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professores da Educacédo Béasica da Rede Publica de Ensino do Parana. 2016.
127 fls. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2016.

RESUMO

A partir da Psicologia Cognitiva com base na Teoria do Processamento da
Informacao, o uso de estratégias de aprendizagem tem sido proposto como um fator
de protecdo ao sucesso académico, contribuindo para a aprendizagem
autorregulada. No entanto, apesar de estudiosos da area destacarem a importancia
de o professor reconhecer-se como aprendiz, observa-se que a produc¢do cientifica
sobre o uso das estratégias de aprendizagem de professores, principalmente no
ambito nacional, apresenta-se incipiente. Em vista disso, o presente estudo teve
como objetivo geral analisar a frequéncia do uso das estratégias de aprendizagem
de professores da Rede Publica de Ensino Estadual, pertencentes ao Nucleo
Regional de Educacdo de Londrina — PR. Como objetivo especifico buscou
estabelecer relagBes entre as variaveis: sexo, faixa etaria, tempo de atuagcdo como
professor e a frequéncia no uso das estratégias de aprendizagem dos professores
participantes da pesquisa. Participaram do estudo 610 professores, com idade entre
22 e 71 anos (43, 46 £ 8,91 anos), pertencentes a Rede Publica do Estado do
Parana, do Nucleo Regional de Educacdo de Londrina. Foi utilizada como
instrumento de medida a Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem —
EEA-U (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015), constituida por 35 itens de estratégias
de aprendizagem, subdivididos em 3 fatores: (1) Estratégias de Autorregulacao
Cognitiva e Metacognitiva, (2) Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos
e Contextuais e (3) Estratégias de Autorregulacdo Social. Os dados foram
submetidos a analise descritiva e inferencial, utilizando-se o Software R. As anélises
evidenciaram que os professores participantes da pesquisa relatam utilizar, com
frequéncia, as estratégias de aprendizagem. As estratégias de Autorregulacdo
Cognitiva e Metacognitiva e as de Autorregulacdo dos Recursos Internos e
Contextuais foram apresentadas com maior frequéncia em relagdo ao uso das
estratégias de Autorregulacdo Social (p<0,01). Nao foi verificada diferenca
significativa em funcdo do sexo (p=0,22). Além disso, observou-se uma tendéncia de
que, quanto maior a idade (p=0,08) e o tempo de experiéncia na acdo docente
(p=0,04), mais estratégico é o professor, segundo relato na EEA-U, para os fatores
de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva e de Autorregulacdo dos Recursos
Internos e Contextuais. Frente a esses resultados, ressalta-se a necessidade de
fomentar as politicas de formacao inicial e continuada de professores em relacdo ao
incentivo do uso de estratégias de aprendizagem de processamento profundo da
informac&do, mais precisamente as estratégias cognitivas de elaboracdo e
organizacdo, estratégias metacognitivas de monitoramento e regulacdo da
aprendizagem, assim como estratégias de Autorregulacao Social no que diz respeito
a producédo do conhecimento mediada pelas rela¢des interpessoais, em virtude dos
seus beneficios para ensinar e aprender.

Palavras-chave: Estratégias de aprendizagem. Processamento da informacéo.
Professores. Educacéo Basica.
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ABSTRACT

From the Cognitive Pscology and based on the information processing theory, the
use of learning strategies has been proposed as a protective factor for academic
success, contributing to the self-regulated learning. However, although scholars in
the field stress the importance of the self-recognition of the teacher as an apprentice,
it is observed that the scientific literature on the use of teacher learning strategies,
particularly at the national level, is incipient. Thus, the present study aimed at
analyzing the frequency of use of teacher learning strategies in Public State
Education, belonging to the Regional Education Center of Londrina - PR. The
specific objective is to establish relationships between variables: gender, age, time of
performance as a teacher and the frequency in the use of learning strategies of
teachers participating in the research. 610 teachers, aged between 22 and 71 years
(43, 46 £ 8.91 years old), belonging to the Parana State Public schools, Regional
Education Center of Londrina took part in the study. The Learning Strategies
Assessment Scale - EEA-U (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015) was adopted as a
measuring tool, consisting of 35 items of learning strategies, subdivided into three
factors: (1) Cognitive and Metacognitive self-regulation strategies, (2) Internal and
contextual resource of self-regulation Strategies and (3) Social Self-Regulation
Strategies. The data obtained through the application of EEA-U were submitted to
descriptive and inferential analysis using the software R. The results showed that
research participant teachers often use learning strategies, and the Cognitive and
Metacognitive self-regulation strategies and Internal and contextual resource of self-
regulation Strategies were presented more frequently in relation to the use of social
self-regulation strategies (p<0,01). There was no significant difference between
males and females (p=0,22), but it was identified a tendency of the older the
participant (p=0,08) and the longer the length of experience in teaching (p=0,04) the
more strategic they get, according to EEA-U, for the use of Cognitive and
Metacognitive Self-Regulation strategies and Internal and contextual resource of self-
regulation Strategies. In view of these results, the study highlights the need to foster
initial and continuing training policies for teachers in relation to encouraging the use
of deep processing of learning strategies of information, specifically the cognitive
strategies of elaboration and organization, metacognitive strategies monitoring and
regulation of learning, as well as strategies for social self-regulation with regard to the
production of knowledge mediated by interpersonal relationships, due to its benefits
for teaching and learning.

Keywords: Learning Strategies. Information Processing. Teachers. Secondary
Education.



Tabela 1 -

Tabela 2 -

Tabela 3 -

Tabela 4 -

Tabela 5 -

Tabela 6 -

Tabela 7 -

Tabela 8 -

Tabela 9 -

Tabela 10 -

Tabela 11 -

Tabela 12 -

Tabela 13 -

LISTA DE TABELAS

Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) da area de
formacao dos professores partiCipantes. ...........cceevveeeeeeeeeeiiiiiiieeeeeeeeeeens 78
Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) da
formacao académica dos participantes em pés-graduacao .................. 79
Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) referente a

cursos realizados pelos professores participantes. ..........cceevvevvvvvvnnennnn. 80
Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) do nivel de

ensino de atuagao dO ProfESSOr .........ceevvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeee e 82
Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) referente

ao uso de estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e

YT =Yoo To | 11 1AV U 88
Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) referente

ao uso de estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos

e Contextuais....90

Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) referente

ao uso de estratégias de Autorregulacdo Social. ..........cceeeeeeeeiiiiiiinnne. 91
Médias e desvio-padrdo das estimativas dos participantes
relativas as estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e
MELACOGNITIVA. .. «oeevieieiii i e e e e e e e e s 92
Médias e desvio-padrdo das estimativas dos participantes
relativas as estratégias de Autorregulacdo dos Internos e
CONEXIUAIS. oo 93
Médias e desvio-padrdo das estimativas dos participantes
relativas as estratégias de Autorregulagdo Social...........ccooecvvviieeeeeannn. 93
Médias e desvio-padrdo das estimativas dos participantes
relativas as estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e
Metacognitiva, Autorregulacdo dos Recursos Internos e
Contextuais e Autorregulagao Social ...........cooooeeiiiiiiiiieiie 94
Médias da pontuacdo, desvio-padrdo e pontuacdo minima e
maxima das estimativas dos participantes por fator da EEA-U.............. 95
Médias das estimativas dos participantes relativas as estratégias

de Autorregulagdo Cognitiva e Metacognitiva, estratégias de



Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais e

estratégias de Autorregulacao Social, Por SEX0 ........cceeeveeeeeiveeiiivniiiennn.
Tabela 14 - Média das estimativas dos participantes relativas as estratégias

de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, Autorregulacao

dos Recursos Internos e Contextuais e Autorregulacdo Social,

QL0 T 1= 1) = =1 = L - WU
Tabela 15 - Média das estimativas dos participantes relativas as estratégias

de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, Autorregulacao

dos Recursos Internos e Contextuais e Autorregulacdo Social,

POr teMPO d€ EXPEMHENCIA........uvueiiiieeeeieeeiiie e e e e e e



3.1

3.2
3.21

3.2.2

3.2.3

3.3

4.1
4.2
4.3
4.4
4.5

5.2

SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt

PSICOLOGIA COGNITIVA L.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM: DEFINICOES E CLASSIFICACOES .......cvvveeennee.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM: PESQUISAS
RELACIONADAS ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e e annareees
USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM POR PROFESSORES EM
EXERCICIO 1.ttt ettt ettt ettt et e et e e e e e e et e e et e e e e e e e e e e e e ean s
USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM POR FUTUROS PROFESSORES............
Pesquisas Bibliograficas sobre o0 uso de estratégias de
oY o1 =] gl =T =] o o PP
Pesquisas de Campo sobre o uso de estratégias de aprendizagem
em funcdo da idade, do sexo, do percurso académico e da area de
(0] 1 14> V%= Lo TP
Estratégias de aprendizagem e sua relagdo com aspectos afetivo-
L0 1)Y= Tod (0] o =T LSO

INSTRUMENTOS DE AVALIACAO: CONSTRUGAO E VALIDAGAO ......ovveevvieeecirinnnn,

METODOLOGIA ..o
CENARIO DA PESQUISA ...uueeiiii e eeeite e e e et e e e e etae e e e e et e e e e eaaa e e e essaanseeeesaanaeeeens
PARTICIPANTES ..uuiiieieeeeettitise e e e e e e eeeetsaaa s e e e eeeeeeaasaan s eeeaeeeeeassnsnaeeeeaeeeennnes
INSTRUMENTOS ..t ttttitettiieeete e et e e et e e e e e e et e e et e e e ean e e e s e e e e e e e e e e e e e ean e eeans
PROCEDIMENTOS .. ttiitii et ettt ettt e e e et e e s e e e e et n e e e e e a e e s

ANALISE DOS DADOS .. .eneeeeee e e e e et e e e e e e e e et ns

RESULTADOS ... e

ANALISE DA ESCALA DE AVALIACAO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

ANALISE DA FREQUENCIA DO USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

POR SEXO, FAIXA ETARIA E TEMPO DE EXPERIENCIA.....cicvuiiiiiiieeeieeesieeenineeennnns



6 DISCUSSAD ..o ettt e et 99

7 CONSIDERAQOES FINALS e 109
REFERENCIAS . ...cce e e et e e e e e et e e e e e ettt e e e e et e e e e e et e e e e e nreaee e, 113
APENDICES ..ottt ettt et e e et et et e et e et e e e e e 123
APENDICE A - Caracteristicas Gerais do PartiCipante ..............c.ccceeeveeeveeeeenennan. 123
APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido............cccoeevveeeeeennn... 124
AN X O S .o 126

ANEXO A - Parecer do COMIte de ELICA ...oovvvveeeeeeeee e e, 126



13

1 INTRODUCAO

Muitos sdo os desafios que se apresentam aos educadores visando
a um eficaz processo de ensino e aprendizagem. Trata-se de um aspecto relevante
da agenda de pesquisa em educacdo, que ganhou novas e maiores dimensoes,
particularmente no final do século XX e inicio do século XXI (ANGELUCCI et al.,
2004; SCHWARTZMAN; BROCK, 2005; VEIGA SIMAO, 2004a).

O aspecto desafiante que se impde aos envolvidos com a educacao
requer compreender que, dentre outros fatores, a evolugdo social influenciou a
realidade do contexto escolar contemporaneo, em virtude das modificacdes nas
interacdes coletivas entre as pessoas. Isso foi mediado pelas diferentes ferramentas
utilizadas em cada momento e lugar, fato preponderante para subsidiar a construcao
do conhecimento que, por sua vez, impulsiona o desenvolvimento cognitivo e social
(LALUEZA; CRESPO; CAMPS, 2010).

De fato, segundo Almeida e Paulo (2010), a producdo do saber
influencia e € determinada por fatores intra e extraescolares, 0s quais atingem o
sistema educacional brasileiro, tendo como elemento fundamental a necessidade da
compreensao da formacéo e atuacdo dos professores. Esses fatores, ao longo dos
anos, tém se configurado como estratégia imprescindivel ao desenvolvimento e a
melhoria das condi¢cdes da educacdo no pais, em todos os seus niveis. Logo, a
melhoria na educacao apresenta alta complexidade e inclui inGmeros fatores que
merecem analise profunda a partir de pressupostos tedricos explicitos.

Dessa forma, convém salientar que, entre outros aspectos, entender
0S inerentes ao processo de ensinar e aprender pode auxiliar na compreensédo do
rendimento escolar do estudante, principalmente no que diz respeito ao insucesso
escolar, representado pelos altos indices de dificuldades de escolarizagcdo dos
alunos, de evasao escolar e de repeténcia e, a partir disso, propor intervencdes
pedagogicas.

Da Silva e De Sa (1997); Portilho (2011) e Veiga Simao (2001)
consideram que a acdo docente carece de uma revisao constante e profunda, com
vistas a permitir que as intervencdes pedagogicas sejam adequadas e eficientes ao
gue se propdéem no ato de ensinar e aprender, requerendo, dessa forma, que o

professor seja ou torne-se capaz de ensinar a aprender a aprender, ensinando 0s
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seus alunos a pensarem por si mesmos. Contudo, faz-se necessario que esse
professor, primeiramente, seja capaz de se auto-observar e refletir sobre o proprio
desempenho, pensando em, sobre e para a acdo (MAURI; SOLE, 1996; VEIGA
SIMAOQ, 2001).

A conscientizacdo da sua prépria acdo docente, a partir do
conhecimento dos seus processos e produtos cognitivos, remete parcialmente ao
ato de conhecer seu proprio processo de aprendizagem, no que diz respeito ao seu
comportamento estratégico, selecionando, elaborando e organizando a informacéo,
isto &, a partir do uso das estratégias de aprendizagem.

Tal fato produz ambiente adequado para a codificacdo e
recuperacdo eficiente da informacdo, podendo conduzir o professor a niveis
adequados de aprendizagem autorregulada e, provavelmente, dando-lhe subsidios
para planificar sua acdo docente (BORUCHOVITCH, 1999; MARINI,
BORUCHOVITCH, 2014; PORTILHO, 2011; VEIGA SIMAO, 2001).

A Psicologia Cognitiva apresenta os referenciais tedricos que
embasam a relacdo professor e aluno, no que diz respeito a instrugdo para ensinar
os alunos a aprender a aprender, considerando as variaveis psicolégicas e
cognitivas que afetam o processo de ensino e aprendizagem (BORUCHOVITCH,
1999). Além disso, € definida como “o estudo de como as pessoas percebem,
aprendem, lembram-se de algo e pensam sobre as informacdes” (STERNBERG,
2008, p. 19).

Na perspectiva da Psicologia Cognitiva, a Teoria do Processamento
da Informagdo explica como os individuos selecionam, adquirem, organizam ou
interpretam 0s novos conhecimentos, por meio dos pensamentos e comportamentos
que influenciaréo o processo de codificacdo da informacdo (WEINSTEIN; MAYER,
1983). “Isso implica caracterizar a mente humana como um dispositivo que, em
interagcdo constante com 0 meio, seleciona, trata e manipula informacdes
provenientes desse meio” (SALVADOR et al., 2000, p.88).

A interacdo da mente humana com o meio pode ser otimizada ao
ensinar os estudantes como aprender, relembrar e motivar a si mesmos, por meio do
envolvimento adequado com relacdo aos comportamentos, pensamentos e atitudes,
fato que remete a capacidade de utilizar corretamente as estratégias de
aprendizagem (WEINSTEIN; MAYER, 1983).



15

Segundo Boruchovitch (1999), as estratégias de aprendizagem
desempenham importante papel, tanto para uma aprendizagem efetiva quanto para
sua autorregulacdo. Pozo (1996, p. 178), a partir das elucidacdes de Nisbett e
Shucksmith (1987) e Danserau (1985), definiu as estratégias de aprendizagem como
“consequéncias integradas de procedimentos ou atividades que se escolhem com o
propasito de facilitar a aquisi¢cdo, armazenamento e/ou utilizagdo da informacgao”.

A aprendizagem autorregulada parte do principio de que o0s
estudantes sdo capazes de elaborar um plano, desenvolvendo estratégias
adequadas para execucao e redireciona-lo quando for preciso, considerando as
necessidades e contextos, a fim de atuarem sobre a propria aprendizagem e
motivacdo (MARINI; BORUCHOVITCH, 2014). E um processo proativo que o
estudante usa para adquirir habilidades académicas, selecionando e desenvolvendo
estratégias metacognitivas, motivacionais e comportamentais, bem como auto
monitorando a efetividade delas, ao invés de um evento reativo que acontece devido
a forcas impessoais (ZIMMERMAN, 1990, 2008).

Para Zimmerman (1989), Boekaerts (1996) e Boruchovitch (2010), a
aprendizagem autorregulada envolve escolha, tomada de decisédo e planejamento,
com o propdsito de atingir metas académicas pré-estabelecidas, tornando o
estudante responsavel por suas acfes. Inclui, ainda, atributos como senso de
autoeficacia, compromisso, administracdo do tempo, consciéncia metacognitiva e
uso eficiente de estratégias, evidentemente, devido a peculiaridade de todos os
seres vivos possuirem mecanismos de autorregulacdo e organizacdo que norteiam o
seu desenvolvimento e sua adaptacao.

Dessa forma, de acordo com Da Silva e De Sa (1997), compreender
0S processos e atributos que permitem o estudante assumir um papel ativo e
construtivo durante a aprendizagem, o conduz a vencer dificuldades pessoais e
ambientais e, consequentemente, atingir rendimento escolar capaz de lhe
proporcionar desenvolvimento e aprendizagem. Convém salientar que, nesse
contexto, as teorias psicologicas da aprendizagem estdo cada vez mais orientadas a
analise da interacdo entre os materiais de aprendizagem e 0S processos
psicoldgicos, 0s quais sédo processados por parte dos sujeitos (POZO, 1996).

Segundo Pozo (1996), esse processo interativo que visa a

pY

aprendizagem efetiva e a sua autorregulacdo requer que o professor néo
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proporcione ao estudante tdo somente condi¢gbes para adquirir conhecimentos com
vistas a alcancar determinados resultados da aprendizagem. Mas, também fomente
0S processos pelos quais esses produtos possam ser alcancados, referindo-se,
portanto, as estratégias de aprendizagem.

O professor deve, entdo, adotar uma postura de mediar as
condicbes adequadas para a producdo do conhecimento. Consequentemente,
espera-se uma responsabilidade partilhada entre o professor que tem que ensinar a
aprender e o aluno que deve aprender a aprender, na intencédo de superar o modelo
de ensino pautado na transmissao para seguir o modelo de ensinar a pensar (VEIGA
SIMAO, 2001).

Em referéncia ao ensino e a aprendizagem, Santos (2008) os
caracteriza como processos indissociaveis que acontecem de forma complementar.
Sendo assim, é essencial que, na elaboracdo de procedimentos de ensino,
considerem-se as experiéncias de aprendizagem do professor, a partir da
autorreflexdo sobre sua pratica e processos de formacao pelos quais passou.

Ndo s6 a autorreflexdo, mas também a participacdo ativa e
construtiva do professor, s6 é possivel a partir do momento em que ele se percebe
como estudante, a partir da reflexdo constante sobre os caminhos pelos quais se
apropria do conhecimento com base nos principios de consciéncia, intencionalidade
e autorregulacdo no seu processo de formacdo. Por conseguinte, essa conduta
podera favorecer a transferéncia reflexiva de procedimentos de aprendizagem aos
seus alunos (VEIGA SIMAO, 2001).

Essa atuacgéo reflexiva do professor visa, principalmente, a melhoria
do processo ensino e aprendizagem, principalmente via utilizacdo das estratégias de
aprendizagem, que podem conduzi-lo a tomada da consciéncia cognitiva, facilitando
0 controle de seus processos mentais, portanto conectando-se a autorregulacao
(PORTILHO, 2005; ROMANOWSKI; ROSENAU, 2006). Na realidade, para ser
estratégico, o professor deve, inicialmente, ser um estudante autorregulado
(BORUCHOVITCH, 2014).

A partir disso, a tomada de consciéncia dos préprios processos
cognitivos, a metacognicdo, no que diz respeito a capacidade do ser humano de
monitorar ativamente, regular e orquestrar esses processos, € essencial para se

alcancar o autoconhecimento e o autocontrole dos pensamentos, dos estados
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afetivos e motivacionais e das acdes, possibilitando, assim, a potencializagdo do
sistema cognitivo (FLAVELL, 1979; JOU; SPERB, 2006; BORUCHOVITCH, 2014).

Logo, segundo Boruchovitch (2014), acredita-se que professores
devem vivenciar a metacognicdo como um exercicio, a partir dos seus
subprocessos: checar, planejar, selecionar, inferir, interrogar-se, refletir e interpretar,
possibilitando-lhes realizar autorreflexdo sobre suas préprias facilidades e
dificuldades de aprender a aprender e de ensinar para se aprender a aprender.

De fato, aprender e ensinar eficientemente conduzira professores e
alunos de todos os niveis e modalidades de ensino a melhoria no rendimento
escolar, desafio extraordinério que reine ndo so a relacdo entre professor e aluno,
mas uma inter-relacao de fatores sociais, politicos, econémicos, dentre outros. Além
do ambito individual, concerne ao conhecimento e a capacidade do professor, com
relacdo aos fatores estruturais e o plano organizacional no contexto local, isto é, o
nivel da escola, assim como o nivel da politica educativa e da estrutura curricular
regional e nacional. Essa afirmacdo € particular, mas fruto de um caminho que
comecou a ser tracado em 1999, ano em que iniciei a graduacdo em Educacao
Fisica na Universidade Estadual de Londrina e, mais precisamente em 2005, quando
comecei minha carreira na educacao propriamente dita, como professor da disciplina
de Educacéo Fisica do Ensino Fundamental e Médio da Rede Publica Estadual do
Parana.

Ao longo de aproximadamente 10 anos trabalhando com educacéo,
a relacdo com outros professores, seja nos cursos de formacéo continuada, no dia a
dia da escola ou nas diferentes exigéncias das praticas pedagdgicas, permitiu
perceber-me como sujeito e produto da aprendizagem dos meus alunos, descrita
anteriormente como um desafio que engloba varias facetas.

Tais alunos passaram a ser ndo s6 da Educacdo Basica, mas
também estudantes do Ensino Superior, pois, em determinado momento da minha
carreira, passei a atuar como assessor pedagogico do Nucleo Regional de
Educacao de Londrina, formando professores para o uso de tecnologias digitais e,
posteriormente, passei a atuar em cursos de pés-graduacéo dentro dessa tematica.

Nesse ponto, ficaram ainda mais evidentes as dificuldades e lacunas
sobre como ser um bom professor, pois a eficiéncia do meu trabalho, por muitas

vezes, s6 era percebida no desempenho escolar dos meus alunos. Entdo, passei a
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me questionar se 0s conhecimentos adquiridos e construidos para e pela prética
profissional, como nas diversas formas de formacdo continuada a que tinha me
submetido até aquele momento da minha carreira profissional, atendiam meus
anseios na acao docente.

Obviamente, o contato com as diferentes teorias da aprendizagem,
implicita ou explicitamente recomendadas nas diretrizes para o planejamento e
execucao do trabalho docente, suscitaram inUmeras indagacdes para sustentacao
da minha propria préatica pedagdgica. Assim, em uma investigacao preliminar, tive a
oportunidade de acessar conhecimentos oriundos da Psicologia Educacional,
relacionados a resolucdo de problemas em situacdes reais em sala de aula. Mais
precisamente, pude constatar que existe uma maneira eficiente de processarmos a
informacdo para a producdo do conhecimento, a partir de estratégias de
aprendizagem associadas a fatores afetivos e motivacionais, 0s quais oportunizam a
tomada de consciéncia e o controle dos préprios processos e produtos cognitivos.

Contudo, a partir da literatura cientifica e do contato diario com
professores de diferentes disciplinas e niveis de ensino, foi possivel verificar que, de
maneira geral, os professores desconhecem esses recursos psicopedagodgicos para
aprender e muito menos para ensinar estrategicamente, inviabilizando, assim,
ensinar o aluno a ser reflexivo e protagonista da sua propria aprendizagem.

Nesse sentido, segundo Mauri e Solé (1996), é necessario
incorporar, na formacdo do professor, uma dimensdo de auto-observacdo, de
reflexdo sobre o préprio desempenho, que possa, entdo, contribuir para torna-la
mais adequada. Isso implica prover o professor de condicGes para que, a principio,
ele seja capaz de aprender e ensinar por meio do uso das estratégias de
aprendizagem (VEIGA SIMAO, 2001).

A literatura nacional sobre o0 ensino das estratégias de
aprendizagem na formacdo de professores apresenta-se incipiente. Contudo, a
lacuna nesse campo do conhecimento ndo tem relacdo com a falta de utilidade
desses saberes para melhoria do processo ensino e aprendizagem, pois tem-se
evidenciado que futuros professores e 0s que se encontram em exercicio estao
despreparados para intervir junto a seus alunos com estratégias para aprendizagem
autorregulada (BORUCHOVITCH, 1999; SANTOS; BORUCHOVITCH, 2009;
BORUCHOVITCH, 2014).
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Por outro lado, algumas pesquisas sobre o tema revelam a
importancia de o professor reconhecer-se como aprendiz e reconhecer como ensina
seus alunos, além de conhecer como seus alunos aprendem (PORTILHO, 2005;
ROMANOWSKI; ROSENAU, 2006). De fato, embasado nos estudiosos da
perspectiva tedrica em questédo, o professor enquanto aprendiz deve buscar novas
maneiras de ensinar. O professor precisa ter competéncia para aprender e ensinar
conteudos estrategicamente. Assim, é preciso aprender de maneira mais eficiente, a
partir da realizacdo da autoavaliacdo, autorregulacao e utilizacdo de procedimentos
adequados para transformar a informagdo em conhecimento, atributos
imprescindiveis para formacdo de um sujeito autbnomo e critico sobre si e sobre o
mundo (ROMANOWSKI; ROSENAU, 2006; SANTOS, 2008).

A producdo do conhecimento demanda ensino e aprendizagem
eficazes, por meio da autonomia e reflexdo critica dos sujeitos envolvidos nesse
processo, cabendo ao professor aprender novas maneiras de ensinar, dando énfase,
principalmente, em ensinar seus alunos a aprender a aprender e, em conjunto com a
escola, desenvolver nos alunos capacidades, atitudes e comportamentos de maior
autonomia na regulacdo dos seus comportamentos escolares (ALMEIDA, 2002).
Diante disso, Santos (2008) aponta a necessidade da inclusdo das estratégias de
aprendizagem no curriculo de formacdo dos professores, para uma melhoria na
qualidade docente e do ensino, bem como do sistema educacional em geral.

Contudo, em virtude da escassez de estudos na perspectiva tedrica
adotada, sobre professor enquanto estudante, principalmente no ambito nacional,
compreender o uso das estratégias de aprendizagem do professor em exercicio
pode ser de grande valia no que concerne a conhecer algumas das variaveis que
influenciam no perfil estratégico do professor estudante. E possivel, assim,
vislumbrar um panorama de quais sdo 0s comportamentos, procedimentos e
atividades que o professor adota no ato de aprender, fato que pode ter estreita
relacdo na maneira como ensina o seu aluno a aprender.

De forma a buscar preencher algumas lacunas relacionadas ao
professor enquanto aprendiz, a presente pesquisa se propds, como objetivo geral, a
responder qual a frequéncia do uso de estratégias de aprendizagem de professores
da Educacéo Béasica da Rede Publica Estadual, pertencentes ao Nucleo Regional de

Educacéo de Londrina, no Parana.
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Como objetivo especifico, intenta-se estabelecer relacbes entre as
variaveis: sexo, faixa etaria, tempo de atuacado como professor e a frequéncia no uso
das estratégias de aprendizagem dos professores participantes da pesquisa. Tem-se
em vista contribuir como ponto de partida para o autoconhecimento e o autocontrole
dos processos e produtos cognitivos desses professores como aprendizes, na
expectativa de oportunizar a autorreflexdo da agéo docente.

Espera-se, portanto, que a partir dessa condi¢cdo inicial, esses
professores, de maneira consciente e intencional, possam apropriar-se de
conhecimentos Uteis da psicologia para saber conjugar de forma adaptavel o ensino
de conteudos, técnicas, procedimentos e estratégias e, assim, conduzir seus alunos
ao éxito nas atividades escolares (VEIGA SIMAO, 2001).

E possivel que os resultados do presente estudo também possam,
futuramente, subsidiar em parte a elaboracao e a execucao de politica publica sobre
formacao continuada dos professores da Educacao Béasica, com relagdo a promocao
de condi¢cdes para a participacao ativa na sua propria aprendizagem.

Tal fato € de extrema relevancia, pois, provavelmente, tais
professores poderdo se apropriar de conhecimentos sobre suas cognicoes,
motivacbes e comportamentos que os conduzirdo a ter atitude de multiplicadores
metacognitivos autorregulados, podendo, a posteriori, atuar no fortalecimento da
capacidade de aprendizagem dos seus alunos.

Dessa forma, o presente trabalho possui a seguinte organiza¢ao: no
segundo capitulo, € apresentada a Psicologia Cognitiva como referencial tedrico
com enfoque na Teoria do Processamento da Informacao, descrevendo o modelo de
processamento da informacao, definicbes, classificacdes e o papel das estratégias
de aprendizagem nesse processo. No capitulo seguinte, foi explicitada a
contribuicdo das estratégias de aprendizagem na formacdo e na atuacdo do
professor. No quarto capitulo, é descrito o delineamento do estudo. E, por fim, no
quinto, sexto e sétimo capitulos sdo apresentados, analisados e discutidos 0s

resultados com base no referencial teérico supracitado.
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2 PSICOLOGIA COGNITIVA

As metas e 0s propoésitos da educacéo do século XXI, sem davidas,
sdo desafiantes no sentido de dar respostas aos problemas educacionais
contemporaneos, pois isso engloba inimeros fatores e cada um deles com sua
carga de complexidade. Nesse certame, tem-se observado entre anseios dos
envolvidos com a educacdo que, prioritariamente, a escola se torna um ambiente
privilegiado de aprendizagem, com o processo educativo dirigido para ajudar o aluno
a aprender a aprender, por meio da promog¢do da competéncia dos alunos em
administrar os seus proprios processos de aprendizagem, com autonomia crescente
na vida académica, dispondo da utilizacao de ferramentas intelectuais e sociais para
a aprendizagem duradoura ao longo da vida (VEIGA SIMAO, 2004b; PORTILHO,
2011).

