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Como pensar o seu proprio processo de aprendizagem pode

lhe ser util enquanto professor?

“Muda totalmente a maneira de ver o aluno e ensinar.
Vocé passa a pensar em como fazé-lo entender o que esta
ensinando”

(P.09).



SANTOS, Deivid Alex dos Santos. Intervencido no uso de estratégias de aprendizagem
autorregulatorias de professores do Ensino Médio. 2021. 219 f. Tese (Doutorado em
Educagao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2021.

RESUMO

Evidenciou-se, na literatura pertinente, a importancia de que professores se tornem mais
autorregulados por meio do uso das estratégias de aprendizagem e promovam a autorregulagao
de seus alunos, o que implica que eles sejam capazes de refletir sobre seus processos cognitivos
e metacognitivos envolvidos no processo de aprender. Vinculado ao grupo de pesquisa
“Cognitivismo e Educacdo”, reconhecendo o importante papel das estratégias de aprendizagem
autorregulatdrias para a promoc¢do de individuos mais autonomos e responsaveis pelos seus
proprios processos de aprendizagem, nos dias atuais, o presente trabalho teve como objetivo
analisar as contribuicdes de uma intervengdo relacionada ao ensino de estratégias de
aprendizagem na autorregulacdo da aprendizagem de professores de uma escola publica
estadual localizada no norte do Parana. A amostra inicial foi composta por dezesseis professores
do Ensino Médio, no entanto, permaneceram no estudo até a conclusdo quatorze professores.
A pesquisa seguiu um delineamento quase-experimental cumprindo as etapas de pré-teste,
intervengdo e pos-teste. Os professores foram convidados a participar por livre e espontanea
vontade e todos os procedimentos éticos foram adotados para dar inicio a pesquisa. No pré-
teste, os professores responderam a uma Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem
para Universitarios (EEA-U), um questionario sociodemografico e um semiestruturado com
quinze questdes abertas, elaboradas especialmente para esta pesquisa. Os professores
participaram da intervencdo no formato hibrido que durou cinco meses e foi composta por
dezessete sessdes de intervencao, totalizando 50 horas. A aplicacdo dos instrumentos no pré-
teste foi realizada presencialmente e, no pos-teste, a aplicacdo dos instrumentos foi realizada
no formato remoto, sendo estipulada uma data para que os professores acessassem o Google
Meet para que os links com os questiondrios fossem disponibilizados e respondidos. Os
resultados dos professores apontaram diferencas estatisticamente significantes para as
subescalas: autorregulagdo cognitiva e metacognitiva, autorregulacdo de recursos internos e
contextuais e autorregulagdo total da escala. As analises qualitativas do questiondrio estruturado
aplicado aos professores confirmam os resultados quantitativos e apresentam resultados
promissores, principalmente os que se referem ao maior uso das estratégias cognitivas e
metacognitivas no pos-teste, entretanto, ndo foram encontradas diferencgas significativas sobre
as estratégias de autorregulagao social, de planejamento, organizagdo e de regulagdo emocional.
Como limitagdes ao estudo, considera-se o numero reduzido de encontros presenciais em
funcdo do contexto da Pandemia da COVID-19 e, as dificuldades apresentadas pelos
professores no uso das ferramentas tecnoldgicas utilizadas para o desenvolvimento das
atividades no contexto remoto. Dadas as evidéncias positivas relacionadas a intervengao
realizada junto aos professores em exercicio do Ensino Médio, ressalta-se a necessidade de mais
estudos voltados para a interven¢ao na promocao de estratégias autorregulatorias de professores
em formagdo e em exercicio, considerados como multiplicadores no desenvolvimento da
autorregulacdo de seus alunos.

Palavras-chave: autorregulagdo; ensino médio; estratégias de aprendizagem; formacdo de
professores; intervengao.
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ABSTRACT

It has been evidenced by the pertinent literature the importance that teachers become more self-
regulated using learning strategies, so that they can promote the self-regulation of their students,
implying that they are able to reflect about their cognitive and meta-cognitive processes. Linked
with the research group “Cognitivism and Education”, recognizing the important role of self-
regulatory learning strategies for the promotion of more autonomous and responsible citizens
by means of their own learning processes in current days, this work had as objective analyzing
the effects of and intervention developed in the format of a curricular superposition regarding
students of High School from a public state school located in the middle of Parand. The initial
sample was composed by 16 teachers from high school, however, 14 teachers remained until
conclusion 17 teachers. The research followed a quasi-experimental design completing steps of
pre-test, intervention and post-test. Teachers were invited to take part by their free and
spontaneous will and all ethical procedures were adopted in order to start the research. In pre-
test, the teachers answered an Assessment Scale of Learning Strategies for University Students
(EEA-U) a socio-demographic questionnaire and a semi-structured with 15 open questions,
specially elaborated for this research. The teachers participated in the intervention in the hybrid
format that lasted 5 months and consisted of 17 intervention sessions, totaling 50 hours. The
application of tools in pre-test was made presentially and in Post Testing the application of tools
was made in remote mode, with a date stipulating for teachers to access Google Meet so that
the links for the questionnaires could be made available and answered. Results from professors’
point to differences statistically and significant subscales: cognitive and metacognitive, self-
regulation of internal and contextual resources of total self-and regulation of the scale. The
qualitative analysis of the structured questionnaire applied to teachers confirm the quantitative
results and also show promising results, mainly regarding the cognitive and metacognitive
strategies. As limitations of the study, the reduced number of presential meetings due to the
context of the Pandemic of COVID-19 and the difficulties by teachers presented for using
technologic tools for the development of activities in remote context. Given the positive
evidences regarding the intervention executed with professors in exercise of high schools,
highlights the need by more deep studies for the intervention in promoting the self-regulating
of teachers being trained and in exercise, considered as multipliers in developing the self-
regulation of their students.

Key words: self-regulation; high school; learning strategies; training teachers; intervention.
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MEMORIAL

Venho, por meio deste memorial, elucidar um pouco da minha historia,
de como surgiu meu amor pela Educacao e descrever os percursos que me fizeram
chegar até aqui. Antes disso, preciso explicar minha forte relagdo com a minha familia,
que desde que eu era pequeno, exerceu um papel fundamental em todo esse
processo. Desde muito cedo, minha mae, apesar de ter poucos estudos e nao ter
completado os anos iniciais do Ensino Fundamental, sempre me incentivou e me
ensinou sobre a importancia da escolaridade para o meu crescimento pessoal e
profissional.

Durante a minha infancia e adolescéncia, cresci, portanto,
reconhecendo a Educagdo como uma forma de emancipagéao do meu lugar de cidadéo
no mundo. Concomitante com isso, minha trajetdria escolar € marcada por excelentes
professores, que foram fontes de inspiracdo e de espelhamento. De tal forma que,
quando eu estudava para as disciplinas, falava em voz alta os conteudos da matéria,
fazendo uma simulacédo de que estava dando aulas para uma sala inteira. Mal sabia
eu, que ja utilizava uma estratégia de aprendizagem, sem o conhecimento dela.

Essa estratégia de simular que estava dando aulas me fez decidir
sobre 0 meu primeiro curso de Licenciatura, pois nesse periodo eu ja sonhava em
ministrar aulas e me via como professor, assim como aqueles que tanto se
preocuparam e tdo bem me ensinaram para além dos conteudos curriculares. Meu
primeiro curso de Licenciatura foi em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Estadual
do Norte do Parana, e o que despertou atengao nesse momento, foi a afinidade que
eu tinha com as disciplinas pedagadgicas.

Dois anos apds o término da primeira Graduagao, comecei a ministrar
aulas nas disciplinas de Ciéncias e Biologia pela Secretaria de Educacéo do Estado
do Parana e concomitante com esse fato, fiz uma Pds-Graduagéo em Psicopedagogia
Clinica e Institucional, que funcionou como um divisor de aguas em minha vida, pois,
a partir desse contato, comecei a ver a Educagao sob uma nova ética e o desejo de
fazer ainda mais pela Educagéao de outras pessoas, levou-me a optar pelo ingresso
no Mestrado na Universidade Estadual de Londrina, para assim, possibilitar a atuacao
no curso de formacgao de professores e atingir ainda mais pessoas com meu anseio
de ensinar e de transformar esse contexto. Assim, apds a obtencdo do titulo de

Mestre, ingressei no Doutorado na mesma instituicdo e, nesse periodo, também cursei
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a Licenciatura em Pedagogia.

Por afinidade, e mais uma vez por influéncia da Pés-Graduacao Lato
Sensu cursada anteriormente, no Mestrado, fui direcionado para a area que amo e na
qual acredito ter-me encontrado. Desenvolvi uma intervengdo em estratégias de
aprendizagem com alunos do Ensino Médio, por um modelo desafiador, o de
integracao curricular, modelo a ser desenvolvido dentro da sala de aula, junto com a
disciplina. Os resultados foram tdo satisfatorios que, no Doutorado, resolvi dar
continuidade aos estudos iniciados no Mestrado.

Dessa forma, no Doutorado, desenvolvi um Programa de intervengao
em estratégias de aprendizagem e autorregulatérias com professores de diferentes
disciplinas do Ensino Médio. Além disso, avaliei os resultados dessa intervengcdo em
situacbes de pré-teste e de pos-teste, tanto com os professores, quanto com seus
alunos. Os resultados deste estudo poderéo ser observados nas paginas seguintes.

Ao realizar um breve relato da minha histéria de vida e trajetoria
académica-cientifica, é possivel perceber o quanto a minha familia esteve presente
em todos os momentos e o quao importante foi o papel dela em minha vida, desde o
incentivo a valorizagdo da Educacao pela minha familia, quanto pela presenca dos
excelentes profissionais que se fizeram presentes durante meus anos de
escolarizagdo. Pensando nisso, assim como aconteceu comigo, eu também desejo
fazer a diferenca na vida de tantas pessoas por meio do meu trabalho. Acredito que
uma Educacido de qualidade é o caminho para transformarmos o mundo em que
vivemos em um lugar melhor para todos. Sendo assim, trabalhar na area Educagao é
a forma que eu escolhi em busca de fazer a diferenga. Espero marcar positivamente

e significativamente a vida de todos pela qual eu passar.
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1 INTRODUGAO

Historicamente e sob forte influéncia do desenvolvimento dos
computadores, a abordagem cognitiva trouxe mais uma revolugao para a Psicologia
no final dos anos 1950 e inicio dos anos 1960, tornando-se uma das abordagens
dominantes na Psicologia moderna (NEISSER, 2014). Esse advento possibilitou aos
psicologos cognitivos comparar o processamento mental humano a maneira pela qual
um computador recebe, armazena e segue um processamento para recuperar as
informacgcdes (EYSENCK; KEANE, 2017). A aquisicdo, o armazenamento e a
recuperacao dessas informagdes podem ser aprimoradas com o uso das estratégias
de aprendizagem, ja que atuam diretamente sobre o processamento das informacgdes
a serem aprendidas, armazenadas ou recuperadas (DEMBO, 1994). As estratégias
de aprendizagem sao utilizadas pelos aprendizes, no momento da codificagao, para
facilitar a aquisicao, o armazenamento e a recuperacao das informacdes a serem
aprendidas. Sao, portanto, agdes, pensamentos e métodos especificos realizados
pelos aprendizes para tornar a aprendizagem mais facil, mais rapida, mais divertida,
mais autodirigida, mais eficaz e mais transferivel para novas situagbées (OXFORD,
1990), sendo utilizadas pelos estudantes para adquirir as informagdes desejadas
(DEMBO; SELI, 2008).

