: r=coeficiente de correlagdo de Spearman; P=Valor-P; n=nimero de participantes (n=45); AE=
Autoeficécia.

De acordo com os resultados, verificou-se correlacdo significativa positiva entre
a autoeficicia tendo como referéncia a avaliacdo de outros ou a comparagao com 0s
pares e a autoeficicia relacionada a percep¢édo do desempenho académico(r=0,47, p
< 0,001), ou seja, quanto maior o escore de autoeficicia relacionada a comparacao
com o0s pares, maior é o escore de autoeficacia relacionada ao desempenho
académico. Esse dado vai ao encontro do que diz a literatura acerca da influéncia da
persuasao social em relacdo ao senso de autoeficacia geral do sujeito, uma vez que,
as crencas positivas de eficacia sao alimentadas pelos incentivos dos outros. As falas
e 0 comportamento dos familiares e professores podem influenciar na autoeficacia
percebida pelos alunos, assim como, ambientes que estimulam competitividade e
individualidade podem prejudicar a percepcdo de eficacia pessoal, enquanto um
ambiente colaborativo pode favorecer esse processo. (BANDURA; AZZI,
POLYDORO, 2008).

Foi também verificada correlacdo significativa positiva entre a autoeficacia,
tendo como referéncia a avaliacdo de outros ou a comparacdo com 0S pares e a
auséncia do uso de estratégias metacognitivas disfuncionais (EAVAP — Fator 1) pelos
participantes (r= 0.43, p < 0.001). A partir disso, pode-se inferir que o senso de
autoeficacia influencia as escolhas que os individuos fazem, como por exemplo, evitar
estratégias disfuncionais, 0 que possibilita ao aluno otimizar seu processo de
aprendizagem. Os julgamentos de autoeficacia atuam como mediadores entre o
comportamento, habilidades, conhecimentos e realizacfes. A concluséo dos objetivos
requer tanto a capacidade, quanto a crenca na autoeficacia para ocorrer da melhor
forma. (AZZIl; POLYDORO, 2006).

A andlise também evidenciou correlacdo significativa positiva entre a
autoeficicia total e a autoeficacia relacionada a percepcdo do desempenho
académico (r = 0,78, p < 0,0001). As experiéncias diretas sdo consideradas a fonte
mais eficaz no desenvolvimento de forte senso de eficacia, pois sdo os resultados
obtidos pelo individuo. O senso de autoeficicia geral do aluno se relaciona com a

percepcao do seu desempenho, pois  ele utiliza seus resultados como fonte para
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construir sua percepcéo de capacidade para realizar ou ndo uma determinada tarefa.
Esse resultado vai ao encontro do que explica a literatura: as crencgas de autoeficacia
de uma pessoa sdo um dos fatores determinantes de seus pensamentos,
comportamentos e motivagao, sendo fundamentais no processo de planejamento e
execucdo dos cursos de acao necessarios para atingir bons desempenhos.
(BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008).

Segundo os resultados, houve também correlacao significativa positiva entre a
autoeficicia total e a autoeficacia, tendo como referéncia a avaliacdo de outros ou a
comparagao com os pares (r= 0,91, p < 0,0001). Isso evidencia a relagcéo existente
entre a percepcao de capacidade geral do sujeito e as fontes de autoeficacia. Nesse
caso, especificamente, a fonte da persuasao social diz respeito ao feedback que
recebemos de outras pessoas em relacdo ao nosso desempenho. Essas respostas
podem influenciar na autoeficacia percebida pelos individuos, positivamente ou nao.
Quando eles  se sentem inseguros sobre sua capacidade, podem observar outras
pessoas realizando as atividades em questédo, desta forma, o bom desempenho do
outro pode contribuir para a percep¢ao positiva de sua propria capacidade. Ja a
persuasao social consiste nos comentarios expressos por outras pessoas, 0s positivos
encorajam o individuo e fortalecem suas crencas de autoeficacia. (PAJARES; OLAZ,
2008). Diante disso e, com base nos resultados, observa-se que a recepcao das
avaliacbes externas e a comparacdo com o0s colegas influenciam o senso de
autoeficacia total dos alunos, isso destaca mais uma vez, a importancia das interacdes
no processo de aprendizagem.