Saber estudar, isto é, aprender a aprender surgiu de um enfoque
cognitivista da Psicologia da aprendizagem humana. A ideia é que grande parte do
comportamento humano pode ser compreendido a partir de como as pessoas
pensam. Desvendar a maneira de pensar das pessoas poderia auxiliar a descobrir e
compreender os mecanismos subjacentes ao pensamento humano (STERNBERG,
2008).

As referéncias a mente e aos processos conscientes, indicando que
a aprendizagem €& um processo mental ativo, em o0posicdo ao comportamento
adotado pelas pessoas simplesmente respondendo ao reforco e a punicéo,
ocorreram, de forma histérica, lenta e calmamente. Tal fato traduz-se,
principalmente, em uma mudanca de paradigma da Psicologia Comportamental para
o paradigma da Psicologia Cognitivista, tendo como uns dos principais precursores
os professores e pesquisadores George Miller e Uric Neisser (SCHULTZ; SCHULTZ,
1992; WOOLFOLK, 2000).

Segundo Sternberg (2008, p. 39), “a Psicologia Cognitiva € o estudo
de como as pessoas percebem, aprendem, lembram e pensam a informagao”.
Corroborando essa definicdo, Schultz e Schultz (1992, p. 408) descrevem que “a
Psicologia Cognitiva se vincula com a sensacdo, a percepcdo, a formacdo de
imagens a retencédo, a recordagao, a solucdo de problemas, o pensamento e todas

as outras atividades mentais”.
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O termo cognicdo, que daria home a esse novo ramo da Psicologia,
originou de estudos e publicacdes de George Miller, Jerome Bruner e Uric Neisser,
realizados na primeira metade do século XX. Para Neisser (1967, p. 4 apud
SCHULTZ; SCHULTZ, 1992), a cognicao foi definida com referéncia aos processos
“‘mediante os quais a entrada de dados sensoriais é transformada, reduzida,
elaborada, armazenada, recuperada e usada [...], a cognicdo esta envolvida em tudo
aquilo que um ser humano pode fazer”.

Flavell, Miller e Miller (1999), para nao limitarem o sentido de
cognicdo de maneira precisa e inflexivel, descreveram algumas ideias e imagens a
respeito da sua natureza, alegando ndo ser possivel nem desejavel defini-la.

Segundo esses autores:

[...] @ imagem tradicional da cogni¢do tende a restringi-la aos processos e
produtos mais chamativos e inequivocamente ‘“inteligentes” da mente
humana. Essa imagem inclui entidades psicolégicas do tipo definido como
processos mentais superiores tais como o conhecimento, a consciéncia, a
inteligéncia, o pensamento, a imaginagdo, a criatividade, a geragdo de
planos e estratégias, o raciocinio, as inferéncias, a solu¢éo de problemas, a
conceituacao, a classificacdo e a formagéo de relagfes, a simbolizagéo e,
talvez, a fantasia e os sonhos. (FLAVELL; MILLER; MILLER 1999, p. 9).

Ademais, Flavell et al. (1999) descrevem que alguns psicologos
contemporaneos acrescentam mais alguns aspectos, como 0s movimentos motores,
a percepcdo, as imagens mentais e 0Ss componentes sociopsicolégicos, por
exemplo, a cognicdo social, dentre outros alocados em um dominio para além dos
classicos processos mentais superiores, pois aquilo que sabemos e pensamos — a
cognicdo — interage com o tipo de pessoa que somos, referindo-se nesse caso a
personalidade.

Essa concepgédo ampla de cogni¢do sinaliza uma inter-relagdo de
varios aspectos que a compdem, indicando que a mente humana é um sistema de
componentes em interacdo, organizado de forma complexa, que gera, codifica,
transforma e manipula informacgdes de diversos tipos. (FLAVELL et al., 1999).

A caracteristica complexa da mente humana relatada e estudada
pelos psicologos cognitivistas determinou algumas das caracteristicas dessa
perspectiva teérica, como a particularidade no interesse sobre o processo de

conhecimento, na forma como a mente estrutura e organiza a experiéncia, indicando
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que o individuo organiza, ativa e criativamente, os estimulos recebidos (SCHULTZ;
SCHULTZ, 1992).

O empenho na aprendizagem de conceitos e na resolucdo de
problemas teve adicdo de outro fator importante na capacidade de aprender, o
interesse em como o conhecimento é representado na mente e, especialmente,
como ele é lembrado, uma vez que o ser humano € capaz de participar da aquisicéo
e do uso do conhecimento, dando atencao intencionalmente para alguns aspectos
da experiéncia e optando por armazena-los na memdria e, quando necessario,
evoca-los (SCHULTZ; SCHULTZ, 1992; WOOLFOLK, 2000).

A representacdo do conhecimento na mente, na perspectiva da sua
aquisicdo, modificacdo ou construcdo, caracteriza-o como o0 resultado da
aprendizagem, por meio dos processos da memoria. Em consequéncia disso, com
inicio nos anos 50 e se intensificando nas décadas de 70 e 80, a investigacao
Psicoldgica Cognitiva concentrou-se na importancia de lembrar e esquecer e, dentre
as inumeras teorias da memoria e abordagens do desenvolvimento cognitivo, a
pesquisa concentrou-se no processamento da informacéo (SIERRA; CARRETERO,
1996; WOOLFOLK, 2000; STERNBERG, 2008).

A abordagem do processamento da informacdo adota a metéfora do
computador, que concebe a mente humana como um sistema complexo,
semelhante, sob alguns aspectos, a um computador digital. Como computador, a
mente humana recebe a informacao (estimulos do ambiente), codifica-a para mudar
sua forma e conteudo, armazena e recupera-a quando necessario e gera respostas
a ela (FLAVELL et al., 1999; SALVADOR et al., 2000; WOOLFOLK, 2000).

Analogicamente ao computador, a mente humana:

[...] manipula ou processa as informagdes que vém do ambiente ou que ja
estdo armazenadas dentro do sistema. Ele processa a informacao de varias
formas: codificando, recodificando ou decodificando-a, comparando ou
combinando-a com outras informacdes; armazenando-a na memoria ou
recuperando-a a partir dela; trazendo-a ou retirando-a da aten¢éo focal e da
consciéncia. (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999, p. 14).

Schultz e Schultz (1992, p. 409) descrevem, ainda, sobre a analogia

entre a mente humana e o computador no processamento de informacdes em que:

[...] a programacdo é o padrdo da concep¢do cognitiva da capacidade
humana de processar informacdes, raciocinar e resolver problemas. E o
programa, e nao o préprio computador (o software, e ndo o hardware), que
serve de explicacdo para explicacdo as opera¢gdes mentais [...] o objetivo é
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descobrir a “biblioteca de programas que o ser humano tem armazenado na
memoria — programas que permitem que a pessoa compreenda e produza
sentencas, decore certas experiéncias e regras e resolva problemas”
(HOWARD, 1983, p. 11 apud SCHULTZ e SCHULTZ, 1992, p. 409).

De acordo com Myers (1999) e Bzuneck (2010), qualquer sistema
de informéatica para processar a informacéo é analogo a mente humana e possui trés
elementos basicos: 1) uma entrada de dados (input ou codificagéo) provenientes do
ambiente: o computador traduz o input, batidas na tecla numa linguagem eletrénica;
2) um processamento e conservacao da informacao pela maquina (arquivamento):
por meio dos programas instalados, o computador arquiva temporariamente a
informacdo na tela, que, apos processada, pode ser salva em grandes quantidades
num disco permanente. Desse arquivo, pode-se tirar um documento e lanca-lo na
tela, que, por sua vez, pode receber novas informacdes do teclado. Temos, entdo, o
3) a saida (output ou recuperacéo).

De maneira semelhante, trés elementos também estao presentes na
aprendizagem por meio do processamento da informacdo. 1) O input ocorre pela
codificacdo das informacfes emitidas pelo ambiente numa linguagem neuronal; 2)
na sequéncia, o processamento ocorrerd em virtude do comportamento ativo do
aprendiz para trabalhar a informacéo, a fim de armazena-la por um longo tempo; 3)
por fim, o conteldo aprendido pode ser recuperado e utilizado quando necessério,
seja em atividades que exijjam a fala, escrita ou qualquer outra forma de
apresentacao (MYERS, 1999; BZUNECK, 2010).

Segundo Bzuneck (2010), o modelo mais abrangente da memoria
humana foi proposto por Atkinson e Shiffrin (1971). Esses pesquisadores
descreveram cinco componentes da memoéria. Sao eles: o registrador sensorial da
informacéo; a memdéria de curto prazo, a memoéria de longo prazo, os processos de
controle executivo e a saida.

Atkinson e Shiffrin (1971) detalharam esses cinco componentes nas
fases do fluxo da informacdo no sistema de memoria: a informacédo oriunda do
ambiente externo é recebida e processada pelo registrador sensorial e entra na
memoéria de curto prazo, permanecendo temporariamente nesse componente. O
tempo de permanéncia depende do controle do sujeito, por exemplo, pelo ensaio um
ou mais itens do assunto podem ser mantidos, contudo essa quantidade é

estritamente limitada. Durante o periodo de tempo que a informacdo permanece na
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memo©éria de curto prazo, ela pode ser copiada para a memoria de longo prazo. Essa
transferéncia € altamente dependente de como a informagdo foi ensaiada na
memoria de curto prazo.

A memoria de longo prazo é considerada um estoque de memoria
relativamente permanente, a partir da qual a informacéo ndo pode ser perdida. A
informacédo que entra na memdéria de curto prazo por meio dos registros sensoriais é
especifica para o estimulo percebido na entrada, mas quase que imediatamente
acontecem associacfes entre 0 novo estimulo e as informacdes armazenadas na
memoéria de longa duracdo, que serdo ativados e colocados na memoaria de curto
prazo.

J4 a memoéria de curto prazo é sinbnimo de consciéncia, pois 0s
pensamentos e as informac¢des dos quais somos conscientes podem fazer parte dos
conteldos da memoria de curto prazo. Esse componente também é considerado
como memoria de trabalho, em virtude da equiparagdo com a consciéncia e por
conta dos processos de controle estarem centrados em agir por meio dela, na qual
as decisdes sao feitas, os problemas séo resolvidos e o fluxo das informacdes é
direcionado (ATKINSON; SHIFFRIN, 1971).

O fluxo da informacgdo no sistema de memoria é apresentado na
figura abaixo:

Figura 1 — Fluxo da informacé&o no sistema de meméria
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Fonte: Atkinson e Shiffrin (1971, p. 3)
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A recuperacgdo da informacéo a partir da meméria de curto prazo é
bastante r4pida e precisa, entretanto, recuperar informacdes da memoaria de longa
duracdo € considerado mais complicado, pois existe muita informacdo nesse
componente e o principal problema é encontrar acesso a algum pequeno
subconjunto dessa informacdo que contenha a imagem desejada (imagem né&o
necessariamente implica uma representacdao visual, mas qualquer conjunto de
unidades de informacéao relacionadas entre si).

Esse problema pode ser comparado com a tarefa de localizar um
determinado livro em uma biblioteca. Uma vez o livro localizado, pode entdo ser
digitalizado numa tentativa de recuperar a informacéo desejada. O assunto ativa um
subconjunto provavel da informacédo, coloca-o na memoéria de curto prazo e, em
seguida, verifica se a imagem desejada estd nha memoria de curto prazo (que pode
ou nao estar presente no subgrupo atual). Assim, o processo de recuperagao torna-
se uma busca em que varios subconjuntos séo ativados e digitalizados (ATKINSON;
SHIFFRIN, 1971).

Para Bzuneck (2010), esse esboco do sistema de memdria, descrito
por Atkinson e Shiffrin (1971) como fluxo da informacéo dentro e fora da memoaria de
curto prazo, sob o controle do aprendiz, é sustentado até os dias atuais. Contudo,
com o0s avangos cientificos da éarea, novas descobertas foram realizadas,
adicionando importantes particularidades em relacdo a versao original, que serdo

detalhadas a seguir, conforme pode ser observado na figura 2.

Figura 2 - Um modelo de Processamento da Informacdo Humana
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Fonte: Dembo (1988 apud BORUCHOVITCH, 1999).
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E importante relembrar que a Teoria do Processamento da
Informacdo compara a mente humana e o processo de aprendizagem a trés
momentos analogos ao modelo de processamento das informacdes do computador.
Entretanto, Sternberg (2013) ressalta que a codificagcdo, 0 armazenamento e a
recuperacdo da informacdo ndo sdo estagios sequenciais, em que inicialmente a
informacdo é recebida, em seguida retida por um intervalo de tempo, para
posteriormente ser acessada. Trata-se de processos interdependentes que
interagem entre si. Contudo, para fins de compreendé-los melhor, serdo detalhados
em trés estagios.

O primeiro estadgio € a entrada da informacédo (input), a qual
acontece na memoéria sensorial, também denominada de registro sensorial ou
depdsito de informacéo sensorial, que retém todas as sensacfes provenientes de
estimulos do ambiente por meio dos sentidos do aprendiz, sobretudo da visdo e da
audicdo, sendo, portando, distinguida em memaria sensorial icbnica, relacionada a
informacédo visual e memodria sensorial ecdica, que diz respeito a informacao
auditiva.

Em virtude do grande bombardeamento de estimulos procedentes
do ambiente, a capacidade da memdria sensorial € muito grande. Inevitavelmente,
h& mais informacdes do que pode ser manejado de uma s6 vez. Como a sua
duracdo gira em torno de 250 milésimos de segundo a 3 segundos, € preciso
selecionar e organizar a informacé&o para posterior processamento.

Nesse estagio, a percepcdo e a atencdo sao cruciais, pois para que
a informacéo seja acolhida pela memaria de curto prazo precisa ser percebida. Nem
todos os estimulos visuais e auditivos podem ser percebidos, em virtude de que,
para prestar atencdo em um determinado estimulo, outros devem ser ignorados, ou
seja, ha uma percepcéo seletiva intimamente ligada a atencdo que também é muito
limitada. Logo, a condicao inicial para efetivar a aprendizagem ¢é prestar atencédo. Os
alunos ndo podem processar algo que ndo reconhecem ou percebem, pois a
informacdo que ndo € percebida se perde instantaneamente (SIERRA;
CARRETERO, 1996; WOOLFOLK, 2000; BZUNECK, 2010).

No segundo estagio, ocorrem a organizacdo, a elaboracdo e o
processamento da informacdo na memoria de curto prazo. Esse processo ocorre a

partir das informacdes percebidas pela memoria sensorial, transformadas em
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padrbes de imagem, sons ou outro tipo de codigo sensorial. A partir disso, a
informacdo esta disponivel para ser manipulada, isto é, o processamento
propriamente dito. Esse componente da memdria também fora denominado de
memoria de trabalho, pois € nela que as informacdes sdo mantidas temporariamente
e combinadas com o conhecimento da memdria de longa duracdo, por meio de
processos intencionais e conscientes em que o aprendiz ativa a informag¢ao que em
esta pensando no momento (ATKINSON; SHIFFRIN, 1971; WOOLFOLK, 2000).

Convém salientar que o processamento da informacédo pela mente
humana que ocorre na memdria de curto prazo é limitado tanto na duracdo quanto
na quantidade. Possui uma capacidade de armazenamento limitrofe de 20 a 30
segundos e pode operar, simultaneamente, cinco a nove itens de uma vez (digitos,
silabas e até ideias simples expressas por palavras). Caso a informacdo nao seja
repetida, usada ou processada e transferida para memoria de longa duracdo, sera
perdida ou esquecida (ATKINSON; SHIFFRIN, 1971; MYERS, 1999; WOOLFOLK,
2000; BZUNECK, 2010).

De acordo com Woolfolk (2000), a retencdo da informacdo na
memoéria de curto prazo depende da sua ativacdo por meio da focalizacdo da
atencdo na referida informacdo. Quando a ativacdo desaparece, ocorre 0
esquecimento, portanto, mais uma vez fica explicito o papel da atengdo no
processamento da informacéao.

A repeticdo é um procedimento eficaz para manter a informacéo na
memo©ria de curto prazo por mais de 20 segundos. Sao dois os tipos de repeticao: de
manutencao, que se traduz em repetir a informag&o na mente de maneira ciclica e a
repeticdo elaborativa, a qual requer associar a informacdo que se pretende lembrar
com o0s conhecimentos prévios armazenados na memoaria de longa duracdo. Este
altimo tipo de repeticdo, além de auxiliar na retencéo da informagdo na memoria de
curto prazo, é coadjuvante para transferi-la para a memoéria de longo prazo. O ato de
repetir pode ser considerado como um processo de controle executivo que afeta o
fluxo de informagé&o (WOOLFOLK, 2000, STERNBERG, 2013).

Como ja mencionado anteriormente, em virtude das limitagbes de
duracéo e de quantidade de informacéo que pode ser processada pela memaria de
curto prazo, procedimentos como de repeticdo ou de controle de juncdo, que nada

mais sdo do que agrupar particulas individuais da informagdo, forneceram
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indicativos de que o componente da memoéria em questdo deixa de ser considerado
apenas um espaco de armazenamento temporario para ser um processador ativo.
Este € capaz de manipular um conjunto limitado de informacdes, por um curto
periodo de tempo, também chamado de memoéria de trabalho (BADDELEY; HITCH,
1974; WOOLFOLK, 2000).

A compreensdo de como acontecem as operacdes para
manipulacdo ativa da informacéo que entra na memoria de trabalho torna-se, entao,
fundamental para o entendimento do fluxo de informacdo no sistema de memoria.
N&o obstante, comportamentos como ler, compreender, aprender e raciocinar sao
exemplos de atividades mentais que ganham destaque nas operagdes exitosas para
processar a informagcdo na memoria de trabalho (BZUNECK, 2010).

Nesse sentido, Baddeley e Hitch (1974) demonstraram que, para
gerenciar as tarefas cognitivas responsaveis pela manipulacdo da informagdo na
memoéria de trabalho, h4 um subsistema de controle, composto pelo Executivo
Central, a alca fonoldgica e a alca visuoespacial e, mais recentemente, Baddeley
(2000) agregou o buffer episddico ou anteparo episddico, como descrito por
Sternberg (2013).

O Executivo Central exerce a funcédo de coordenar a manipulacao
das informa¢cBes da memoria de trabalho, direcionando a atencdo para aspectos
relevantes da tarefa cognitiva, responsabilizando-se por selecionar estratégias e
integrar informacg6es (BADDELEY; HITCH, 1974).

Sob o comando do Executivo Central e mediante o concurso da
atencdo, ocorre manutencdo e manipulacdo das informacdes na memoéria de
trabalho. A alca fonolégica é responsavel por essa operacdo no que diz respeito a
informacdo verbal, ouvida ou vista. A alca visuoespacial, por sua vez,
responsabiliza-se pelas informagdes visuais e espaciais.

O buffer episédico possui uma capacidade limitada de
armazenamento temporario de informacdes, responsavel pela integracdo das
informacdes dos sistemas auxiliares, as algcas fonologica e visuoespacial, mantidas
temporariamente na memoria de trabalho com aquelas da memoéria de longo prazo,
em uma representacao episodica unica, a fim de que facam sentido para nos e

dando condi¢cbes para resolucdo de problemas e reavaliagdo de experiéncias
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anteriores, por meio dos conhecimentos mais recentes (BADDELEY; HITCH, 1974,
BADDELEY, 2000).

Essa inter-relacdo entre a informacéo presente na memoria de curto
prazo e o conhecimento armazenado na memoéria de longa duracdo denota a
importancia dos conhecimentos prévios armazenados na memoria de curto prazo,
para o processamento de qualquer novo conhecimento. Processamento que
ocorrerda na medida em que o Executivo Central aciona a atencdo sobre o novo
conteudo que entrou na memoria de curto prazo, com base nas duas alcas,
fonolégica ou visuoespacial, e solicita que informac6es da memodria de longa
duracdo subam a consciéncia e sejam igualmente focalizados pela atencéo e
utilizados no processo (BZUNECK, 2010).

Bzuneck (2010) ratifica ainda que, independentemente da acdo de
um dos dois auxiliares do Executivo Central, a alca fonolégica ou a alca
visuoespacial, uma importante funcdo desse coordenador geral das operacdes
realizadas com a informacdo que entra na memoria de trabalho é “transferir da
memoria de longa duracdo para a memoaria de trabalho, ou dessa para a memoéria de
longa duragéo, integrando as informacdes que vém dos sentidos ou da memoéria de
longa duragéo” (p. 27).

E, inclusive, o que se confirma em: “[...] a ideia de que o que
sabemos afeta e é afetado como percebemos e o0 modo como conceitualizamos ou
classificamos as coisas influencia nossa maneira de raciocinarmos sobre elas”
(FLAVELL et al., 1999, p. 10).

Desse modo, todo o processo da construcdo de um novo
conhecimento €, portanto, pautado na atividade mental ativa do aprendiz, por meio
da atencdo despendida pelo Executivo Central na nova informacédo localizada na
memoéria de trabalho, entendida como processamento na informética e codificacéo
nas tarefas cognitivas.

Segundo Sternberg (2013, p. 189), codificacdo “refere-se a como
vocé transforma um dado fisico e sensorial em um tipo de representacdo que pode
ser localizado na memodria”. Na memoria de curto prazo, a codificacdo €,
principalmente, de natureza acustica, porém outras formas de codificacdo podem

ocorrer a depender do contexto situacional.
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De acordo com Bzuneck (2010), a codificacéo da informacao verbal
implica usar algum conhecimento prévio associado a informagdo nova a ser
codificada, mediante o concurso da atencédo, sendo classificada em dois tipos: a nao
semantica e a semantica.

Para alguns autores, a codificacdo n&o semantica consiste em
utilizar recursos mnemotécnicos como o “método de locais”, acrdbnimos, acrosticos e
palavras-chave, porém as associacfes para memorizar informacdes por meio
desses recursos possuem carater artificial, limitando, por exemplo, a durabilidade do
efeito (BELLEZZ, 1981; KULHAVY et al, 1996, STERNBERG, 2000 apud
BZUNECK, 2010)

A codificacdo semantica envolve o procedimento de dar sentido ao
novo conteudo. Para isso, depende da criacdo de um significado por meio de
conexdes ou associacdes entre as novas informacdes e aquilo que jA conhecemos e
compreendemos, processo denominado de consolidacdo (STERNBERG, 2013) ou
elaboracio (GAGNE et al., 1993 apud BZUNECK, 2010; WOOLFOLK, 2000).

A aprendizagem de um conhecimento declarativo, entendido como
‘o conhecimento que pode ser declarado geralmente em palavras, por meio de
discurso, livros, escrita etc., ou seja, saber que alguma coisa € como €” (FARNHAM,
1994, p. 468 apud WOOLFOLK, 2000, p. 221), pela codificagcdo semantica coincide
com a criacdo de um significado a partir da elaboracdo, produzindo um novo
conhecimento. Contudo, para que ocorra a construcdo desse novo conhecimento
faz-se necessaria a transferéncia da memoéria de curto prazo para a memoéria de
longo prazo, que depende da condi¢cdo de envolver memoérias declarativas ou nédo
declarativas (BZUNECK, 2010; STERNBERG, 2013).

A entrada da memoria declarativa de longo prazo pode ocorrer por
meio de indmeros processos, como prestar a atencdo deliberadamente na
informacgéo para compreendé-la ou pela consolidagdo. (STERNBERG, 2013). O uso
de estratégias de metamemdria mantém ou intensifica a integridade das memoarias

durante a consolidacdo. Como se |é:

[...] as estratégias de metamemaria envolvem a reflexdo em nossos préprios
processos de memdria, tendo em vista melhora-la. Tais estratégias sdo
especialmente importantes quando estamos transferindo novas informacdes
para a memoéria de longo prazo ensaiando-as. As estratégias de
metamemodria sdo apenas um componente da metacognicdo, nossa
capacidade de pensar a respeito e de controlar nossos préprios processos
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de pensamento e maneiras para realcar nosso pensamento.
(STERNBERG, 2013, p. 193).

A técnica de ensaio, como a recitacao repetida de um item, € usada
para manter as informacdes ativas, fato que favorece a transferéncia da informacao
para a memoria de longo prazo. No entanto, como ja mencionado, a maneira de
ensaiar tem relagéo direta com a sua eficiéncia, pois a memdria das informacdes por
pessoas depende de como elas foram adquiridas.

A exemplo disso, tem-se observado que o aprendizado realizado em
varias sessoes espacadas ao longo do tempo é efetivo para lembrancas ao longo de
periodos extensos. O que acontece se, durante o ensaio, 0 aprendiz elabora, de
alguma forma, os itens a serem lembrados, havera uma integracao significativa entre
esses itens ou com o que o aprendiz ja conhece, destacando e transferindo-os para
a memoria de longo prazo. Sem algum tipo de elaboracdo, as informacfes nao
podem ser organizadas e transferidas (STERNBERG, 2013).

A retengdo ou o armazenamento das informac¢des na memoria de
longo prazo podem ser confundidos com o processo de recuperacdo dessas
informacdes. Todavia, € consenso que a forma como foi realizado o aprendizado de
alguma informacgdo, assim como a maneira de processa-la, desde o inicio tem
implicagdes importantes para sua recuperacao e utilizagao.

Sem duavidas, a elaboracdo, a organizacdo e o contexto fisico e
emocional sdo fundamentais para a codificacdo no processamento, a partir da
integracdo do material novo com informacdes ja existentes na memdéria de longo
prazo, que facilitard, em momento oportuno, a lembranca dos conteudos
processados (WOOLFOLK, 2000; STERNBERG, 2013).

Na elaboracdo por meio de algumas formas de realiza-la, conforme
descritas previamente, ocorrerd a atribuicdo de um novo significado para a nova
informacao, dando condi¢cdes da entrada desse material na memoria declarativa de
longo prazo (WOOLFOLK, 2000; STERNBERG, 2013).

Um dos requisitos basicos para armazenar a informac¢do na memoéria
de longo prazo é que as memdrias estejam organizadas, pois o material organizado
€ mais facil de ser aprendido. A organizacdo da informacao, basicamente, implica
agrupar itens em categorias e pode ser realizada de forma subjetiva ou intencional

como auxilio para a memorizagdo. Alguns dispositivos mnemoénicos ja
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exemplificados na codificagdo ndo semantica sdo utilizados para agregar valores a
lista de itens (palavras) e itens do vocabulario para memoriza-los, sdo eles:
agrupamento por categorias, acronimos, acrosticos, imagens interativas entre itens,
palavras relacionadas e o método de localizacdo (STERNBERG, 2013).

N&o se sabe a capacidade da memodria de longa duragdo, contudo
alguns pesquisadores identificaram que sua capacidade é infinita, ndo sendo
possivel estipular um limite e o tempo que as informacdes podem ser armazenadas.
Ha indicadores de que essas informac¢des podem ser estocadas permanentemente e
acessadas de maneira aleatéria (WOOLFOLK, 2000; BZUNECK, 2010,
STERNBERG, 2013).

A maioria dos psicologos cognitivos diferencia trés categorias de
memoria de longo prazo: semantica, episddica e processual. A semantica refere-se
ao significado, para Tulving (1985) apud BZUNECK (2010), contém aquilo que é
chamado de conhecimento declarativo, que significa saber que alguma coisa é como
€, 0 conhecimento que pode ser declarado; a episodica refere-se a informacdes
associadas a um lugar e momento particular e a processual € a memaoria que abarca
0 conhecimento de como fazer as coisas (WOOLFOLK, 2000).

A representagdo dos conhecimentos declarativos, construidos
previamente e que se situam na memoria de longa duragcdo, formam conjuntos de
informacBes que podem ser comparados a um sistema de redes semanticas e
esquemas (BZUNECK, 2010).

As redes semanticas sdo compostas por conceitos ligados a
inUmeras ideias do conjunto de informacfes, ditas como redes. Assim, em uma
atividade em que o aprendiz tem que evocar um conhecimento prévio da memaoria
de longa duracao, o Executivo Central executara a tarefa de percorrer linhas ligadas
aos conceitos que compdem um conhecimento alvo que se pretende recuperar,
remetendo a nova informacdo que se encontra ha memoria de trabalho para uma
nova associacao e producado do novo conhecimento (BZUNECK, 2010).

Os esquemas sdo representagbes mentais dos préprios
conhecimentos prévios, que servem para interpretar novos fatos, dados,
percepcdes, conceitos etc. Cada esquema presente na memoaria de longa duracao

desempenha todo o conhecimento genérico adquirido em experiéncias passadas,
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possibilitando perceber e interpretar o mundo exterior e resolver problemas
(SIERRA; CARRETERO, 1996; BZUNECK, 2010).

Para facilitar a busca e a recuperacdo dos conhecimentos
declarativos, armazenados na memoria de longo prazo, em forma de redes
semanticas ou esquemas, é necessaria a realizacdo do maior niumero possivel de
associacfes ou conexfes das informacbes pré-existentes com o novo material,
assim, mais completamente as informacfes sao processadas, consequentemente
melhora-se as chances de lembra-las (WOOLFOLK, 2000; STERNBERG, 2013).

De acordo com Sternberg (2013), a recuperacdo da memdria de
longo prazo pode ocorrer mais eficientemente pela rememoracao induzida quando
comparada com a rememoracao livre, uma vez que, quando se tenta lembrar
informacBes por categorias, os resultados sdo mais satisfatorios, em oposicdo a
rememoracao aleatéria ou a critério do aprendiz. Ademais, quanto maior for tempo
dispensado para aprender um item, maior serd a quantidade de itens rememorados.