As contribuicbes positivas do uso dessas estratégias de
aprendizagem podem ser observadas com alunos dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2009; 2011), no Ensino Médio
basico (SANTOS, 2016; PALLITTOT, 2017; SANTOS; ALLIPRANDINI, 2017, 2018) e
técnico (SCACCHETTI; OLIVEIRA; MOREIRA, 2015), na Educagdo Superior
(MARTINS; SANTOS, 2019; SILVA; ALLIPRANDINI, 2020) e com alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem (TEIXEIRA; ALLIPRANDINI, 2013;
DARROZ; TRAVISAN; ROSA, 2018). Os conteudos inerentes a Psicologia Cognitiva,
sobretudo as estratégias de aprendizagem, precisam ser ensinados ndo s6 nos cursos
de formacgao inicial, mas também nos cursos de formagao continuada (SANTOS,
BORUCHOVTICH, 2011), e integrados ao curriculo nos mais diversos niveis
escolares (FOOLADVAND; YARMOHAMMADIAN; ZIRAKBASH, 2017), e desde o
inicio do processo de escolarizagdo (MOREIRA, 2014). Os estudiosos que se dedicam
as pesquisas das estratégias de aprendizagem reconhecem a sua importancia junto

aos processos autorregulatorios dos aprendizes, uma vez que elas podem impulsionar
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0 sucesso pessoal e académico dos alunos (AZEVEDO et al., 2012; ZIMMERMAN,
SCHUNK, 2011).

A autorregulagéo é vista como como um processo em que o aprendiz
apresenta uma postura ativa e assume a responsabilidade por sua prépria
aprendizagem. Ela é um fendbmeno complexo, que envolve a metacogni¢ao, a
motivagdo, o controle da atencdo e das emocdes, e 0 uso de estratégias de
aprendizagem pelos alunos (ZIMMMERMAN, 2000).

Nesse sentido, é possivel promover a autorregulagdo da
aprendizagem nos mais diversos niveis escolares e contextos de aprendizagem,
sobretudo, nos cursos de formacéao inicial e continuada de professores (SANTOS;
BORUCHOVITCH, 2011; MACHADO; BORUCHOVITCH, 2018; DIAS;
BORUCHOVITCH, 2020), por contribuirem para seu proprio desempenho académico
e para a aprendizagem de seus alunos (BORUCHOVITCH, 2007). Destaca-se a
importancia de que os professores conhegam nao s6 as metodologias de ensino, mas
também saibam como ensinar seus alunos a aprender a aprender, por intermédio do
ensino de estratégias de aprendizagem (SIMPSON, 2002). Esse é um meio que
favorece a proatividade, a participagdo e a autonomia dos alunos e promove uma
aprendizagem autorregulada. Por isso, investimentos nesses conteudos nos cursos
de formacao de professores se mostram necessarios (DEMBO, 2001; CUNHA,
BORUCHOVITCH, 2012; BUSNELLO, JOU, SPERB, 2012).

As pesquisas que focalizam a formagcdo de professores
demonstraram que a aprendizagem autorregulada € um importante contruto para
estimular as habilidades de aprendizagem dos professores e, com base nos
resultados de seus estudos, também apontam o quanto os programas de formagao
de professores se beneficiam ao promover a autorregulagdo da aprendizagem e
ensina-los a usa-la como um método de ensino. Dessa forma, ha indicativos de que
intervengdes promovem alunos e professores mais bem-sucedidos academicamente,
como também desenvolvem profissionais mais bem preparados para promover a
autorregulagdo da aprendizagem em suas futuras salas de aula (DEMBO, 2001;
ZIMMERMAN, 2002; BUSNELLO; JOU; SPERB, 2012; DORRENBACHER; PERELS,
2016; STEINBACH; STOEGER, 2016; BAARS; WIJNIA, 2018).

Diante de tais constatacdes, o presente trabalho busca responder ao
seguinte questionamento: Quais os efeitos de uma intervengdo em estratégias de

aprendizagem e autorregulatérias em professores do Ensino Médio?
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A presente pesquisa apresenta os seguintes objetivos:

1.1 OBJETIVOS

1.1.1 Objetivo Geral

Analisar as contribuicdes de uma intervencdo relacionada ao ensino de
estratégias de aprendizagem para autorregulagdo da aprendizagem de professores

do Ensino Médio.

1.1.2 Objetivos Especificos

— Descrever e comparar as frequéncias no uso de estratégias de

autorregulagado cognitivas e metacognitivas, autorregulacdo dos recursos

internos e contextuais e autorregulagdo social de professores antes da

intervencao (pré-teste) e depois da intervencao (pos-teste);

— Analisar e comparar a concepg¢ao e conhecimento dos professores sobre as

estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas, autorregulagao

emocional, autorregulacao de recursos internos e contextuais e autorregulagao

social no pré-teste e pds-teste.

ApOs revisao sistematica nacional e internacional realizada sobre a
presente tematica nas bases de dados da APA, BVS-Psi, ERIC e SciELO de 2016 a
2020, nao foram encontradas pesquisas relacionadas a cursos de formacéao
continuada ofertados a professores sobre o ensino de estratégias de aprendizagem e
autorregulatérias no Ensino Médio em esfera nacional. No dominio internacional,
foram recuperados apenas treze artigos, o0 que demonstra uma lacuna em ambos 0s
contextos. Diante desse cenario, conhecer esse contexto é importante, porque, como
visto na literatura, isso promove o favorecimento de individuos mais autbnomos e
responsaveis pelos seus préprios processos de aprendizagem. Portanto, por
intermédio da presente pesquisa, pretende-se ampliar os conhecimentos a respeito
dos efeitos que uma intervengao sobre o ensino de estratégias de aprendizagem e
autorregulatérias junto aos professores por um curso de formagao continuada.
O texto estd organizado em seis capitulos. O primeiro aborda o

“Referencial Tedrico”, subdividido em trés subtitulos que descrevem o historico da
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Psicologia Cognitiva, o surgimento da teoria do processamento da informacéo e as
classificagdes a respeito das estratégias de aprendizagem e da autorregulagao da
aprendizagem. Traz também uma revisao bibliografica nacional e internacional sobre
intervencdes em estratégias de aprendizagem em cursos de formagéo continuada de
professores.

O capitulo segundo apresenta a abordagem metodoldgica, descreve
a tipologia e o cenario da pesquisa, a organizagao do curso de formagao, dados da
caracterizacdo da amostra dos participantes professores. Além disso, também
descreve os instrumentos utilizados, o detalhamento dos procedimentos de coletas de
dados, que incluem a aplicagao do pré-teste, a descrigdo das sessodes de intervencao,
a aplicacao do pos-teste e das analises de dados.

O Terceiro capitulo aborda os resultados e discussdes, a partir dos
resultados do pré-teste e do pds-teste. No pré-teste, apresenta a analise quantitativa
e qualitativa das respostas da escala de estratégias e aprendizagem e do questionario
aplicado junto aos professores. No pods-teste, apresenta os resultados, discute e
compara também os dados quantitativos e qualitativos de ambos os participantes.

Concluindo, nas “consideracdes finais” sao retomadas questdes como
0 problema de pesquisa, os objetivos e as contribuicdes apresentadas a partir do
processo interventivo. Além disso, foram relatadas as principais dificuldades
enfrentadas antes e durante as sessbes de intervencao, as limitacoes identificadas

pelo presente estudo e ainda oferece indicagdes e sugestdes para futuras pesquisas.
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2 REFERENCIAL TEORICO

As tentativas de compreender o funcionamento da mente humana
remetem aos gregos antigos, quando Platdo e Aristoteles, filosofos da época,
tentaram explicar a natureza do conhecimento humano. Nesse sentido, os estudos
relacionados a mente permaneceram por muito tempo sob o dominio da Filosofia até
o século XIX, quando a Psicologia Experimental se desenvolveu (BENJAMIN; BAKER,
2004). Segundo Hunt (1993), a Psicologia levou muito tempo para tomar seu status
de disciplina cientifica, uma vez que ela necessitava de tempo para poder consolidar-
se.

No inicio do século XIX, um fisiologista alemdo chamado Wilhelm
Wundt comecgou a utilizar métodos de pesquisa cientifica para investigar os tempos
de reacado da mente (MATSUMOTO, 2001). Ao publicar seu livro, em 1873, intitulado:
"Principios de Psicologia fisiologica", ele explicou as principais conexdes entre a
ciéncia da fisiologia e o estudo do pensamento e do comportamento humano. No
entanto, Wilhelm Wundt ja havia destacado uma disciplina psicoldgica distinta desde
1862, em seu outro livro “Contribui¢gdes para a teoria da percepcao sensorial’. Os
principais eventos que influenciaram Wundt e outros a pensarem essa disciplina
distinta ocorreram ainda antes, como o trabalho de grandes cientistas como Isaac
Newton e Charles Darwin (DENNETT, 1995).

Os trabalhos de Isaac Newton, nos séculos XVI e XVII, na Fisica
tiveram uma profunda influéncia na Psicologia, porque em primeiro lugar, ele
desenvolveu um "método" cientifico que consiste em observacao, formulagdo de
hipéteses e descricdo dos resultados, além do teste dessas hipoteses posteriormente
por meio de observacado. Em segundo lugar, e o mais importante, Newton teve grande
sucesso na aplicagao desses metodos.

De acordo com essas consideragdes, o método cientifico incorporou
€SSEes processos aos seus principios gerais que permanecem centrais para o método
cientifico que passou a ser utilizado na Psicologia (HOTHERSALL, 2019). Wilhelm
Wundt via a Psicologia como um estudo cientifico da consciéncia e acreditava que o
objetivo da Psicologia era identificar os componentes dessa consciéncia e como esses
componentes se combinavam para resultar em nossa experiéncia consciente. Para
isso, Wundt usou o método de introspeccéo, um processo pelo qual a pessoa analisa

seus estados mentais, examina sua prépria experiéncia consciente, tdo objetivamente
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quanto possivel, tomando consciéncia deles (ARAUJO, 2018).

Anos mais tarde, o psicologo Wundt abriu o primeiro laboratério de
Psicologia do mundo, em 1879, na Universidade de Leipzig. Esse evento é
considerado, por muitos, o inicio oficial da Psicologia como uma disciplina cientifica.
Esse foi o ambiente inicial, um lugar que o psicologo utilizou para comecgar a pensar
sobre como empregar métodos cientificos para investigar o comportamento (VILELA;
FERREIRA; PORTUGAL, 2018).

Ocorreu um movimento forte de adog¢ao dos métodos propostos por
Wilhelm Wundt, principalmente pelos psicologos que posteriormente trabalharam com
a perspectiva Behaviorista, pelo seu empenho no trabalho com experimentos de
laboratoério controlados e pela rejeicdo do mentalismo como causas influenciadoras
do comportamento. Mais tarde, os psicologos cognitivos também adotaram essa
abordagem rigorosa, cientifica e baseada em experimentos em laboratorio
(KANTOWITZ; ROEDIGER; ELMES, 2006).