Por fim, a analise realizada também evidenciou uma correlagdo significativa
positiva entre a autoeficacia total e o Fatorl (EAVAP) que se refere a auséncia
do uso de estratégias metacognitivas disfuncionais pelos participantes (r= 0.43, p <
0.001). A partir disso, pode-se inferir que o senso de autoeficacia influencia as
escolhas que os individuos fazem e, ao evitar estratégias disfuncionais, o aluno
otimiza seu processo de aprendizagem. Os julgamentos de autoeficacia atuam como
mediadores entre o comportamento, habilidades, conhecimentos e realizacfes. A
conclusdo dos objetivos requer tanto a capacidade, quanto a crenca na autoeficacia
para ocorrer da melhor forma. (AZZI; POLYDORO, 2006).

Os participantes desta pesquisa, estudantes do 5° ano, estdo em fase de
transicdo do Ensino Fundamental Anos Iniciais para o Ensino Fundamental Anos

Finais. Quando essa transi¢cado € bem-sucedida, os alunos se sentem motivados, séo
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mais propensos a gostar da escola, se envolver com a aprendizagem e ter um melhor
desempenho académico. Este é um aspecto critico, considerando que os alunos
tiveram apenas oportunidades de ensino on-line. O estudo de Uka (2020) teve como
objetivo descobrir como os estudantes perceberam sua experiéncia com a transicéao
da escola priméria para a secundaria, durante o periodo de isolamento social e
como essa transicdo influencia a aprendizagem autorregulada e a motivacdo. Os
resultados mostraram que os alunos tiveram uma transicdo bem-sucedida,
especialmente quando foram apoiados por seus pais e professores. Vale ressaltar
gue, muitas vezes, o contexto familiar pode néo colaborar para a aprendizagem dos
alunos e, no ensino remoto, esse fator € fundamental. As percepc¢des dos alunos sobre
sua experiéncia com a transi¢cdo da escola primaria para a secundaria, seu processo
de autorregulacdo da aprendizagem e sua motivacdo foram significativamente
correlacionadas. O uso intencional de estratégias de aprendizagem e o exercicio da
autonomia podem contribuir para o desenvolvimento dos alunos no decorrer do ensino
basico e otimizar sua aprendizagem. A autorregulacéo se refere ao grau em que 0s
alunos ativam seu proprio processo de aprendizagem, agregando a ele, as
percepcdes de autoeficacia, a elaboracdo de metas e de objetivos, o uso de
estratégias cognitivas e 0 compromisso na obtenc&o dos objetivos. (SIMAO; FRISON,
2013).

As crencas de autoeficacia contribuem para o processo de autorregulacéo,
principalmente, em relacéo ao uso de estratégias de aprendizagem, essas podem ser
utilizadas pelos alunos para diferentes propésitos e se referem a todos os
procedimentos utilizados para realizacdo das tarefas, sdo acdes que objetivam
melhorar o processo de aprendizagem e de autorregulacdo. As estratégias de
aprendizagem, portanto, vao funcionar como reforcadores do aprendizado, facilitando
a aquisicdo, armazenamento e a recuperacdo de informacbes, além de
instrumentalizar os alunos para diversificarem as formas de estudo, incentivando os
processos de autoavaliacdo e melhora no desempenho escolar. (BORUCHOVITCH,;
SANTOS, 2006).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a questéao inicialmente proposta por esta pesquisa, ou seja, quais
as possiveis relacdes entre a autoeficacia e o processo de autorregulacdo de alunos
do Ensino Fundamental, considerando as caracteristicas do ensino remoto, foi
possivel observar, através dos resultados obtidos, indicativos de que as crencas de
autoefichcia afetam o processo de desenvolvimento da autorregulacdo da
aprendizagem e a forma como os alunos interpretam e reagem as tarefas escolares,
influenciando, assim, seu desempenho, o exercicio de sua autonomia e a motivacao.
Porém, além da autoeficacia, é necesséario que os alunos aprendam a autorregular
sua aprendizagem, para isso eles devem receber as orientacdes adequadas e ter
oportunidades para praticar as estratégias autorregulatérias.