Essa busca pela informacdo pode ocorrer de forma consciente ou
automatica, a depender do contexto e do tipo de informacdo que precisa ser
lembrada. Para tanto, ha que se considerar a disponibilidade das informacdes na
memoéria de longo prazo e o grau com que se pode ter acesso as informacdes
disponiveis (STERNBERG, 2013).

Anderson (1993) e Gagné et al. (1993) apud WOOLFOLK (2000, p.

223) descrevem que, apesar da rede de memaria de longo prazo ser enorme,

[...] apenas uma pequena area é ativada em determinado momento. Apenas
a informagéo na qual estamos pensando estd na memdria de trabalho. A
informacdo é recuperada nessa rede pela disseminagdo da ativagdo.
Quando uma proposi¢ao particular ou imagem esta ativa — quando estamos
pensando nela — outros conhecimentos estreitamente associados também
podem ser ativados, e a ativagdo pode disseminar-se pela rede [...] Assim a
recuperacao da memoéria de longo prazo se d& parcialmente por meio da
disseminacdo de ativacdo de uma particula de conhecimento para ideias
relacionadas na rede.

Mesmo quando a informagédo ndo é ativada e estd na memoria de
longo prazo, pode-se acessa-la por meio da reconstrucéo, considerada um processo
de solucédo de problema que utiliza légica, pistas ou outros conhecimentos para
construir uma resposta por meio do preenchimento de qualquer parte perdida
(WOOLFOLK, 2000).
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Em sintese, existe um fluxo de informacdo em estagios de
processamento interdependentes que interagem entre si, a codificagdo, 0
armazenamento e a recuperacdo. Para que a informacdo seja processada, a
atencao do aprendiz na informacao é aspecto crucial, portanto, é exigido dele tempo
e esfor¢o, adotando, assim, comportamento ativo frente as exigéncias da construcao
do conhecimento.

O protagonismo do aprendiz estd vinculado ao controle dos
processos cognitivos no ato de aprender, monitorando e direcionando as atividades
cognitivas para alcancar um objetivo. Desse modo, o0 sistema de processamento de
informacédo depende de processos executivos de controle, que sao baseados na
metacognicdo, compreendida como a autoconsciéncia dos préoprios processos e
produtos cognitivos a fim de controla-los, monitorando, regulando e orguestrando-os
para alcancar o autoconhecimento e o autocontrole dos pensamentos, dos estados
afetivos e motivacionais e das acdes. Possibilita-se, assim, a potencializacdo do
sistema cognitivo (FLAVELL, 1979; JOU; SPERB, 2006; BORUCHOVITCH, 1999,
2014).

Um dos aspectos da metacogni¢do € o conhecimento metacognitivo
que diz respeito a trés categorias: 1) a natureza da pessoa, 0 conhecimento e
crencas sobre si mesmo como aprendente e pensante, que envolve aspectos
cognitivos nas esferas afetivas, emocionais ou perceptivos, como: pontos fortes,
fracos e preferéncias pessoais; 2) o conhecimento sobre a tarefa no que diz respeito
ao conhecimento da tarefa propriamente dita, as exigéncias para realizacdo e 0s
seus objetivos e 3) o conhecimento sobre o uso de estratégias, que abarcam
informacdes sobre os meios, 0s processos ou as a¢es para solucionar problemas e
atingir os objetivos propostos, em um nivel mais especifico, saber quais, quando, por
que e para que utilizar determinadas estratégias (FLAVELL, 1979; DA SILVA; DE
SA, 1997; BORUCHOVITCH, 1999; PORTILHO, 2011).

De acordo com Boruchovitch (1999, 2014), a capacidade de
conhecer o proprio funcionamento cognitivo € que permite o individuo iniciar a
regulacdo e o controle do comportamento e da aprendizagem. Assim, o segundo
aspecto do funcionamento dos processos executivos de controle, baseados na
metacogni¢do, considera trés tipos de controle: planejamento, monitoramento e

regulacéo.
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Para Da Silva e De Sa (1997), Veiga Simao (2004a) e Brown (1987
apud PORTILHO, 2010), Flavell (1971, 1999 apud PORTILHO, 2010), as pessoas
autorreguladas se planejam e se organizam antes de iniciar uma atividade,
monitorando o caminho a ser percorrido, realizando uma autoavaliagdo do seu
rendimento, avaliando a tarefa e a estratégia adotada nas diferentes etapas da
aprendizagem, que devem ser controladas metacognitivamente nas fases de
planejamento, supervisdo ou regulacdo e avaliagcdo, para que, casoO nhecessario,
sejam revistas e reorientadas para atingir o sucesso académico.

Nesse sentido, o aprendiz deve, portanto, adotar de forma
intencional e consciente a utilizacdo de procedimentos, atitudes e comportamentos,
para atingir um objetivo de aprendizagem, de maneira geral, definidos como
estratégias de aprendizagem que, por sua vez, facilitam a aquisicdo, o
armazenamento e a recuperacado da informacdo. Ademais, como a memaria de curto
prazo armazena mais informacdes, que estdo organizadas em unidades maiores, as
estratégias de ensaio, como repetir ou ensaiar a informacao, podem ser ensinadas e
usadas para reter a informacdo por periodos de tempo mais longos
(BORUCHOVITCH, 1999).

N&o obstante, para que a informagdo possa ser armazenada na
memoria de longo prazo, apds ela ser ensaiada na memoria de curto prazo, €
preciso que seja elaborada, por meio da classificacdo, organizacdo e conexdo com
0s conhecimentos prévios para, enfim, ser retida na memoaria de longo prazo.

Assim sendo, devem-se considerar as estratégias de elaboracéo,
por exemplo, a parafrase, o resumo, as analogias ou o0 ato de descrever como a
nova informacao se relaciona com o conhecimento ja existente; as estratégias de
organizacao, como classificar em categorias ou criar uma hierarquia dos conteudos;
e as estratégias de monitoramento da compreenséo, tais como autoquestionamento,
estabelecimento de metas e acompanhamento dos resultados obtidos, auxiliando o
estudante a controlar o processamento da informacéo, melhorando, dessa forma, o
armazenamento e a evocacdo da informacdo na memodria de longo prazo
(WEINSTEIN; MAYER, 1983; BORUCHOVITCH, 1993, 1999).

Desse modo, para Pozo (1996) e Boruchovitch (1999), a utilizacao
das estratégias de aprendizagem supracitadas ndo deve ser confundida com o

emprego de técnicas de estudo aplicadas de forma mais ou menos mecéanicas. O
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processamento da informagcdo com vistas ao éxito no processo ensino e
aprendizagem exige direcionamento adequado, para dar condi¢cdes ao aprendiz de
planejamento de técnicas, habilidades ou procedimentos, acdes incorporadas pelas
estratégias de aprendizagem, em uma sequéncia dirigida a um fim, o qual s6 é
possivel por meio do metaconhecimento, o qual imp&e a ado¢cdo de comportamento
estratégico para aprender.

Enfim, o comportamento do estudante deve abarcar, entre outros
aspectos, a tomada de consciéncia da existéncia, aplicabilidade e utilidade dos
processos de aprendizagem, como 0 uso das estratégias de aprendizagem,
exigindo, assim, um sistema de autorregulagcdo das suas cognicdes, emocdes e
comportamentos (MONEREO, 1995; BORUCHOVITCH, 2014).

2.1 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM: DEFINICOES E CLASSIFICACOES

A evolucao histérica do conceito de estratégias de aprendizagem foi
descrita ao longo do século XX por Valdés (2003). Segundo ele, a perspectiva
behaviorista foi predominante durante os anos de 1920 e 1925, conceituando as
estratégias de aprendizagem como um algoritmo de aprendizagem, no qual a
didatica era centrada na prescricdo e na repeticdo de cadeias de repostas.

Entre os anos de 1950 e 1970, o enfoque cognitivista da
aprendizagem emergiu a partir do pressuposto de que o0 processamento de
informacdes da mente humana seria analogo ao que se verifica nos computadores,
considerando as estratégias de aprendizagem como um procedimento geral para
aprender, utilizado didaticamente por meio do treinamento de operacées mentais.

De 1970 a 1980, o movimento evolutivo da abordagem cognitivista
passou a diferenciar e caracterizar o aprendiz enquanto novato e especialista, com o
intuito de torna-lo especialista, a partir do uso das estratégias conceituadas nessa
abordagem, como um procedimento especifico da aprendizagem. A partir de 1980, a
abordagem construtivista do processo de ensinar e aprender passou a considerar as
estratégias de aprendizagem como uma acdo mental mediada por instrumentos,
pautada na didatica de transferéncia gradual de processos de autorregulacao
(VALDES, 2003).
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Da década de 90 até mais recentemente, as estratégias de
aprendizagem passaram a ser consideradas como operagdes ou atividades
conscientes e intencionais utilizadas para atingir um objetivo de aprendizagem. Sua
aplicacao requer que o aprendiz tenha conhecimento e reflita sobre os seus proprios
processos mentais, dando-lhe autonomia e regulagdo dos seus comportamentos
escolares para, enfim, aprender a aprender (DA SILVA; DE SA, 1997; POZO, 1996;
ALMEIDA, 2002; VEIGA SIMAO, 2004a, PORTILHO, 2011).

Embora as estratégias de aprendizagem configurem importantes
recursos que auxiliam no processo ensino e aprendizagem, ndo ha um consenso
entre os estudiosos da &rea sobre suas definicdes e classificagdes.

Monereo (1999) faz referéncia a alguns termos, como: técnicas de
estudo, procedimentos de aprendizagem, habilidades cognitivas, estratégias de
aprendizagem, capacidades intelectuais, entre outros e considera que um dos
fatores responsaveis pelas diferentes terminologias é a utilizacdo de termos distintos
como sindnimos, atribuindo diferentes significados a um termo ou, ainda, em
consequéncia da perspectiva tedrica adotada para conceituar, classificar, analisar ou
compreender um determinado fen6meno ou constructo relacionado ao processo de
ensinar e aprender, tornando dificil separar claramente, em uma situacdo de ensino
e aprendizagem determinada, o que constitui uma técnica ou procedimento de uma
estratégia de aprendizagem, cuja compreenséo pode estar atrelada aos objetivos de
aprendizagem.

Segundo Monereo (1999), para compreender as estratégias de
aprendizagem, é necessario ter clareza sobre as definicbes de capacidade e
habilidades, assim como procedimentos e método. Dessa forma, define que as
capacidades sdo um conjunto de disposicdes genéticas e, a partir da interacdo com
o meio cultural organizado, isto €, pela experiéncia, dara lugar as habilidades,
determinando e selecionando os individuos mais habilidosos dos que possuem
menos habilidade para realizar determinadas tarefas.

Ainda de acordo com esse autor, procedimento pode ser definido
como a maneira de agir para atingir determinado propdésito e que, para coloca-lo em
pratica, adota-se um meétodo, compreendido, por sua vez, ndo apenas como um

conjunto de ac¢des coordenadas, com diferentes niveis de complexidade impostos
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pela tarefa a ser executada, mas que necessita e inclui as técnicas para sua
execucao e finalizagéo.

Em adicdo, Schmeck (1988) apud MONEREO (1999) diferencia os
termos afirmando que as habilidades sdo capacidades que podem ser expressas em
qualguer momento, pois foram desenvolvidas por meio da pratica, utilizando
determinados  procedimentos, podendo ser usadas consciente  ou
inconscientemente, ao contrario das estratégias de aprendizagem, as quais sempre
séo utilizadas de forma consciente.

Desse modo, pode-se inferir que, dentre outros fatores que
repercutem para a eficacia da aprendizagem, inegavelmente,

[...] o uso reflexivo dos procedimentos que se utilizam para realizar uma
determinada tarefa supbe a utilizacdo de estratégias de aprendizagem,
enquanto que a mera compreensao e utilizagdo dos procedimentos refere-
se a aprendizagem das técnicas de estudo. Portanto, utilizar uma estratégia
supde algo mais do que o conhecimento e a utilizagdo de técnicas ou
procedimentos na resolucédo de uma tarefa. (MONEREO, 1999, p. 8).

Para Pozo (1996), o uso mecanico de certas destrezas ou
habilidades ndo implica a aplicacdo de uma estratégia de aprendizagem. Para tal
acdo, € necessario planejar as habilidades que o aprendiz possui, em uma
sequéncia dirigida a um fim, sendo possivel mediante o metaconhecimento, que da
oportunidade de essas habilidades serem utilizadas estrategicamente.

Nesse sentido, Pozo (2000) apud PORTILHO (2011) afirma que uma
estratégia comporta uma ou mais técnicas, uma vez que a técnica pode ser definida
como procedimento que se aplica de modo controlado, ndo planificado, rotineiro e
utilizado de maneira relativamente mecéanica, sem necessariamente estar vinculado
a sua utilizacdo com um propoésito da aprendizagem. Em contrapartida, as
estratégias requerem planificacdo e controle de execuc¢ao, sendo, portanto, sempre
conscientes e intencionais, direcionadas a um objetivo relacionado com a
aprendizagem.

Isso supbe que as técnicas sdo elementos subordinados a utilizagédo
de estratégias, assim como os métodos sdo procedimentos que também formam
uma estratégia. Logo, a estratégia € um guia de acdes que se elege para seguir, que
antecede a escolha de qualquer outro procedimento a ser seguido (NISBET;

SHUCKSMITH, 1986; SCHMECK, 1988; NISBET, 1991 apud MONEREO, 1999).
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Nesse contexto, as estratégias de aprendizagem podem ser
definidas como comportamentos e pensamentos, nos quais o aprendiz se envolve
com o proposito de efetivar seu proprio processo de codificacdo de informacao, por
meio da selecdo, aquisicdo, organizacdo ou interpretacdo do novo conhecimento
(WEINSTEIN; MAYER, 1983).

De maneira objetiva, para Nisbett e Shcucksmith (1987) e Danserau
(1985) citados por POZO (1996, p. 178), as estratégias de aprendizagem “seriam
consequéncias integradas de procedimentos ou atividades que se escolhem com o
proposito de facilitar a aquisicdo, armazenamento e/ou utilizagdo da informacgao”.

Corroborando as definicbes citadas anteriormente e acrescentando a
participacdo ativa, consciente e intencional do aprendiz, com vistas a atingir um
objetivo da aprendizagem, Da Silva e De Sa (1997) e Monereo (1999) definiram as

estratégias de aprendizagem como segue, respectivamente:

[...] @ um nivel mais complexo como processos conscientes delineados
pelos estudantes para atingirem objetivos de aprendizagem e, a um nivel
mais especifico, como qualquer procedimento adotado para a realizacéo de
uma determinada tarefa (DA SILVA; DE SA, 1997, p, 19).

[...] processos de tomada de decisBes (conscientes e intencionais), no quais
o aluno elege e recupera, de maneira coordenada, os conhecimentos que
necessita para cumprir uma demanda, o objetivo, dependendo das
caracteristicas da situacdo educativa em que se produz a acao
(MONEREO, 1999, p. 14).

Weinstein e Mayer (1983), além de definirem as estratégias de
aprendizagem, também as classificaram em cinco categorias: 1) estratégias de
ensaio, 2) estratégias de elaboracdo, 3) estratégias de organizacdo, 4) estratégias
de monitoramento da compreensdo e 5) estratégias afetivas. Além dessas
estratégias, Boruchovitch (1993), citando Dembo (1988), sugere que seja
acrescentada a estratégia de solucdo de problemas, que visa a aplicacao correta
das estratégias gerais e especificas para solucionar situacdes-problema em
atividades académicas.

As estratégias de ensaio envolvem repetir, por meio da fala ou
escrita, o material a ser aprendido. Compreende atividades como copiar, sublinhar e
sombrear. As estratégias de elaboragdo envolvem a realizacdo de parafrase,

resumo, criagao de analogias ou descricdo de como a nova informacéo se relaciona
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com o conhecimento ja existente, visto que a principal meta dessa estratégia seja
integrar a informacao recente ao conhecimento prévio.

As estratégias de organizacdo, como classificar em categorias ou
criar uma hierarquia dos conteudos, envolvem impor estrutura ao material a ser
aprendido, estabelecendo uma construgdo de conexdes internas desse material.
Pode-se exemplificar na acdo de identificar as ideias principais e relaciona-las com a
informacédo presente na memoria de trabalho, seja subdividindo-a em partes ou
identificando relacdes subordinadas ou superordenadas, criando tOpicos de um
texto, hierarquizando conceitos, elaborando diagramas mostrando relagcbes entre
conceitos.

As estratégias de monitoramento, tais como a verificacao por falhas
de compreenséo, incluem o autoquestionamento para verificar o entendimento sobre
determinado assunto. O monitoramento da compreensdo requer o estabelecimento
de metas para uma atividade de aprendizagem, acompanhando e avaliando se as
metas foram atingidas e, se néo obtiver éxito, modificando as estratégias para que
se efetive a aprendizagem no que se refere a atingir a meta pré-estabelecida. As
estratégias afetivas se referem a manter sentimentos agradaveis, que podem
interferir positivamente na aprendizagem. Por exemplo, estar alerta e relaxado em
situacOes de teste, administrar o tempo de estudo e ter pensamento positivo frente a
alguma tarefa académica para evitar a ansiedade.

O aprendiz deve, nesse sentido, criar, monitorar e controlar um
ambiente de estudo que favoreca a manutencao da atencdo e da concentracao, e o
estabelecimento e a manutencdo da motivacdo colaboram para gerenciar a
ansiedade durante atividades académicas (WEINSTEIN; MAYER, 1983).

Yildirim e Somuncuoglu (1998), citando Dansereau et al., 1983,
Pintrich; Garcia, 1991; Weinstein; MacDonald, 1986; Weinstein; Mayer, 1986,
descrevem que a literatura especializada apresenta diferentes taxionomias para
classificar as estratégias de aprendizagem. No entanto, de acordo com a finalidade
com que séo usadas, a classificacdo e a divisdo mais comumente usada com
relacdo as estratégias de aprendizagem, referem-se a dois amplos dominios: as
estratégias cognitivas e metacognitivas (GARNER; ALEXANDER, 1989 apud
BORUCOHOVITCH; SANTOS, 2006).
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As estratégias cognitivas incluem, basicamente, o0 ensaio, a
elaboracdo e a organizacdo, que auxiliam os estudantes a codificar a nova
informacédo, assim como organiza-la e recuperd-la quando necessario. Sao
subdivididas em duas categorias: estratégias cognitivas de ensaio (repetir, copiar,
recitar, sublinhar etc), as quais sdo eficientes somente para codificar a nova
informacdo na memoria de curto prazo; e as estratégias cognitivas profundas, que
se referem a elaboracdo (parafrasear, resumir, anotar e criar analogias) e a
organizacao (selecionar ideias, usar roteiros e mapas), que facilitam a retencdo e a
recuperacdo da informacdo na e da memoria de longo prazo (NOLEN, 1988;
NOLEN; HALADYNA, 1990; GRAHAM; GOLAN, 1991; PINTRICH; GARCIA, 1991
apud YILDIRIM; SOMUNCUOGLU, 1998; DEMBO, 1994 apud MARINI;
BORUCOHOVITCH, 2014).

Por outro lado, as estratégias metacognitvas sdo procedimentos que
o individuo utiliza para planejar, monitorar e regular seu préprio pensamento,
desenvolvendo, dessa forma, a capacidade de pensar sobre o0s préoprios
pensamentos, o que permite ir além da apreensdo de nocdes baseadas unicamente
nos fatos. Essas estratégias ajudam a controlar e executar o processo de
aprendizagem (DEMBO, 1994 apud MARINI; BORUCHOVITCH; 2014; GALL et al.,
1990 e PINTRICH, 1988 apud YILDIRIM E SOMUNCUOGLU, 1998).

De acordo com Mckeachie et al. (1987), também existem inUmeros
tipos de estratégias de aprendizagem e diferentes taxonomias para classifica-las.
Nesse sentido, esses autores, com base nos estudos de Dansereau (1985),
Pressley, (1986) e Weinstein e Mayer (1986), adotaram uma estrutura geral para
agrupar as estratégias de aprendizagem em trés categorias: cognitiva, metacognitiva
e administracao de recursos.

A categoria cognitiva inclui estratégias relacionadas a aprendizagem
ou a codificagdo do material pelo aluno, bem como estratégias para facilitar a
recuperacdo da informacéo. As estratégias cognitivas dessa categoria sédo divididas
em 3 subcategorias, com base na complexidade da atividade a ser realizada. S&o
elas: estratégia de ensaio, elaboracéo e organizacao.

A estratégia de ensaio, como recitar ou nomear termos a partir de
uma lista, é para tarefas simples, enquanto que anotar, sublinhar, destacar e copiar

o0 material sdo estratégias de ensaio para tarefas complexas.
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As estratégias de elaboracgdo incluem atividades mneménicas, como
o0 método de palavras-chave que, por exemplo, auxilia na construcdo de ligaces
entre uma palavra do seu idioma nativo e uma palavra de uma lingua estrangeira;
criar imagens para lembrar uma lista de conteddos a serem aprendidos; e 0 método
de loci, que consiste em estabelecer relagdo com locais e informacdes,
procedimento que facilitar4 a lembranca da informacdo quando for necessério. Por
outro lado, parafrasear, resumir, criar analogias, anotar e responder questfes sao
considerados exemplos de estratégias de elaboracdo para tarefas complexas.

As estratégias de organizagdo auxiliam o aprendiz a selecionar a
informacdo apropriada e também conecta-la a outros conhecimentos a fim de ser
aprendida. Para tarefas de memaria simples, uma estratégia comumente utilizada é
a de agrupamento, que consiste em reunir palavras que pretende aprender em
categorias taxondmicas, que refletem algumas caracteristicas ou atributos
compartilhados. Em contrapartida, atividades como selecionar as ideias principais de
um texto, fazer roteiros e mapas conceituais sdo exemplos de estratégias cognitivas
de organizacédo para tarefas complexas.

As estratégias metacognitivas, segundo Mckeachie et al. (1990),
incluem as estratégias de planejamento, monitoramento, autorregulacdo e
modificacdo do processo cognitivo. Contudo, ndo fazem diferenciacdo da aplicagéo
dessas estratégias mediante o nivel de complexidade da tarefa. A estratégia de
planejamento implica estabelecer metas para estudar, fazer uma analise da tarefa a
ser executada e formular perguntas antes de ler um texto etc.

A estratégia de monitoramento, em sentido amplo, refere-se a
automonitorizacdo durante qualquer atividade cognitiva. As atividades de
monitoramento incluem o acompanhamento da atencéo na leitura, auto testagem da
leitura de um texto para garantir a compreensdo do material, uso de estratégias,
como monitoramento da velocidade para ajuste do tempo e monitoramento da
compreensao em uma palestra.

A estratégia de autorregulacdo esta relacionada ao monitoramento
da atividade. Sdo exemplos desse tipo de estratégia: monitoracdo da compreensao
de um texto, por meio do ajuste da velocidade de leitura a dificuldade do assunto;
releitura de partes de um texto para verificar a compreensao; revisdo do material a

partir do uso de estratégias. De maneira geral, as estratégias de autorregulacéo
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melhoram a performance, assistindo o aprendiz na verificagdo e correcdo de seu
comportamento ante as tarefas académicas.

Finalmente, a estratégia de administracdo de recursos diz respeito a
um conjunto de estratégias que auxiliam o estudante a gerir o ambiente e os
recursos disponiveis. Tais recursos englobam administracdo do tempo para estudo;
organizagdo do ambiente real de estudo; administragdo do esforgo, humor e
paciéncia; e o pedido de ajuda a professores e colegas. De acordo com Sternberg
(1985) apud MCKEACHIE et al. (1990), essas estratégias auxiliam o estudante a se
adaptar ao ambiente, bem como modificar o ambiente para atender suas
necessidades. Podem ser de natureza tanto cognitivas como metacognitivas,
justificando a separacdo em uma nova categoria, entretanto, analisando criticamente
essas trés categorias, consideram a estratégia de administracdo de recurso como
metacognitiva.

Zimmerman e Martinez Pons (1986) identificaram 14 categorias de
estratégias de autorregulacdo, conforme apresentado a seguir: 1) autoavaliacdo, 2)
organizacdo e transformacdo, 3) estabelecimento de metas e planejamento, 4)
busca de informacéao, 5) registro e monitoramento da informacgao, 6) organizacao do
ambiente, 7) autoconsciéncia, 8) ensaio e memorizacao, 9-11) busca por ajuda (do
colega, professor ou outros adultos), 12-14) revisdo de registros (de testes, de
anotacdes ou de textos). De acordo com esses autores, os alunos com bom
rendimento académico utilizaram em maior quantidade 13 das 14 categorias
identificadas, indicando que o desempenho em atividades escolares tem relagao
positiva com o uso de estratégias de aprendizagem de autorregulacao.

Segundo Dembo (1994), citado por Boruchovitch e Santos (2006),
existem duas dimensfes referentes as estratégias metacognitivas, sendo que a
primeira dimensdo elencada por Dembo (1994) e Flavell (1979) diz respeito ao
conhecimento cognitivo sobre a consciéncia metacognitiva, isto €, o conhecimento
ou as crencas sobre os fatores ou varidveis que agem e interagem sobre o0s
recursos cognitivos.

S&o trés categorias desses fatores ou variaveis: 1) a pessoa:
engloba todo o conhecimento da natureza de si mesmo e de outras pessoas como
processadores cognitivos (preferéncias pessoais, pontos fortes e fracos, interesses e

habitos, de maneira geral aspectos afetivos, emocionais ou perceptivos); 2) tarefa
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cognitiva: informacfes disponiveis sobre os objetivos, caracteristicas (dificuldades
ou exigéncias) da tarefa a ser realizada durante uma atividade cognitiva e 3)
estratégia de aprendizagem: ha uma grande quantidade de conhecimentos que
podem ser adquiridos com relacdo as estratégias de aprendizagem, principalmente
tendo a consciéncia de quais, quando, por que e como utiliza-las, para atingir um
determinado objetivo da aprendizagem.

A segunda dimensdo das estratégias metacognitivas trata do
conhecimento cognitivo sobre o controle metacognitivo, que inclui os trés processos
ou estratégias: 1) planejamento, que implica em estabelecer os objetivos a serem
atingidos, elencando as estratégias de aprendizagem mais adequadas para
solucionar um determinado problema; 2) monitoramento, o qual envolve a
conscientizacdo sobre a propria compreensao e atencao; 3) regulacdo, que envolve
verificar e revisar se as estratégias de aprendizagem estdo conduzindo as metas
pré-estabelecidas e, se necessério, rever o plano estratégico para alcancar as metas
previstas.

Pozo (1996), baseado nas pesquisas de Craik e Tulving (1985) e
Weinstein e Mayer (1986), classificou as estratégias de aprendizagem em
associativas e de reestruturacdo, segundo 0s processos por meio dos quais 0s
individuos codificam a informacéo.

Assim, a aprendizagem associativa requer, prioritariamente, as
estratégias de processamento superficial da informacado, definidas como estratégia
de repassamento, subdividida de acordo com o objetivo da atividade, em:
repassamento simples, como repetir, e de apoio ao repassamento, na qual se
seleciona a informacao aplicando as técnicas ou habilidades de sublinhar, destacar
ou copiar.

Por outro lado, a aprendizagem por reestruturacdo requer
processamento mais profundo da informacdo, em que se recorre a conexao dos
materiais de aprendizagem com 0s conhecimentos prévios, situando-os em
estruturas de significado. Essa aprendizagem demanda as estratégias de
elaboracao simples e complexa e de organizacéo.

A estratégia de elaboracao reside na posicéo intermediaria entre a
funcdo das estratégias associativas e de reestruturacdo, mais precisamente na

organizacdo do conhecimento. A estratégia de elaboracdo consiste em buscar uma
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relacdo, um referencial ou um significado comum aos itens que devem ser
aprendidos, sendo diferenciada entre elaboracdo simples e complexa, sendo a
primeira uma maneira de estabelecer associacfes internas entre os itens, e a
segunda a ligacao entre o material de aprendizagem e os conhecimentos prévios.

A estratégia de elaboracao simples é empregada para elaborar um
material externo, sem proporcionar-lhe um novo significado, isto é, sem modificar
sua estrutura interna. As técnicas utilizadas para esse fim sdo as palavras-chave,
imagem mental, rimas, abreviaturas, frases, cédigos, entre outros. Por outro lado, as
estratégias de elaboracdo complexa implicam na busca de sentido que € um
processo interno, assumindo parcialmente a estrutura externa da informagéo pelo
préprio material de aprendizagem. Destacam-se a analogia e a elaboracdo de um
texto escrito a partir de outra producdo textual, técnicas das estratégias de
elaboragdo complexa.

As estratégias de organizagao estabelecem, explicitamente, relacdes
internas entre as informacdes que compdem o conhecimento. A estratégia de
classificacdo é a forma mais simples de organizar a informacéo categoricamente. A
outra estratégia de organizacdo refere-se a hierarquizacdo, que demanda,
inicialmente, que o material a ser aprendido seja primeiramente classificado para
posterior elaboracdo de taxionomias ou classificacfes hierarquicas. As técnicas mais
utilizadas para tal finalidade sdo a construcdo de redes de conhecimento, a
discriminacdo de tipos de estruturas ou ideias centrais do texto e execucdo de
mapas conceituais.