O Behaviorismo, ao chegar aos Estados Unidos - EUA, sofreu critica
sobre a introspeccdo e a impossibilidade de replicagdo e de observacido, duas
caracteristicas que pareciam ser essenciais para a ciéncia psicologica da época.
Como consequéncia, durante os primeiros anos do século XX, o Behaviorismo passou
a ser a unica ciéncia psicologica aceita, com o comportamento como objeto de estudo,
e o0s processos mentais foram deixados de lado pelos psicologos americanos
(BJORKLUND, 1995). Entre meados da década de 1930, cientistas como Edward
Tolman, preocupados em manter o rigor cientifico e metodoldgico da ciéncia e de suas
praticas experimentais, propds uma sistematica dos mapas cognitivos, nos modelos
comportamentais utilizados até o momento (EYSENCK, 1994). A partir disso, a
Psicologia comegou a tomar novos rumos e a Psicologia Cognitiva tomou forga.

Um dos fatos que contribuiu para que esse quadro se efetivasse,
foram os estudos de George Miller. O psicélogo compilou varios estudos que
demostraram que a capacidade do pensamento humano é limitada, propondo a
existéncia de uma memdria de curto prazo, que se limitava a cerca de sete itens.

Edward Tolman propds que as limitagcdes de memadria podem ser
superadas pela recodificagao de informacdes em blocos, representacdes mentais que
requerem procedimentos mentais para codificar e decodificar as informacdes
(STERNBERG, 2017). Nessa época, os primeiros computadores existiam havia

apenas alguns anos, mas pioneiros como John McCarthy, Marvin Minsky, Allen Newell
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e Herbert Simon fundaram o campo da inteligéncia artificial. Além disso, Noam
Chomsky foi na contraméo das suposi¢coes Behavioristas sobre a linguagem como um
comportameento aprendido e propds explicagdes sobre a compreensdo da linguagem
em termos de gramaticas mentais compostas por regras. Os cinco pensadores
mencionados podem ser considerados como os fundadores da Ciéncia Cognitiva
(TAULLI, 2020).

Um movimento bastante conhecido como Revolugdo Cognitiva
comecgou a emergir na Psicologia entre as décadas de 1950 e 1960. A partir desse
movimento, a Psicanalise e o Behaviorismo, abordagens consideradas dominantes na
época, cederam espaco para a Psicologia Cognitiva, entretanto, os psicélogos ainda
estavam interessados em conhecer os comportamentos observaveis, mas com uma
preocupagao especial, a de descobrir o que se passa dentro da mente (SHULTZ;
SHULTZ, 2008). A ciéncia € sempre influenciada pela tecnologia que a rodeia e a
Psicologia ndo € excegao. A partir da década de 1960, um numero crescente de
psicologos comegou a pensar no cérebro e no comportamento humano em termos de
computador, que estava em pleno processo de desenvolvimento e amplamente
disseminado pelo mundo na época. A analogia entre o cérebro e o computador,
embora nao seja perfeita, forneceu parte do impeto para uma nova escola de
Psicologia chamada Psicologia Cognitiva (EYSENCK; KEANE, 2017).

A Psicologia Cognitiva € um campo da Psicologia que estuda os
processos mentais, incluindo percepcao, a memoria, a tomada de decisdes, a solugao
de problemas, a inteligéncia e a linguagem. Essas a¢des correspondem bem aos
processos que os computadores executam e, desde essa €poca, a Psicologia
Cognitiva se consolidou como uma area dominante, a medida que os pesquisadores
se dispuseram a estudar esses aspectos. Entre os importantes contribuintes para a
consolidacao da Psicologia Cognitiva estao o psicélogo alemao Hermann Ebbinghaus,
que estudou a capacidade das pessoas de lembrar uma lista de palavras em
diferentes condigdes, e o psicélogo Inglés Sir Frederic Bartlett, que se dedicou a
estudar os processos cognitivos e sociais sobre as lembrangas e recordagoes
(STERNBERG, 2017). O psicélogo diz que, ao estudar uma histéria repetidas vezes,
um aprendiz pode ndo se recordar dela com precisao, principalmente se elas nao
tiverem relacdo com suas expectativas, o que da indicios de que a memoria sofre
influéncia dos conhecimentos prévios (BARLLET, 2004).

A corrente Cognitivista fornece uma alternativa distinta ao
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Behaviorismo, ao afirmar que o nosso pensamento tem uma forte influéncia sobre o
comportamento; para os psicélogos dessa corrente tedrica, ao levar em consideragao
como os estimulos sdo avaliados e interpretados, é possivel compreender o
comportamento mais profundamente (MATLIN, 2004).

A Psicologia Cognitiva ainda permanece muito influente e tem guiado
as pesquisas em diversos campos que vao desde a linguagem, solucéo de problemas,
memoria, inteligéncia, Educacdo, desenvolvimento humano, Psicologia Social a
psicoterapia. Na ultima década, a revolugédo cognitiva ganhou ainda mais forga, em
decorréncia dos avangos na capacidade de visualizar, de analisar e de compreender
o funcionamento do cérebro a partir de técnicas de neuroimagem (BEAR et al., 2017).

A hipétese central da Psicologia Cognitiva sugere que o pensamento
possa ser compreendido como uma estrutura representacional da mente (entendida
como um processo de aquisicdo, de processamento, de organizagdo e de uso do
conhecimento, estruturas vistas como analogas aos procedimentos computacionais.
Embora haja certa discordancia sobre a natureza das representag¢des e dos calculos
que constituem o pensamento, essa hipotese central foi considerada suficiente para
abarcar o conceito do pensamento proposto pela Ciéncia Cognitiva (STERNBERG,
2017).

Para Eysenck e Keane (2017), a maioria dos trabalhos nessa area
assume que a mente tem representagbes analogas as estruturas de dados do
computador e procedimentos semelhantes aos algoritmos computacionais. Os
tedricos cognitivos propdéem que a mente contém representacées como proposi¢coes
l6gicas, regras, conceitos, imagens e analogias, € que usa procedimentos mentais
como dedugao, pesquisa, correspondéncia, rotagado e recuperagao. A analogia mente-
computador dominante na Ciéncia Cognitiva deu uma guinada com o uso de outro
analogo, o cérebro.

Com base na Ciéncia Cognitiva, os conexionistas propbéem novas
ideias sobre as representacdes e a computacdo e utilizam os neurbnios e suas
conexdes como inspiracdes para compreender as estruturas de dados, a ativacéo e
propagacao de impulsos como inspiragdes para os algoritmos. A Ciéncia Cognitiva
trabalha, entdo, com uma complexa analogia de trés vias entre a cognig¢ao, o cérebro
e os computadores (WEGNER, 2002). Nao existe apenas um unico modelo
computacional da mente, porque diferentes tipos de computadores e de abordagens

de computacédo podem sugerir diferentes maneiras pelas quais a mente é capaz de
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funcionar. Os computadores convencionais tém processadores seriais € executam
uma instrugao por vez, no entanto, o cérebro e alguns computadores desenvolvidos
recentemente tém processadores paralelos, capazes de fazer varias tarefas ao
mesmo tempo, cada uma com funcionamento préprio ou como uma unidade,
periodicamente comunicando-se entre si (SOOM et al., 2008; VEGH, 2018).

Uma tendéncia importante na Ciéncia Cognitiva é a integracédo da
neurociéncia com muitas outras areas da Psicologia, como a cognitiva, a social, a de
desenvolvimento e a clinica (ILARDI; FELDMAN, 2001). Nesse contexto, no cerne da
Psicologia Cognitiva esta a ideia de processamento das informacgdes. Ela concebe o
individuo como um processador de informacdes, estabelecendo uma analogia com a
maneira pela qual um computador recebe, armazena e segue uma programagao para
recuperar as informagdes (EYSENCK; KEANE, 2017). Ao tragar esse percurso
historico da Psicologia Cognitiva, pode-se aventar que sua consolidacdo sofreu
influéncia da revolugao causada pelo advento do avango das tecnologias. Essa marca
estabelece uma analogia ao processamento da informagédo entre os humanos e o
funcionamento dos computadores. A partir dessas consideragdes, a teoria do
processamento da informagao, que propde um modelo de aquisi¢ao, processamento,

organizacao e uso do conhecimento sera discutido na proxima sec¢ao.

2.1 A TEORIA DO PROCESSAMENTO DA INFORMAGAO

O boom no desenvolvimento dos computadores nas décadas de 1950
e 1960, teve uma influéncia importante na Psicologia e foi, em parte, responsavel para
que a abordagem cognitiva se tornasse dominante na Psicologia Moderna (NEISSER,
2014). O funcionamento dos computadores forneceu aos psicélogos cognitivos uma
metafora, uma analogia, com a qual puderam comparar com o processamento mental
humano e o uso do computador como ferramenta para pensar como a mente humana
lida com as informagbes, que € conhecida como analogia do computador
(STERNBERG, 2017).

Resumidamente, um computador recebe uma informacao e a codifica
(altera), armazena, usa informacdes e produz uma saida, ou seja, recupera as
informagdes. Esse modelo foi adotado pelos psicélogos cognitivos para desvendar

como o pensamento humano funciona. A partir dessas inferéncias, a Teoria do
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Processamento das Informacbes compreende a recepgédo, a codificagdo, o
armazenamento e a recuperagao dessas informagdes a partir de “programas mentais”,
tendo como resultados as respostas comportamentais (EYSENCK; KEANE, 2017).
Para Eysenck e Keane (2017), essa analogia € estabelecida ao
comparar o processamento das informagdes pelos computadores ao processamento
das informagdes humanas em um sistema denominado input (entrada),
processamento e output (saida). No momento em que o individuo focaliza sua atengao
sobre a informagéo, ela é recebida dos sentidos, nos estagios cognitivos (iniciais) em
um processo denominado de input. Enquanto os processos de armazenamento
compreendem tudo o que acontece com os estimulos internamente no cérebro e
podem incluir a codificacdo e a manipulacdo dos estimulos, ele interpreta a entrada
usando sua memoria de curto de longo prazo e decide o qué, quando, onde e como o
aprendiz responde ou utiliza a informacéao. Ja o output envolve a agao ou agdes que

respondem a situagao. Esse fluxo pode ser observado na Figura 1 a seguir:

Figura 1 - Fluxo da informagéo no sistema de input, processamento e output.

(Entrada) ('Codi'ﬁ'taﬁﬁ'o]

Fonte: Adaptado de Pfromm (1987).

A Teoria do Processamento da Informacao se dedica a estudar como
os individuos percebem, analisam, manipulam, usam e se lembram das informacoes.
No entanto, as informagdes so6 terdo um input (entrada) no sistema de processamento
da informacao, se houver a atencao voltada, direcionada e dedicada a compreender
e permitir a entrada da informagdo (ANDERSON, 2010). O input refere-se tanto as
portas sensoriais abertas, quanto aos mecanismos e recursos de que ele dispbe para
buscar, detectar e captar parte da massa de informagdes disponiveis no meio que o
cerca para que a informacdo passe do ambiente para o sistema nervoso do
organismo. Ao discriminar, reconhecer, identificar as opera¢gdes mentais, estabelecer
relagcbes mentais, formular hipéteses e planos de agéo, ocorrera o processamento da

informacdo. Todas as informacdes nesse sistema de memodria encontram-se
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interconectadas e recupera-las permite o seu output para serem utilizadas ou
recuperadas (PFROMM, 1987).