Caracterizando o contexto educacional, no qual os participantes estavam
inseridos, os resultados indicaram uma mudanca significativa na forma como os
alunos passaram a realizar as atividades e a ter contato com os conteudos escolares,
muitos realizavam todas as atividades escolares de forma exclusivamente on-line e,
a maioria, reconheceu que tém alguma dificuldade para aprender com as aulas
remotas. Estes resultados podem néo ter relagdo com o uso das tecnologias
exclusivamente, mas com as interacdes que se estabelecem neste contexto.

Os alunos responderam que sentem falta dos amigos e dos professores, assim
como, do ambiente da escola, aspectos que interferiram na rotina de estudos e do
desenvolvimento do processo de aprendizagem durante o periodo em questéo. Esses
dados demonstraram como a realidade do ensino remoto possibilita uma reflexdo
sobre varios aspectos do processo de ensino e aprendizagem, pois essa modalidade
de ensino permite que a aprendizagem ocorra em momentos emergenciais, quando
ndo ha a possibilidade de frequentar o ambiente escolar. Vale lembrar que se tratou
de um tempo em que o medo e outros sentimentos prevaleceram em razdo da
situacdo de pandemia e isto também influenciou a todos: professores, pais e alunos.
Essa € uma complexidade e particularidade caracteristica deste momento.

E importante ressaltar que o processo de desenvolvimento da presente
pesquisa também foi afetado pelo contexto vivenciado. Por exemplo, 0s contatos entre
a pesquisadora e os participantes foi somente através de plataformas virtuais, desta
forma, a coleta de dados, como ja descrito, foi feita de forma totalmente on-line. Por

se tratar de participantes menores de idade, a pesquisadora contou com o intermédio
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dos pais e/ou responsaveis para repassar as informagcbes e instrucdes do
desenvolvimento da pesquisa para os alunos, em diversas situacoes.

Um dos objetivos especificos desta pesquisa foi identificar o nivel das crencas
de autoeficacia dos participantes. Os resultados apresentaram que eles possuem um
nivel de médio a alto relacionado as suas crencas de eficacia para aprender,
considerando o contexto de estudos remotos. As crencas de autoeficacia podem
contribuir para o processo de autorregulacdo e para o uso de estratégias de
aprendizagem que reforgcam o aprendizado e facilitam a aquisicdo, 0 armazenamento
e a recuperacéao de informagdes, possibilitando que os alunos modifiquem sua rotina
de estudos, incentivando os processos de autorregulagao.

Outro objetivo especifico deste estudo, foi verificar o nivel de autorregulacéo da
aprendizagem dos alunos, considerando o uso de estratégias de aprendizagem no
contexto das aulas remotas. Os resultados demonstraram que os participantes nao
colocam em pratica estratégias de aprendizagem disfuncionais com muita frequéncia.
Porém, precisam desenvolver seu processo autorregulatério, aumentando seu
repertorio de estratégias de aprendizagem que colocam em pratica, uma vez que 0s
dados indicaram que eles utilizam, com baixa frequéncia, estratégias cognitivas em
seu processo de aprendizagem. Como foi discutido no decorrer deste estudo, as aulas
remotas ndo favorecem o ensino de estratégias pois sdo muitas demandas para pouco
tempo disponivel para o contato entre professores e alunos. E necessario que eles
conhecam e aprendam a utilizar ferramentas e estratégias de autorregulacao,
destaca-se, aqui, a importancia do ensino e treino dessas estratégias.

Em relacdo ao uso de estratégias metacognitivas de aprendizagem, os
resultados indicaram que os alunos, possivelmente, as utilizam com uma frequéncia
consideravel em sua rotina de estudos, o que contribui para os processos de
monitoramento e avaliacdo da prépria aprendizagem. De acordo com as respostas
dos alunos, muitos conseguem identificar suas dificuldades de aprendizagem e refletir
sobre elas. Presencialmente em sala de aula, com as orientacdes adequadas, 0s
estudantes  poderiam otimizar ainda mais o uso dessas estratégias.