Da Silva e De S& (1997) classificaram as estratégias de
aprendizagem em trés grupos: 1) estratégias especificas a tarefa, 2) estratégias
relacionadas com metas a atingir em determinado dominio e 3) estratégias gerais,
que objetivam planear a utilizacdo das estratégias dos grupos 1 e 2. Sublinhar um
texto, por exemplo, enquadra-se no grupo das estratégias especificas.
Compreender, resolver problemas, memorizar, identificar as principais ideias de um
texto para aumentar a compreensdo da leitura sdo estratégias relacionadas com
metas a atingir. E, finalmente, as estratégias gerais demandam a planificacdo de
acOes, selecionando, organizando e ajustando-as a obtencdo de um objetivo

determinado.
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Em suma, de acordo com Boruchovitch e Santos (2006), pode-se
observar que as diferentes terminologias encontradas sdo mais relacionadas a
questbes terminoldgicas que semanticas. Entretanto, embora tenham sido
encontradas diferencas na nomeacéo das estratégias de aprendizagem por parte de
alguns autores, Boruchovitch e Santos (2006) sugerem agrupa-las em dois grandes
grupos: estratégias cognitivas e metacognitivas, uma vez que parecem abarcar uma

grande quantidade de estratégias.
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3 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM: PESQUISAS RELACIONADAS

Para a elaboracdo do presente capitulo, é importante destacar que
ndo foram utilizados critérios explicitos e sistematicos para busca e andlise critica da
literatura, pois ndo se trata de um estudo sistematizado de revisao bibliografica. No
entanto, os estudos selecionados contemplam grande parte da atual producéo
cientifica referente ao objeto de estudo da pre sente pesquisa, adotando-se como
embasamento tedrico as referéncias utilizadas por Boruchovitch (1999, 2006, 2007,
2014), Boruchovitch, Costa e Neves (2005), Santos (2008), Boruchovitch e Marini
(2014) e Boruchovitch e Santos (2009, 2015).

Para melhor subsidiar a discussdo dos dados apresentados neste
trabalho, considerou-se necessario descrever as principais pesquisas relacionadas
ao uso de estratégias de aprendizagem e os aspectos relacionados ao uso desses
comportamentos, procedimentos e atividades que o professor adota no ato de
aprender.

Os estudos sobre o uso de estratégias de aprendizagem por
professores em exercicio, relatados na sequéncia, estdo em ordem cronolégica de
publicacdo e contemplam a autorreflexdo e a auto-observacdo dos professores
sobre o aprender, a respeito de seus processos metacognitivos, de seus estilos de
aprendizagem e do conhecimento metacognitivo declarativo. Além disso, trata sobre
o conceito do aprender a aprender e das estratégias de aprendizagem, a frequéncia
do uso das estratégias de aprendizagem avaliada por meio de inventéarios
tradicionais, assim como por meio de protocolos verbais observados em diarios e a

relacdo desses processos conscientes intencionais com o desempenho académico.

3.1 USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM POR PROFESSORES EM EXERCICIO

O despreparo dos estudantes ao adentrar no Ensino Superior com
relacdo aos comportamentos, as atitudes e aos procedimentos utilizados para
aprender pode ser decorrente, em parte, da forma que seus professores lhes
ensinam os conteudos e, principalmente, se esses estudantes da Educacdo Basica
sdo ensinados a aprender estrategicamente. Logo, ressalta-se, nesse aspecto, a

confirmagédo de um problema sistémico que se inicia nos cursos de formagdo de
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professores, passa pela formagédo continuada que esse profissional recebe e, por
fim, reflete na sua acdo docente, que poderd ou ndo formar estudantes
autorregulados.

Sem duvida, com base na Psicologia Cognitiva, uma das metas
educacionais na atualidade € promover a aprendizagem autorregulada dos
estudantes, independentemente do nivel de ensino em que ele se encontre,
justificando a importancia da aprendizagem ao longo da vida, mas desde que os
aprendizes se tornem melhores processadores da informacdo. Evidentemente,
futuros professores e, essencialmente, professores na ativa necessitam aprender a
ensinar a seus alunos como se tornarem 6timos processadores da informagéo. Para
tanto, espera-se que ocorra a transformacéo das suas salas de aula em ambientes
naturais para o aprender a aprender (BORUCHOVITCH et al., 2005).

O ponto de partida acerca da aprendizagem durante toda a vida,
segundo Portilho (2008), é conhecer o seu préprio conhecimento, em busca da
autonomia para aprender, por meio da reflexdo sobre a informacdo recebida,
avaliando os objetivos a serem atingidos, detectando as dificuldades, remetendo-se,
obviamente, a consciéncia ou a regulacdo e ao controle.

A reflexdo sobre seu proprio conhecimento e desempenho, em
busca da autonomia para aprender, exige o conhecimento e a utilizacdo oportunos
das estratégias de aprendizagem somados aos aspectos afetivo-motivacionais que,
por sua vez, interferem decisivamente no desempenho académico.

Nesse sentido, é indispensavel conhecer o professor enquanto
estudante, seu conhecimento sobre e com que frequéncia utiliza as estratégias de
aprendizagem, bem como obter informacfes sobre o sistema de autorregulacdo das
suas cognicdes, emocOes e comportamentos. Logo, € necessario conhecer a
producdo cientifica sobre o assunto, por isso, na sequéncia, serdo analisados
estudos nacionais e internacionais referentes a essa perspectiva.

E notdrio que, para atingir o sucesso em atividades escolares, além
do uso das estratégias de aprendizagem, ha que se conceber um ambiente de
ensino e aprendizagem que considere os referidos estados afetivos, emocionais e,
ainda, como os estudantes concebem o conceito de inteligéncia e a compreensao do

guao possivel é modificar a capacidade intelectual.
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Braten e Olaussen (1998), corroborando essas informacdes,
descrevem que o processamento da informacédo relaciona-se com a frequéncia do
uso de estratégias para elaborar e organizar a informacao, monitorar a compreensao
e relacdo do novo material com os conhecimentos prévios. Ademais, outros fatores,
como conhecer a concepc¢do de inteligéncia, a autoeficicia e a inter-relacdo entre
esses dois aspectos e 0 uso de estratégias de aprendizagem, podem repercutir
favoravelmente para o ensino e a aprendizagem.

Por outro lado, como ndo had um consenso se a inteligéncia dos
estudantes pode ou ndo ser afetada e modificada mediante intervencdes
educacionais e, sabendo-se que conhecer as suas crengcas de autoeficacia,
presumivelmente, oferece informacfes a respeito de evidéncias de que individuos
gue acreditam ser bem-sucedidos academicamente também acreditam ser capazes
de executar satisfatoriamente atividades escolares, sugere-se um amplo campo de
investigacoes.

Nesse contexto, Braten e Olaussen (1998), utilizando instrumentos
de autorrelato, avaliaram e inter-relacionaram o0 uso de estratégias de
aprendizagem, a concepcao de inteligéncia e as crencas de autoeficacia de 176
estudantes do segundo ano do curso de formacdo continuada de professores da
Faculdade de Educacéo, Colégio Oslo, da Noruega.

Os autores obtiveram como resultado que os estudantes que
concebem a inteligéncia como uma qualidade relativamente modificavel, reportam
utilizar mais estratégias de aprendizagem que estudantes que tém duvidas sobre a
capacidade de modificar a inteligéncia, porém sem apresentar diferencas
estatisticamente  significativas entre o0s dois grupos de estudantes,
independentemente de apresentarem altos ou baixos escores de autoeficacia.
Contudo, os autores sugerem que crencas de modificabilidade da inteligéncia podem
sobrepor a contribuicdo da autoeficacia dos alunos para utilizar estratégias de
aprendizagem.

Por conseguinte, conhecer o que se sabe sobre a cogni¢cdo e como
usar esse conhecimento para controla-la € fundamental para delinear métodos que
se valham para conduzir o professor a aprender a pensar e ensinar os alunos a

pensarem sobre seus préprios pensamentos. Disso se trata a metacognicao,
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entendida como a capacidade do ser humano de monitorar ativamente, regular e
orgquestrar seus processos cognitivos.

Com base nessa afirmacéao, Zohar (1999), com o intuito de investigar
0 conhecimento metacognitivo declarativo de professores sobre habilidades de
pensamentos de ordem superior, como parte do projeto “Pensando em Ciéncias”,
envolveu 126 professores de Ciéncias. O principal achado desse estudo foi que o
conhecimento metacognitivo declarativo para habilidades de pensamento foi
insatisfatorio para ensinar pensamento de ordem superior nas aulas de Ciéncias,
evidenciando, assim, a necessidade de formar os professores para esse proposito.

Segundo Zohar (1999), estudiosos do mundo inteiro tém dado
grande destaque para o fato de que € iminente a necessidade de transformar as
escolas como ambientes destinados ao ensino de habilidades para locais que
priorizem ensinar os alunos a pensarem e raciocinarem. Entretanto, a
implementagéo de projetos que ambicionem esse proposito ndo se efetiva por falta
de métodos adequados para implementa-los, tanto para futuros professores quanto
para professores em exercicio.

Ensinar o aluno a pensar e raciocinar requer, a priori, a autorreflexéo
dos professores, tanto sobre como ensinar quanto como aprender. Dessa forma,
para Rodgers (2002a), o pensamento reflexivo ou inquérito € essencial para a
aprendizagem, estando o individuo na situacdo de aluno ou de professor. No
entanto, a falta de uma clara definicdo de reflexdo dificulta a formacéo reflexiva
docente e o desenvolvimento profissional na pratica do professor e na aprendizagem
dos alunos.

Por essa razdo, Rodgers (2002a), por meio dos critérios
estabelecidos por John Dewey para caracterizar reflexdo, procurou clarificar o
conceito desse comportamento e o significado de pensar. A autora conclui que
reflexdo € definida como um modo particular de pensamento, que pode ser
praticada, acessada e aperfeicoada, requer disciplina cognitiva e emocional do
individuo e, na acdo docente, o professor deve confrontar a complexidade do
estudante e sua aprendizagem, de si mesmo, do seu ato de ensinar, da sua matéria
disciplinar e o contexto em que todos esses fatores operam.

A partir desses pressupostos teoéricos, Rodgers (2002b) descreve

um ciclo reflexivo de quatro fases no desenvolvimento do seu trabalho com
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professores, explorando o0s papéis da presenca, descricdo, andlise e
experimentacdo no auxilio a grupos de professores para abrandar e promover
aprendizagem dos alunos de forma mais rica e matizada. A autora, nesse contexto,
encoraja os professores a solicitar feedback estruturado dos seus alunos para
distinguir o que eles pensam que estdo ensinando e o que o0s alunos estédo
realmente aprendendo.

Além disso, ao proporcionar situacbes em que o professor se
percebe enquanto estudante, promove-se a capacidade de refletir sobre o
significado de aprender, bem como considera que a formacéo docente reflexiva
influencia a maneira pela qual os professores pensam sobre 0 ensino, seus alunos e
sua aprendizagem. Colabora-se, entdo, para que eles entendam que a
aprendizagem de seus alunos é o aspecto central do processo e que 0 seu ensino é
subordinado para e a servigo de uma meta.

O aluno como sujeito e produto da sua aprendizagem, a partir do
seu protagonismo para aprender, depende da atuacdo do professor em ensina-lo a
aprender a aprender, logo, a principio, tem-se que conhecer a concepcdo do
professor sobre esse processo, a fim de viabiliza-lo. Assim, Waeytens, Lens e
Vandenberghe (2002) realizaram um estudo, no qual analisaram as diferentes
interpretacbes e definicbes sobre aprender a aprender de 27 professores de
Holandés e 26 professores de Matematica dos 8° e 9° anos do Ensino Fundamental.

Para tanto, esses dois grupos de professores foram analisados
mediante os seguintes critérios: suas fungbes, concepcdo da tarefa, processo de
aprendizagem, sobre os estudantes e sobre a abordagem instrucional. A maioria
(71%) desses professores apresentou um senso restrito, vago e equivocado sobre
aprender a aprender. Na opinido deles, aprender a aprender limita-se a dar dicas e
conselhos em geral, principalmente para estudantes mais jovens e,
consequentemente, menos capazes.

J& a minoria (29%) dos professores apresentou uma ampla visao do
conceito, considerando que aprender a aprender € um processo pessoal e continuo,
indicando que cada estudante tem um modo individual para estudar, desenvolvido
idiossincraticamente. Outra faceta dessa minoria, em contraste com os do outro
grupo da concepcdao restrita, € que aprender a aprender também é importante para

7

estudantes mais velhos. Por fim, enfatizam que o aprender a aprender é mais
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importante que o conhecimento propriamente dito e sugerem que, anteriormente a
implementagdo do aprender a aprender na formacdo dos professores, deve-se
modificar a concepc¢ao que eles tém sobre o esse conceito.

Em face da relevancia dada ao professor conhecer os seus proprios
recursos cognitivos tanto para aprender a aprender quanto para dar condi¢cdes para
o aluno ser ativo na sua aprendizagem, ensinando-o aprender a aprender, espera-se
que esse professor conheca sua propria cognicdo. Isso diz respeito ao tipo de
informacdo que o professor tem de Seus processos e recursos cognitivos e o
controle que tem sobre eles. Para isso, o professor deve ter o autocontrole sobre
esses recursos, principalmente no que tange as estratégias de aprendizagem
utilizadas na leitura.

Diante disso, Kopke Filho (2002), a partir da deteccdo da
necessidade de destacar a importancia dos procedimentos especificos para o ensino
da compreenséao de textos, propds uma pesquisa para analisar as contribuicées das
estratégias de aprendizagem de leitura, apoiada no conhecimento cientifico para
melhora do processo de ensino da leitura. Participaram da pesquisa 24 sujeitos,
divididos em dois grupos, todos docentes do Ensino Fundamental e Médio,
frequentadores do curso de pés-graduacdo Lato Sensu de Lingua Portuguesa, do
Centro Universitario do interior do estado de S&o Paulo. Os resultados relativos ao
Questionério de Uso de Estratégias no Processo da Leitura mostraram que, entre 0s
dois grupos de professores, ha mais respostas divergentes que convergentes no que
se refere as estratégias que habitualmente empregam durante o processo da leitura.

Além disso, o processo da leitura é desenvolvido sem prévio
planejamento. A autora concluiu que o contexto em que 0S sujeitos atuam como
leitores ndo corresponde aquele exigido de quem deve assumir a orientacdo de
leitores menos experientes. Ademais, 0s sujeitos ndo conseguiram explicar como a
maioria das estratégias a que recorrem colabora na compreensao do texto, o que
indica conhecimento insuficiente para usar esses mecanismos e reduzir as
dificuldades da leitura.

Hwang e Vrongistinos (2002) realizaram uma pesquisa com o
objetivo de analisar as diferencas e similaridades no uso de estratégias relacionadas
a autorregulagdo da aprendizagem entre os professores em formag¢do com baixo e

alto rendimento académico. Mais especificamente, diferencas na orientacdo para
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meta intrinseca, orientacdo para meta extrinseca, valor da tarefa, atribuicdes de
causalidade, autoeficicia, ensaio, elaboracdo, organizagdo, pensamento critico,
metacognicao, processo regulatério, estratégia de administracdo do tempo e pedido
de ajuda foram investigadas, assim como foram relacionadas com o escore do
desempenho académico dos participantes do estudo. Participaram da pesquisa 41
professores em exercicio, participantes voluntarios de um curso introdutério de
psicologia educacional de uma universidade do sul da California.

Os resultados obtidos demonstram que professores em exercicio,
que realizam cursos de formacédo com alto desempenho académico, utilizam com
maior frequéncia varias estratégias relacionadas a aprendizagem autorregulada, tais
como meta intrinseca, valor da tarefa, autoeficacia, elaboracdo, metacognicdo e
processo regulatério, quando comparados aos professores com baixo desempenho
académico. Esses resultados reforcam as evidéncias de que estratégias para a
aprendizagem autorregulada sao intimamente associadas ao desempenho
académico de professores em servico.

Na esteira da discussdo sobre a formacao reflexiva do professor,
Harfitt e Tavares (2004) observaram que os formadores de professores que se
envolvem em autoestudo podem chegar a uma compreensédo renovada de seus
papéis dentro e fora da sala de aula. Para tal constatacéo, realizaram uma pesquisa
com duracdo de trés anos, com 116 futuros professores e professores em exercicio
gue estavam cursando pds-graduacao na Universidade de Hong Kong.

Tal estudo enfatizou o autoaperfeicoamento por meio da interacao
continua e reflexiva entre os professores em formacdo e em atividade, sugerindo
qgue, para capacita-los, a forca interior, a consciéncia dos seus proprios progressos,
a aceitacdo das suas limitacbes e o esforco desprendido para aumentar sua
competéncia sao aspectos fundamentais para transformar obstaculos em
oportunidades.

Considerando que a conscientizacdo das limitacbes e da propria
evolucdo em ensinar e aprender pode ser analisada por intermédio da
autoavaliacdo, McVarish e Salvatore (2005), a fim de saberem se conhecer, de fato,
capacitaram o0s estudantes a desenvolver consciéncia, realizar conexdes entre
pontos divergentes de experiéncias, de suas aprendizagens e pensar criticamente

sobre ensino e aprendizagem. Para tanto, submeteram professores de Artes



55

Cénicas e de Matemética a avaliarem a si proprios, utilizando portfélio e um jornal
reflexivo.

McVarish e Salvatore (2005) obtiveram como resultados que a
autoavaliacdo foi um veiculo para que os alunos relacionassem a teoria com a
pratica, tornando-os mais conscientes do seu processo de aprendizagem. A
autorreflexdo e o questionamento auxiliaram os alunos a examinar suas crengas de
aprendizagem e as suas visdes sobre a propria pratica em sala de aula, a fim de
repensar, reformular ou aprofundar as suas concepcdes de ensino e aprendizagem.
E, finalmente, os autores do estudo em questdo acreditam que é extremamente
importante que os futuros professores e professores em exercicio aprendam a
ensinar mediante uma avaliagao critica da sua prépria aprendizagem.

Assim sendo, para andlise da acdo docente, mediante a tomada de
consciéncia dos préprios professores, Romanowski e Rosenau (2006, p. 9)
indagaram: “Como o professor pode ensinar alguém a aprender sem saber seu
préprio processo de aprender?”. Creditou-se, assim, relevancia em pesquisar 0s
processos cognitivos nos cursos de Pedagogia para analisar suas contribuicdes na
aprendizagem. Em razé&o disso, delinearam um estudo de abordagem qualitativa, no
qual submeteram alunos de Pedagogia do 1° e 6° semestres a uma investigacao
sobre o conceito de aprendizagem, estilos de aprendizagem, consideracbes dos
alunos sobre estudos, a fim de promoverem reflexdes e auto-observacéo sobre seus
estilos e estratégias, para a conscientizacdo de seus processos metacognitivos.

Os professores desses cursos de Pedagogia também participaram
da pesquisa, a fim de serem analisados no que se refere as suas percepcoes sobre
0os processos de aprendizagem dos seus alunos. As autoras supracitadas
concluiram que a pesquisa ampliou a tomada de consciéncia dos proprios
pesquisadores e professores participantes. Também destacaram as seguintes
contribuicbes: o aluno, ao realizar a autoavaliacdo e a autorregulacdo de suas
estratégias de aprendizagem, é estimulado a desenvolver procedimentos com
estratégias de aprendizagem mais eficientes, melhorando sua aprendizagem e,
consequentemente, ampliando seu desenvolvimento cognitivo, contribuindo na
formacao de um sujeito com autonomia, portanto critico de si mesmo e do mundo.

Ampliar a tomada de consciéncia dos professores, a partir da

autoavaliacdo e autorregulacdo da utilizacdo das suas estratégias de aprendizagem,
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proporciona bom rendimento académico, devido ao desenvolvimento da cognigéo
que repercute na aprendizagem eficaz e duradoura. Ademais, ndo ha duvidas de
que o desempenho académico de estudantes, inclusive de professores, €
multifatorial. Por conseguinte, conhecer quais sdo 0s aspectos que 0s conduzem a
aprender melhor pode ser uma atitude frutifera para auxilia-los a serem bons
profissionais também ao ensinar (GILAR; MARTINES RUIZ; CASTEJON COSTA,
2007).

A partir disso, Gilar et al. (2007), com o objetivo principal de analisar
as estratégias de aprendizagem que os professores utilizam e como o0 uso dessas
estratégias influencia os resultados do conhecimento adquirido, avaliaram 67
estudantes do primeiro ano do Mestrado em Psicologia Escolar de uma universidade
espanhola. Dentre o0s aspectos avaliados, destacaram as caracteristicas
psicoldgicas, o desempenho académico e o uso de estratégias de aprendizagem.
Este ultimo foi investigado por meio de diarios e pela aplicagdo de um inventario.

Tais autores obtiveram como principais resultados que o uso de
estratégias de aprendizagem, quando considerado em sua totalidade, teve relagéo
positiva com o desempenho académico. O uso deliberado das estratégias de
aprendizagem medido por meio dos diarios tem efeito positivo na aquisicdo do
conhecimento, evidenciando que o método de andlise qualitativo anotado nos
protocolos verbais observados nos diarios sdo mais valiosos que o emprego de
inventarios tradicionais.

Com base nesses resultados e os achados de outras pesquisas, 0S
autores desse estudo ratificam a importancia de se atentar para os processos de
aprendizagem e os métodos de aprendizagem para se atingir alto desempenho
académico e promover a aprendizagem autorregulada ao longo da vida.

Em adicdo ao desempenho académico, que possui estreita relagao
com o uso de estratégias de aprendizagem, os professores precisam se perceber
enquanto estudantes, referéncia ao que ja foi discutido sobre autoconhecimento e
autorreflexdo. Assim, Santos (2008), com o objetivo de investigar o professor como
aprendiz, seu conhecimento sobre e o0 uso de estratégias de aprendizagem,
submeteu 35 professoras do Ensino Fundamental, de 12 a 42 série, de trés escolas
da Rede Estadual de Campinas, a uma investigagdo por meio de uma Escala de

Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem, questionarios e entrevistas.
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Os resultados da pesquisa de Santos (2008) evidenciaram que
muitas professoras confundiram o conceito de estratégias de aprendizagem e o de
aprender a aprender. Uma parcela consideravel associou as estratégias de
aprendizagem as estratégias de ensino. Por outro lado, de maneira geral, as
professoras da amostra mencionaram utilizar um bom numero de estratégias de
aprendizagem em situacdes de estudo. Dentre as relatadas com maior frequéncia,
as cognitivas e as metacognitivas se apresentaram proximas em termos percentuais.

Para as professoras participantes da pesquisa, foi relevante verem-
se como estudantes, bem como poderem refletir sobre o fato de estar nessa
condicao durante a entrevista. Considerando a média das participantes na Escala de
Estratégias, verificou-se que 22 docentes (63%) apresentaram escores acima da
meédia de 94 pontos. Cerca de 3 professoras (8,5%) encontraram-se na média e 10
(28,5%) estdo abaixo da média (SANTOS, 2008).

A partir dos resultados obtidos na pesquisa, Santos (2008) aponta a
necessidade da inclusdo das estratégias de aprendizagem no curriculo de formacéo
dos professores, para uma melhoria na qualidade docente e do ensino, bem como
do sistema educacional em geral.

Finalizando os estudos, nos quais tiveram professores na ativa como
participantes, Cunha (2014) analisou a motivacao e as estratégias para aprender de
professores da Educacdo Basica da Rede Publica Estadual, participantes do
Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE. Especificamente, verificou as
diferencas nas estratégias de aprendizagem e nos perfis motivacionais no contexto
escolar. Participaram da pesquisa 1570 professores. Os resultados obtidos
revelaram que as estratégias cognitivas sdo empregadas pelos professores quando
na condicao de estudantes do curso de formacao continuada do PDE. No entanto, a
média foi aproximadamente 10% menor que o valor médio da variacdo da pontuacéo
(24), enquanto que para as estratégias metacognitivas, a média obtida encontrava-
se maior que o valor médio da variacao da pontuacao (12).

Supostamente, o0 aluno (professor cursista), durante o
desenvolvimento do curso, por frequentar modalidades de cursos, orientacdes,
formacdes e atividades tedricas e praticas, enfrenta exigéncias de estratégias mais
elaboradas. As estratégias cognitivas exigem acdes mais concretas para efetivar o

aprendizado. Dessa forma, esperava-se que professores que cumpriram, em média,
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de 8 a 10 anos de carreira na Rede Publica Estadual de Ensino, devessem trabalhar
mais no ambito do raciocinio mental em seus projetos, ou seja, utilizar mais as
estratégias metacognitivas que as cognitivas. Seriam, assim, capazes de solucionar
possiveis problemas encontrados em sua comunidade escolar ou administrativa,
estudados no PDE.

No entanto, os resultados obtidos demonstraram que o uso total das
estratégias de aprendizagem € baixo e que as estratégias metacognitivas Ssao
subutilizadas. Mas, vale ressaltar, também, que a média da utilizacdo das
estratégias metacognitivas, proporcionalmente, ndo foi tdo discrepante em relagéo a
das cognitivas.

Em suma, os resultados dos estudos analisados apontam, em
partes, divergéncia sobre o uso de estratégias de aprendizagem por professores em
exercicio, uma vez que Santos (2008) identificou que os professores participantes da
sua pesquisa utilizam um bom numero de estratégias de aprendizagem para
estudar. De outro modo, Cunha (2014) observou que o uso de estratégias de
aprendizagem € baixo e que as estratégias metacognitivas sao subutilizadas.

Foi observada certa confusdo sobre o conceito do aprender a
aprender, bem como sobre a forma de conceituar as estratégias de aprendizagem,
geralmente confundidas com estratégias de ensino (SANTOS, 2008).
Especificamente, sobre as estratégias de leitura, também foram identificadas
respostas convergentes sobre as estratégias utilizadas durante a leitura, processo
que, via de regra, € desenvolvido sem planejamento prévio, atuacdo que ndo é
esperada por um profissional que deve assumir a orientagcdo de leitores menos
experientes (KOPKE FILHO, 2002).

Entretanto, vale ressaltar a importancia de um aspecto observado
por Gilar et al. (2007), que diz respeito a forma de obter os resultados sobre o uso
de estratégias de aprendizagem. Esses autores verificaram que a utilizacdo de
protocolos verbais observados em diarios oferece resultados que condizem com
mais precisdo com a realidade dos participantes das pesquisas, quando comparados
aos resultados obtidos por meio de inventarios tradicionais, fato de extrema
importancia para analise dos dados obtidos em uma pesquisa sobre a tematica em

guestao.
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A utilizacdo de estratégias de aprendizagem por professores no
exercicio da docéncia esta intimamente associada ao desempenho académico
desses profissionais (HWANG; VRONGISTINOS, 2002; GILAR et al., 2007). Dessa
forma, como é sabido sobre a relacdo de melhora da aprendizagem com a utilizac&o
das estratégias de aprendizagem, inclui-las nos cursos de formacéo de professores
podera promover bons resultados na atuacéo docente (SANTOS, 2008).

Verificou-se também que, em virtude da maioria dos professores
poSsuir um senso restrito, vago e equivocado sobre o aprender a aprender, além de
apresentar conhecimento metacognitivo declarativo insatisfatorio para habilidades de
pensamento, € essencial proporcionar situacdes em que o professor se perceba
enquanto estudante, por meio da autorreflexdo, interacdo continua e reflexiva entre
professores em formacdo e em atividade. Isso porque, além de outros aspectos,
como as crencas de autoeficicia, destaca-se a concepcao de que a inteligéncia é
uma qualidade que pode ser modificavel e tem relagdo com o maior uso de
estratégias de aprendizagem (BRATEN; OLAUSSEN, 1998; ZOHAR; 1999;
RODGERS, 2002a, 2002b; WAEYTENS et al., 2002; HARFITT; TAVARES, 2004).

Sem duvidas, em virtude dessas informacdes, sugere-se a
implementagcdo do aprender a aprender na formacdo do professor, sendo
considerado até mais importante que o conhecimento propriamente dito, uma vez
gue proporcionaria condicdes de uma acdo docente direcionada ao aprender a
ensinar, por meio de uma avalicdo critica da sua propria aprendizagem.
Consequentemente, amplia-se seu desenvolvimento cognitivo com vistas a
formacdo de um professor autbnomo, critico de si e do mundo, sendo capaz de
aprender a ensinar o seu aluno a pensar e a raciocinar (WAEYTENS et al., 2002;
McVARISH; SALVATORE, 2005; ROMANOWSKI; ROSENAU, 2006).

Na sequéncia, serao relatados estudos que versaram sobre o0 uso de
estratégias de aprendizagem por futuros professores.
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3.2 USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM POR FUTUROS PROFESSORES

3.2.1 Pesquisas Bibliogréficas sobre o uso de estratégias de aprendizagem

Entre as revisdes da literatura, inicialmente destacamos a realizada
por Boruchovitch et al. (2005), que abordaram os seguintes aspectos para analise:
fundamentos tedricos, modelos e principios gerais para intervencdo em estratégias
de aprendizagem para promocéo da autorregulacdo da aprendizagem ao longo da
vida escolar. A intencao foi elucidar aspectos que podem contribuir para o progresso
na capacidade de futuros professores em aprender a aprender e de ensinar o
aprender a aprender.

E importante comentar que, como destacado por Boruchovitch
(1999), provavelmente em virtude da escassez de estudos sobre o uso de
estratégias de aprendizagem, Boruchovitch et al. (2005) tenham analisado estudos
gue tiveram como participantes futuros professores e profissionais de outras areas
estudantes do Ensino Superior.

As pesquisas nacionais selecionadas por Boruchovitch et al. (2005)
para analise referem-se ao uso da metacognicao em atividades de leitura em sala de
aula, a intervencédo em estratégias de estudo e de leitura, a avaliacdo das condicdes
fisicas e temporais de estudo, ao levantamento de habitos de estudo, as relacdes
entre orientacdes motivacionais e estratégias de aprendizagem e as percepcdes do
processo ensino-aprendizagem e o uso de estratégias.

Em suma, a partir dos resultados das referidas pesquisas
analisadas, as autoras concluiram que alunos universitarios, de modo geral,
desconhecem e, consequentemente, ndo utilizam estratégias de aprendizagem
eficientemente. Logo, sugerem que futuras pesquisas devam ser enderecadas ao
delineamento e a avaliacdo de programas de intervencdo em estratégias de
aprendizagem, sobretudo para os cursos voltados para formacdo de professores
com vistas a capacita-los a ter condi¢cdes de conduzir seus alunos a autonomia e a
aprendizagem autorregulada.