A atencdo é a chave para que o processamento das informacgdes
ocorra. Contudo, os processos de atencdao nao sao unificados, sdo compostos por
subprocessos denominados: atengao seletiva, a atencao sustentada e a dividida ou
multitarefa. Para Pfromm, (1987) a atencdo seletiva, refere-se a capacidade de
focalizar uma unica tarefa ou estimulo, ignorando as informag¢des que causam
distragdes, enquanto a atencao sustentada, diz respeito a capacidade de permanecer
realizando a tarefa por longos periodos. Por fim, a atencao dividida ou multitarefa,
concerne a capacidade de alterar o foco entre as tarefas ou estimulos externos, esta,
também melhora com a adolescéncia. O ponto de partida nesse processo € a
infformacdo a ser adquirida, emitida pelo ambiente e captada pela atencao
(STERNBERG, 2017). O aprendiz deve, entdo, aprendé-la mediante aquilo que se
chama processamento. Dessa maneira, o que foi aprendido deve ser exposto quando
necessario, por qualquer que seja o meio (oral, escrito, gestual). A metafora de
processamento da informacdo auxilia na compreensao da construgdo e o
armazenamento de novos conhecimentos na memoria de longa duragao (BZUNECK,
2010).

A memoria também desempenha um importante papel no sistema de
processamento de informagdes; ela € constituida por um conjunto de processos
utilizados para que ocorra a codificacdo, o armazenamento e a recuperacdo das
informacgdes em periodos de tempos distintos (CARLSTON, 2010). A codificacdo ou
processamento podem ser definidos como um processo em que as informagdes séo
enviadas para nosso cérebro, sao recebidas do ambiente e o nosso cérebro as rotula
ou codifica (NEISSER, 2014).

A partir disso, comega um novo processo de organizagao e de
conexao dessas informagdes com as informacdes prévias semelhantes, isso pode
ocorrer tanto pelo processamento automatico, que é geralmente realizado quando néo
ocorre a percepgao consciente para codificagao de determinada informacgao, quanto
por aquelas informagbes que exigem maior esforco, trabalho e atengdo para que
ocorra a codificacado. Esses processos sdo considerados processamentos de trabalho.
Conhecem-se, atualmente, trés tipos de codificagdo: a semantica, a visual e a
acustica. A saber, a primeira refere-se as codificacbes das palavras e de seus

significados, seguida pela codificacao visual, que concerne a codificacdo das imagens
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na mente, e por ultimo, a codificagdo acustica, que compreende a codificacdo dos
sons (STERNBERG, 2017).

Ao ocorrer a codificagdo semantica, as chances de as informagdes
serem lembradas sdo maiores do que as que sao codificadas visual ou acusticamente,
porque a primeira exige um nivel mais profundo de processamento (CRAIK; TULVING,
1975). Além disso, é possivel maximizar o efeito da codificagdo semantica, se for
possivel estabelecer autorreferéncia, que é a tendéncia de memorizar melhor
informacdes que dizem respeito a si mesmas, em comparagdo com materiais de
menor relevancia pessoal (ROGERS, KUIPER; KIRKER, 1977).

Uma vez que a informacéao tenha sido codificada, ela precisa chegar
a memoria de longo prazo para ser armazenada permanentemente. Para isso, ela
deve passar por trés estagios distintos: a memdria sensorial, a memoria de curto
prazo, para, entdo, ser armazenada permanentemente na memoria de longo prazo.
Estas etapas séo descritas por Atkinson e Shiffrin (1968) e podem ser observadas na

Figura 2, a seguir:

Figura 2 Um Modelo de Processamento da Informacdo Humana

Memoria de
Longa Duracao

........... ] o
| Entrada : Memoria

| Sensorial | Sensorial

_ _ PR G

| Informagdes | I Informagdes I I Algumas

-~ autébnomas : nao I | informagdes

' s3o perdidas ! |  ensaiadas podem ser |

i — | sdo perdidas | | perdidas com
""""""" - I o tempo

Fonte: Traduzido e adaptado de Richard Atkinson e Richard Shiffrin (1968).

O modelo de trés caixas proposto por Atkinson e Shiffrin (1968), &
apenas um entre os modelos disponiveis para a representacdo da passagem da
informacgédo pela memadria. No modelo proposto por Baddeley e Hitch (1974), por

exemplo, as informag¢des armazenadas na memoéria de curto prazo estao dispostas
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de forma semelhante as pastas de arquivos do computador, prontas para receber
informacgdes e organiza-las de acordo com o tipo de informagao que é recebida.

Ja o modelo de Mayer (1971) propde a existéncia de uma memdéria de
funcionamento, estabelecendo que a memdria de curto prazo é limitada quanto ao
tempo e a quantidade de informagbes que podem ser armazenadas. Além disso, o
autor descreve que a memoria de longo prazo, ao contrario da que a antecede, €
ilimitada quanto ao tempo e a quantidade de informacdes que podem ficar
armazenadas.

Os modelos que explicam a representagdo da passagem da
informacao pela memoaria convergem, ao descrever que os estimulos ambientais sao
recebidos e processados pela memoria sensorial. Ele € um armazenamento curto,
mas o suficiente para que o cérebro comece a processar as informacdes que estao
chegando. Entretanto, se nao houver a codificacdo da informagao, ela é rapidamente
perdida na memodria sensorial. Em contrapartida, se a informagao for suficientemente
relevante e captada pela atencdo, ela seguira para a memoria de curta duragao
(SHULTZ; SHULTZ, 2008).

A memoria de curta duragao requer esforgo consciente do individuo e
uso eficaz da atencédo para funcionar de maneira adequada, por isso pode ser
chamada também de memodria de trabalho. Ela processa a entrada e faz a conexao
das informacdes entre a memoria sensorial e a memoria de longa duracdo. As
informagdes que ndo vao para a memodria de longa duragcdo sao perdidas, em
contrapartida, ao recuperar as informagées da meméria de longa duracao, ocorre o
deslocamento da informacdo da memoéria de longa duragdo para a memoéria de
trabalho, onde é possivel pensar sobre as informag¢des recuperadas (EYSENCK;
KEANE, 2017).

O ensaio provoca alteragdes na atencao e no sistema de memoaria de
curta duragdo, que motiva transformagbes das fungdes executivas, denominadas
como um processo de autorregulagdo que envolve a capacidade de inibir
determinados comportamentos e promover uma flexibilidade cognitiva, que permite
respostas adaptativas a determinadas situacdes ou para atingir objetivos especificos.
Contudo, se nao houver ensaio, a memoria de curta duragdo consegue reter as
informagdes por um curto periodo, o inverso acontece com a memoria de longa
duracédo (NEISSER, 2014). Nao se conhecem os limites reais da memoria de longa

duracdo em funcdo do tempo e da quantidade de informacbdes que podem ser
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armazenadas, ela pode reter informagdes de fatos que aconteceram ha poucos
minutos e até os que aconteceram ha anos. Seguindo a analogia do computador, as
informagdes no sistema de memoria de longa durag&o seriam como as informagdes
salvas no disco rigido e que podem ser recuperadas desde haja uma boa pista para
recuperagao (COWAN, 1988).

A meméria de longo prazo é classificada em dois tipos: a memoéria
declarativa e a ndo declarativa. A primeira é também chamada de memoria explicita,
que é aquela que permite lembrar e relembrar pelos estudos e se relacionam com o
armazenamento de fatos e eventos vivenciados pessoalmente; ela pode ser dividida
em dois componentes: memaria semantica e memoéria episédica (CORREA, 2010). A
memoria semantica é referente a linguagem, sobre o conhecimento das palavras,
conceitos e fatos. A memoria episddica € a memodria vivenciada em lugares e
momentos especificos relacionados ao tempo, sobre o qué, o onde e o quando de um
evento (TULVING, 2002).

Além disso, elas compreendem as lembrangas de imagens visuais e
o sentimento de familiaridade aos fatos (HASSABIS; MAGUIRE, 2007). Para os
autores, a memoaria nao declarativa, também chamada de memaria implicita, € a que
nao faz parte da nossa consciéncia e é formada a partir de comportamentos. Um tipo
de memdria implicita € a memoria procedural, que se relaciona a memdria e ao
armazenamento de informacgdes de procedimentos e habilidades.

Se forem realizados esforgos suficientes para codificar a informacao
e provocar seu armazenamento na memoéria de longo prazo, as informagdes podem
ser recuperadas. O movimento de retirar as informacdes do armazenamento e trazé-
las de volta a consciéncia é denominado recuperagdo. Seguindo a analogia do
computador, esse processo se assemelha a encontrar e abrir um arquivo salvo
anteriormente no disco rigido do computador, tornando-o disponivel na area de
trabalho para que seja utilizado novamente (CARLSTON, 2010).

Existem trés maneiras de recuperar informacbdes de sistemas de
armazenamento de memoria de longo prazo: a recordagdo, processo simples de
recuperacao de informacdes da memoria de longo prazo sem recorrer a nenhuma
pista; o reconhecimento, que ¢é a identificagdo de informacbdes aprendidas
anteriormente, ao entrar em contato outra vez com ela, e a terceira que € a
reaprendizagem, que envolve rever e aprender conteudos ja estudados, atendo-se a
mais detalhes (STERNBERG, 2017).
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Ao longo do desenvolvimento escolar, as fungdes executivas, como a
atencdo, a memoria de trabalho e a flexibilidade cognitiva aumentam
consideravelmente, entretanto, elas ainda podem falhar. Sdo varios os motivos que
provocam essas falhas, como o estresse elevado, a alta demanda de atividades e a
carga de trabalho (LUCIANO; COLLINS, 2012). A medida que os individuos avangcam
as séries escolares, eles podem compreender e controlar melhor o seu desempenho,
de acordo com os niveis de dificuldades das atividades. Isso implica que eles tenham
uma visdo mais realista de suas habilidades e, a partir disso, podem adaptar
estratégias de estudo para atender a essas necessidades, desenvolvendo uma
metacognicdo. Essa metacognicao se refere aos conhecimentos adquiridos sobre os
préprios pensamentos e a capacidade de utilizar essa consciéncia para regular os
préprios processos cognitivos e comportamentais (BRUNING et al., 2004).

Considerando que as estratégias de aprendizagem se apresentam
como favorecedoras da aquisi¢gao, armazenamento e a recuperagao das informacoes,
auxiliando no controle do processamento da informacéo, elas serdo tratadas no

préximo tépico.

2.2 AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

A literatura tem demonstrado que as estratégias de aprendizagem sao
importantes, porque podem agir reforgando os mecanismos de aquisicdo, de
armazenamento e de recuperagdo das informagdes da memdria, ou seja, agem
diretamente sobre o sistema de atengdo, memoria sensorial, memoria de curto prazo
e memoaria de longo prazo. Elas agem sob o processamento da informagao, porque,
a partir do uso de estratégias de aprendizagem, as informagdes podem ser mais bem
trabalhadas, desenvolvidas e codificadas (DEMBO, 1994).

O termo “estratégia” surgiu pela primeira vez no contexto das
operacdes militares na Europa na década de 1770, e até o periodo que precedeu a
primeira Guerra Mundial, tinha um carater especificamente militar. Mais tarde, passou
a ser empregado nos meios politicos e isso sugeriu que a partir do século XX, ele
adquirisse amplos significados, podendo ser aplicado a diversos campos das
atividades humanas, inclusive na Educacdo (FREEDMAN, 2017). O termo é
caracterizado como tudo o que é alcangado por um individuo, seja uma previsao,

vantagem, iniciativa ou resolugdo que envolve sua expertise e que geralmente pode
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promover o0 sucesso, que € alcangado por meio de suas habilidades e inteligéncia
(FRONTINUS, 1980). Esse termo pode ser definido entdo, como as agdes ou
meétodos, utilizados pelos individuos para atingir um ou mais objetivos ou metas
pessoais (MCCOMBS, 2017).