Ao buscar identificar possiveis relacdes entre o senso de autoeficicia
académica e a autorregulagdo da aprendizagem dos alunos, no contexto do
isolamento social, verificou-se correlagdo significativa positiva entre a autoeficacia
tendo como referéncia a avaliagdo de outros ou a comparagcdo com 0S pares e a

autoeficcia relacionada a percepcao do desempenho académico e entre a auséncia
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do uso de estratégias metacognitivas disfuncionais; entre o senso total de autoeficacia
e a autoeficdcia relacionada ao desempenho académico, assim como, entre a
autoeficicia relacionada a percepcdo do desempenho académico, tendo como
referéncia a avaliacdo de outros ou a comparagao com 0s pares e  a auséncia do
uso de estratégias metacognitivas disfuncionais.

Est es resultados evidenciam que as interacdes sociais afetam a percepcao de
autoeficicia, uma vez que a maioria dos participantes respondeu que recebe
avaliacdes positivas dos familiares e professores em relagcédo ao seu desempenho, o
gue pode refletir em seu préprio senso de capacidade para aprender. Além disso,
reforcam a importancia da interpretacdo do proprio desempenho e da persuaséo
social como fontes do senso de autoeficahcia e como essa percepcédo afeta o
comportamento dos alunos, ao escolher evitar o uso de estratégias prejudiciais a
aprendizagem.

A partir desses resultados, pode-se inferir que o senso de autoeficacia
influencia as escolhas que os individuos fazem em relacédo as suas metas pessoais
de aprendizagem e que as experiéncias diretas, as vicarias e a persuasao social sao
importantes fontes para a construcdo de um bom senso de autoeficacia. Na sua rotina
escolar, os professores podem criar oportunidades de trabalhar com essas fontes,
criando situacfes de sucesso académico e social, de forma que os alunos aprendam
a interagir da melhor forma com os colegas de sala e com os professores, fortalecendo
suas crencas de autoeficacia e, consequentemente, promovendo um melhor
desempenho académico.

Além disso, ao fortalecer as crencas de autoeficacia, os alunos poderédo se
tornar  mais autorregulados, ou seja, mais proativos e responsaveis em relacao a
aprendizagem, permitindo que eles tenham maior controle em relacdo ao
planejamento que fazem e a forma como se envolvem com as atividades pedagogicas,
instrumentalizando-os para que ndo desistam de seus objetivos e possam utilizar
diferentes estratégias para superarem as dificuldades.

E importante destacar que o periodo de desenvolvimento desta pesquisa foi
marcado pelas mudancas que ocorreram no contexto da pandemia, levando a
necessidade do isolamento social e, consequentemente ao ensino remoto, o que
requereu novas formas de ensinar, com o uso de ferramentas tecnolégicas e os alunos
precisaram exercer maior controle em relacdo aos seus processos cognitivos e

metacognitivos. Para a promog¢ao de um estudantes mais autorregulado, é ideal
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gue os professores trabalhem com as estratégias de aprendizagem no cotidiano
escolar.

Este trabalho evidencia que, além da importancia de um senso de autoeficacia
positivo, é necessario que haja o ensino para a autorregulacdo, pois sem a instrucéo
devida, dificilmente, os alunos conseguirdo colocar em préatica a¢des autorregulatorias
para desenvolver seu processo de aprendizagem com autonomia.

Nesse sentido, faz-se necessério, a realizacdo de mais estudos voltados para
as crencas de autoeficAcia e o ensino em relacdo ao uso de estratégias de
aprendizagem junto a professores e alunos, enfatizando que as agles
autorregulatérias ndo devem ser apenas pontuais, mas sim, fazer parte de uma rotina
de estudos, levando-os a tomada de consciéncia sobre sua autoeficacia, suas
dificuldades e limitacdes, de forma a implementar acdes de superacdo para um

aprendizado otimizado.
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APENDICES

Apéndice A - Ficha de caracterizag&o do participante

Nome:

Idade: Turma: Data: [/

Responda as questdes a seguir, sobre sua percepcdo em relacdo as aulas

remotas, que ocorreram durante o periodo em que vocé estudou em casa.
1. Vocé tem acesso a internet em sua casa?