Santos e Boruchovich (2009), reforgando a importancia de conhecer
as estratégias de aprendizagem de professores e futuros professores, citando

Monereo e Clariana (1993) e Veiga Siméo (2004a), destacam que, para os alunos
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serem estratégicos, a principio, espera-se que seus professores sejam estratégicos,
por meio da juncéo de conteudos, técnicas e procedimentos aplicados em situacdes
reais do dia a dia. Dada a relevancia da tematica, Santos e Boruchovich (2009)
realizaram uma revisao bibliografica, a fim de tracar um panorama das publicacfes
relativas as estratégias de aprendizagem de professores e constataram um nimero
reduzido de publicagbes envolvendo tanto professores em exercicios quanto
estudantes de cursos de formacdo de professores. Além disso, ha uma maior
incidéncia de estudos provenientes do exterior.

De maneira geral, segundo as autoras supracitadas, os estudos
nacionais e internacionais evidenciam o despreparo do aluno quando chega a
universidade, no que concerne as estratégias de aprendizagem. Especificamente, as
pesquisas realizadas no Brasil evidenciam a eficacia do ensino das estratégias de
aprendizagem no processo formativo dos professores.

Galvao, Camara e Jordéao (2012) revisaram algumas pesquisas com
0 intuito de investigar as estratégias de aprendizagem de estudantes de graduacao
de varios cursos (Matematica, Psicologia, Letras-Inglés e Pedagogia). Esses autores
puderam verificar que estudantes de graduacdo utilizam estratégias superficiais,
qualitativa e quantitativamente ineficientes, que tendem a ser influenciadas pelo tipo
de aula que vivenciam e pela dindmica curricular que orienta a acdo pedagogica nos
cursos de graduacéo.

A partir dos resultados de Galvao et al. (2012), pressupbe-se que a
autorregulacdo da aprendizagem de professores e de futuros professores pode ser
afetada de maneira negativa, principalmente por aspectos destacados por
Boruchovitch (2014, p. 406), “[...] como a falta de espaco nédo s6 para se aprender a
aprender, mas, sobretudo, para se vivenciar o aprender a aprender e para se
ensinar este processo”.

A construcdo de processos autorregulatérios do professor €
discutida a partir de uma pesquisa bibliografica realizada por Boruchovitch (2014),
na qual a pesquisadora acredita que a regulacdo da aprendizagem iniciando no
professor possa ser socialmente compartilhada, a partir da capacitacdo da escola,
para futuramente atuar na formacédo de alunos mais autbnomos e autorregulados.

Para tanto, a autora descreveu e analisou os fundamentos da aprendizagem
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autorregulada e seus conceitos-chave e mostrou a relevancia desse constructo para
a formacéao de professores.

A construcdo de uma cultura educacional a fim de promover a
autorregulacdo da aprendizagem decorre, também, de como o0s estudantes
representam e regulam esse processo. Nesse sentido, Freire (2014), por meio de
uma pesquisa bibliogréfica, revisou as concepcdes de autorregulacdo da
aprendizagem da Arte.

Freire (2014) obteve como resultado um esboco de como os
estudantes representam e regulam a aprendizagem dessa area do conhecimento,
sugerindo que eles podem representar de formas diversificadas a aprendizagem no
dominio das artes: por um lado, podem entendé-la como um processo mais
cumulativo ou mais compreensivo, por outro, podem confrontar a aprendizagem das
artes de forma mais ou menos autorregulada, mobilizando uma variedade de
estratégias de aprendizagem.

Em sintese, foi constatada relativa escassez de estudos referentes
ao uso de estratégias de aprendizagem por futuros professores, bem como para
professores em exercicio. No entanto, 0s principais resultados das revisdes
bibliograficas citadas anteriormente revelaram que professores em formacdo ou em
exercicio da docéncia ndo utilizam estratégias de aprendizagem de maneira
eficiente, provavelmente em consequéncia de baixos niveis de autorregulacdo da
prépria aprendizagem.

Por outro lado, de acordo com os achados dos estudos analisados,
verificaram-se bons resultados nas intervencdes junto a professores para o uso de
estratégias de aprendizagem, sinalizando a relevancia dessa pratica formativa, que
pode ser frutifera e socialmente compartilhada, por meio da capacitacdo de toda a
escola para uma atuacdo futura junto aos alunos, dando-lhes condi¢cdes para
adquirir autonomia e autorregulacao para aprender.

Dando continuidade, serdo analisadas e discutidas as pesquisas de
campo sobre a influéncia da idade, do sexo, do percurso académico e da area de

formacao no uso de estratégias de aprendizagem.



63

3.2.2 Pesquisas de Campo sobre o0 uso de estratégias de aprendizagem em funcao
da idade, do sexo, do percurso académico e da area de formacao

A eficiente utilizacdo das estratégias de aprendizagem, somada a
fatores de ordem cognitivo-motivacionais, tem sido continuamente relacionada de
maneira positiva com a aprendizagem e o sucesso académico (TAVARES et al.,
2003). Nessa ordem de ideias, postuladas pela investigacdo em Psicologia
Educacional, Tavares et al. (2003) analisaram as atitudes e as estratégias de
aprendizagem mais utilizadas por 370 estudantes de quatro cursos de licenciatura
da Universidade dos Acores, sdo eles: professores do 1° Ciclo do Ensino Basico,
Ensino de Matematica, Gestao de Empresas e Engenharia do Ambiente.

Tais autores apontaram como tendéncia, com ressalvas no que diz
respeito ao numero reduzido de participantes, que as estudantes do sexo feminino
sdo mais estratégicas para aprender em relacdo aos colegas do sexo masculino; 0s
estudantes do curso de professores para o 1° Ciclo do Ensino Basico apresentam
meédias favoraveis ao uso de estratégias de aprendizagem em relacdo aos outros
trés cursos e, por ultimo, os estudantes que nunca reprovaram usam mais e melhor
as estratégias de planificacdo/organizacdo das aprendizagens e de rotinas de
selecaolintegracgéao.

Zamora, Rubilar e Ramos (2004), ratificando a importancia e a
contribuicdo dos estudos realizados a luz da Ciéncia Cognitiva em Educacdo para
embasar a reforma educacional chilena, investigaram as estratégias cognitivas e
metacognitivas de uma amostra de 20 de um total de 100 estudantes de Pedagogia
da Universidade de Bio Bio de Chillan, no Chile. Concluiram que os alunos,
gradativamente, estdo abandonando a simples memorizacdo de conteudos e estdo
se familiarizando com taticas de desenvolvimento do pensamento e da criatividade.
Entretanto, esses autores salientam que ainda ha um longo caminho a ser percorrido
para que os estudantes sejam capazes de praticar diferentes estratégias cognitivas
a fim de, efetivamente, lograr éxito na aprendizagem.

Sem duavidas, obter éxito na aprendizagem depende de inUmeros
fatores, dentre eles destacam-se as competéncias de leitura/compreenséo e escrita
qgue, por sua vez, estdo fortemente vinculadas ao sucesso académico no Ensino
Superior. Nesse sentido, Cabral e Tavares (2005) procuraram detectar os hébitos de

leitura e escrita de 1000 estudantes de quatro universidades portuguesas, inscritos
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no 1° ano de cursos de licenciaturas em Ciéncias e Engenharias, com o intuito de
identificar as estratégias que esses estudantes utilizam com mais frequéncia. Apesar
de néo terem revelado se ha diferencas no uso de estratégias entre os cursos de
licenciatura e nas Engenharias, Cabral e Tavares (2005) encontraram que as tarefas
académicas, fundamentalmente, exigem um indice elevado de utilizacdo das
competéncias de leitura/compreensdo e escrita, contudo, as estratégias mais
utilizadas possuem um menor grau de complexidade, inferindo uma abordagem
superficial da aprendizagem.

Em virtude desses resultados, somados a constatacdo de que 0s
estudantes mais competentes estdo mais interessados em receber formacao nos
dominios em questdo, 0s autores sugerem que a atitude de autorregulacdo e
monitorizac&o deve ser incorporada nas atividades de formacéo académica.

A formacdo académica com vistas a aprendizagem autorregulada
demanda adequada mediagcédo entre professores, alunos e 0s processos e produtos
cognitivos, pois o estudante autorregulado deve ser capaz de se planejar, organizar-
se e avaliar a si mesmo na tarefa e nas estratégias a serem utilizadas nas atividades
escolares, portanto exige controle consciente dos seus proprios processos
cognitivos, logo é inquestionavel a contribuicdo da metacognicdo para ensinar e
aprender (PORTILHO, 2011).

Por isso, Portilho (2005), com o propdsito de identificar e analisar as
variaveis cognitivas implicadas no estudo da metacognicdo, a priori, verificou os
estilos de aprendizagem e a utilizacdo de estratégias metacognitivas de 492
estudantes de quatro cursos: Direito, Arquitetura, Pedagogia e Farmécia, da
Pontificia Universidade Catdlica do Paranad. Também verificou se existe diferenca
nas variaveis pré-relacionadas dos estudantes do 1°, do 4° e do 5° anos dos seus
respectivos cursos. Mediante a avaliacdo de estratégias metacognitivas —
consciéncia, controle e autopoiese —, a autora concluiu que a atividade
metacognitiva é empregada por 66% dos participantes do estudo. Ademais, a
referida atividade aumenta concomitantemente com o incremento da idade.

Ainda em relacdo a pesquisa de Portilho (2005), os estudantes de
Pedagogia apresentaram trés variaveis cognitivas mais utilizadas por estudantes do
altimo ano: processo, regulacdo e representacdo, bem como utilizam com maior

frequéncia as estratégias de aprendizagem dos estudantes que estdo iniciando o
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curso. Posto isso, a autora confirmou que a formacao pedagdgica tende a favorecer
ndo s6 o maior uso de estratégias metacognitivas, mas também a utilizacdo do
aspecto cognitivo como um todo e que a maturidade favorece a tomada de
consciéncia na maneira dos estudantes de Pedagogia de estudar. Esses resultados
confirmam a necessidade de o professor conhecer como seus alunos aprendem,
como ele mesmo aprende e ensina seu contetdo curricular, a fim de melhorar o
processo de ensino e aprendizagem.

Corroborando a ideia de Portilho (2005) de que € preciso conhecer
como os alunos aprendem e pela evidente exigéncia de autonomia para estudar
imposta aos estudantes do Ensino Superior, Ribeiro e Silva (2007) analisaram o uso
de estratégias de aprendizagem de estudantes universitarios portugueses inscritos
em cursos de Fisica, Quimica, Engenharia Civil, Portugués e Relacbes
Internacionais. Identificaram que, independentemente da area de formacao e do ano
em que se encontram, os referidos estudantes utilizam o mesmo tipo de estratégias
autorreguladoras de aprendizagem, com maior frequéncia de utilizacdo para as
estratégias de gestdo e monitorizacdo. Esses resultados sugeriram que, no seu
percurso académico, os alunos construiram um repertorio pessoal de estratégias
autorreguladoras, o que podera originar uma maior dificuldade em adquirir novas
estratégias ou alterar as que ja utilizam durante o Ensino Superior.

Portanto, além de conhecer as atitudes, os comportamentos e 0s
procedimentos que o estudante utiliza para aprender, ensina-lo a aprender pode ser
frutifero para o processo ensino e aprendizagem. A partir disso, segundo Tanzana
(2009), a leitura e o estudo de textos cientificos sdo acbes que exigem o dominio de
um conjunto de habilidades que devem ser ensinadas. Entretanto, o estudante
universitario ndo dispde de habilidades necessarias para interagir com esses textos,
sugerindo a urgéncia de que, além de diagnosticar e caracterizar o estudante,
espera-se que os professores saibam como ensinar e, efetivamente, ensinem seus
alunos a utilizar adequadamente as estratégias de leitura, com o intuito de melhorar
a compreensao de textos.

Participaram da pesquisa de Tanzana (2009) 50 estudantes de
Pedagogia e 62 estudantes de Biblioteconomia de uma universidade do norte do
Parand quanto aos seus respectivos perfis como leitores de textos prescritos para

estudo. Os resultados evidenciaram que 0s participantes reconhecem que utilizam
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as estratégias de leitura antes, durante e ap0s a leitura, bem como se constatou que
os participantes do grupo de Biblioteconomia reconhecem o uso das estratégias de
leitura com mais frequéncia que os de Pedagogia. No entanto, a autora constatou a
realizacdo da leitura de forma automatica e assistematica. De fato, o0 modo de ler
desses estudantes ndo condiz com a agédo consciente, como se exige no uso das
estratégias de leitura. Assim, sugere-se que o professor tenha o compromisso de
ensinar a seus alunos a maneira correta e consciente de utiliza-las.

A consciéncia do sujeito acerca do seu proprio conhecimento e do
seu proprio processo de aprendizagem € absolutamente importante para que o
estudante realize o autocontrole e autorregule sua aprendizagem. Sao pressupostos
confirmados por Cazeres e Gutiérrez Rico (2009), por meio de um estudo que
identificou e analisou as estratégias metacognitivas utilizadas por 218 estudantes de
licenciaturas e de pos-graduacéo a nivel de Mestrado da Universidade Pedagdgica
de Durango, no México. Tais autoras obtiveram como resultados que a maioria dos
estudantes sdo conscientes dos seus processos cognitivos e que a idade esta
diretamente relacionada ao seu préprio nivel de consciéncia.

Nesse aspecto, Cazeres e Gutiérrez Rico (2009) salientam que a
dimensdo de autoconhecimento das estratégias, isto é, o conhecimento da sua
propria cognigdo, indica 0 uso sistematico das estratégias metacognitivas, resultado
qgue faz inferéncia ao fato de que os estudantes realizam as atividades académicas
de forma autorregulada, ratificando a consciéncia desse processo de
autorregulacdo. Em contrapartida, 29 dos 218 participantes admitem n&o utilizar
técnicas variadas de pensamento na resolugcdo de tarefas e atividades,
concentrando-se em utilizar técnicas com as quais se sentem mais confortaveis em
termos de processamento, organizacao e integracao da informacao.

Em resumo, a partir dos principais resultados dos estudos que
tratam do uso das estratégias de aprendizagem por futuros professores em funcao
da idade, sexo, percurso académico e area de formacéo, pode-se observar que ha
uma tendéncia de que o sexo feminino seja mais estratégico para aprender quando
comparado ao sexo masculino, assim como estudantes do curso de Ciéncias
Humanas possuem maiores médias de uso de estratégias de aprendizagem que 0s
estudantes do curso de Ciéncias Exatas (TAVARES et al., 2003).
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Por outro lado, outros estudos n&o encontraram diferengas entre o
uso de estratégias de aprendizagem entre cursos de Ciéncias Humanas, Letras,
Ciéncias Exatas e Ciéncias Sociais Aplicadas (CABRAL; TAVARES, 2005;
RIBEIRO; SILVA, 2007). Aléem disso, identifica-se que, independentemente da area
de formacdo, estudantes utilizam superficialmente as estratégias de aprendizagem,
possivelmente em consequéncia da compilagcéo de estratégias construidas durante a
vida académica, fato que pode dificultar a aquisicdo de novas estratégias no Ensino
Superior (CABRAL; TAVARES, 2005; RIBEIRO; SILVA, 2007; TANZANA, 2009).

Apesar disso, constatou-se a utilizacdo de estratégias
autorreguladoras da aprendizagem — gestdo e monitorizacdo —, assim como um
avanco no uso do pensamento e da criatividade em detrimento as atividades de
memorizacdo. E, vinculada ao bom desempenho académico, verificou-se que
estudantes que nunca reprovaram utilizam eficazmente as estratégias de
planificacdo/organizacao e as rotinas de selecaol/integracdao (TAVARES et al., 2003;
ZAMORA et al., 2004; RIBEIRO; SILVA, 2007).

Vale ressaltar que estudantes universitarios dos cursos de Direito,
Arquitetura, Pedagogia, Farmacia e estudantes de pds-graduacdo em Pedagogia e
outras licenciaturas utilizam estratégias metacognitivas. Ademais, tanto no percurso
académico, no qual estudantes de Pedagogia do Ultimo ano utilizam mais
estratégias de aprendizagem que os estudantes que estao iniciando o curso, quanto
com a maturidade e com o avanco da idade, h4 um incremento concomitante da
atividade metacognitiva (PORTILHO, 2005; CAZERES; GUTIERREZ RICO, 2009).

3.2.3 Estratégias de aprendizagem e sua relacdo com aspectos afetivo-

motivacionais

Independentemente da trajetéria de aprendizagem ao longo da vida,
ha exigéncia de que os estudantes universitarios utilizem estratégias cognitivas e
metacognitivas. Além disso, somado as referidas estratégias, o estilo cognitivo
contribui significativamente para o sucesso académico, do mesmo modo que existe
relacdo positiva entre o uso das estratégias de aprendizagem e a motivacao para
aprender, considerado um aspecto de grande valia que afeta a autorregulacdo da
aprendizagem (RIBEIRO; SILVA, 2007; TINAJERO et al, 2012, MARINI;
BORUCHOVITCH, 2014).
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Corroborando os autores mencionados anteriormente, Cardoso
(2002) e Cardoso e Bzuneck (2004) enfatizam que, na perspectiva
pscicoeducacional, as acdes do professor sdo essenciais tanto para socializar os
académicos para motivacdo qualitativa como em relacdo ao uso de estratégias de
aprendizagem, visto que o estudante pode buscar e utilizar estratégias tanto para
adquirir competéncias quanto para parecer competente.

A partir disso, consideram pertinente a necessidade de conhecer os
fatores motivacionais que influenciam o rendimento escolar dos estudantes do
Ensino Superior, em virtude, principalmente, do conhecimento produzido sobre o
ambiente psicoldgico percebido em sala de aula e sua relacdo com a adocao de
metas pelo estudante e com a utlizacdo de estratégias de aprendizagem
(CARDOSO, 2002; CARDOSO; BZUNECK, 2004).

Dessa forma, foram compilados os objetivos e os resultados da
dissertacdo desenvolvida por Cardoso (2002) e de uma publicacdo posterior
realizada por Cardoso e Bzuneck (2004), fruto dessa dissertacdo. Nessas
pesquisas, 0s autores tiveram o propoésito de investigar a frequéncia de uso de
diferentes tipos de estratégias de aprendizagem, nivel de adocdo de metas de
realizacdo e a percepcdo do ambiente psicolégico de 106 estudantes universitarios
dos cursos de Tecnologia em Informatica e Pedagogia.

As medidas de estratégias de estudos e aprendizagem analisadas
por Cardoso e Bzuneck (2004) foram: organizacdo do tempo, concentracao,
processamento da informacgéo, selecdo das ideias principais, auxiliares de estudo,
auto verificacdo e verificagdo. Obtiveram como um dos principais achados que né&o
houve diferenca significativa entre os estudantes do curso de Exatas e de Humanas
na maioria das categorias, embora o0s estudantes de Pedagogia tenham
apresentado maior uso de estratégias auxiliares de estudos quando comparados
com os estudantes de Tecnologia em Informatica.

E, por fim, identificaram relacdo significativa entre a énfase
percebida em relacdo a meta aprender e a percepgdo de exigéncia de esforgo,
assim como entre a adocdo das metas aprender e ego aproximacdo e uso de
estratégias de aprendizagem (CARDOSO; BZUNECK, 2004).

Um estudo chileno realizado por Quezada (2005) analisou as

estratégias de aprendizagem de 45 estudantes universitarios do primeiro ano do
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curso de formacgéo de professores para o Pré-escolar da Universidade do Sul de
Taca. A autora identificou que as participantes da pesquisa apresentam um nivel
adequado de estratégias de aprendizagem no que tange as atitudes, a valorizacao,
a disposicdo e ao interesse no estudo; na capacidade para administracdo do tempo
destinado as tarefas académicas; na atencdo e concentragdo; na capacidade de
processamento da informacédo; na selecdo de ideias e reconhecimento; no uso de
técnicas de ajuda de estudo; na autoavaliacdo e preparacao de aulas.

Por outro lado, Quezada (2005) constatou que uma porcentagem
elevada dessas estudantes apresenta um nivel pouco adequado no que se refere a
motivacdo, a ansiedade e a preparacdo para exames, sendo que a ansiedade foi
apontada como um dos principais fatores responsaveis por interferir negativamente
No processo ensino e aprendizagem.

Finalmente, a autora sugere a importancia de propor programas de
intervencdo para trabalhar e potencializar o uso das estratégias de aprendizagem
dessas estudantes. Considerou-se, portanto, as caracteristicas pessoais do grupo,
na medida em que o estudar e aprender realmente tenha sentido e relacdo com as
suas crencas e conhecimentos prévios, conduzindo-as a reflexdo acerca dos seus
proprios processos de aprendizagem, potencializando a tomada de consciéncia de si
mesmas sobre o significado e importancia de conhecer e aprender a conhecer como
se aprende. Permite-se, assim, ndo s6 melhorar o rendimento, mas o
desenvolvimento pleno do individuo, para além de replicadores de conhecimentos
fragmentados (QUEZADA, 2005).

Valle et al. (2007) estudaram a relag&o entre os diferentes tipos de
orientacdes motivacionais — metas de aprendizagem, metas de rendimento, metas
de evitacdo de trabalho e a utilizacdo de estratégias cognitivas e de autorregulacéo
— em 632 estudantes universitarios de diversas licenciaturas da Universidade
Espanhola.

Tais autores verificaram que as metas de aprendizagem se
relacionam negativamente com os tipos de metas de rendimento e as metas de
evitacdo de trabalho. As metas de aprendizagem apresentaram relacdo positiva e
significativa com as estratégias de repeticdo, organizacdo e elaboracdo, com o
pensamento critico e com as estratégias de autorregulacdo. Em contrapartida, as

metas de rendimento e de evitacdo de trabalho se relacionaram significativamente,
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mas de maneira negativa, com as estratégias cognitivas, com o pensamento critico e
com as estratégias de autorregulacdo (VALLE et al., 2007).

A partir desses resultados e de achados da literatura especializada,
0s autores afirmam que o interesse por aprender e obter conhecimentos e
habilidades sobre um determinado assunto e o uso de estratégias de aprendizagem
estdo diretamente relacionados com a aprendizagem profunda e autorregulada. De
outro modo, as metas de rendimento ndo sO inviabilizam a aprendizagem de
qualidade, como deterioram progressivamente 0 uso das estratégias de
aprendizagem investigadas.

Nessa mesma perspectiva, Marini e Boruchovitch (2014)
desenvolveram uma pesquisa, nha qual 107 estudantes de Pedagogia de
Universidades privadas do interior de Sao Paulo apresentaram relacao direta entre a
motivagao intrinseca e o uso de estratégias de aprendizagem e o menor uso de
estratégias auto prejudiciais. As estratégias de aprendizagem metacognitivas foram
associadas positivamente com a motivacao intrinseca, extrinseca e a motivacao
para aprender, além do menor uso de estratégias auto prejudiciais.

Particularmente com relacdo ao uso das estratégias de
aprendizagem, Marini e Boruchovitch (2014) constataram que os futuros pedagogos
com mais de 30 anos de idade utilizam mais estratégias de aprendizagem
metacognitivas e, de maneira geral, sdo mais estratégicos, quando comparados aos
estudantes mais jovens; que os estudantes do 2° semestre sdo mais estratégicos
gue os seus colegas do 4° e 6° semestres e, por fim, que os estudantes casados
relataram maior uso de estratégias de aprendizagem metacognitivas disfuncionais.

Resumidamente, apesar de o0s participantes dessa pesquisa
apresentarem tendéncia em confundir as estratégias de aprendizagem com as de
ensino, relataram emprega-las adequadamente, porém as mais superficiais.
Ademais, apresentam certa consciéncia dos Sseus processos cognitivos e
metacognitivos.

Em sintese, os resultados dos estudos analisados demonstram
relacdo significativa entre a énfase percebida a meta aprender e a percepcéo de
exigéncia de esforco, assim como entre a adocdo das metas aprender e ego

aproximacéo e uso de estratégias de aprendizagem de processamento superficial e
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profundo da informagéao. Contudo, as metas de rendimento e evitacdo de trabalho
dificultam progressivamente a utilizacao desses tipos de estratégias.

A relacdo acima descrita entre 0 uso de estratégias de
aprendizagem, a motivacdo para aprender com o nivel de processamento da
informacdo foi observada, pois dentre as estratégias utilizadas, identificaram-se
estratégias de ensaio que auxiliam no incremento no conhecimento e nha
memorizacdo ou repeticdo literal da informacdo, consideradas estratégias de
processamento superficial da informacéo, requeridas na aprendizagem associativa.

E, ainda, com relacdo ao processamento profundo da informacao
foram verificadas estratégias de elaboracdo e organizacdo, nas quais se recorre a
conexdo dos materiais de aprendizagem com 0s conhecimentos prévios, situando-os
em estruturas de significado, sendo, portanto, solicitadas na aprendizagem por
reestruturacao.

Também foi constatado que estudantes do curso de formacgéo de
professores para o Pré-escolar apresentam um nivel pouco adequado no que se
refere a motivacdo, a ansiedade e a preparacdo para exames, porém verificou-se
gue estudantes brasileiras do curso de Pedagogia apresentaram relagdo entre o uso
de estratégias de aprendizagem com a motivacdo intrinseca, extrinseca e a
motivacao para aprender.

Na sequéncia, serdo relatados estudos sobre a orientacdo acerca da
construcéo, traducao e validacdo de instrumentos para a avalicdo das estratégias de

aprendizagem.

3.3 INSTRUMENTOS DE AVALIACAO: CONSTRUCAO E VALIDACAO

Dada a relevancia das estratégias de aprendizagem no processo de
escolarizacdo, € conveniente salientar a importancia de construir, validar e utilizar
instrumentos Uteis para avalia-las, pois as propriedades psicométricas determinadas
por meio do uso dessa ferramenta avaliativa podem ser Uteis para diagnéstico,
intervencao e prevencao em psicologia escolar e educacional.

Nessa perspectiva, Thomas e Bain (1982) descreveram o
desenvolvimento de um questionario, elencando sua estrutura fatorial e a validade

preditiva dos fatores relativos a ela, para examinar a consisténcia em avaliar
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estratégias de aprendizagem. Para tanto, examinaram o relato de estudantes do
curso de formacdo de professores da Faculdade Australiana de Educacao
Avancada, sobre o uso de estratégias de aprendizagem de processamento
superficial e profundo. Verificaram que niveis elevados de desempenho em ambos
0s testes objetivos e avaliagcdes dissertativas se relacionam com o uso de
estratégias de aprendizagem de processamento profundo da informacéo.

Considerando a escassez de instrumentos nacionais para a
avaliacao psicoeducacional, mediante a Psicologia Cognitiva com base na Teoria do
Processamento da Informagdo adotada como referencial teérico, Boruchovitch
(2006) descreveu a producao nacional sob sua orientacdo sobre a construgao,
traducdo e validacdo de instrumentos para avaliacdo em Psicologia Escolar e
Educacional. Para isso, teve como constructos chave referentes e relacionados com
essa perspectiva tedrica: a autorregulacdo, as estratégias de aprendizagem e a
motivacao para aprender.

Os instrumentos desenvolvidos, traduzidos ou adaptados foram
destinados a avaliacdo da aprendizagem autorregulada, de estratégias de
aprendizagem, de percepcdes do estudante sobre as caracteristicas dos bons
estudantes, da regulagcdo emocional, da motivacao para aprender, das orientacdes
motivacionais, das atribuicbes de causalidade e sucesso e fracasso escolar, da
autoeficacia em relacdo a escrita no Ensino Fundamental e de dois instrumentos que
possuem relacdo com o objeto de estudo da presente dissertacdo: uma escala de
avaliacdo de estratégias de aprendizagem e outra para avaliar a motivacdo para
aprender, ambas destinadas a universitarios.

De maneira geral, a pesquisadora concluiu que 0s instrumentos
apresentados possuem fidedignidade, representando iniciativas Uteis para
diagndstico, prevencao e intervencdo em Psicologia Escolar e Educacional, numa
vertente cognitiva, pois parece que esses instrumentos apresentam certa
congruéncia com as construcdes tedricas que se propde medir. Entretanto, sugere
gue novos estudos sejam realizados, com numero de sujeitos mais representativos,
para um exame mais detalhado de seus alcances e limitagbes (BORUCHOVITCH
2006).

Martins e Zerbini (2014), com o propésito de adaptar e verificar as

evidéncias de validade de um instrumento de estratégias de aprendizagem em uma
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instituicio de Ensino Superior em contexto hibrido, realizaram uma pesquisa de
campo com estudantes universitarios, na qual obtiveram como principais
contribuicbes a adaptacdo e a validacdo semantica por juizes da escala de
estratégias de aprendizagem, além da verificacdo de evidéncias de validade da
medida. Tais autoras tiveram como limitacdo o baixo indice de respostas a escala
por meio da internet, via ambiente virtual de aprendizagem.

Recentemente, Boruchovitch e Santos (2015) examinaram as
propriedades psicométricas de uma escala de estratégias de aprendizagem para
estudantes universitarios. O estudo foi realizado em algumas etapas, no periodo de
2009 a 2012, no qual participaram 1490 estudantes universitarios dos cursos de
Pedagogia, Artes Visuais, Matematica, Musica, Psicologia, Fisica, Histéria, Ciéncias
Sociais, Ciéncias da Vida e Curso de Educacdo Superior Naval. Tais estudantes
eram provenientes de faculdades publicas e particulares de diferentes cidades
brasileiras. A andlise fatorial revelou que 35 itens da escala, composta inicialmente
por 49 itens, apresentaram cargas fatoriais aceitdveis e uma estrutura de trés
fatores: F1= Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, F2= Autorregulacdo dos
Recursos Internos e Contextuais e F3= Autorregulacao social.