Na Psicologia Cognitiva, esse termo foi utilizado pela primeira vez
pelos estudiosos Bruner, Goodnow e Austin em 1956, em um artigo apresentado em
uma reunido do Instituto de Tecnologia de Massachusetts, em que os autores
tentaram sistematizar a formacéo de alguns conceitos na perspectiva cognitiva, entre
eles o de estratégias no contexto da Psicologia escolar (EYSENCK; KEANE, 2017).
Nesse contexto, as estratégias de aprendizagem foram amplamente definidas como
qualquer conjunto de operagdes ou etapas usadas por um individuo que facilitardo a
aquisicado, o armazenamento, a recuperagao ou o uso de informagdes (RIGNEY, 1978;
DANSEREAU, 1985). Esses processos estao diretamente ligados ao sistema de
processamento da informacdo, que concerne um favorecimento a atencdo e
funcionamento da memoria sensorial, de curta e de longa duragdo (EYSENCK;
KEANE, 1990).

As estratégias de aprendizagem podem melhorar a memoria, o
processo cognitivo que inclui a codificacdo, o armazenamento e a recuperagao das
informacées (HERRMANN et al., 2002; MAY; EINSTEIN, 2013). O uso de estratégias
de aprendizagem pode influenciar os processos de memoria, aperfeicoar esses
processos cognitivos e promover melhor memorizagdo (FRANKENMOLEN et al.,
2018). Elas podem ser definidas como "[...] acdes especificas realizadas pelo aluno
para tornar a aprendizagem mais facil, rapida, mais agradavel, mais autodirigida, mais
eficaz e mais transferivel para novas situagdes" (OXFORD, 1990). Nao ha um
consenso sobre a definigcdo, a classificacdo e a identificacdo das estratégias; isso
acontece, porque o termo é amplamente utilizado na Psicologia, em Educacgao e na
linguistica aplicada e cada uma dessas areas tem seus proprios interesses,
abordagens tedricas e metodologias de pesquisa (ELIS, 1993).

Gagné (1977), por exemplo, define as estratégias como "[...]
habilidades por meio das quais os alunos regulam seus proprios processos internos
de atengdo, aprendizagem, lembranga e pensamento”, enquanto Best (1986)
descreve que as estratégias sdo comportamentos que geram algum tipo de esforgo
mental, sendo definidas como “[...] um movimento, tentativa ou sondagem projetada

para efetuar alguma mudanca em um problema e fornecer informagdes ao utiliza-las”.



37

As estratégias de aprendizagem consistem, entdo, em “[...] atividades mentais ou
comportamentais relacionadas a algum estagio especifico do processo geral de
aquisicdo ou de uso da linguagem” (ELLIS, 1994), ou seja, podem ser
comportamentais, como repetir novas palavras em voz alta para lembra-las ou podem
ser mentais, como usar sindbnimos ou contexto situacional para inferir o significado de
uma nova palavra (ELLIS, 1997).

Para O'Malley e Chamot (1990), as estratégias de aprendizagem sao
"[...] formas especiais de processamento de informagbes que aumentam a
compreensao, a aprendizagem ou a reteng¢ao da informacao", que os alunos devem
desenvolver ao longo de seu processo de escolarizagdo, sendo um componente
essencial para o processo de autonomia. Ja Oxford (2011) define estratégias de
aprendizagem como “[...] procedimentos ou comportamentos conscientes que agem
para melhorar a aquisi¢gdo, armazenamento, retengao, recuperagao e o uso de novas
informacgdes”. No entanto, independentemente de como sao definidas, é de consenso
que as estratégias podem tornar o aprendizado mais eficiente e eficaz (OXFORD;
CROOKALL, 1989).

Também n&o ha consenso entre os pesquisadores sobre as
classificagdes das estratégias de aprendizagem, diversos modelos e classificagdes
sdo vistas para explicar os tipos e como elas podem ser classificadas e organizadas
de acordo com suas fungdes (OXFORD, 1990; O'MALLEY; CHAMOT, 1990;
MCKEACHIE et al., 1990; DEMBO, 1994; WEINSTEIN; JUNG, ACEE, 2010; COHEN,
2012; RUBIN, 2013). O Quadro 1, a seguir, representa algumas dessas classificagcdes

mais recentes a respeito das estratégias de aprendizagem.

Quadro 1 Relacdo de alguns autores com as definigbes e categorizagdo das

estratégias de aprendizagem

Autores Definigoes Categorias Subcategorias
Cognitiva
Diretas Meméria

Compensacéao

Oxford (1990) Definidas como agbes "
Metacognitivas

Indiretas Afetivas

Sociais

O'Malley e Compreendidas como Cognitivas
Chamot (1990) pensamentos ou Metacognitivas
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comportamentos

Socioafetivas

Mckeachie,
Pintrich, Lin,
Smith e
Sharma (1990)

Descritas como
pensamentos e
comportamentos

Cognitivas

Elaboracao

Ensaio

Organizagao

Metacognitivas

Monitoramento

Planejamento

Regulagao

Administragao de

Administracéo do tempo

Administracao do
ambiente

Dembo (1994)

Acdes e pensamentos

Recursos Administragdo das
tentativas
Busca de ajuda
Cognitivas

Metacognitivas

Rubin (2013)

Entendidas como agoes

. . Passivo
Atividades e processos Ensaio
Weinstein et | emocionais, motivacionais,
al. (2010) metacognitivos, cognitivos Elaboragdo Ativo
e comportamentais T
Organizagao
Cognitivas
5 Metacognitivas
Cohen (2012) Acdes e pensamentos - -
Afetivas
Sociais
Estratégias de Cognitiva

aprendizagem

Metacognitiva

Estratégias de
Comunicagao

Estratégias sociais

Fonte: O pesquisador.

Oxford (1990) define estratégias de aprendizagem como acdes

especificas que tornam o aprendizado mais facil, rapido, autodirigido, eficaz e

transferivel para novas situagdes. Para o autor, durante o processo de aprendizagem,

o individuo é capaz de responder aos desafios e as situacbes comecam a aparecer,

gerenciando sua aprendizagem de forma adequada, gracas as estratégias utilizadas

de forma adequada. O autor classifica as estratégias de aprendizagem em duas

categorias principais: estratégias de aprendizagem diretas e indiretas. Esses grupos

sdo categorizados em diferentes subgrupos: cognitivas, de memoria e de

compensagao para as estratégias de aprendizagem diretas e metacognitivas, afetivas

e sociais, para as estratégias de aprendizagem indiretas.
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Entre as estratégias de aprendizagem diretas, Oxford (1990) descreve
as estratégias de memoria que sdo utilizadas para armazenar e recuperar as
informagdes, usando como base o significado, para que ela funcione, todos os
procedimentos adotados durante a realizacdo da tarefa precisam ter significados
pessoais para os individuos e sédo, geralmente empregadas no processo inicial de
aprendizagem de um contetdo, como refletir sobre sua importancia ou verificar o que
ja sabe sobre o conteudo; estratégias cognitivas, que tém uma importante fungao de
manipular ou de transformar o conteudo, sdo aquelas utilizadas pelos alunos para
estudar os conteudos, reorganizar as informagdes e melhor trabalha-las para reter as
informagdes na memdaria. Alguns exemplos para essas estratégias sédo: grifar partes
importantes de um texto para entender melhor, € a estratégia de resumir; estratégias
de compensacao, que sao aquelas utilizadas pelos individuos para superar suas
dificuldades, mesmo sem ter conhecimento pleno e dominio dos conteudos a serem
aprendidos, como por exemplo, utilizar os recursos os conhecimentos ja aprendidos
para dar continuidade aos estudos.

Entre as estratégias de aprendizagem indiretas, Oxford (1990)
descreve: as estratégias metacognitivas, como "[...]agdbes que vao além de
dispositivos puramente cognitivos, e que fornecem uma maneira para os alunos
coordenarem seu proprio processo de aprendizagem" e incluem capacidade de
gerenciar e regular de modo consciente o uso de estratégias de aprendizagem em
diferentes situacOes; estratégias afetivas, como avaliar e controlar as emocoes,
atitudes, motivagdes e os préprios valores pessoais, como aquelas relacionadas aos
processos conscientes de identificacdo das emocgdes e a acdo de tomar atitudes
necessarias para controlar essas emocoes e sentimentos e estratégias sociais, que
se referem a comunicacao do individuo o com as pessoas, um exemplo de estratégia
de aprendizagem social é pedir ajuda quando estd com duvidas ou recorrer aos
estudos de grupo para determinados assuntos, conteddos ou disciplinas para
conseguir aprender mais e melhor. Para o autor, essas estratégias desenvolvem
também a empatia, a compreensdo do multiculturalismo, dos pensamentos e dos
sentimentos alheios.

O’Malley e Chamot (1990) definem as estratégias de aprendizagem
como técnicas, pensamentos e comportamentos usados pelos individuos para lembrar
e organizar os conteudos a serem aprendidos, atitudes pelas quais os alunos se

envolvem ativamente nos estudos e as utilizam para compreender, aprender ou reter
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informacgdes. Elas podem incluir aspectos relacionados a aprendizagem de novas
informagdes durante o processo de codificagdo e de avaliagdo da aprendizagem
quando é concluida e, ainda, assegurar-se de que a aprendizagem sera bem-sucedida
como forma de aliviar a ansiedade. Para os autores, elas tém trés classificacdes
taxon6micas: as estratégias cognitivas, as metacognitivas e as socioafetivas.

As estratégias cognitivas envolvem a manipulagéo ou transformagéo
do material a ser aprendido, como repeticdo, identificacdo de palavra-chave, tomar
notas, fazer inferéncias, resumo, reescrita e traducao. As estratégias metacognitivas,
que se assemelham as definicées de Oxford (1990), pois compreendem identificar e
controlar a aprendizagem por meio do planejamento, incluindo a organizagéo, atengéo
seletiva e direcionada, planejamento funcional e a autoavaliagdo; monitorar, verificar
ou corrigir a compreensao ou desempenho durante a tarefa; e avaliar a atividade de
aprendizagem, como verificar os resultados da aprendizagem em relagao a um padréo
depois de concluida.

Por fim, sabendo que Oxford (1990) concebe as estratégias afetivas
e sociais em dois grupos distintos, O’Malley e Chamot (1990), diferentemente da
autora, veem-nas interrelacionadas e as classificam apenas como estratégias
socioafetivas. Essas envolvem, principalmente, como o individuo realiza suas
interacdes comunicativas com outras pessoas, sendo a cooperagdo um exemplo de
estratégia socioafetiva descrita pelos autores.

Para Mckeachie et al. (1990), as estratégias de aprendizagem sao
acOes ou operacdes utilizadas pelos alunos com o objetivo de otimizar os processos
de obtencdo e de armazenamento da informacgéo, de recuperagdo da memoria e de
sua utilizacdo. Elas podem ser organizadas em trés grandes grupos: estratégias
cognitivas, estratégias metacognitivas e estratégias de administragdo de recursos.

As estratégias cognitivas podem ser classificadas em estratégias de
ensaio, elaboracéo e organizacao. As estratégias de ensaio, envolvem ag¢des como
repetir informacao e grifar ou resumir texto; as estratégias de elaboracdo que se
referem o uso de imagens mentais como as estratégias de memorizagdo, de
perguntas, anotacdes e parafrases; e as de organizagdo sao exemplificadas como:
destacar ideias principais de um texto, mapear ideias centrais de determinado
conteudo e identificar suas interrelagbes. J& as estratégias de aprendizagem
metacognitivas utilizadas para ajudar os alunos a compreender a maneira como

aprendem, significam processos projetados para que 0s alunos “pensem” sobre seu
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‘pensamento”, entre elas os autores as classificam em estratégias de planejamento,
de monitoramento e de regulagdo. Um terceiro tipo classificado pelos autores, sao as
estratégias de administracdo de recursos, como a administracdo do tempo,
organizacdo do ambiente de estudo, administracdo do esforco e busca de apoio a
terceiros.