( )sim( )nao

2. De que forma vocé realiza as atividades das aulas remotas?

() Impressas ( ) on-line () utilizo as duas formas

3. Quais recursos voceé utiliza para realizar as atividades on-line?

() computador/notebook ( ) celular () televisdo ( ) outro, qual ou quais?

4. Em casa vocé tem ajuda de alguém para realizar as atividades das aulas
remotas?

( ) sempre ( ) asvezes( )nunca

5. Vocé tem dificuldade para aprender com as aulas remotas?

( ) sim( ) mais oumenos( )nédo

6. Do que vocé mais sente falta, em relacdo a escola, durante o periodo de
isolamento social?
() amigos ( ) professores ( ) ambiente da escola ( ) rotina da escola

() sair de casa
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

CRENCAS DE AUTOEFICACIA E A AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM
DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO CONTEXTO DO ISOLAMENTO
SOCIAL

Prezado(a) Senhor(a), gostariamos de convidar o(a) aluno(a)sob sua
responsabilidade para participar da pesquisa “Crencas de autoeficacia e a
autorregulacdo da aprendizagem de alunos do ensino fundamental no contexto
do isolamento social”, a ser realizada em Londrina. O objetivo da pesquisa sera
verificar possiveis relacdes entre as crencas de autoeficacia de alunos do Ensino
Fundamental e o processo de autorregulacéo da aprendizagem apresentada pelos
mesmos, contextualizando esse processo ao momento de isolamento social,
considerando os desafios impostos e as adaptacdes pedagdgicas que se fizeram
necessarias neste contexto. Ou seja, estard sendo verificado o quanto os alunos se
sentem capazes de realizar as atividades propostas nesse modelo de ensino remoto
e 0 quanto e quais estratégias eles vém utilizando para aprender nesse contexto,
em que ndo ha aulas presenciais.

A participacéo dele(a) € muito importante e se daria da seguinte forma:

e Os instrumentos da pesquisa serdo encaminhados aos responsaveis pelos
participantes, no caso para o Sr(a), via on-line através da plataforma Google
Forms. Caso as aulas ja estejam ocorrendo presencialmente no momento da
pesquisa, serd agendado com os professores um dia para que 0s instrumentos
sejam aplicados coletivamente em sala de aula, com os devidos cuidados
necessarios para a prevencéao da Covid-19, como o distanciamento social de,
no minimo, 1 metro e 50 centimetros e o uso de alcool gel e mascaras de
protecéo facial.

e Os instrumentos utilizados na pesquisa serdo: uma ficha de caracterizacdo do
participante, o Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia (MEDEIROS et
al., 2000) e a Escala de Estratégias de Aprendizagem para o Ensino
Fundamental (EAVAP-EF) (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010).
Somente terdo acesso aos instrumentos da pesquisa, 0os alunos que forem
autorizados pelos responsaveis a participarem da pesquisa.

Esclarecemos que a participacado é totalmente voluntaria, podendo o aluno, sob
sua responsabilidade, recusar a participacdo, ou mesmo desistir a qualquer
momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo. Esclarecemos, também,
gue as informacfes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serao
tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a
identidade do(a) aluno(a).

Esclarecemos ainda, que o aluno ndo pagard e nem serd remunerado(a) pela
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente da participacao.

Os beneficios esperados sao indiretos e podera favorecer as praticas pedagdgicas
em desenvolvimento no atual periodo de isolamento social e no retorno dos alunos a
escola, no contexto hibrido ou presencial. Desta forma, acredita-se que seja
importante que se desenvolvam estudos acerca da relacdo entre as crencas de
autoefichcia e a autorregulacdo da aprendizagem com vistas a otimizar o
desenvolvimento académico dos alunos e, em especial neste contexto da pandemia,
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em que a necessidade de isolamento social tem exigido novas formas em relacdo ao
processo ensino-aprendizagem.