O instrumento avaliativo com excelentes qualidades psicométricas
foi sensivelmente suficiente para reunir e mapear os atributos chave indicados na
literatura como caracteristicas de estratégias de aprendizagem, com uma
consideravel menor quantidade de itens quando comparados com outros
instrumentos existentes. Ademais, forneceu evidéncia inicial de validade de
constructo, de contetdo e de precisdo para avaliar estratégias de aprendizagem de
estudantes universitarios brasileiros. As autoras supracitadas sugeriram estudos
futuros para superar as limitacdes dessa pesquisa.

De modo geral, os estudos realizados para construir e validar
instrumentos para avaliar as estratégias de aprendizagem apresentam importantes
resultados, indicando que niveis elevados de desempenho académico possuem
relacdo com o uso de estratégias de aprendizagem de processamento profundo.
Além disso, fornecem evidéncia de validade de constructo, de conteudo e de
precisdo para avaliar estratégias de aprendizagem de estudantes universitarios

brasileiros, na modalidade de ensino presencial e em contexto hibrido, indicando
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fidedignidade nos resultados, fato que representa iniciativas Uteis para diagnéstico,
prevencao e intervencdo em Psicologia Educacional Cognitiva.
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4 METODOLOGIA

O estudo foi conduzido seguindo os principios da pesquisa de
campo, que permite a observacado dos fatos como ocorrem, no entanto, ndo permite
isolar e controlar as variaveis, mas € possivel observar e analisar as relagdes entre
elas.

Esta pesquisa se caracteriza como descritiva e exploratoria, que
segundo Vergara (2005, p.47), a pesquisa descritiva “expde caracteristicas de
determinada populacdo ou determinado fenémeno”, devendo ser realizada em
tempo e espacgo determinados. Enquanto a pesquisa exploratéria é “realizada em
area na qual ha pouco conhecimento acumulado e sistematizado”. Para a analise
dos dados adotou-se a abordagem quantitativa e qualitativa.

De acordo com Gonsalves (2001) apud Suassuna (2008, p. 345),
define da seguinte forma:

[...] a abordagem guantitativa como aquela em que o0 pesquisador procura
explicar as causas do fendbmeno estudado, por meio de medidas objetivas,
estatisticas e testes de hipodteses. Ja a abordagem qualitativa teria como
mar a compreensdo e interpretacdo dos fendémenos considerando os
significados que os sujeitos atribuem as suas préticas. A autora sugere que
0 dualismo seja superado e que cada uma dessas abordagens seja
empregada em niveis diferentes de profundidade, conforme a natureza dos
dados em jogo.

A presente pesquisa teve, portanto, dois momentos: 1°) momento
exploratério — que consistiu na caracterizacdo do problema, do objeto, dos
pressupostos tedricos e do encaminhamento metodoldgico e 2°) momento descritivo
— destinado a quantificacdo da variavel dependente, isto €, aquela que € explicada
em funcdo de sofrer influéncia da varidvel independente, especificamente, foi a

frequéncia do uso das estratégias de aprendizagem dos professores participantes.

4.1 CENARIO DA PESQUISA

A presente pesquisa foi desenvolvida junto aos professores da
Educacédo Basica da Rede Publica de Ensino, pertencentes ao Nucleo Regional de
Educacao de Londrina — PR - NRE/Londrina-PR.
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O Ndcleo Regional de Educacdo de Londrina — PR abrange
dezenove municipios: Alvorada do Sul, Bela Vista do Paraiso, Cafeara, Cambé,
Centenario do Sul, Florestopolis, Guaraci, lbipord, Jaguapitd, Lupionopolis,
Miraselva, Pitangueiras, Porecatu, Prado Ferreira, Primeiro de Maio, Rolandia,
Sertandpolis e Londrina (SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAQAO DO PARANA,
2015).

Somando-se todos os estabelecimentos de ensino referente aos 19
municipios do NRE/Londrina-PR, totalizam-se 122 escolas estaduais e 16 da rede
conveniada ao NRE/Londrina-PR, que ofertam Educacéao Especial (Idem, 2015).

A oferta de ensino Educacéo Basica no ensino regular subdivide-se
nas etapas: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental Anos Iniciais, Ensino
Fundamental Anos Finais e Ensino Médio, e as modalidades de ensino de Educacao
Escolar Indigena, Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
Educacao do Campo e Educacao Profissional (Idem, 2015).

Para atender toda a demanda dos 122 estabelecimentos de ensino,
o NRE/Londrina-PR possui 4259 professores e 454 pedagogos, que atuam em
diferentes disciplinas ou funcbes, a saber. Portugués, Matematica, Ciéncias,
Geografia, Historia, Educacdo Fisica, Educacdo Artistica, Arte, Quimica,
Eletromecéanica, Fisica, Gestdo, Informatica, Quimica Industrial, Enfermagem,
Seguranca do Trabalho, Secretariado, Formacdo de Docentes, Eletroeletrénica,
Biologia, Inglés, Gestdo de Negécios, Francés, Espanhol, Didatica e Pratica de
Ensino, Didéatica, Fundamentos da Educacdo, Contabilidade, Contabilidade e
Custos, Docéncia 1° ao 5° ano, Psicologia, Filosofia, Sociologia, Manipulagédo de
Alimentos, Agente Comunitario de Saude, Cuidados Com a Pessoa Idosa,
Eletronica, Direito, Direito e Legislacdo, Administracdo Geral, Administracéo,
Economia e Financas, Educacao Especial, Ensino Religioso, Pedagogo, Orientador
Educacional, Administragéo Escolar, Supervisao de Ensino (Idem, 2015).

4.2 PARTICIPANTES

Foram convidados a participar todos os 4259 professores que atuam
na Rede Publica de Ensino do Estado do Parand, pertencentes ao Nucleo Regional
de Educacdo de Londrina - PR. Aceitaram de livre e espontanea vontade a se

submeterem como participantes da pesquisa 802 professores. Entretanto, em virtude



77

de ter recebido respostas incompletas do instrumento de avaliacdo, a amostra total
de participantes para fins de andlise dos dados foi de 610 professores.

Do total de 610 professores participantes, 72,3 % (n = 441) eram do
sexo feminino e 27,7% (n = 169) do sexo masculino, com idade entre 22 e 71 anos
(43,46 + 8,91 anos), sendo que a maioria, 73,1% (n = 446) tinha entre 36 e 57 anos.

Na sequéncia, sdo apresentadas as caracteristicas gerais dos
participantes da pesquisa com relacdo aos seguintes aspectos: formacgéao
académica, cursos de formacdo continuada, vinculo empregaticio com a Secretaria
de Estado da Educacdo do Parana (SEED) e dados referentes a atuacao
profissional (tempo de experiéncia, nivel de ensino e carga horaria semanal
dedicada a acdo docente). Essas informacfes foram obtidas por meio da aplicacédo
do instrumento anexo.

A descricdo do perfil dos professores participantes do estudo,
mediante as variaveis estudadas, foi realizada em categorias de frequéncia absoluta
(n) e percentual (%).

Na Tabela 1, estd apresentada a distribuicdo dos participantes
referente & rea de formag&o em nivel superior. Foi observado que 94,57% (n = 577)
possuem apenas uma graduacdo e 5,02% (n = 32) possuem 2 ou 3 cursos
superiores. As areas que apresentaram maior quantidade de professores foram
Ciéncias Humanas 29,18% (n = 178); Linguistica, Letras e Artes 24,26% (n=148);
Ciéncias da Saude 19,18% (n = 117) e Ciéncias Exatas 17,86% (n = 109). O total de
professores formados em Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Agrarias, Ciéncias Sociais
Aplicadas e Engenharias foi de 4,09% (n = 25).

A formacdo de professores em mais de uma graduacdo foi
identificada, conforme apresentado a seguir: Ciéncias Biologicas e Ciéncias Exatas
(n = 12); Ciéncias Humanas e Linguistica, Letras e Artes (n = 5); Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Saude (n = 4); Ciéncias Humanas e Ciéncias Bioldgicas (n =
2); Ciéncias Humanas e Ciéncias Exatas (n = 2); Ciéncias da Saude e Linguistica,
Letras e Artes (n = 2); Ciéncias Exatas e Ciéncias da Saude (n = 2); Ciéncias Exatas
e Ciéncias Sociais Aplicadas (n = 1); Ciéncias Bioldgicas e Linguistica, Letras e
Artes (n = 1); e Ciéncias Sociais Aplicadas e Linguistica, Letras e Artes (n = 1),

sendo que do total de professores que apresentam formacdo em mais de uma area
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(5,02%), as éareas que apresentaram maior quantidade de professores foram
Ciéncias Biologicas e Ciéncias Exatas, totalizando 1,96% (n = 12).

Tabela 1 - Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) da area de formacao
dos professores participantes

Area n %
Ciéncias Humanas 178 29,18
Linguistica, Letras e Artes 148 24,26
Ciéncias da Saude 117 19,18
Ciéncias Exatas 109 17,86
Ciéncias Bioldgicas 16 2,62
Ciéncias Agrarias 3 0,49
Ciéncias Sociais Aplicadas 3 0,49
Engenharias 3 0,49
Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias Exatas 12 1,96
Ciéncias Humanas e Linguistica, Letras e Artes 5 0,81
Ciéncias Humanas e Ciéncias da Saude 4 0,65
Ciéncias Humanas e Ciéncias Biologicas 2 0,32
Ciéncias Humanas e Ciéncias Exatas 2 0,32
Ciéncias da Saude e Linguistica, Letras e Artes 2 0,32
Ciéncias Exatas e Ciéncias da Saude 2 0,16
Ciéncias Exatas e Ciéncias Sociais Aplicadas 1 0,16
Ciéncias Biologicas e Linguistica, Letras e Artes 1 0,16
Ciéncias Sociais Aplicadas e Linguistica, Letras e Artes 1 0,16

Fonte: elaborada pelo autor

Na Tabela 2, estd apresentada a distribuicdo dos professores
participantes referente a formacédo académica em nivel de pds-graduacgdo. A grande
maioria, 73,77% (n = 450), possui pés-graduacao Lato Sensu. Professores que
possuem Mestrado 2,95% (n = 18); que ainda ndo cursaram algum curso de pés-
graduacédo 2,62% (n = 16); Doutorado 0,66% (n = 4); PDE 0,66% (n = 4); POs-
Doutorado 0% (n = 0) ou enquadrado no nivel “outro” 0,49% (n = 3) representam
7,38% (n = 45) da amostra.
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Do total da amostra, 18,85% (n = 115) possuem mais de um curso
de pos-graduacdo. Para fins de descricdo, agruparam-se diferentes niveis de
formacdo, mediante a resposta dos participantes ao questionario, como segue:
Especializacdo e Mestrado 9,18% (n = 56); Especializacdo, Mestrado e Doutorado
0,98% (n = 6); Especializacdo, Mestrado e PDE 0,33% (n = 2); Especializacao e
PDE 7,87% (n = 48); Mestrado e Doutorado 0,49% (n = 3).

Tabela 2 - Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) da formacao
académica dos participantes em pés-graduacao

Nivel n %
N&o possui pés-graduacao 16 2,62
Mestrado 18 2,95
Doutorado 4 0,66
Especializacdo (pelo menos 360h/aula) 450 73,77
Pdés-doutorado 0 0,00
PDE (Programa de Desenvolvimento Educacional) 4 0,66
Outro 3 0,49
Especializacdo e Mestrado 56 9,18
Especializacdo, Mestrado e Doutorado 6 0,98
Especializacdo, Mestrado e PDE 2 0,33
Especializacdo e PDE 48 7,87
Mestrado e Doutorado 3 0,49

Fonte: elaborada pelo autor

Do total de participantes, verificou-se que 75,80% (n = 458)
informaram que estudam atualmente.

Quanto aos cursos que o0s professores participavam, verificou-se
que, do total de 483 de professores que informaram sobre a referida participagéo,
9,23% (n = 45) realizavam cursos de extensdo, atualizacdo, aperfeicoamento,
formacdo continuada, cursos e oficinas. Os professores que responderam a opgao
“outro” representaram 6,83% (n = 33), sendo que a resposta para outro tipo de
curso, prioritariamente, estava vinculada a realizacdo de graduacdo e PDE com
5,38% (n = 26). A maior parte dos professores investigados, 40,79% (n = 197),

indicou a realizacdo de diferentes cursos simultaneamente. Entretanto, 20,08% (n =
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97), 13,25% (n = 64) e 4,35% (n = 21) participavam exclusivamente de cursos de
Especializagcdo, Mestrado e Doutorado, respectivamente. Esses dados podem ser

mais bem visualizados na Tabela 3, apresentada a seguir.

Tabela 3 - Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) referente a cursos
realizados pelos professores participantes

Tipos n %
Extensao 0 0,00
Atualizacéo 5 1,04
Aperfeicoamento 13 2,69
Formacgé&o Continuada 14 2,90
Especializagéo 97 20,08
Mestrado 64 13,25
Doutorado 21 4,35
Cursos e oficinas 11 2,28
Outro 33 6,83
Outro/graduacgéo 16 3,31
Outro/graduacao/PDE 10 2,07
Participacdo em varios tipos de cursos simultaneamente 197 40,79

Fonte: elaborada pelo autor

Dando continuidade a investigacdo sobre a formacdo dos
professores, buscou-se também saber sobre a participacdo deles em cursos da area
de Psicologia da Educacao. Verificou-se que 45,23% afirmaram ter realizado cursos
relacionados a essa area do conhecimento.

No que diz respeito ao vinculo profissional, foi possivel observar que
54,76% sédo professores do quadro proprio do magistério (QPM), ao passo que
12,29% dos professores prestam servico ao Estado, por meio do Processo Seletivo
Simplificado.

A experiéncia na acao docente foi verificada pelo periodo de tempo
de atuacdo como professor. Observou-se que 68,85% dos professores tém
experiéncia entre 10 e 29 anos. Especificamente, 36,39% (n = 222) tém entre 10 a
19 anos, 32,46% (n = 198) entre 20 e 29 anos, 22,30% (n = 136) entre 0 e 9 anos e

8,85% (n = 54) entre 30 a 43 anos de experiéncia, conforme figura 3.
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Figura 3 - Distribuicdo de frequéncia relativa (%) do tempo de experiéncia como
professor

Tempo de experiéncia como professor

= 0a9anos

= 10a 19 anos

1 20a29anos

30a43 anos

Fonte: elaborada pelo autor

Na Tabela 4, esta apresentado o nivel de ensino em que o professor
atua. Foi possivel verificar que 63,04% (n = 382) dos professores atuam
concomitantemente em mais de um nivel, sendo que 23,27% (141) atuam no Ensino
Fundamental Anos Iniciais e no Ensino Médio, e 20,96% (n = 127) atuam no Ensino
Fundamental Anos Finais e Ensino Médio simultaneamente. A atuacdo em um Unico
nivel de ensino foi observada, como segue, em ordem decrescente: Ensino Médio
20,63% (n = 125), Ensino Fundamental Anos Iniciais 8,25% (n = 50) e Ensino
Fundamental Anos Finais 5,28% (n = 32).

A quantidade de professores que atuam na Educagdo Infantil, no
Ensino Superior ou que desempenham outra fungdo como coordenacgéo pedagodgica

ou administrativa representaram apenas 2,66% (n = 16).
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Tabela 4 - Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) do nivel de ensino
de atuacao do professor

Nivel de Ensino n %
Educacéao Infantil 3 0,50
Ensino Fundamental Anos Iniciais 50 8,25
Ensino Fundamental Anos Finais 32 5,28
Ensino Médio 125 20,63
Superior 1 0,17
Outro/Pedagoga 3 0,50
Outro/Funcao 9 1,49
Atuacdo em mais de um nivel 382 63,04

Fonte: elaborada pelo autor

Além disso, verificou-se a carga horaria semanal que o professor
perfaz em sala de aula. A maioria, 47,38% (n = 289), trabalha de 31 a 40 horas

semanais, conforme representado na figura 4.

Figura 4 - Distribuicdo de frequéncia relativa (%) da carga horaria semanal em sala
de aula

Carga horaria semanal em sala de aula

3,44%

Ndo possui carga horaria em sala de aula

Mais de 41 horas semanais 15,90%

De 31a 40 horas semanais 7,38%

De 21 a 30 hora semanais 16,39%

Até 20 horas semanais 16,89%

Fonte: elaborada pelo autor
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4.3 INSTRUMENTOS

Inicialmente, os participantes responderam a um questionario
sociodemogréafico informando o0s seguintes dados: idade, sexo, formacéo
académica, cursos de formacgdo continuada, vinculo empregaticio com a Secretaria
de Estado da Educacdo do Parana (SEED) e dados referentes a atuacao
profissional (tempo de experiéncia, nivel de ensino, disciplina e carga horaria
semanal que perfaz como professor).

Na sequéncia, os professores participantes responderam a uma
Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem — EEA-U (BORUCHOVITCH,;
SANTOS, 2015).

A escala é constituida por 35 itens, com resposta tipo Likert,
organizada em trés subescalas, que correspondem a Autorregulacdo Cognitiva e
Metacognitiva (itens: 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 14, 15, 20, 24, 25, 27, 29, 30,
31, 34, 35); Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais (itens 11, 17, 18,
19, 21, 22, 23, 26) e Autorregulacdo Social (itens: 16, 28, 32, 33) e constituida,
portanto, por 23, 8 e 4 itens, respectivamente.

S&do exemplos de itens que compdem o fator Autorregulacao
Cognitiva e Metacoginitiva: repetir as informacdes oralmente na medida em que vai
lendo o texto; fazer anotacBes no texto ou em folha a parte; selecionar as ideias
principais do texto; pedir auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria; rever as
anotacOes feitas em sala de aula; verificar seus erros apds receber uma nota de
prova e fazer algum esquema no papel (esboco, grafico ou desenho) para melhor
entender as relacdes entre eles.

Para exemplificar os itens que compdem o fator Autorregulacdo dos
Recursos Internos e Contextuais foram elencados os itens: controlar sua ansiedade
em situacOes de avaliagdo; organizar seu ambiente de estudo e distrair-se ou pensar
em outra coisa quando esta lendo, estudando ou fazendo os trabalhos. E, por fim, os
itens: estudar em grupo e pedir para alguém tomar a matéria sdo exemplos do fator
Autorregulacéo Social.

A pontuagdo da EEA-U é calculada da seguinte maneira: quatro
pontos sdo atribuidos para a opcdo “Sempre”, trés para “As vezes”, dois para

“‘Raramente” e um ponto para “Nunca”, para todos os itens da escala, exceto para o
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item 26, no qual a pontuagéo é invertida. Sendo assim, um ponto € atribuido para a
opcao “Sempre”, dois para “As vezes”, trés para “Raramente” e quatro para “Nunca’.
A pontuacao atingida pode variar entre 35 a 140 pontos, de modo que quanto maior

0 escore alcancado, mais estratégico € o estudante.

4.4 PROCEDIMENTOS

Inicialmente, foi realizado um pedido formal a chefia do Nucleo
Regional de Educacdo de Londrina — PR, solicitando a autorizagcdo e parceria para
realizagédo do estudo.

ApoOs receber a referida autorizacdo, a presente pesquisa foi
submetida ao Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina CEP/UEL. Somente ap0s a aprovacdo da
pesquisa pelo CEP/UEL, foi dado inicio ao desenvolvimento da pesquisa, conforme
Parecer Consubstanciado n°® 998405, que segue anexo.

O delineamento experimental adotado teve um estudo piloto
realizado em fevereiro de 2015 com 58 professores, no qual foram coletados os
dados do questionario sociodemografico e da Escala de Avaliagdo de Estratégias de
Aprendizagem — EEA-U (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015). Essa coleta de dados
foi realizada presencialmente e por meio de formularios impressos. A partir da
realizacdo desse estudo piloto, o questionario foi revisto antes da coleta de dados
propriamente dita.

A coleta de dados foi planejada para ser realizada em um Unico
momento, na ultima semana do més de marco de 2015, por meio um formulario
online, criado a partir de uma ferramenta do aplicativo Drive da empresa
multinacional de servi¢os online Google.

Nas coletas online foi disponibilizado um link para acessar o
instrumento de avaliagdo por e-mail a secretaria da chefe do NRE/Londrina-PR, que
0 repassou aos técnicos pedagodgicos da Equipe de Educacdo Basica e estes
reencaminharam aos professores sob sua responsabilidade. Além disso, o link foi
encaminhado por mim para listas de contatos de e-mails de minha propriedade,
assim como foi realizada uma pesquisa sobre os contatos de e-mails de todos os

professores dos municipios pertencentes ao Nucleo Regional de Educacdo de
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Londrina no site http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/index.php, exceto do
municipio de Londrina, haja vista que, para os professores deste municipio, j4 havia
sido encaminhado o e-mail pelos técnicos pedagogicos.

Para encontrar o e-mail de cada professor, foram seguidos o0s
seguintes passos: para cada um dos 18 municipios, foram pesquisados 0s nomes
dos professores que atuavam no ano 2015 em todos os estabelecimentos de ensino
de seus respectivos municipios. A partir disso, por meio do e-mail institucional do
pesquisador, foi realizada uma busca do endereco de e-mail de cada dos 1725
professores e, por fim, encaminhada a pesquisa via correio eletrénico.

Ao abrir 0 e-mail, o professor encontrava um convite com o link para
participar da pesquisa. Nesse convite era solicitado ao professor que clicasse no
link, o qual o direcionava para uma pagina que apresentava o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Apés a leitura do termo e assinalada a
concordancia em participar da pesquisa, abria-se uma nova pagina com o
qguestionario sociodemografico e a Escala de Avaliacdo de Estratégias de
Aprendizagem — EEA-U. O professor acessava e respondia o instrumento de
avaliacdo. As respostas eram armazenadas automaticamente em uma nova planilha,
no proprio Drive.

O envio da pesquisa online com o auxilio dos técnicos pedagdgicos
da Equipe de Educacdo Basica do Nucleo Regional de Educacdo de Londrina foi
realizado nos meses de mar¢co e maio. Além disso, a pesquisa também foi enviada
pelo e-mail institucional do pesquisador em abril, maio, julho e agosto.

Entretanto, em virtude do baixo retorno em nimero de repostas via
internet, os procedimentos para coleta de dados foram replanejados. Assim, para a
efetivacdo das coletas de dados, além da utilizacdo do formulario online, foi
realizada no formato impresso, com coletas presenciais.

Para a coleta de dados presencial, incialmente eram explicados os
objetivos da pesquisa e apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). Apé6s a leitura do termo e assinalada a concordancia em participar do
estudo, o professor participante recebia o instrumento de avaliacdo e, apos ter
respondido, entregava-o ao avaliador.

Os dados foram coletados presencialmente, utilizando o instrumento

de avaliacdo impresso nos meses de marco, abril, maio, julho, agosto e setembro.


http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/index.php
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O instrumento de avaliacdo impresso e online, além de conter o
questionario sociodemogréfico, reproduziu fielmente a Escala de Avaliagdo de
Estratégias de Aprendizagem — EEAU (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015).

Para fins de analise, foram consideradas as respostas recebidas até
0 més de setembro. E importante descrever que, do total de 610 respostas, 306

foram impressas e 304 online.

4.5 ANALISE DOS DADOS

A andlise dos dados obtidos por meio da aplicacdo da Escala de
Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem — EEA-U (BORUCHOVITCH; SANTOS,
2015) e do questionario sociodemografico foi organizada no editor de planilhas Excel
e tratada quantitativamente, por meio de analises estatisticas descritivas e
inferenciais, utilizando o Software R.

A analise descritiva do perfil dos participantes e da EEA-U foi
realizada em distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e percentual (%). Também
foram calculadas as médias e desvio-padrdo a partir das estimativas dos
participantes relativas as respostas assinaladas na EEA-U, para tanto, foram
considerados os valores atribuidos por op¢ao de resposta para cada item da escala,
ou seja, 4, 3, 2 ou 1 pontos.

Na sequéncia, foi aplicado o teste de normalidade Shapiro-Wilk, para
verificar se a distribuicdo de probabilidade associada aos dados é bem modelada
por uma distribuicdo normal ou n&o.

Como os dados nao apresentaram distribuicdo normal (p<0,0001),
para verificar as possiveis diferencas entre os fatores da EEA-U na amostra total, foi
utiizado o teste ndo-paramétrico de Kruskal-Wallis e o n&o-paramétrico de
Friedman, para verificar as possiveis diferengas entre as médias das estimativas dos
participantes de acordo com as opcdes de resposta da EEA-U, considerando os trés
fatores que a compdem e as variaveis sexo (masculino e feminino), faixa etaria (1)
22 a 35 anos, (2) 36 a 49 anos, (3) 50 a 63 anos e (4) 64 a 68 anos, e tempo de
experiéncia (1) 0 a 9 anos, (2) 10 a 19 anos, (3) 20 a 29 anos e (4) 30 a 43 anos.
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5 RESULTADOS

5.1 ANALISE DA ESCALA DE AVALIACAO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM — EEA-U

Inicialmente, foi realizada a andlise da consisténcia interna da EEA-
U, validada por Boruchovitch e Santos (2015). A andlise estatistica revelou boa
confiabilidade da escala, atingindo alfa de Conbrach de 0,87, na escala total, mesmo
valor identificado no estudo realizado previamente por Boruchovitch e Santos (2015).

Na Tabela 5, apresentada a seguir, pode ser observada a frequéncia
absoluta (n) e relativa (%) referente ao uso de estratégias de Autorregulacdo
Cognitiva e Metacognitiva dos participantes da pesquisa.

Os dados apresentados evidenciaram que 51,18% (n = 312) dos
participantes optaram pela resposta “Sempre” para as estratégias de Autorregulacéo
Cognitiva e Metacognitiva propostas pela escala e, dentre essas estratégias, as que
apresentaram maior frequéncia para a opcdo de resposta supracitada foram:
selecionar as ideias principais do texto, 80,33% (n = 490); verificar seus erros apos
receber uma nota de prova, 79,02% (n = 482); fazer anota¢gdes no texto ou em folha
a parte, 76,07% (n = 464). E, com menor frequéncia, foram: elaborar perguntas e
respostas sobre o assunto estudado, 12,95% (n = 79); criar perguntas sobre o
assunto que esta estudando e tentar respondé-las, 16,89% (n = 103); e ler textos
complementares, além dos indicados pelo professor, 23,77% (n = 145).

Dentre as estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva,
as que os participantes assinalaram com maior frequéncia que “Nunca” utilizam
foram: criar perguntas sobre o assunto que esta estudando e tentar respondé-las,
19,07% (n = 120); elaborar perguntas e respostas sobre o assunto estudado,
19,07% (n = 120); colar lembretes para recordar o que precisa fazer, 8,03% (n = 49).
E, com menor frequéncia, foram: ler os textos indicados pelo professor, 0,33% (n =
2); selecionar as ideias principais do texto, 0,33% (n = 2); e fazer anotacfes no texto

ou em folha a parte, 0,66% (n = 4).
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Tabela 5 - Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) referente ao uso de
estratégias de Autorregulacao Cognitiva e Metacognitiva.

Resposta
ltens Sempre As vezes Raramente Nunca
n % n % n % n %

1. Repetir as informacdes oralmente 213 34,92 272 4459 94 1541 31 5,08
na medida em que vai lendo o texto.

2. Anotar, na integra, as explicagbes 245 40,16 277 4541 69 11,31 19 3,11
do professor.

3. ldentificar suas dificuldades para
aprender determinados topicos ou
assuntos.

4. Resumir os textos indicados para 275 45,08 258 42,30 59 9,67 18 2,95
estudo.

5. Ler os textos indicados pelo 440 72,13 154 2525 14 230 2 0,33
professor.

6. Fazer anotac¢des no texto ou em 464 76,07 119 19,51 23 3,77 4 0,66
folha a parte.

7. Escrever com suas palavras o que 286 46,89 245 40,16 62 10,16 17 2,79
entendeu do texto.

8. Ler textos complementares, além 145 23,77 371 60,82 79 1295 15 2,46
dos indicados pelo professor.

9. Elaborar perguntas e respostas 79 12,95 231 37,87 180 29,51 120 19,67
sobre 0 assunto estudado.

10. Selecionar as ideias principais 490 80,33 107 17,54 11 180 2 0,33
do texto.

12. Identificar o quanto vocé estdou 330 54,10 225 36,89 41 6,72 14 2,30
ndo aprendendo.

13. Pedir auxilio ao professor sobre 345 56,56 219 3590 36 590 10 1,64
as duvidas na matéria.

14. Rever as anotag0es feitas em 413 67,70 162 26,56 27 4,43 8 1,31
sala de aula.

15. Procurar no dicionario o
significado de palavras
desconhecidas.

20. Recorrer a outros textos e livros 263 43,11 306 50,16 34 5,57 7 1,15
sobre 0 assunto.

24. Verificar seus erros apos receber 482 79,02 103 16,89 18 2,95 7 1,15
uma nota de prova.

25. Tentar refazer questdes que 276 45,25 241 39,51 81 13.28 12 1,97
errou em uma prova. ’

27. Ler suas respostas novamente, 456 74,75 114 18,69 33 541 7 1,15
antes de entregar a prova.

29. Anotar na agenda as coisas que 255 41,80 208 34,10 106 17,38 41 6,72
tem para fazer.

353 57,87 221 36,23 31 508 5 0,82

416 68,20 137 22,46 49 8,03 8 1,31

Continua...
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...concluséo
Resposta
ltens Sempre As vezes Raramente Nunca
n % n % n % n %

30. Fazer algum esquema no

papel (esboco, grafico ou 293 48,03 230 37,70 66 10,82 21 3,44
desenho) para melhor entender as

relagdes entre eles.