Dembo (1994) classifica as estratégias de aprendizagem em
estratégias de aprendizagem cognitivas e estratégias de aprendizagem
metacognitivas. Para o autor, as estratégias de aprendizagem sdao métodos ou
técnicas que os aprendizes utilizam para adquirir as informacées. O autor relata que
as estratégias cognitivas se referem as atitudes, comportamento e pensamentos que
promovem maior capacidade de armazenamento da informag&o; em contrapartida, as
estratégias metacognitivas incluem o planejamento das atividades a serem
desenvolvidas, a compreensdo do estado cognitivo, o0 automonitoramento, a
autoavaliacao e a regulacao de seu préprio pensamento.

Em geral, diversos autores classificam as estratégias de
aprendizagem de acordo com esse autor (BORUCHOVITCH, 1999; OLIVEIRA;
SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011). Para Dembo (1994), um aluno nao sera
habilidoso, se ele conhecer apenas as estratégias cognitivas e néo tiver ideia de suas
habilidades metacognitivas, nem souber quando e como utiliza-las de maneira
eficiente.

Segundo Weinstein, Jung e Acee (2010), as estratégias de
aprendizagem séo atividades e processos emocionais, motivacionais, metacognitivos,
cognitivos e comportamentais que facilitam a compreensdo, a aprendizagem e
processamento significativo como a integragdo do novo conhecimento em mente,
classificando-as em estratégias de ensaio, de elaboracdo e de organizacdo. As
estratégias de ensaio podem ser passivas, quando promovem a repeticao simples e
nao envolvem muito processamento cognitivo, e ativas, que envolvem mais
processamento cognitivo e construcao de significado criando mais oportunidades de
compreensao e aprendizagem.

Cohen (2012) concebe as estratégias de aprendizagem como
pensamentos e acdes que podem ser classificadas de acordo com dois critérios,
sendo por area e por funcdo. Como area, o autor descreve que essa classificacao é
feita de acordo com as habilidades a serem desenvolvidas e as estratégias agem

como maneiras de executar as tarefas que irdo desenvolver essas habilidades. Em
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relacdo a funcao, o autor utilizacomo base os mesmos estudos e as classificacdes de
Oxford (1990).

Rubin (2013) classifica as estratégias em trés grandes grupos:
estratégias de aprendizagem, estratégias de comunicacao e estratégias sociais. Para
o autor, as estratégias de aprendizagem sdo divididas em dois tipos principais:
estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas, e define as estratégias cognitivas
como aquelas que se referem as etapas ou atitudes que sdo tomadas durante a
aprendizagem ou resolucdo de problemas que envolvem a analise direta,
transformacao ou sintese do material de aprendizagem. As metacognitivas vao ao
encontro das defini¢des ja discutidas, como utilizadas para supervisionar, controlar ou
autodirigir a aprendizagem que podem envolver diversos procedimentos, como a
elaboracdao de um planejamento, definicdo de metas e objetivos e a autogestdo. As
estratégias de comunicacéo referem-se as que sao utilizadas pelos estudantes ao
encontrar problemas na comunicagdo de linguas, por exemplo. Ja as estratégias
sociais sao aquelas em que os individuos podem aprimorar e praticar os
conhecimentos adquiridos. Esse conceito, descrito pelo autor, corrobora com os dos
demais autores.

As diversas classificagbes relatadas demonstram que ndo ha um
consenso entre 0s pesquisadores sobre uma classificagdo Unica para as estratégias
de aprendizagem. Diversas definicbes, modelos e classificagdes foram elaboradas
para explica-las. Essas classificagcdes se baseiam em critério como a fungéo e a area
ao qual elas pertencem (THOMAS; ROSE, 2019).

No entanto, os diversos autores compartilham em comum a ideia de
que as estratégias de aprendizagem auxiliam os aprendizes a armazenar e a
recuperar as informacdes, bem como monitorar, avaliar e controlar todo esse processo
em meio aos seus pares ou em suas atividades individuais (BORUCHOVITCH, 1999;
OXFORD, 2011; GEORGE, 2020). Além disso, as estratégias de aprendizagem de
autorregulacdo emocional podem ajudar os individuos a garantirem um estado
emocional mais adequado para seguirem frente as atividades escolares (PANADERO,
2017).

Observa-se que as estratégias de aprendizagem por sua funcéo, néo
se restringem a serem empregadas apenas ao contexto educacional, elas podem e
devem ser empregadas para auxiliar os individuos a se desenvolverem e ampliarem

suas habilidades e utilizarem para as diversas areas de suas vidas (GEORGE, 2020).
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Os alunos que dominam as estratégias de aprendizagem sdo considerados mais
auténomos, pois sao capazes de assumir o0 protagonismo de seu proprio processo de
aprendizagem (OXFORD, 2011). Os alunos com capacidade de aprendizagem
autdbnoma podem tomar a iniciativa de definir seus objetivos, tracar um plano de
estudos, selecionar as habilidades e métodos a serem utilizados, acompanhar o
procedimento de aquisicdo de forma adequada e avaliar o que aprenderam
(BUYUKAHISKA, 2015).

Diversos estudos evidenciam os efeitos positivos relacionados a
intervencao quanto ao uso de estratégias de aprendizagem. Considerando alunos dos
anos iniciais, Monteiro (2010) descreve os efeitos de uma intervencao em estratégias
metacognitivas sobre a aprendizagem de ortografia com alunos do segundo ano dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Os resultados encontrados pela autora revelam
uma correlagao positiva entre 0 ensino de atividades reflexivas e o desenvolvimento
do conhecimento em ortografia dos estudantes que participaram da pesquisa, tendo
reflexo em uma melhor producao espontanea de textos, explicagdes verbais dos erros
e das normas ortograficas. Prates, Lima e Ciasca (2016), ao investigarem alunos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, identificaram que, apds o ensino de diversas
estratégias de aprendizagem, momento denominado intervencdo, os resultados
demonstraram influéncia estatisticamente positiva entre 0 desempenho em escrita,
aritmética, leitura e total, além disso, em relacdo as estratégias de aprendizagem
cognitivas, metacognitivas e diminuicdo das frequéncias sobre os das estratégias
disfuncionais.

Avaliando o Ensino Fundamental, Gomes e Boruchovitch (2011)
também alcancam resultados positivos quanto ao ensino de estratégias de
aprendizagem, uma vez que a intervengao promoveu maior compreensao leitora nos
alunos do grupo experimental, do que entre os alunos participantes do grupo controle.
Ja Costa e Boruchovitch (2015), ao realizarem uma intervengdo em estratégias de
aprendizagem, também identificaram um aumento significativo do uso de estratégias
de aprendizagem no repertério de producao de texto e uma melhoria na qualidade de
elaboracao desses textos. Além disso, os participantes ainda avaliaram positivamente
a influéncia da participacao no curso sobre seu desempenho.

Nesse mesmo sentido, Lima e Santos (2016) identificaram uma
correlacdo positiva entre as estratégias metacognitivas e auséncia de estratégias

metacognitivas disfuncionais e o teste Cloze. As autoras enfatizam que o conjunto de
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estratégias de aprendizagem, se utilizadas de forma combinadas, podem promover a
efetividade no processo de aprendizagem e na autorregulagéo dos alunos.

Em relacdo ao Ensino Médio, Santos e Alliprandini (2017; 2018)
também demonstraram avangos no uso de estratégias de aprendizagem,
especialmente em relagédo as estratégias de aprendizagem cognitivas, no contexto da
integracao curricular, no qual as estratégias sdo ensinadas junto com os conteudos
curriculares, dentro de uma disciplina especifica. Segundo Souza e Vazquez (2015),
grande parte dos estudantes do Ensino Médio aspira a uma vaga na Educacéao
Superior. Esse nivel escolar representa um momento de transicdo entre a Educacao
basica e a Educagéo Superior (DIOGO et al., 2016). No entanto, Sen, Yilmaz e Yurdul
(2014) relataram que os alunos ao ingressarem no Ensino Superior apresentam pouco
ou nenhum conhecimento das estratégias de aprendizagem e isso pode influenciar e
afetar sua motivacao e desempenho nessa nova etapa.

Ao investigarem estudantes universitarios ingressantes, Martins e
Santos (2018) identificaram resultados qualitativos positivos e significativos sobre o
uso de estratégias de aprendizagem no Ensino Superior. No entanto, as autoras nao
verificaram resultados significativos, devido a falta de conhecimentos prévios, altas
expectativas e o numero de intervencdes que foram variados.

Em contrapartida, Silva e Alliprandini (2020) demonstraram resultados
positivos quanto a frequéncia no uso de estratégias de aprendizagem entre os alunos
do Curso Superior de Design, em relagdo as estratégias cognitivas, metacognitivas,
de recursos internos, contextuais e sociais. As autoras enfatizaram que esses
resultados indicam a possibilidade de promover a autorregulacdo nas situagcbes de
aprendizagem por intermédio do ensino de estratégias.

Entendendo que as estratégias de aprendizagem podem promover
alunos mais autbnomos e responsaveis pela propria aprendizagem e favorecer a
aquisicdo, o armazenamento e a recuperacdo das informagdes, definir
autorregulacao, verificar os principais modelos e referenciais teéricos, discutir o papel
do professor no ensino dessas estratégias na autorregulagcao da aprendizagem e no
desenvolvimento da autonomia do aluno, sdo alguns dos temas abordados na préxima

secao.
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2.3 AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

Alcancar a autonomia do aluno é um dos desafios enfrentados pela
escola, porque a autorregulacdo é condicionada por varios fatores internos, como a
inteligéncia, a motivagao, a aprendizagem de estratégias, bem como fatores externos,
como ambiente de aprendizagem, professores, sistema educacional etc. Um aprendiz
autdbnomo é capaz de assumir a responsabilidade por seu préprio estudo, sendo essa
atitude ativa dos alunos como o primeiro passo para avangar para a aprendizagem
auténoma e se tornar autorregulado (BENSON, 2005).

Diversas classificacdes sao propostas por diferentes autores para a
autorregulacdo da aprendizagem de acordo com as fases, habilidades e
comportamentos realizados durante seu desempenho (BANDURA, 1978; WINNE;
HADWIN, 1998; ZIMMERMAN, 2000; PINTRICH, 2000; 2004; PERELS; GURTLER,;
SCHMITZ, 2005).

No Quadro 2, a seguir, podem ser observados 0s principais modelos

teodricos que orientam as definicdes de autorregulacao da aprendizagem.

Quadro 2 - Etapas para a autorregulagdo da aprendizagem segundo alguns autores

Autor Etapas

Formulacao de um modelo
Estabelecimento de metas
Monitoramento e controle
Avaliacao
Planejamento
Zimmerman (2000;2013) Monitoramento
Autorreflexao
Premeditacao, planejamento e ativacao
Monitoramento
Controle
Reacéo e reflexao
Pré-acao
Perels, Gurtler e Schmitz (2005) Acao
Pés-acao

Winne e Hadwin (1998)

Pintrich (2000; 2004)

Fonte: O pesquisador.