Quanto aos riscos, 0s mesmos sao minimos mas poderao ocorrer, sendo de ordem
psicologica, ou se sentir constrangido, dentre outros. Porém, nesse caso, O
participante ser4 amparado pelas pesquisadoras, por meio dos contatos disponiveis
neste termo, em que serd prontamente atendido e/ou também podera interromper
imediatamente a participacdo na pesquisa.

O Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CEP-UEL),
atendendo as resolucdes do Conselho Nacional de Saude do Ministério da Saude, é
responsavel pela avaliacdo de projetos de pesquisa, criado em 1997, normatiza as
pesquisas envolvendo seres humanos. A avaliacao ética dos projetos de pesquisa do
CEP-UEL se baseia nas resolucdes vigentes do Ministério da Saude (Resolucdo
466/2012 e Resolucdo 510/2016) e na Norma Operacional do Conselho Nacional de
Saude (Normal Operacional CNS 001/2013).

Caso vocé tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos
contatar (Beatriz Silva Zivich, (43)99992-6437, beazivich@gmail.com ou Profa. Dra.
Paula Mariza Zedu Alliprandini, (43) 99134-2121, paulaalliprandini@uel.br), ou
procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade
Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratorio Escola, no Campus
Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e entregue a voceé.

Londrina, de de 2020.

Pesquisador Responsavel

RG:

(nome por extenso do responsavel
pelo participante da pesquisa), tendo sido devidamente esclarecido sobre os
procedimentos da pesquisa, concordo que o(a) aluno(a)
participe voluntariamente da

pesquisa descrita acima.

Assinatura do responsavel (ou impressao
dactiloscépica):

Data:



http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Resolucao%20CNS%20466-2012.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Resolucao%20CNS%20466-2012.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Resolucao%20CNS%20510-2016.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/CNS%20%20Norma%20Operacional%20001%20-%20conep%20finalizada%2030-09.pdf
mailto:cep268@uel.br
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Apéndice C — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
CRENCAS DE AUTOEFICACIA E A AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM
DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO CONTEXTO DO ISOLAMENTO
SOCIAL

Prezado(a) participante, gostariamos de convidar vocé para participar da
pesquisa “Crencas de autoeficicia e a autorregulacdo da aprendizagem de
alunos do ensino fundamental no contexto do isolamento social”, a ser realizada
em Londrina. O objetivo dessa pesquisa sera estudar como as crencas de autoeficacia
de alunos do Ensino Fundamental se relacionam com a autorregulagcdo da
aprendizagem desses alunos, levando em conta as mudancas na forma de estudar
gue ocorreram com 0 momento de isolamento social. Ou seja, buscamos saber o
guanto os alunos se sentem capazes de realizar as atividades propostas nesse
modelo de ensino remoto e quais estratégias vém utilizando para aprender, sem as
aulas presenciais.

A sua participacao € muito importante e acontecera da seguinte forma:

e Os instrumentos serdo encaminhados aos responsaveis pelos participantes via
on-line através da plataforma Google Forms. Caso as aulas ja estejam
ocorrendo presencialmente no momento da pesquisa, sera agendado com 0s
professores um dia para que os instrumentos sejam aplicados coletivamente
em sala de aula, com os devidos cuidados necessarios para a prevencao da
Covid-19, como o distanciamento social de, no minimo, 1 metro e 50
centimetros e o uso de alcool gel e mascaras de protecao facial.

e Os instrumentos utilizados na pesquisa serdo: uma ficha de caracterizacdo do
participante, o Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia (MEDEIROS et
al., 2000) e a Escala de Estratégias de Aprendizagem para o Ensino
Fundamental (EAVAP-EF) (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2010).
Somente terdo acesso aos instrumentos da pesquisa, 0s alunos autorizados
pelos responsaveis a participarem da pesquisa.