31. Colar lembretes pararecordar 182 29,84 246 40,33 133 21,80 49 8,03
0 que precisa fazer.

34. Reler a matéria para entendé- 377 61,80 204 33,44 24 3,93 5 0,82
la melhor.

35. Criar perguntas sobre o
assunto que esta estudando e
tentar respondé-las.

103 16,89 212 34,75 175 28,69 120 19,67

Média 312 51,18 211 3465 63 10,29 23 3,86
Desvio-padréo 1120 19,63 70 11,09 48 7,83 33 535

Fonte: elaborada pelo autor

Os dados obtidos mediante a andlise de distribuicdo de frequéncia
absoluta e relativa quanto ao uso de estratégias de Autorregulacdo dos Recursos
Internos e Contextuais estdo apresentados na Tabela 6.

De acordo com os resultados, 49,46% (n = 301) dos participantes
assinalaram a resposta “Sempre” para as estratégias de autorregulacdo dos
recursos internos e contextuais, dentre as quais os participantes assinalaram com
maior frequéncia a resposta “Sempre” para: separar todo o material necessario para
a tarefa que ira realizar, 69,34% (n = 423); conseguir ir até o final de uma tarefa,
mesmo quando ela é dificil ou tediosa, 60% (n = 366); e organizar seu ambiente de
estudo, 57,21% (n = 349). As estratégias que obtiveram menor frequéncia para a
resposta “Sempre” foram: distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo,
estudando ou fazendo os trabalhos, 10,82% (n = 66); controlar sua ansiedade em
situacbes de avaliacdo, 45,08% (n = 275); e administrar seu tempo de estudo,
46,23% (n= 282).

Em contrapartida, dentre as estratégias de Autorregulacdo dos
Recursos Internos e Contextuais, as que 0s participantes assinalaram com maior
frequéncia que “Nunca” utilizam foi: distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta

lendo, estudando ou fazendo os trabalhos, 5,25% (n = 32). Ja a estratégia que
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obteve menor frequéncia para a resposta “Nunca” foi: conseguir ir até o final de uma

tarefa, mesmo quando ela é dificil ou tediosa, 0,66% (n = 4)

Tabela 6 - Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) referente ao uso de
estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais

Resposta
ltens Sempre As vezes Raramente Nunca
n % n % n % n %
11. Controlar sua ansiedade em 275 45,08 263 43,11 60 9,84 12 1,97

situacgdes de avaliagao.
17. Administrar seu tempo de estudo. 282 46,23 267 43,77 52 852 9 1,48

18. Organizar seu ambiente de estudo. 349 5721 216 3541 39 639 6 098

19. Manter a calma diante de tarefas 310 50,82 271 44,43 24 393 5 0,82
dificeis.
21. Planejar suas atividades de estudo. 343 56,23 229 37,54 33 541 5 0,82

22. Separar todo o material necessario 423 69,34 159 26,07 23 3,77 5 10,82
para a tarefa que ira realizar.

23. Conseguir ir até o final de uma
tarefa, mesmo quando ela é dificil ou
tediosa.

26. Distrair-se ou pensar em outra
coisa quando est4 lendo, estudando ou
fazendo os trabalhos.

366 60,00 222 36,39 18 295 4 0,66

66 10,82 390 63,93 122 20,00 32 5,25

Média 302 49,46 252 4133 46 760 9 1,60
Desvio-Padréo 106 17,47 66 1092 33 555 9 153

Fonte: elaborada pelo autor

Com relacdo as estratégias de Autorregulacdo Social, na Tabela 7
apresentada a seguir, pode ser observado que 43,77% (n = 267) dos participantes,
ao responder a EEA-U, assinalaram a opc¢do “Sempre”, com maior frequéncia, a
estratégia: pedir ajuda aos colegas em caso de duvidas, assim como 27,05% (n =
165) assinalaram: discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu. Por outro
lado, 35,41% (n = 216) informaram que “Nunca” pedem para alguém tomar a
matéria; e 7,05% (n = 43) “Nunca” estudam em grupo.

E importante ressaltar que, do total de participantes da pesquisa,
44.,22% (n = 270) optaram por assinalar com maior frequéncia a resposta “As vezes”,

22,91% (n = 140) para “Raramente” e 11,60% (n = 71) para “Nunca”, no que se
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refere as opc¢des de repostas compreendidas no fator estratégias de Autorregulacéo
Social.

Tabela 7 - Distribuicdo de frequéncia absoluta (n) e relativa (%) referente ao uso de
estratégias de Autorregulacao Social

Resposta
Sempre As vezes Raramen- Nunca
Itens Te
n % n % n % n %

16. Pedir ajuda aos colegas em 267 43,77 280 4590 59 967 4 0,66
caso de duvidas.

64 10,49 327 53,61 176 28,85 43 7,05
28. Estudar em grupo.

32. Discutir a matéria com os 165 27,05 323 52,95 102 16,72 20 3,28
colegas para ver se entendeu.

33. Pedir para alguém tomar a 23 3,77 149 2443 222 36,39 216 3541
matéria.

. 130 21,27 270 44,22 140 2291 71 11,60
Média Geral

i . 109 0,127 83 0,13 73 0,11 98 0,16
Desvio-Padrao

Fonte: elaborada pelo autor

Na Tabela 8, estdo apresentadas as médias e desvio-padrao
relativas as estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva. As maiores
médias foram verificadas para as seguintes estratégias de aprendizagem: selecionar
as ideias principais do texto, (3,78 + 0,48); verificar seus erros ap0s receber uma
nota de prova, (3,74 = 0,57); fazer anotacfes no texto ou em folha a parte, (3,71 +
0,57); ler os textos indicados pelo professor, (3,69 + 0,68); e ler suas respostas
novamente, antes de entregar a prova, (3,67 £ 0,63). As estratégias de elaborar
perguntas e respostas sobre o assunto estudado, criar perguntas sobre o assunto
que estd estudando e tentar respondé-las, colar lembretes para recordar o que
precisa fazer, ler textos complementares, além dos indicados pelo professor e repetir
as informacoes oralmente na medida em que vai lendo o texto, apresentaram as
menores médias, respectivamente, (2,44 + 0,95), (2,49 £ 0,99), (2,92 + 0,91), (3,06 £
0,68) e (3,09 + 0,84). Esses resultados podem ser observados a seguir.
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Tabela 8 - Médias e desvio-padrdo das estimativas dos participantes relativas as
estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva

Itens Média DP
t16;)(|t?cc)a'petir as informacdes oralmente na medida em que vai lendo o 3.09 0.84
2. Anotar, na integra, as explicagdes do professor. 3,23 0,77
3. Identificar suas dificuldades para aprender determinados topicos 351 063
Ou assuntos. ' ;
4. Resumir os textos indicados para estudo. 3,30 0,76
5. Ler os textos indicados pelo professor. 3,69 0,53
6. Fazer anotagfes no texto ou em folha a parte. 3,71 0,57
7. Escrever com suas palavras o que entendeu do texto. 3,31 0,77
8. Ler textos complementares, além dos indicados pelo professor. 3,06 0,68
9. Elaborar perguntas e respostas sobre o assunto estudado. 2,44 0,95
10. Selecionar as ideias principais do texto. 3,78 0,48
12. Identificar o quanto vocé estd ou ndo aprendendo. 3,43 0,72
13. Pedir auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria. 3,47 0,68
14. Rever as anotacoes feitas em sala de aula. 3,61 0,64
32.52(;;:]1;2?&22 dicionario o significado de palavras 358 0.70
20. Recorrer a outros textos e livros sobre o assunto. 3,35 0,64
24. Verificar seus erros apos receber uma nota de prova. 3,74 0,57
25. Tentar refazer questdes que errou em uma prova. 3,28 0,77
27. Ler suas respostas novamente, antes de entregar a prova. 3,67 0,63
29. Anotar na agenda as coisas que tem para fazer. 3,11 0,92
30. Fazer algum esquema no E)apel (esboco, gréafico ou desenho) 3.30 0.80
para melhor entender as relagdes entre eles. ! :
31. Colar lembretes para recordar o que precisa fazer. 2,92 0,91
34. Reler a matéria para entendé-la melhor. 3,56 0,61
35. Criar perguntas sobre o0 assunto que esta estudando e tentar 2.49 0,99

respondé-las.

Fonte: elaborada pelo autor

As médias e desvio-padrdo das estimativas dos participantes
referente as estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais
estdo apresentadas na Tabela 9. As estratégias de aprendizagem que apresentaram
maior média foram: separar todo o material necessario para a tarefa que ira realizar,

(3,64 £ 0,60); e conseguir ir até o final de uma tarefa, mesmo quando ela é dificil ou
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tediosa, (3,56 + 0,59). Em contrapartida, as estratégias de Autorregulacdo dos
Recursos Internos e Contextuais com menor média foram: distrair-se ou pensar em
outra coisa quando esta lendo, estudando ou fazendo os trabalhos, (2,20 £ 0,69); e

controlar sua ansiedade em situacdes de avaliagcéo, (3,31 £ 0,73).

Tabela 9 - Médias e desvio-padrédo das estimativas dos participantes relativas as
estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais.

Itens Média DP
11. Controlar sua ansiedade em situacdes de avaliagéo. 3,31 0,73
17. Administrar seu tempo de estudo. 3,35 0,70
18. Organizar seu ambiente de estudo. 3,49 0,66
19. Manter a calma diante de tarefas dificeis. 3,45 0,61
21. Planejar suas atividades de estudo. 3,49 0,64
22 Separar todo o material necessério para a tarefa que 3.64 0.60
ird realizar.
23. Conseguir ir até o final de uma tarefa, mesmo 356 0.59
quando ela é dificil ou tediosa. ' '
26. Distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta 220 0.69

lendo, estudando ou fazendo os trabalhos.
Fonte: elaborada pelo autor

Com relacdo as estratégias de Autorregulacdo Social, conforme
apresentado na Tabela 10, pode ser observado que pedir ajuda aos colegas em
caso de duvidas e discutir a matéria com 0s colegas para ver se entendeu
apresentaram, respectivamente, as maiores médias da estimativa dos participantes
para a EEA-U: (3,33 + 0,67) e (3,04 £ 0,75). Por outro lado, foram encontradas as
menores médias para as estratégias de aprendizagem: pedir para alguém tomar a
matéria, (1,97 £ 0,87); e estudar em grupo, (2,68 + 0,76).

Tabela 10 - Médias e desvio-padrao das estimativas dos participantes relativas as
estratégias de Autorregulacao Social

Itens Média DP
16. Pedir ajuda aos colegas em caso de davidas. 3,33 0,67
28. Estudar em grupo. 2,68 0,76
32. Discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu. 3,04 0,75
33. Pedir para alguém tomar a matéria. 1,97 0,87

Fonte: elaborada pelo autor
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A Tabela 11 apresenta a média e desvio-padrdo para os trés fatores
que compdem a EEA-U, conforme estimativa dos participantes. Verificou-se que o
fator Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva atingiu a maior média, (3,33 = 0,33);
e o fator Autorregulacdo Social apresentou a menor média, (2,75 + 0,55). A média
geral apresentada foi (3,13 =+ 0,51).

A analise realizada por meio do teste nao-paramétrico Kruskall-
Walllis evidenciou diferencas significativas entre os trés fatores que compdem a
escala. O fator que compde as estratégias de Autorregulacdo Social se diferenciou
significativamente dos fatores Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva e
Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais (p<0,01). Nao foi observada
diferenca significativa entre os fatores Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva

e Autorregulacao dos Recursos Internos e Contextuais.

Tabela 11 - Médias e desvio-padrao das estimativas dos participantes relativas as
estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, Autorregulacéo
dos Recursos Internos e Contextuais e Autorregulacédo Social

Fatores Média DP
Estratégias de Autorregulagcdo Cognitiva e Metacognitiva 333 0.33
Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos e
Contextuais 3,312 0,38
Estratégias de Autorregulacdo Social 2,750 055
Média Geral 3,13 0,51

Medidas seguidas de letras diferentes, na coluna, apresentam diferenca estatistica entre si pelo teste
nao-paramétrico de Kruskall-Wallis (p<0,05).
Fonte: elaborada pelo autor

Conforme proposto pelas autoras da EEA-U, a pontuacao total pode
variar de 35 a 140 pontos, sendo que, para o fator Autorregulacdo Cognitiva e
Metacognitiva, pode variar de 23 a 92 pontos. Para o fator Autorregulacdo dos
Recursos Internos e Contextuais, de 8 a 32 pontos e, para Autorregulacdo Social,
pode variar de 4 a 16 pontos.

A Tabela 12 apresenta a meédia da pontuagcdo atingida pelos
participantes, o desvio-padrdo e a pontuagdo minima e maxima obtidos nos trés
fatores que compdem a EEA-U. Conforme pode ser observado, a pontuacdo média

atingida foi de (114,11 + 10,68), sendo a pontuacdo minima de 35 pontos e maxima
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de 140 pontos. Dentre os trés fatores que compdem a EEA-U, o que representa a
Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva apresentou maior pontuacéo (76,62 +
7,66), seguidos pelo fator Autorregulacdo dos Recursos Internos e
Contextuais (26,48 + 3,08) e Autorregulacdo Social (11,00 * 2,21).

Tabela 12 - Médias da pontuacao, desvio-padrao e pontuacdo minima e maxima das
estimativas dos participantes por fator da EEA-U.

Variacdo Encontrada Possivel Variagdo

Fatores Média DP Minimo Maximo Minimo Maximo

Estratégias de
Autorregulagédo Cognitivae 76,62 7,66 23 92 23 92
Metacognitiva
Estratégias de
Autorregulacéo dos

26,48 3,08 11 32 8 32
Recursos Internos e
Contextuais
Estratégiasde 11,00 221 4 16 4 16
Autorregulagéo Social
Total 114,11 10,68 38 140

Fonte: elaborada pelo autor

5.2 ANALISE DA FREQUENCIA DO USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM POR SEXO, FAIXA

ETARIA E TEMPO DE EXPERIENCIA

Na Tabela 13, estdo apresentadas as médias das estimativas dos
participantes por sexo, relativas as estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e
Metacognitiva, Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais e
Autorregulacdo Social. Conforme pode ser observado pelas médias obtidas, os
participantes do sexo feminino parecem ser mais estratégicos que 0s do sexo
masculino para os fatores de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva e de
Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais da EAA-U, sendo que
apresentam a mesma média para o Fator de Autorregulacdo Social. Porém, a
analise estatistica realizada por meio do Teste ndo-paramétrico de Friedman indicou
nao haver diferenca significativa entre os participantes dos sexos masculino e

feminino em nenhuma dessas medidas (p=0,22).
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Tabela 13 - Médias das estimativas dos participantes relativas as estratégias de
Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, estratégias de Autorregulacao
dos Recursos Internos e Contextuais e estratégias de Autorregulacéo
Social, por sexo.

Média
Fatores Masculino Feminino
Estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva 3,23 3,37
Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos e 324 3.34
Contextuais ’ ’
Estratégias de Autorregulacédo Social 2,75 2,75
Média Geral 3,082 3,152

Medidas seguidas da mesma letra, na linha, ndo diferem entre si pelo teste ndo-paramétrico de
Friedman (p>0,05)
Fonte: elaborada pelo autor

A Tabela 14 apresenta a média das estimativas dos participantes
relativas aos trés fatores que compdem a EAA-U por faixa etaria. Verificou-se que ha
uma tendéncia de aumento das médias em func¢éo das faixas etérias, com excecéo
das faixas etarias 2 e 3 para as estratégias de Autorregulacdo Social, pois
apresentaram a mesma média (média = 2,74), permitindo inferir que quanto maior a
idade, mais estratégico € o participante, exceto para as faixas etarias 2 e 3 das
estratégias de Autorregulacdo Social. A andlise estatistica, realizada por meio do
Teste ndo-paramétrico de Friedman, evidenciou tendéncia de diferenca estatistica
da faixa etaria 1 em relacdo as faixas etarias 3 e 4, ndo havendo diferencas em
relacdo a faixa etaria 2 (p=0,08). Ndo houve diferenca estatistica entre as faixas

etarias 2, 3 e 4.
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Tabela 14 - Média das estimativas dos participantes relativas as estratégias de
Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, Autorregulacdo dos
Recursos Internos e Contextuais e Autorregulacdo Social, por faixa
etéaria.

Média

Fatores Faixa etaria 1 Faixa etaria 2 Faixa etaria 3 Faixa etaria 4
(22a35ano0s) (36 a49 anos) (50 a 63 anos) (64 a 68 anos)

Estratégias de
Autorregulacéo
Cognitiva e
Metacognitiva
Estratégias de
Autorregulagéo dos
Recursos Internos e
Contextuais
Estratégias de
Autorregulagéo Social

3,21 3,34 3,40 3,47

3,19 3,34 3,37 3,21

2,72 2,74 2,74 2,92

Média Geral 3,04° 3,142 3,172 3,207

Medidas seguidas de letras diferentes, na linha, apresentam tendéncia de diferenca estatistica entre
si pelo teste ndo-paramétrico de Friedman (p=0,08).

Medidas seguidas da mesma letra, na linha, ndo diferem entre si pelo teste ndo-paramétrico de
Friedman (p>0,05)

Fonte: elaborada pelo autor

A Tabela 15 apresenta a média das estimativas dos participantes
relativas aos trés fatores que compdem a EAA-U, por tempo de experiéncia. A partir
das médias obtidas, pode ser observado que ha uma tendéncia de que quanto maior
o tempo de experiéncia, mais estratégico € o participante para os fatores de
Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, de Autorregulacdo dos Recursos Internos
e Contextuais e, em partes, para a Autorregulacdo Social, pois o tempo de
experiéncia 3 apresentou média inferior ao tempo de experiéncia 2.

A andlise realizada pelo teste ndo-paramétrico de Friedman nao
encontrou diferenca significativa entre os tempos de experiéncia 2 e 3 (p>0,05).
Contudo, foi observada diferenca significativa entre os tempos de experiéncia 1 e 4,
assim como do tempo de experiéncia 1 e 4 em relagéo aos tempos 2 e 3 (p=0,04).
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Tabela 15 - Médias das estimativas dos participantes relativas as estratégias de
Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, Autorregulacdo dos
Recursos Internos e Contextuais e Autorregulacdo Social, por tempo de
experiéncia

Média

Fatores Tempo de Tempo de Tempo de Tempo de
experiéncial experiéncia2 experiéncia3 experiéncia4
(0 a9 anos) (10al9anos) (20a29anos) (30a43anos)

Estratégias de
Autorregulacao
Cognitiva e
Metacognitiva

3,36

3,25 3,34 3,40

Estratégias de
Autorregulagéo
Cognitiva e
Metacognitiva

3,19 3,32 3,35 3,45

Estratégias de

Autorregulagdo Social 2,72 2,76 2,75 2,78

Media Geral 3,057 3,14 3,15° 3,21°

Medidas seguidas de letras diferentes, na linha, apresentam diferenca estatistica entre si pelo teste
nao-paramétrico de Friedman (p<0,05).
Fonte: elaborada pelo autor
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6 DISCUSSAO

Conhecer os processos planejados pelo professor de maneira
consciente e intencional, nos quais ele, enquanto estudante, pretende selecionar e
recuperar coordenadamente 0s conhecimentos que necessita para atingir um
objetivo de aprendizagem, definidos nesse ambito como estratégias de
aprendizagem, foi o principal propésito do presente trabalho. Por isso, a seguir serao
discutidos, a luz da literatura cientifica especializada, os principais resultados obtidos
por meio da aplicacdo da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem —
EEA-U (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015) e a relacdo entre o uso dessas
estratégias com alguns aspectos do perfil sociodemografico dos participantes, dados
j& descritos no capitulo 4.

Para atender a esse propdsito, uma das principais preocupacdes
referentes ao encaminhamento metodoldgico adotado foi aplicar um instrumento de
avaliacdo que fornecesse dados com alta fidedignidade e reprodutibilidade. Em
atencdo a esse rigor metodologico, foram obtidos 6timos resultados da analise da
consisténcia interna da EEA-U, creditando sua utilizacdo no presente estudo. De
acordo com Boruchovitch e Santos (2015), esse instrumento apresenta evidéncia
inicial de validade e de preciséo, referentes as propriedades psicométricas para se
avaliar as estratégias de aprendizagem de estudantes do Ensino Superior, pois 0s
35 itens da escala atual apresentam certa congruéncia com as construcdes tedéricas
que se propde medir.

Convém destacar que, apesar dos resultados obtidos em ambos os
estudos serem semelhantes quanto a consisténcia interna, algumas particularidades
de cada pesquisa merecem destaque para fins de andlise no que se refere ao uso
da EEA-U. Em relacdo ao numero de participantes, o presente estudo teve menos
da metade (n = 610) do numero pesquisado por Boruchovitch e Santos (2015) (n =
1490). Além disso, as referidas autoras tiveram participantes residentes em varias
localidades do Brasil, uma quantidade de mulheres semelhante a quantidade de
homens e estudantes do Ensino Superior, diferindo deste estudo, pois 0s
participantes séo da regido de Londrina — PR, sendo a maioria do sexo feminino e
professores em exercicio.

Constatacdo relevante, visto que, independentemente das
especificidades de cada estudo, de acordo com Prieto e Muiiz (2000), pode-se
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assegurar boa confiabilidade dos resultados. Ademais, somado a esse aspecto que
indica excelente qualidade psicométrica, a EEA-U é sensivel o suficiente para reunir
e mapear os atributos chave indicados na literatura como caracteristicas de
estratégias de aprendizagem, com um numero de itens consideravelmente menor,
guando comparados com outros instrumentos (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015).

Conforme relatado, a EEA-U validada para avaliar estratégias de
aprendizagem de universitarios apresentou boa confiabilidade para ser utilizada com
professores em exercicio da docéncia em diferentes areas do conhecimento.
Portanto, esse instrumento avalia o que se propde a medir, isto €, por meio da sua
aplicacéo, pode-se obter o quanto o professor é estratégico para aprender.

De forma geral, os resultados evidenciaram que o0s professores
participantes do estudo relatam ser estratégicos, pois a pontuacdo média atingida foi
de (114,11 + 10,68), sendo que a pontuacédo que poderia ser alcancada varia de 35
a 140 pontos, revelando uma boa utilizacdo de estratégias de aprendizagem.
Resultados semelhantes foram encontrados por Santos (2008), uma vez que as
professoras de seu estudo apresentaram uma variacdo de 78 a 107 pontos e
pontuacdo média de 94 pontos, ao aplicar uma Escala de Avaliacdo de Estratégias
de Aprendizagem com pontuacao que varia de 28 a 112 pontos.

Em contrapartida, os resultados encontrados por Cunha (2014), ao
aplicar uma Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem semelhante a
utilizada no presente estudo, porém com pontuacdo variando de 1 a 72 pontos,
evidenciaram que o uso total das estratégias de aprendizagem é baixo. Além disso,
mostraram que as estratégias metacognitivas sao subutilizadas, pois a média da
pontuacao para estratégias de aprendizagem total foi de 33,59, abaixo da metade do
valor maximo que poderia ser atingido. Ambos o0s estudos tiveram como
participantes professores em exercicio.

No presente estudo, foi evidenciado que os professores participantes
relatam utilizar com maior frequéncia as Estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e
Metacognitiva e as Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos e
Contextuais, seguidas pelas Estratégias de Autorregulacéo Social, destacando que a
estratégia de pedir para alguém tomar a matéria como a menos utilizada dentre as
estratégias que compdem a EEA-U. Esse ultimo resultado ja era esperado devido,

possivelmente, as carateristicas sociodemogréaficas dos professores participantes,



101

principalmente em virtude das evidéncias de que as maiores médias de uso de
estratégias de aprendizagem tenham sido relatadas pelos professores mais velhos e
mais experientes. Tais caracteristicas podem ter relacdo com o nivel de
conhecimento metacognitivo que se espera que eles apresentem e, por conseguinte,
que passem a utilizar estratégias de aprendizagem mais elaboradas.

Dentre as Estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva,
as mais utilizadas pelos professores participantes do presente estudo foram:
selecionar as ideias principais do texto, verificar seus erros ap0s receber uma nota
de prova, fazer anotacdes no texto ou em folha a parte e ler os textos indicados pelo
professor, consideradas como estratégias cognitivas de ensaio e de elaboragéo
simples. Estas auxiliam o estudante a processar a informacdo em um nivel
superficial, por meio da elaboracdo de um material, sem modificar sua estrutura
interna. Consequentemente, ajudam na codificacdo, organizagcéo e recuperagado da
informacdo na memdria de curto prazo (Para maiores detalhes, ver MCKEACHIE et
al., 1987; NOLEN, 1988; NOLEN; HALADYNA, 1990; GRAHAM; GOLAN, 1991;
PINTRICH; GARCIA, 1991 apud YILDIRIM; SOMUNCUOGLU, 1998; DEMBO, 1994
apud MARINI; BORUCHOVITCH, 2014; POZO, 1996).

A estratégia de aprendizagem com maior média de utilizacdo pelos
professores — selecionar as ideias principais do texto —, pode ser enquadrada no
dominio das estratégias de aprendizagem de organizacdo. No entanto, para ser
considerada como uma estratégia de processamento profundo, a selecdo da
informacédo deve ser adequada para, posteriormente, ser conectada a outros
conhecimentos, a fim de ser aprendida. Isso porque a simples selecéo de ideias
principais do texto, por meio do ato de sublinhar, destacar e copiar as partes mais
importantes de um determinado texto € uma estratégia cognitiva de ensaio para
tarefas complexas, a qual se mostra eficaz somente para codificar a informacéo na
memoria de curto prazo (MCKEACHIE et al., 1987; POZO, 1996; DANSEREAU et
al., 1983; PINTRICH; GARCIA, 1991; WEINSTEIN; MACDONALD, 1986;
WEINSTEIN; MAYER, 1986 apud YILDIRIM; SOMUNCUOGLU, 1998).

A partir dos resultados obtidos, € possivel inferir que os professores
participantes do presente estudo relatam utilizar a estratégia de aprendizagem de
selecionar as ideias principais do texto apenas como uma estratégia de

aprendizagem cognitiva de ensaio, visto que a estratégia cognitiva de organizacao —
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fazer algum esquema no papel (esboco, gréfico ou desenho) para melhor entender
as relacbes entre eles — apresentou uma meédia menor de utilizacdo quando
comparada a estratégia cognitiva de selecionar as ideias principais do texto.

A estratégia de fazer anotacbes no texto ou em folha a parte,
identificada como a terceira estratégia de aprendizagem com maior média de
utilizacéo pelos professores, € considerada como uma estratégia de elaboracdo para
tarefas complexas. Contudo, a simples anotacdo em folha a parte ndo exige a
integracdo da informacéo recente ao conhecimento prévio, como € o exemplo de
duas estratégias cognitivas de elaboracdo — escrever com suas palavras 0 que
entendeu do texto e resumir os textos indicados para estudo —, as quais tiveram
média baixa de utilizacdo pelos professores. Isso sugere que os professores do
presente estudo nao utilizam suas anotacdes no texto ou em folha a parte para a
producdo de um novo conhecimento a partir da informacao recente (WEINSTEIN;
MAYER, 1983; MCKEACHIE et al., 1987, POZO, 1996).

As estratégias metacognitivas relatadas como mais utilizadas pelos
professores foram a verificacdo de erros em uma prova e a releitura das respostas
de uma prova antes de entrega-la, as quais envolvem monitoramento, por meio da
conscientizacao sobre a propria compreensédo e atencdo (FLAVELL, 1979; DEMBO,
1994 apud BORUCHOVITCH; SANTOS 2006). Entretanto, as estratégias de
aprendizagem metacognitivas que apresentaram a menor média de utilizacao
também sdo de monitoramento, porém solicitam maior esforco do estudante, pois
exigem a elaboracdo de perguntas e respostas sobre o assunto estudado.

A utilizacdo dessas estratégias metacognitivas de monitoramento
evidencia que os professores participantes buscam por falhas de compreenséo e se
autoquestionam para verificar o entendimento sobre determinado assunto. No
entanto, apenas a utilizacdo das estratégias de verificar seus erros apos receber
uma nota de prova e ler suas respostas novamente, antes de entregar a prova, nao
concretiza o monitoramento propriamente dito. Segundo Weinstein e Mayer (1983) e
Portilho (2011), as estratégias de monitoramento exigem, além da compreenséo, 0
estabelecimento de metas, realizando a revisédo e a verificacdo do plano estratégico
para, caso haja necessidade, redireciona-lo.

Por outro lado, os professores apresentaram boa média de utilizagéo

de estratégias compreendidas no dominio metacognitivo de planejamento, como
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planejar as atividades de estudo e organizar o ambiente para estudar, contudo
ficaram abaixo das maiores médias de emprego tanto das Estratégias de
Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva quanto das Estratégias de Autorregulacao
dos Recursos Internos e Contextuais relacionadas as variaveis da pessoa e da
tarefa. Pois, para separar todo o material necessario para a tarefa que realizara e
conseqguir ir até o fim dela, mesmo quando € dificil ou tediosa, requer que o
estudante conheca os seus aspectos cognitivos, emocionais ou perceptivos, assim
como requer que tenha consciéncia dos objetivos, das dificuldades ou das
exigéncias da tarefa a ser realizada durante uma atividade cognitiva (FLAVELL,
1979; WEINSTEIN; MAYER, 1983; DA SILVA; DE SA, 1997).

Vale ressaltar que essas estratégias de aprendizagem conceituadas
por alguns autores como metacognitivas de planejamento e estratégias afetivas
(WEINSTEIN; MAYER, 1983; MCKEACHIE et al.,, 1990; DEMBO, 1994 apud
BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006; PORTILHO, 2011), no presente estudo, devido
as suas propriedades psicométricas identificadas na validacdo da EEA-U por
Boruchovitch e Santos (2015), foram alocadas no Fator 2 — Estratégias de
Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais.

Um aspecto importante no que diz respeito aos resultados relativos
ao uso das Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais
pelos professores pesquisados foi uma baixa frequéncia em se distrair ou pensar em
outra coisa quando estdo lendo, estudando ou fazendo os trabalhos. A relevancia
desse dado é explicada, segundo Bzuneck (2010), pelo fato de que o estudante nédo
pode processar algo que ndo reconhece ou percebe, destacando, portanto, a
importancia de prestar atencdo como a condicdo inicial para que a aprendizagem
aconteca.