Os autores Winne e Hadwin (1998) exp6em um modelo dividido em
quatro fases para autorregulacdo: formulacdo de um modelo, estabelecimento de
metas, monitoramento e controle, e avaliacdo. Na primeira fase, o aprendiz procura
mentalmente 0s recursos necessarios para comecar a tarefa, como selecao das

estratégias e do ambiente de estudos; na segunda fase, ao estabelecer metas
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suficientes para orientar o monitoramento e o controle metacognitivos, exigira que os
alunos estejam sempre pensando sobre o0s recursos e habilidades; na terceira fase, o
aluno executa acdes sobre as tarefas, faz o monitoramento e o controle
metacognitivos que permitem ajustes e adequagdes no comportamento e
pensamentos diante da tarefa; a ultima fase € a mais desafiadora, porque ela exige
que o aluno avalie o curso da acéo de todo o processo que aconteceu da fase um a
fase trés, para considerar mudancas sobre a definicdo das tarefas, metas e planos
para alcanca-los. Esta fase requer uma sintese fornecida pelo préprio aprendiz sobre
as informacbes, eventos, acbes comportamentos ocorridos durante a realizacao
dessas fases, para investigar possiveis falhas nesse processo.

O termo autorregulacéo, segundo Zimmerman (2000; 2013), refere-
se ao processo em que um aluno se envolve quando assume a responsabilidade por
sua prépria aprendizagem e se aplica ao sucesso académico. Esses processos
acontecem em trés etapas: o planejamento, a execu¢ao e autoavaliagdo. Na primeira
etapa, o aluno planeja sua tarefa, estabelece metas, define as estratégias que ira
utilizar e elabora um cronograma. Na segunda etapa, descrita como monitoramento,
o aprendiz executa seus planos, avalia seu desempenho, experiéncias e os métodos
escolhidos. Na ultima etapa, nomeada de autorreflexdo, apds terminar a tarefa e obter
os resultados, o estudante reflete sobre seu desempenho e atribui razées para os
resultados obtidos. Ao se tornarem mais ativos e regularem sua propria
aprendizagem, os alunos fornecem insights mais profundos sobre como, o qué e de
que forma agir para melhorar seu desempenho, isso 0os auxilia a aprender mais
durante cada fase.

Para Pintrich (2000; 2004), a autorregulacdo envolve quatro
processos importantes: 1) premeditacao, planejamento e ativacao, 2) monitoramento,
3) controle e 4) reacao e reflexdo. A primeira fase inclui a identificacéo e o ajuste dos
objetivos, o0 planeja tempo e espaco, julgamentos e as percepgdes sobre as tarefas e
da motivacdo. Na segunda fase, o individuo compreende a sua prépria consciéncia
cognitiva, que inclui a consciéncia dos efeitos da sua prépria motivacao, do tempo e
da necessidade de ajuda, bem como a consciéncia da dificuldade da tarefa. Na fase
de controle, o individuo escolheu e implementou estratégias de aprendizagem
adequadas para pensar, e € 0 momento em que as estratégias motivacionais sao
selecionadas e aplicadas, aumentando ou diminuindo os esfor¢cos. Nessa fase
também ocorre a reavaliacdo dos comportamentos, caso haja necessidade é possivel
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inferir mudancgas nos procedimentos adotados. A ultima é a fase em que os individuos
fazem julgamentos cognitivos e avaliagdes a respeito da tarefa, persistem, desistem,
tomam decisdes e avaliam o conteddo e o seu desempenho, autoavaliam-se e
confrontam os resultados, o desempenho e os objetivos.

Perels, Gurtler e Schmitz (2005), utilizando como base os termos
empregados por Heckhausen e Kuhl (1985), sugeriram que 0 processo de
aprendizagem autorregulada é composto por uma sequéncia de fendmenos de
aprendizagens diarias, que podem ser subdivididos nas fases de pré-acao, fase de
acao e fase de pds-acdo. Na fase de pré-acéo, acontece o estabelecimento de metas
e a selecdo do ambiente de estudos. Zimmerman (2000) classifica essa fase como
planejamento e se concentra em explicar a influéncia das crengas motivacionais sobre
ela, enquanto Perels, Gurtler e Schmitz (2005) se concentram em explicar as
influéncias das motivagdes intrinseca e extrinseca sobre essa fase, de acordo com as
necessidades impostas pela tarefa. Na fase de acdo, os autores enfatizam a
importancia das estratégias de aprendizagem, no sentindo de manter o foco e o
esforco em relagdo aos objetivos e evitar as distragdes. Seguido as mesmas
definicbes de Bandura (1986) e de Zimmerman (2000), a fase de pds-agao contém,
principalmente, autorreflexdes que podem distinguir-se entre autojulgamento e
autorreacoes.

O Autojulgamento inclui autoavaliagdo do desempenho, bem como as
atribuicdes causais. Ja a autoavaliacao é baseada na comparagao do comportamento
observado com um padrdo ou com os objetivos. O resultado do autojulgamento pode
ser autossatisfacao ou insatisfacao e esta relacionado a um afeto positivo ou negativo
na fase de pés-acao, sendo definida como a parte final do ciclo de autorregulacao
para os autores. A autorregulacdo €, portanto, fundamental para o sucesso
académico, ndo € considerada como uma habilidade mental ou uma habilidade de
desempenho académico. Ao contrario, é o processo autodiretivo pelo qual os alunos
transformam suas habilidades mentais em habilidades académicas, conhecem e
dominam as estratégias de aprendizagem (ZIMMERMAN, 2002).

As estratégias de aprendizagem, por sua vez, nao se restringem ao
ambiente académico, elas promovem a autorregulagdo da aprendizagem que, por
consequéncia, exige que os aprendizes sejam mais autbnomos, protagonistas e
responsaveis por sua propria aprendizagem, isso requer que os individuos ampliem
essas habilidades para a vida (FELDMAN, 2019).
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No entanto, as estratégias de aprendizagem precisam ser ensinadas,
os alunos adquirem poucas estratégias espontaneamente ao longo da sua trajetéria
académica (FREIBERG-HOFFMANN; STOVER; DONIS 2017). Muitas vezes, o0s
professores exigem que seus alunos aprendam, mas nao ensinam 0s meios para que
essa aprendizagem ocorra. E possivel considerar, entdo, que os professores
desempenham um importante papel no ensino das estratégias de aprendizagem e de
autorregulacao nos contextos escolares (POZO, 1996).

E importante que os professores conhecam néo sé as metodologias
de ensino, mas também como ensinar seus alunos a aprenderem a aprender, devido
ao ensino de estratégias de aprendizagem. As autoras relatam que os professores
precisam ensinar seus alunos a aprenderem a aprender, por favorecer a proatividade,
participacdao e autonomia dos alunos e promover uma aprendizagem autorregulada.
Ainda, descrevem a importancia dos investimentos desses assuntos nos cursos de
formacao de professores (CUNHA; BORUCHOVITCH, 2012).

Na préxima secdo, discutem-se as contribuicdes do ensino das
estratégias de aprendizagem e autorregulatérias na formacao dos professores.

2.4 AUTORREGULAGAO DA APRENDIZAGEM NA FORMAGAO DE PROFESSORES

Frequentemente os estudantes enfrentam alguns problemas para
aprender os conteudos académicos incluidos nas disciplinas de seus cursos, porque,
espontaneamente ao longo de suas vidas académicas, as pessoas conhecem e
utilizam poucas ou nenhuma estratégia de aprendizagem (FREIBERG-HOFFMANN;
STOVER; DONIS, 2017). Os sistemas educacionais modernos estao configurados
para receber alunos com um maior nivel de autonomia. Esses individuos devem
demonstrar iniciativa nos processos de aprendizagem, analisar os materiais a serem
aprendidos e selecionar a melhor estratégia e habilidade para cumprir as metas e
objetivos pessoais a partir de seus préprios planejamentos (WEGNER; MINNAERT;
STREHLKE, 2013).

A literatura tem demonstrado que dominar os diversos tipos de
estratégias de aprendizagem, sejam elas, cognitivas, metacognitivas, de
autorregulacéo social ou de recursos internos e contextuais, impacta diretamente o
desenvolvimento pessoal e académico dos individuos. No entanto, elas precisam,
inicialmente, serem aplicadas intencionalmente pelos individuos, para depois serem
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aplicadas automaticamente em seu processo de autorregulagéo.

Um desenvolvimento eficiente dentro e fora da escola € possivel, se
os alunos aprenderem habilidades que envolvam a busca, a orientacdo e o controle
sobre seu processamento das informacdes e os professores tém a incumbéncia de
ensinar ou melhorar o uso das estratégias de aprendizagem desde os anos iniciais,
assumindo o ensino das estratégias de aprendizagem como um principio pedagdgico
(WEGNER; MINNAERT; STREHLKE, 2013).

E importante que os professores conhecam ndo s6 o modo de ensinar,
mas também as formas de orientar seus alunos em relagdo ao que aprender e
principalmente, a como aprender. H4 a necessidade de que os professores ensinem
seus alunos a aprenderem a aprender, por meio do ensino das estratégias de
aprendizagem, pois essa € uma forma de estimular que os estudantes se tornem mais
participativos, ativos e autbnomos em seu processo de aprendizagem autorregulada
e isso sb se dara, de modo geral, com investimentos nos cursos de formagédo de
professores (CUNHA; BORUCHOVITCH, 2012).

Entretanto, alguns estudos demonstram que, geralmente, os
professores conhecem pouco ou desconhecem as estratégias de aprendizagem
(DUFFY; HOFFMAN, 1999; SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011; KISTNER, 2015;
JERONYMO; ALLIPRANDINI, 2016; JERONYMO, 2017; INACIO, OLIVEIRA;
MARIANO, 2017; BOSER, 2019).

Os professores autorregulados sao capazes de monitorar a
compreensao de seus alunos, de observar e de redirecionar os alunos quando
percebem que eles ndo estdo entendendo, no entanto, sem formagéo profissional
adequada, os professores apresentam dificuldade em implementar explicacées de
compreensao explicita (BLOCK; DUFFY, 2008).

Muitos educadores relataram que ndo sabem como fornecer
instrucdes eficazes de compreensao; outros acreditam que os alunos podem aprender
a compreender apenas lendo muito (BLOCK; PRESSLEY, 2007). Os professores
precisam ser ensinados a compreender que um bom ensino requer fazer a coisa certa,
da maneira certa, no momento certo, em resposta a problemas colocados por pessoas
especificas em lugares especificos e em ocasides especificas (GARRISON, 1997).
Nao existem duas situacdes exatamente iguais; ndo ha dois dias iguais e nesse
sentido, praticas que funcionam um dia podem n&o funcionar no dia seguinte.

Portanto, planejar, executar e avaliar se tornam necessidades importantes inerentes
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a pratica pedagdgica do profissional docente (DUFFY; HOFFMAN, 1999).

Santos e Boruchovitch (2011) fizeram uma pesquisa exploratoria com
35 professoras que atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, por meio da
analise dos questionarios estruturados, descobriram que a maior parte das
professoras (82,9%), confundem estratégias de aprendizagem com estratégias de
ensino e 5,7% desconhecem as estratégias de aprendizagem. Além disso, 83,9% das
professoras tém uma definicdo equivocada do que seja o aprender a aprender. Os
autores elencam a necessidade do incentivo para que os professores em cursos de
formacao inicial e continuada possam ter acesso aos conteudos inerentes a Psicologia
Cognitiva. Concluem, ainda, que esses espacos devem ndo somente capacitar os
profissionais para ensinar, mas também para que eles possam conhecer melhor seus
proprios processos de aprendizagem, com vistas a melhoria no processo de
aprendizagem dos alunos e de seus professores.