Esclarecemos que a pesquisa respeitara as normas estabelecidas no Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA). Sua participacao é totalmente voluntaria, vocé pode
recusar a participacdo, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem qualquer
prejuizo. Esclarecemos, também, que as informacfes sobre vocé serdo utilizadas
somente para 0s objetivos desta pesquisa e possiveis futuras pesquisas, essas
informacdes serdo coletadas e ninguém, exceto as pesquisadoras poderdo ter acesso
a elas. Nao falaremos que vocé esta na pesquisa com mais ninguém e seu nome nao
irA aparecer em nenhum lugar. Vocé nao pagara e nem sera remunerado(a) pela
participacdo. Garantimos que todas as despesas da pesquisa serdo ressarcidas,
guando decorrentes especificamente da participagao.

Os beneficios esperados serdao saber mais sobre as relagdes entre as crencas de
autoeficacia dos alunos e seu processo de autorregulacao da aprendizagem, levando
em consideracdo o momento de isolamento social, pois acreditamos que as crencas
de autoeficacia e a autorregulacdo da aprendizagem podem contribuir para o processo
de aprendizagem e influenciam o desenvolvimento da autonomia e da motivacao dos
alunos, levando-os a serem alunos mais ativos e responsaveis, tendo um maior
controle sobre suas agdes, seu planejamento e seu envolvimento com as atividades
escolares.
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Quanto aos riscos, 0s mesmos sao minimos mas poderao ocorrer, sendo de ordem
psicologica, ou se sentir constrangido, dentre outros. Porém, nesse caso, VOcé sera
amparado e poderé interromper imediatamente a participacgao.

O Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CEP-UEL) foi criado
em 1997 para avaliar os projetos de pesquisas que envolvem seres humanos. Essa
avaliacdo se baseia em resolugbes do Ministério da Salde com o objetivo de
assegurar os participantes das pesquisas.

Caso vocé tenha duvidas, poderé entrar em contato conosco (Beatriz Silva Zivich,
(43)99992-6437, beazivich@gmail.com ou Profa. Dra. Paula Mariza Zedu Alliprandini,
(43) 99134-2121, paulaalliprandini@uel.br), ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado
junto ao LABESC - Laboratério Escola, no Campus Universitério, telefone 3371-5455,
e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias iguais, sendo uma delas devidamente
preenchida, assinada e entregue a voce.

Londrina, de de 2020 _.

Certificado de Assentimento

Eu entendi que o objetivo da
pesquisa é estudar como as crencas de autoeficacia se relacionam com a
autorregulacdo da aprendizagem, levando em conta as mudancas na forma de
estudar que ocorreram no momento de isolamento social.

Nome do participante:

Nome dos pais/responsaveis:

Nome e assinatura do pesquisador responsavel por obter o consentimento:

Londrina, de de 2020.
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ANEXOS

ANEXO A - Adaptacao ao Roteiro de Avaliacdo do Senso de Autoeficacia

(Medeiros et al., 2000)
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Pensando nas atividades on-line das aulas remotas, nas frases abaixo,
identifique quais tem a ver com seu jeito de ser. Responda SIM quando elas se

parecerem e NAO quando forem diferentes do seu jeito.

Em relacdo as aulas remotas...

SIM

NAO

01. Eu tenho me saido bem nas aulas remotas

02. Eu quero parar de estudar logo com as atividades on-line

03. Eu consigo ler com facilidade no computador

04. Minha familia me considera um aluno fraco.

05. Durante as aulas remotas, eu consigo copiar com

facilidade.

06. Minha professora me considera um aluno fraco.

07. Eu consigo escrever as palavras que sao ditadas.

08. Eu demoro para acabar as atividades das aulas remotas

09. Eu lembro com facilidade do que aprendi nas aulas

remotas

10. Com as aulas remotas, eu tenho mais dificuldade para

aprender do que os meus colegas.

11. Eu aprendo tdo bem quanto os meus colegas nas aulas

remotas.

12. Eu esqueco rapido o que aprendi com as aulas remotas

13. Eu acabo as atividades on-line no mesmo tempo que o0s

colegas.