Em contrapartida, foi evidenciado que os professores possuem uma
baixa frequéncia de uso da estratégia de controle da ansiedade em situacdo de
avaliacdo quando comparadas as outras estratégias que compdem o Fator 2 —
Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais. Salienta-se
que, dependendo da intensidade da ansiedade, pode ser considerada prejudicial,
uma vez que € um estado emocional normal em situacdo de avaliagdo, mas pode
interferir negativamente no desempenho, sobretudo se for um nivel elevado durante

uma prova inteira.
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Apesar da baixa frequéncia em relacdo as outras estratégias do
Fator 2, a média da estimativa dos professores sobre o uso dessa estratégia foi
relativamente alta. Isso revela, como demonstrado anteriormente sobre o uso das
estratégias metacognitivas de monitoramento, consonancia com o descrito por
Weinstein e Mayer (1983) de que os professores, relativamente, criam, monitoram e
controlam um ambiente de estudo propicio para gerenciar a ansiedade durante as
atividades académicas, em virtude da manutencao da atencéo e da concentracéo e
o estabelecimento da manutencdo da motivacao.

Dentre as estratégias do fator de Autorregulacdo Social, a estratégia
de pedir ajuda aos colegas em caso de duvidas foi a mais utilizada, inclusive
superando, discretamente, a média de utilizacdo de estratégias cognitivas de
elaboracdo e organizacdo, como: escrever com suas palavras o que entendeu do
texto, resumir os textos indicados para estudo e fazer algum esquema no papel
(esboco, gréfico ou desenho) para melhor entender as relacfes entre eles. Tal como
superou estratégias metacognitivas de monitoramento: tentar refazer questbes que
errou em uma prova e criar perguntas sobre 0 assunto que esta estudando e tentar
respondé-las.

Esse resultado sobre a estratégia de pedir ajuda é relevante, pois
permite verificar que, no percurso da vida académica desses professores, o controle
do contexto e da autorregulacdo em situacdes de aprendizagem possa ter sido falho.
Contudo, talvez para minimizar essa dificuldade e para identificar suas necessidades
para fortalecer seus préprios processos regulatérios, passaram a utilizar outras
estratégias, como, por exemplo, a estratégia de pedir ajuda aos colegas, que
apresentou frequéncia superior a outras estratégias.

Diante desses resultados, a presente pesquisa permitiu mapear o
relato do padrdao dos comportamentos e pensamentos, nos quais o professor se
envolve com o proposito de efetivar seu proprio processo de codificacdo da
informacé&o, por meio da selecdo, aquisi¢do, organizacao ou interpretacdo dos novos
conhecimentos (WEINSTEIN; MAYER,1983).

O padrao estratégico relatado pelos participantes e identificado por
meio da avaliacao da frequéncia do uso de estratégias de aprendizagem evidenciou,
em sintese, que os professores relatam utilizar, com maior frequéncia, estratégias

cognitivas de ensaio para tarefas complexas e de elaboracdo simples, estratégias
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metacognitivas de monitoramento, como as que envolvem a busca por falhas de
compreensao e metacognitivas de administracdo de recursos que concentram-se no
fator de Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais, como
evitar se distrair, organizar o material para estudar, assim como planejar e organizar
suas atividades e o ambiente de estudos. E, também no fator da Autorregulacéo
Social, no qual relatam usar com maior frequéncia a estratégia de pedir ajuda aos
colegas em caso de duvidas. Esses resultados estdo, majoritariamente, em
conformidade com as evidéncias encontradas por Santos (2008).

Resultados similares aos mencionados anteriormente foram
encontrados por Kopke Filho (2002) no que tange a estratégias de leitura, uma vez
que 54% dos professores de uma poés-graduacdo indicaram sempre utilizar as
referidas estratégias, com énfase para estratégia cognitiva de ensaio, como
sublinhar as ideais ou palavras principais e estratégias metacognitivas de
monitoramento e regulacao — parar e refletir se compreende bem ou ndo o que esta
lendo e reler palavra, frase ou paragrafo, quando ndo os compreende. No entanto,
segundo a autora, esses professores nao apresentaram conhecimento
metacognitivo necessario sobre as estratégias de leitura para assumir a orientacédo
de leitores menos experientes.

Na mesma direcdo, Gilar et al. (2007) identificaram 34 estratégias
de aprendizagem utilizadas por professores estudantes de um curso de Mestrado,
sendo 24 categorias de estratégias relacionadas ao como fazer e 10 categorias de
como pensam sobre estudar e aprender. O uso da variedade de estratégias
empregadas teve maior relagdo com o desempenho académico final para a
aprendizagem autorregulada que o tempo ou a frequéncia de utilizacdo dessas
estratégias.

Essa associacdo do bom desempenho académico a fatores afetivo-
motivacionais de professores em exercicio, com a utilizacdo de uma variedade de
estratégias de aprendizagem para a aprendizagem autorregulada, foi observada por
Hwang e Vrongistinos (2002), evidenciando que esses professores utilizam
estratégias de aprendizagem cognitivas de ensaio, elaboracédo e organizacdo, bem
como estratégias de aprendizagem metacognitivas de planejamento, monitoramento

e regulacao.
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Embora o presente estudo ndo tenha adotado procedimentos de
analise correlacional entre a frequéncia do uso de estratégias de aprendizagem e 0s
dados sociodemograficos, em parte as informacdes referentes a area de formacéao,
titulacdo académica, carga horaria semanal em sala de aula, nivel de ensino de
atuacao, vinculo profissional com a SEED e carga horaria semanal em sala de aula
podem auxiliar no entendimento do comportamento estratégico dos professores.

Nesse sentido, é possivel inferir que o padrdo de relato do uso de
estratégias de aprendizagem observado na presente pesquisa tenha alguma relacéo
com o perfil sociodemografico da maioria dos professores participantes, no que se
refere a ter formagdo nas areas — Ciéncias Humanas; Linguistica, Letras e Artes;
Ciéncias da Saude e Ciéncias Exatas —, possuir pés-graduacéo Lato Sensu, ser do
quadro préprio do magistério da SEED, atuar no Ensino Fundamental e Médio da
Educacédo Bésica, perfazendo de 31 a 40 horas semanais de trabalho. Todavia,
esses e outros elementos supramencionados relativos aos conhecimentos ou as
crencas sobre os fatores ou variaveis que agem e interagem sobre oS recursos
cognitivos merecem ser aprofundados nessa populacéo.

Como resposta parcial aos objetivos especificos, constatou-se que
os professores patrticipantes do sexo feminino parecem ser mais estratégicos que 0s
do sexo masculino para os fatores de Estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e
Metacognitiva e Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais
da EAA-U. Além disso, tanto professores quanto professoras relataram subutilizar as
Estratégias de Autorregulacdo Social, com excecao a estratégia de pedir ajuda aos
colegas em caso de duvidas.

O fato de as professoras serem mais estratégicas que 0sS
professores foi observado por Tavares et al. (2003), especialmente em virtude da
maior utilizacdo de estratégias de planificacdo e organizacao. No entanto, esse autor
teve como participantes da sua pesquisa futuros professores. Em face desse
resultado, € possivel inferir que as professoras do presente estudo podem ter
apresentado maior frequéncia de utilizagdo das estratégias de planejamento e
organizacdo que compdem os fatores de Estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e
Metacognitiva e Estratégias de Autorregulacéo dos Recursos Internos e Contextuais.

A analise da utilizacdo das estratégias de aprendizagem em relagéo

a idade indicou uma tendéncia de que os professores mais velhos relatem ser mais



107

autorregulados para aprender, pois, com o avanc¢o da idade, houve incremento da
utiizacdo das estratégias de aprendizagem, confirmado pelo maior escore
apresentado por professores na faixa etaria de 64 a 68 anos. Vale ressaltar que os
professores do presente estudo tinham idade entre 22 e 71 anos e que 73,1% deles
pertenciam & faixa etaria compreendida entre 36 e 57 anos.

Esse resultado esta em consonancia ao encontrado por Marini e
Boruchovitch (2014), em que estudantes de cursos de formacao de professores com
idade acima de 30 anos tiveram maiores escores no uso de estratégias
metacognitivas, indicando que, com a maturidade e com o avanc¢o da idade, ha um
incremento concomitante da atividade metacognitiva (PORTILHO, 2005; CAZERES;
GUTIERREZ RICO, 2009).

Marini e Boruchovitch (2014), citando Brown, Campione e Day
(1981) e Flavell e Wellman (1977), corroboram informagdes que auxiliam no
entendimento dos resultados sobre a relacdo do uso de estratégias de
aprendizagem em funcdo da idade, no sentido de que o metaconhecimento
apresenta-se em um estagio avancado nos individuos mais velhos, principalmente
em consequéncia dos conhecimentos ou crencas sobre quais fatores ou variaveis
agem e interagem e afetam os resultados da sua prépria aprendizagem.

O perfil estratégico relatado pelos professores participantes em
relacdo ao tempo de experiéncia na acao docente foi semelhante ao encontrado em
relacdo ao aumento da idade, sugerindo que os professores mais velhos,
provavelmente, sejam também mais experientes quanto ao processo de ensino e
aprendizagem.

A partir dessa constatacdo, infere-se que, ao longo da formacéao
académica e da carreira profissional, as exigéncias das atividades que envolvem
ensinar e aprender sofrem influéncia e s&o determinadas pelo conhecimento e
controle metacognitivo, no tocante as variaveis do proprio conhecimento sobre o
processamento cognitivo, das dificuldades ou exigéncias da tarefa a ser realizada e
de quais, quando, por que e como utiliza-las.

Apesar de os professores mais experientes apresentarem tendéncia
de maior uso de estratégias de aprendizagem em relagdo agueles com menor tempo

de experiéncia na acdo docente, esperava-se que as estratégias de aprendizagem
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utiizadas com maior frequéncia fossem as relacionadas a aprendizagem por
reestruturacdo, para um processamento mais profundo da informacao.

Em suma, de maneira geral, ainda que os professores participantes
da presente pesquisa tenham apresentado bons resultados do uso total das
estratégias de aprendizagem, as estratégias cognitivas de elaboracdo complexa e
de organizacdo da informacdo, estratégias metacognitivas de monitoramento e
regulacdo, bem como algumas estratégias de Autorregulacdo Social, tiveram baixo
relato de utilizac&o.

Esse panorama geral da frequéncia do uso de estratégias de
aprendizagem apresentado pelos professores participantes sugere uma revisdo da
formacdo e atuacdo docente para a aprendizagem autorregulada. Tal sugestdo tem
amparo em achados de evidéncias de iniUmeras pesquisas, tanto em intervencdes
bem sucedidas em estratégias de aprendizagem junto a professores (DUFFY, 1993;
DARSIE, 1996; ALEXANDER; MURPHY, 1997; PERRY; PHILLIPS; HUTCHINSON,
2006; NEVES; BORUCHOVITCH, 2004a apud BORUCHOVITCH 2007; ROSARIO
et al., 2010) quanto sobre as orientacfes dadas por professores para aprendizagem
autorregulada por meio do uso das estratégias de aprendizagem (MOLINA,1983;
PONTES NETO; MENIN, 1997; SANTOS, 1997; ALMEIDA, 2002; GOMES;
BORUCHOVITCH; 2005, 2011; ROSARIO et al., 2008; BILIMORIA; ALMEIDA, 2008;
COSTA; BORUCHOVITCH, 2009; TEIXEIRA; ALLIPRANDINI, 2013).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O processo de ensino e aprendizagem possui caracteristica
multifatorial, e os fatores que influenciam e determinam a sua eficacia sdo inter-
relacionados e codependentes. Certamente, a agenda de pesquisa em educacao,
por meio dos seus envolvidos, tem elencado os principais desafios para aprimorar o
sistema educativo, identificando as principais lacunas do conhecimento cientifico j&
produzido, especialmente sobre os determinantes do baixo desempenho académico,
envolvendo, portanto, os procedimentos, 0s comportamentos e as atitudes, tanto do
individuo que ensina quanto do que aprende.

A maneira de ensinar e aprender, muitas vezes, implicita ou
explicitamente, traduz o embasamento tedrico que apoia as acdes inerentes ao
processo em que os individuos se envolvem para construir novos conhecimentos.
No presente trabalho, adotou-se como referencial teérico a Teoria do
Processamento da Informacéo, que estuda como a mente humana interage com o
meio, percebendo, manipulando, aprendendo, lembrando algo e pensando sobre as
informacdes.

A contribuicdo da Psicologia Cognitiva, com base na Teoria do
Processamento da Informacéo, para a melhoria do desempenho académico, ndo se
limita apenas a identificar as melhores formas de processar a informacédo, mas
oferece condicdes para que o estudante seja o protagonista da sua propria
aprendizagem em busca da sua autorregulacdo. Para tanto, espera-se que O
professor seja ou torne-se capaz de ensinar o aprender a aprender, ensinar 0S seus
alunos a pensar por si mesmos. Dessa forma, faz-se necessario que esse professor,
primeiramente, seja capaz de se auto-observar e refletir sobre o préprio
desempenho, pensando em, sobre e para a acao docente.

A importancia da auto-observacdo e da autoavaliacdo reside no fato
de proporcionar a reflexdo consciente sobre os préprios processos e produtos
cognitivos, proporcionando, assim, conhecer seu proprio processo de aprendizagem,
no que diz respeito ao seu comportamento estratégico, selecionando, elaborando e
organizando a informacdo, isto €, a partir do uso das estratégias de aprendizagem.
De fato, para se tornar um bom professor, € necessario, inicialmente, ser um bom

aprendiz. Assim, a presente investigacao buscou identificar o uso de estratégias de
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aprendizagem pelos professores participantes e a relagdo entre as variaveis: sexo,
faixa etaria, tempo de atuacdo como professor e frequéncia no uso dessas
estratégias.

Por meio dos relatos dos professores, diante da aplicacao da Escala
de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem (EEA-U), os resultados evidenciaram
que eles se apresentam estratégicos para aprender. A analise dos relatos em funcao
dos fatores que compdem a EEA evidenciou boa utilizacdo das Estratégias de
Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva e das Estratégias de Autorregulacdo dos
Recursos Internos e Contextuais, seguida pelas Estratégias de Autorregulagéo
Social.

Dentre as estratégias de autorregulacdo cognitivas e metacognitivas,
as mais utilizadas, conforme relato dos professores, sdo as estratégias cognitivas de
ensaio para tarefas complexas e de elaboracdo simples, importantes para o
processamento superficial da informacéo, armazenado temporariamente na memaoria
de curto prazo, além de estratégias de aprendizagem metacognitivas de
monitoramento.

Os relatos também evidenciaram uma subutilizacdo das estratégias
de aprendizagem, as quais auxiliam a integracdo da informacdo recente ao
conhecimento prévio, por exemplo: parafrasear, resumir e criar analogias. As
estratégias metacognitivas de monitoramento mais utilizadas referem-se a busca por
falhas de compreenséo e autoquestionamento para verificar o entendimento sobre
determinado assunto, em detrimento ao monitoramento no sentido amplo, o qual
exige o estabelecimento de metas, revisdo e verificacdo de um plano estratégico
preestabelecido, para que, se necessario, tenha condicdes de redireciona-lo.

A respeito das Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Internos
e Contextuais, os professores relataram prestar atengdo e se concentrarem para
estudar. Também afirmaram que procuram planejar e organizar suas atividades e o
ambiente de estudos. Ressalta-se como € importante o uso dessas estratégias, uma
vez que elas auxiliam parcialmente no monitoramento da aprendizagem, em razao
de que, sem um plano estratégico, ndo é possivel delimitar as metas a serem
atingidas, muito menos avalia-las para, se necessario, tomar uma nova direcao.

O uso da estratégia de pedir ajuda, seja para colegas ou para

professores, constituinte dos fatores de Estratégias de Autorregulacdo Social e de
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Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, respectivamente, demonstrou elevada
importdncia para o0 processo autorregulatério da aprendizagem, superando,
inclusive, a média de utilizacdo de algumas estratégias cognitivas de elaboracéo e
organizacdo e de estratégias metacognitivas de monitoramento, essenciais para o
processamento profundo da informacgéo.

A relacdo entre as caracteristicas sociodemograficas e a frequéncia
do uso de estratégias de aprendizagem também foi proposito do presente estudo, e
os resultados indicaram que nao houve diferenca entre os sexos masculino e
feminino, embora as professoras tenham relatado a maior frequéncia de utilizacéo,
possivelmente em consequéncia do maior uso de estratégias de aprendizagem de
planificacdo e organizacao, conforme ja evidenciado na literatura.

Outro achado de grande valia é que, com o avanco da idade e do
maior tempo de experiéncia na docéncia, ha um incremento concomitante do relato
da frequéncia do uso de estratégias de aprendizagem. Provavelmente, o0s
professores chegaram aos resultados apresentados por conta do estagio avancado
do metaconhecimento sobre os aspectos afetivos, emocionais ou perceptivos e a
perspicicia para identificar as dificuldades ou exigéncias de uma tarefa a ser
realizada. E, especialmente, pelo conhecimento relacionado as estratégias de
aprendizagem, no que concerne em saber quando, por que e como utiliza-las, por
meio do controle cognitivo nas fases de planejamento, monitoramento e regulacéo
em atividades académicas.

As contribuicbes do estudo vigente sdo importantes para subsidiar,
em partes, 0s anseios dos estudiosos sobre as lacunas relacionadas ao
conhecimento produzido sobre o desempenho académico. Por meio dos resultados
obtidos, identificaram-se relevantes aspectos sobre a utilizacdo de estratégias de
aprendizagem por professores da Educacdo Basica da Rede Publica de Ensino
Estadual, pertencentes ao Nucleo Regional de Educacédo de Londrina — PR, fato que
contribui para o campo da Educacéo.

Vale ressaltar que, na Educacdo, a mediacao pela tomada de
consciéncia, efetuada via autoconhecimento do professor enquanto estudante,
podera auxilia-lo e contribuir para obtencdo do autocontrole dos seus processos e
produtos cognitivos, permitindo-lhe a autorreflexdo e a planificagdo da sua acao

docente para, enfim, aprender a ensinar metacognitivamente, principalmente por
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meio da transferéncia gradativa do controle dos procedimentos de aprendizagem do
professor ao aluno.

Nesse sentido, com base nos resultados apresentados, o0s
professores participantes necessitam de conhecimento e incentivo para utilizar com
maior frequéncia as estratégias de aprendizagem vinculadas ao processamento
profundo da informacdo, como as estratégias cognitivas de elaboracdo complexa e
de organizacao, estratégias metacognitivas de monitoramento e de producdo do
conhecimento a partir da inter-relacdo entre seus pares. Assim, 0s professores teréo
um incremento na capacidade de controlar e executar com éxito seus préprios
processos de aprendizagem.

Cabe ressaltar algumas limitacdes do presente estudo, em especial,
ao considerar que os dados foram obtidos por meio da utilizacdo de um instrumento
de autorrelato com escala do tipo Likert e, assim, analisados a partir do relato dos
professores participantes, os quais podem ter manifestado respostas socialmente
aceitas e até mesmo negligenciado alguns aspectos inconscientes.

Outrossim, por efeito da realizagdo da coleta de dados online,
algumas davidas podem ter surgido no momento do preenchimento da EEA-U, sem
a devida resposta. E, por fim, no que diz respeito a coleta presencial, ndo foi
possivel se deslocar para todos os municipios pertencentes ao Nucleo Regional de
Educacdo de Londrina, dificultando uma participagdo mais expressiva de
professores.

Dessa forma, sugere-se que novos estudos sejam desenvolvidos
para minimizar as limitacbes da presente pesquisa, isto é, que oferecam a
possibilidade de elucidar as possiveis duvidas dos participantes ao responderem a
EEA-U online, podendo também associar a escala do tipo Likert, instrumentos que
permitam aprofundar, além do conhecimento, as reflexdes que os participantes tém
sobre as estratégias de aprendizagem.

Em adicdo a essas sugestfes, podem-se recomendar estudos com
intervencdes em estratégias de aprendizagem que tenham a intencdo de
proporcionar conhecimentos, de forma que professores em formacéo inicial ou
continuada se tornem melhores aprendizes e possam ensinar seus alunos a

aprender a aprender.
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APENDICES
APENDICE A - Caracteristica Gerais do Participante

CARACTERISTICAS GERAIS DO PARTICIPANTE

1) Nome? (opcional)

2) Idade?

3) Sexo?

( ) Masculino ( ) Feminino

4) Formacdo académica:

4.1) Graduado em:

4.2) Ano de conclusdio:

4.3) Instituiglio de ensino que realizou o curso:

5) Indique seus cursos de pds-graduacdo (é
possivel assinalar mais de uma opcdo).

( ) ainda ndo cursei nenhum curso de pos-
graduaciio;

( ) especializacdo (pelo menos 360haula);

( ) mestrado:

( ) doutorado;

( ) pés-doutorado;

( )outro:

6) Atualmente vocé estuda?
( )Sim ( )Niao

6.1) Caso sua resposta seja SIM, indique a
modalidade de curso (¢ possivel assinalar mais de
uma opg¢dio).

( ) extensdo;

) atualizagdo;

) aperfeicoamento;

) formacdo continuada;

) especializacio:

) mestrado;

) doutorado;

) cursos e oficinas;

) outro:

L ——————

7) Participou de algum tipo de formacio
relacionada a Psicologia da Educaciio tanto pela
SEED quanto por instituigdes de ensino privadas?
() sim;

( ) ndo:

( ) outro:

8) Indique o vinculo com a Secretaria de Estado
da Educacdo do Parand (SEED)

( ) Professor do quadro préprio do magistério
(QPM);

( ) Professor do processo seletivo simplificado
(PSS).

9) Quantos anos vocé possui de experiéncia como
professor?

10) Nivel de ensino em que ata (é possivel
assinalar mais de uma opg¢iio).

( ) educagdo infantil;

( ) ensino fundamental anos iniciais;

( ) ensino fundamental anos finais;

( ) ensino médio;

( ) outro:

11) Qual a sua disciplina de atuagio?

12) Qual a sua carga hordria semanal em sala de
aula?

( ) até 20 horas semanais;

( ) de 21 a 30 hora semanais:

( ) de 31 a 40 horas semanais;

( ) mais de 41 horas semanais.

( ) outro:
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

“ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM UTILIZADAS POR PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA DA REDE PUBLICA DE ENSINO DO PARANA”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo(a) para participar da pesquisa
“ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DOS PROFESSORES DA EDUCACAO
BASICA DA REDE PUBLICA DE ENSINO DO PARANA”, a ser realizada em
municipios sob jurisdicdo do Nucleo Regional de Educacéo de Londrina — PR.
O objetivo da pesquisa € “Analisar a frequéncia do uso das estratégias de
aprendizagem de professores da Educacdo Basica da Rede Publica de Ensino
Estadual, pertencentes ao Nucleo Regional de Educacdo de Londrina — PR.”
Sua participacdo € muito importante e ela se daria da seguinte forma: a pesquisa
serarealizada em um Unico momento: o(a) senhor(a) sera avaliado por meio de
uma Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem - EEAU
(BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015).

Esclarecemos que sua participacao € totalmente voluntaria, podendo
o(a) senhor(a): recusar-se a participar ou mesmo desistir a qualguer momento, sem
gue isso acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também,
gue suas informacdes seréo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serao
tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade.

Esclarecemos, ainda, que o(a) senhor(a) ndo pagara e nem sera
remunerado(a) por sua participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas
decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes
especificamente de sua participacéo.

Os beneficios esperados sdo que o(a) senhor(a) possa conhecer e
realizar uma autorreflexdo sobre seus comportamentos, procedimentos e
atividades utilizadas para aprender. Essa atitude consciente permitirad se

perceber no processo de aprendizagem e, possivelmente, rever sua acao
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docente com o propésito de conduzir seus alunos a adotarem
comportamentos e atitudes para aprender a aprender. Quanto aos riscos, nao
havera riscos, considerando que o(a) senhor(a) sera submetido(a) apenas a
aplicacdo de uma escala de estratégias de aprendizagem.

Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de maiores
esclarecimentos, poder4d nos contatar: Humberto José Cardoso Pianca, Rua
Pedro Marcos Prado, 345, bloco 7, apartamento 31, telefone: (43) 3351 1026,
(43) 8812 2905, e-mail: humbertopianca@gmail.com, ou procurar 0 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 deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma

delas devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Londrina, de de 201 .

Humberto José Cardoso Pianca
RG: 7168454-7

, tendo sido devidamente

esclarecido(a) sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar

voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:
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ANEXOS
ANEXO A - Parecer do Comité de Etica

. UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
SEESS LONDRINA - UEL/HOSPITAL ‘GRG0
S REGIONAL DO NORTE DO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM UTILIZADAS POR PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA DA REDE PUBLICA DE ENSINO DO PARANA

Pesquisador: HUMBERTO JOSE CARDOSO PIANCA

Arca Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 43012815.3.0000.5231

instituigio Proponente: CECA » Programa de Mes¥ado em Ecucagio

Patrocinador Principal: Financamento Prdprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 996.405
Data da Relatoria: 23032015

Apresentagdo do Projeto:

Trataese de um estudo gualiguantitatvo que ocorrera em dois momentos: 1%) momenio descnivo <em que
sera verfiicada a fequéncia do uso das estratégias de  aprencizagem dos professores participantes e, 2°)
momento explcativo « que serd a determinagdo da relagdo entre as varidveis independentes - idade, sexo,
drea de formacdo académica, tempo de conclusdo da graduagdo e tempo de atuagdo como

prafessor, entendidas como aguelas gue influenciam, determinam ou afetam outra variavel, no caso a
varidvel dependente, a fequénca do uso das estratégias de aprendizagem dos professores. Os professores
de ensno da Rede Publica de Ensina co Estado do Parana, pertiencentes a0 Nicleo Regional de Educagio
de Londrina serdo convidados a participar e responderio a um formulano oneline,sobre a Escala de
Avaliagdo de Estratégas de Aprendizagem = EEAU (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2014).0 Ink para
acessar a escala sera disponibilizado por email 3 secretaria da chefe do

NRE/Londrina-PR que repassara 20s técnicos pedagdgicos da Equipe de Educacdo Basica e estes
reencaminharam 20s professores sob sua responsabiicade. Por meio deste aphcativo, o professor podera
acessar e responder a escala ¢ as resposias serdo armazenadas aulomaticamente.

Objetivo da Pesguisa:
OBJETIVO GERAL

Enderege:  PROFPPG - LABESC - Sale 3

Balrre:  Carmpus Universitivio CEP: Ss80574970
U PR Municipio: LONDRINA
Telefone: (&3)8371-54585 E-mall:  cupl88Sued be
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Conragic @ Pawcas WA A8

Analisar a frequéncia do uso das estratégias de aprendzagem de

peofessores da Educagdo Basica da Rede Pdblca de Ensino Estadual, perencentes

a0 Nideo Regional de Educagdo de Londrina = PR,

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Determinar a relacdo entre as varidvels: idade, sexo, area de formagdo académica, lempo de condusio da
gracduacdo e lempo de atuagdo como professor com a frequinca do uso das estratéglas de aprendizagem
dos professores particdpanies da pesguisa.

Avallagio dos Riscos e Beneficios:

Segundo o pesquisador: nio haverd riscos considerando que 0s participantes serdo submetidos apenas a
aplicagso de uma escala para avaliar a frequéncia do uso de

esiradgas de aprendzagem.

Quanto aos beneficios o pesquisador relata que a partir dos resultados sera possivel delimitar o perfil do
professor da Educagdo Basica da Rede Pdblica de Ensino Estacual no que tange o uso de estraléglas de
agrendzagem e conseguantemente, seu

nivel de auloregulagdo para aprender. Essas informagdes serdo de grande vala 20 permiir vislumbrar um
panorama de quais sio os comporiamentos, procedimentos e atividades gue o prodessor adota enguanto
estudante, falo que pode ler estreita relagdo na maneira como ensina © sed aluno a aprender, bom como
apresentar dados que poderdo oferecer subsidios para promogdo de politicas pablicas na formagdo nickd e
continuada de professores da rede pubiica de ensino.

Comentarios ¢ Consideragtes sobre a Pesquisa:

A pesquisa ¢ relevanie uma vez que ensinar @ aprender ¢ uma atvidade com elevada complexidade ¢ de
caracterisica mukiatonal que requer planejamento adequado @ o conhecimento gerado podera servir de
subsidics para 0 estabelecomenio de pallicas pdblcas sobee a formagdo continuada dos professores.

Consideragées sobre os Termos de apresentacio obrigatoria:

Apresenta folha de rosto prenchida e assinada adequadamente, apresenta TCLE em forma de convite com
linguagem clara, apeesenta iermo de sigio e confidencialidade assinado. A coleta de dados estd previsia
para OB/0M, apresenta orgamenio de RS 200,00 que serd custeada peio prégrio pesquisador.

Batrro: Carpus Ussversitienio cEr: mmos’-aro
ur: me Municipioc  LONDMNA
Talfone: (4303715455 Emait cepltESfcelts
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Contreacio do Pacecer: S A

Recomendagtes:

Conclusdes ou Pendéncias ¢ Lista de Inadequagles:

Recomenda-se aprovagdo.

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

Consideracées Finais a critério do CEP:

Prezado (a) Pesguisador (a),

Este ¢ seu parecer final de aprovaglo, vinculado ao Comité de Etica em Pesguisas Enwolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Londrina. £ sua responsabilidade imprimilo para apresentaglo aos
drgdos efou nstituipdes perinentes.

Coordenagdo CEPMUEL.

LONDRINA, 24 de Margo de 2015

Assinado por:
Alexandrina Aparecida Maciel Cardelll
(Coordenador)
Enderego: PROPPG - LASESC - Sale 3
Batrree  Carpes Unboersitheo CEP: ssosrar

ur: e Municipio: LONDIINA
Taletone: (43)3375.5458 E-mall:  capSumlsr
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