14. Durante as aulas remotas, eu tenho dificuldade para

escrever as palavras que sdo ditadas.

15. Minha professora me considera um bom aluno.

16. Eu tenho dificuldade para fazer copia nas aulas remotas.

17. Minha familia me considera um bom aluno.

18. Eu tenho dificuldade para ler.

19. Eu tenho me saido mal nas atividades on-line

20. Eu quero continuar estudando por muitos anos.
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ANEXO B - Adaptacéo da Escala de Estratégias de Aprendizagem aplicada
para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF)

Gostariamos de saber o que vocé costuma fazer para estudar e aprender melhor

durante o periodo de aulas remotas. Pense nas formas como vocé costuma estudar

ou se preparar para uma prova. O importante é vocé responder com sinceridade o que

realmente faz.

Perguntas

Sempre

As vezes

Nunca

1. Durante as aulas remotas, vocé costuma grifar as
partes importantes do texto para aprender melhor?

2. Quando vocé esta fazendo um trabalho ou atividade
on-line, costuma fazer uma lista de ideias antes de
comecar a escrever?

3. Vocé costuma estudar ou fazer as tarefas na “dltima
hora”?

4. Durante as aulas remotas, quando a professora esta
explicando, vocé costuma anotar o que ela esta
falando?

5. Vocé costuma ler outros textos e livros sobre o
assunto que a professora explicou nas aulas remotas?

6. Quando vocé estuda, costuma perceber que nao
esta entendendo aquilo que esta estudando?

7. Vocé costuma desistir quando uma tarefa da aula
remota é dificil ou chata?

8. Durante as aulas remotas, quando a professora esta
explicando uma matéria nova, vocé costuma ficar
pensando em outra coisa?

9. Vocé costuma fazer esquemas usando as ideias
principais do texto que leu na aula remota?

10. Quando vocé termina de estudar para uma prova,
costuma fazer questdes para si préprio para ver se
entendeu bem que estudou?

11. Quando vocé |é um texto, procura escrever com
suas palavras o0 que entendeu da leitura para poder
estudar depois?

12. Vocé se sente cansado quando |€, estuda ou faz as
atividades das aulas remotas?

13. Vocé percebe quando esta com dificuldade para
aprender determinados assuntos ou matérias?

14. Quando vocé estuda, |é a matéria e depois fecha o
caderno e fala em voz alta tudo que entendeu?
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15. Vocé costuma ficar pensando em outra coisa
quando esta ouvindo o audio ou vendo o video da
professora com as explicacdes?

16. Quando vocé aprende alguma coisa nova, costuma
tentar relacionar aquilo que esta aprendendo com
alguma coisa que voceé ja sabia?

17. Vocé resume o0s textos que a professora pede para
estudar?

18. Quando vocé recebe as atividades corrigidas,
costuma verificar o que errou?

19. Vocé escuta musica enquanto estuda ou faz a
tarefa?

20. Vocé cria perguntas e respostas sobre o assunto
gue esta estudando na aula remota?

21. Quando vocé esta fazendo uma tarefa dificil,
costuma ficar muito nervoso?

22. Quando vocé estuda, percebe que néo esta
conseguindo aprender?

23. Depois que vocé senta para fazer a tarefa, costuma
ficar se levantando toda hora para pegar algum
material?

24. Vocé costuma comer enquanto estuda ou faz a
tarefa?

25. Vocé costuma se esquecer de fazer as coisas que a
professora pede?

26. Vocé costuma se distrair ou pensar em outra coisa
guando esta lendo ou fazendo a tarefa?

27. Quando vocé percebe que ndo entendeu o que leu,
costuma parar e ler novamente?

28. Vocé costuma se esquecer de fazer a tarefa?

29. Vocé percebe que ndo entende o que esta lendo?

30. Vocé costuma estudar ou fazer as atividades da
aula remota, assistindo televisao?

31. Vocé costuma pedir ajuda a um colega ou alguém
da sua casa quando ndo entende alguma matéria?