Jeronymo e Alliprandini (2016) também identificaram resultados
semelhantes, sé que desta vez, com professores Universitarios. Em sua pesquisa,
participaram 56 professores de cursos de Licenciatura de uma Universidade Publica,
que demonstraram ter uma visdo equivocada (54,20%) do que sao as estratégias de
aprendizagem. Um fato importante salientado pelas autoras foi que 16,07% dos
participantes disseram nao saber o que eram as estratégias de aprendizagem. As
autoras ainda ressaltam a necessidade da realizacdo de cursos de formacao para
esse publico-alvo, a fim de permitir que possam compreender a definicdo correta
sobre as estratégias de aprendizagem, diferenciando-as de estratégias de ensino para
garantir aos seus alunos uma boa aprendizagem, que possibilite o aprender a
aprender e assim possam desenvolver praticas autorregulatérias em suas salas de
aula.

Jeronymo (2017) descreve, ainda, que 12,90% néo tém conhecimento
do significado correto do aprender a aprender e 33,35% confundem as estratégias de
aprendizagem com as estratégias de ensino. Contudo, a autora revela que os
participantes apresentam um bom uso das estratégias cognitivas e, especialmente,
das metacognitivas. Entre as licenciaturas listadas, os participantes do Departamento
de Letras foram os que se apresentaram mais autorregulados. A autora volta a
enfatizar a importancia de os professores dos cursos de Licenciatura terem o pleno
conhecimento das estratégias de autorregulacdo, sobretudo, das estratégias de

autorregulacédo dos recursos internos e contextuais, subescala que demonstra baixa
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frequéncia de utilizacdo pelo grupo. Isso promovera professores conhecedores de
seus processos de aprendizagem que poderdo ensinar seus alunos a se tornarem
conhecedores também.

Os professores recém-formados desconhecem as diferencas entre as
estratégias, mas, instintivamente, ensinam estratégias cognitivas e metacognitivas
movidos por suas crengas pessoais sobre a influéncia de metodologias tradicionais,
propdéem o ensino de estratégias cognitivas nas aulas introdutérias, enquanto as
estratégias de planejamento sdo mais frequentemente ensinadas nas aulas praticas.

Esse conhecimento reforca que os cursos de formacgao falham ao
ensinar estratégias de aprendizagem aos professores, mas apontam na direcdo de
que as crencas do professor parecem desempenhar um papel para o ensino de
estratégia, o que as torna um possivel ponto de partida para potencializar a promocao
da aprendizagem autorregulada e um potencial fator-chave na formacao de
professores (KISTNER et al., 2015).

Inacio, Oliveira e Mariano (2017), ao investigarem a percepcgao de 23
professores de uma escola dos anos iniciais do Ensino Fundamental, revelaram que,
apesar de uma parte dos professores relatar desconhecer o termo estratégia de
aprendizagem, eles reconhecem o uso de estratégias de aprendizagem por parte dos
seus alunos e conseguem identificar quais estratégias de aprendizagem seus alunos
mais utilizam.

No entanto, demonstram certa dificuldade de explicar como promover
0 uso de estratégias de aprendizagem em suas salas de aula. As autoras elencaram
que o ensino de estratégias de aprendizagem pode ser uma alternativa eficaz para
evitar ou amenizar o fracasso escolar dos alunos e que mais estudos nessa area
devem ser desenvolvidos, sobretudo, com professores em exercicio, para conhecer
melhor as percepc¢des e o uso de estratégias de aprendizagem por professores e seus
alunos.

Boser (2019) relatou que 97% os professores reconhecem que as
estratégias de aprendizagem podem ser utilizadas para a aprendizagem, no entanto,
nao ha um consenso quanto as definicées de estratégias de aprendizagem entre eles.
Os resultados apontaram que 60% deles se equivoca ao definir essas estratégias e
que 30% se aproximam da definicado correta. Essas descobertas sugerem que as
pesquisas das ciéncias cognitivas nao tém sido transmitidas de forma eficaz aos

professores. Como os professores declararam na pesquisa que obtém a maior parte
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de suas informagdes em cursos de formagao continuada, congressos e colegas, esses
se apresentam como importantes caminhos para compartilhar as ultimas descobertas
relacionadas a aprendizagem. Por desconhecerem as estratégias de aprendizagem,
muitas vezes os professores acabam nao dando sua devida importancia, focando
mais em seu processo de ensino e menos em seu processo de aprendizagem, em
especial ao ensino de estratégias de aprendizagem para uma Educacao de qualidade
(DUFFY, 1993).

O conhecimento profissional dos professores é geralmente definido
como o conhecimento declarativo e procedimental do conteudo de ensino, de como
ensinar o conteudo aos alunos e do ensino pedagogico genérico dos conhecimentos
e habilidades (SHULMAN, 1987). A conceitualizacdo do SRL (Estratégias de
Aprendizagem Autorregulada) pelos educadores baseia-se no conhecimento
pedagdgico genérico, ao passo que suas ideias sobre como promover o SRL também
podem envolver elementos especificos de conteudo que se baseiam no conhecimento
pedagdgico do conteudo (ZOHAR; SCHWARTZER, 2005).

O conhecimento pedagdgico genérico com relacao ao SRL envolve o
conhecimento metacognitivo, que consiste no conhecimento de variaveis de
estratégia, tarefa e pessoa (FLAVELL, 1979), que inclui aprendizado metaestratégico,
ou seja, conhecimento geral e explicito sobre quando, como e por que usar uma
estratégia correta para autorregular a aprendizagem de alguém (ZOHAR; DAVID,
2008). As evidéncias sobre o conhecimento dos educadores sobre a autorregulacao
revelaram deficiéncias em relagcdo ao seu conhecimento metacognitivo (ZOHAR,;
LUSTOV, 2018).

Em pesquisa de Dignath e Bulttner (2018) sobre a nocado de
autorregulacao, os educadores demonstraram maior conhecimento de estratégias de
aprendizagem cognitivas do que de estratégias metacognitivas ou de motivacao. No
ambito da sala de aula, isso se reflete no ensino da autorregulacao pelos professores,
ja que a maioria dos alunos nao aprende o conhecimento condicional necessario para
aplicar estratégias de autorregulacéo de maneira eficaz (DIGNATH; BUTTNER, 2018;
ZEPEDA et al., 2019).

Em geral, as ideias dos professores acerca da a SRL nao refletem,
necessariamente, as concepgoes cientificas da SRL (CALLAN; SHIM, 2019). Muitos
professores preferem associar o SRL com autonomia de aprendizagem e com
autodirecionamento do que com processos de aprendizagem estratégicos (DIGNATH-
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VAN; EWIJK; VAN DER WERF, 2012; CALLAN; SHIM, 2019).

Os professores devem ter experiéncia profissional para modificar suas
explicagcdes de momento a momento, com base nas respostas que os alunos dao, o
que exige deles conhecimento cognitivo e metacognitivo (BLOCK; PRESSLEY, 2007;
DUFFY, 2003). Quando uma explicagdo nao funciona da primeira vez, os professores
devem ajusta-la e tentar novamente. Os professores ndo podem desistir dos alunos,
mas devem dar-lhes multiplas oportunidades de usar o que aprenderam nos mais
diversos contextos (DUFFY, 2003).

Entretanto, estudos demonstram que os académicos dos cursos de
Licenciatura desconhecem as estratégias de aprendizagem, o que n&o torna possivel
o dominio e ensino dessas estratégias para os seus alunos em processo de formagéo
docente (BORTOLETTO; BORUCHOVITCH, 2012; MARINI; BORUCHOVITCH, 2014;
GONZALES-PIENDA et al., 2014; CUNHA BORUCHOVITCH, 2012; 2016;
MACHERA, 2017; VERSUTI; ANDRADE; ZERBINI, 2020; LIEPINS; HANSON, 2020;
MCCABE et al., 2020).

Bortoletto e Boruchovitch (2012), investigando as estratégias de
aprendizagem e de autorregulagdo emocional em 298 estudantes do Curso de
Pedagogia de uma universidade publica e de outra, particular, verificaram correlagao
positiva e moderada entre o uso de estratégias de aprendizagem e de autorregulagao
emocional entre os participantes, porque as estratégias metacognitivas se
relacionaram positiva e significativamente com as variaveis de regulagdo emocional.
As autoras indicam a necessidade de instrucdo sobre o ensino de estratégias de
aprendizagem e de autorregulagdo emocional concomitante com o ensino das
disciplinas curriculares, modelo denominado como integracdo curricular.
Compreender a interrelacdo entre essas estratégias se mostra importante, porque,
dessa forma, os cursos de formagao de professores sao favorecidos, ao incorpora-los
e, consequentemente, o processo de ensino e de aprendizagem é fortalecido.

Marini e Boruchovitch (2014) realizaram uma pesquisa com 107
alunos do Curso de Pedagogia, em sua maioria do género feminino. A partir das
analises das respostas, a amostra demonstrou recorrer frequentemente ao uso de
estratégias de aprendizagem cognitivas, em especial, as superficiais, tendo certa
consciéncia de seus proprios processos cognitivos e metacognitivos.

E importante que outras pesquisas sejam desenvolvidas, em

diferentes contextos e cursos de formagao, a fim de conhecer quais sao as influéncias



54

do uso das estratégias de aprendizagem e de autorregulagao para o desempenho em
diferentes contextos. Os autores consideram importante o fato de que a amostra
demonstrou forte interesse em entender o modo de aprender de seus futuros alunos.

Em um estudo com 277 estudantes de Graduacao, também sobre o
uso de estratégias de aprendizagem, os resultados da analise de dados poés-
intervencao indicaram que mudancgas estatisticamente significativas ocorreram no
conhecimento sobre estratégias de aprendizagem autorreguladas, no tempo de
estudo semanal, mas n&o no uso de estratégias de aprendizagem autorreguladas.
Quando a amostra foi estratificada em trés grupos (alto, moderado e baixo), de acordo
com as pontuagdes iniciais nas variaveis dependentes, os resultados mostram que os
alunos do grupo com baixo conhecimento de estratégias apresentaram melhores
resultados em relagdo aos demais grupos.

Isso sugere que a participagcdo no programa € especialmente util para
alunos em risco, aqueles com pouco conhecimento e uso de estratégias de
aprendizagem eficazes do que os que tinham alto grau de conhecimento dessas
estratégias, provavelmente por ja possuirem um grande conhecimento de estratégias
de aprendizagem autorreguladas e as utilizarem, com alguma frequéncia, podendo
cair no tédio e desmotivagdo, o que denota que as intervengdes nao devem seguir
um padrao, devem ser flexiveis e se adequar as potencialidades dos alunos
(GONZALES-PIENDA et al., 2014).

Ao investigarem as estratégias de autorregulagdo utilizadas no
contexto académico, Cunha e Boruchovitch (2016) revelaram que os estudantes
refletem sobre sua aprendizagem e se preocupam com O processamento das
informacdes, sobretudo, em relacdo a pensar sobre seus préprios pensamentos. Os
resultados revelaram que 70% dos participantes declararam utilizar estratégias
cognitivas, em contrapartida, 30% mencionaram as metacognitivas. As autoras
também elencam a falta de instrucdo adequada, no que concerne ao ensino de
estratégias de aprendizagem de autorregulagdo nesse contexto, indicaram, inclusive,
a necessidade de cursos de formagao voltados a oferecer instrugbes em estratégias
para promover a autorregulagao no Ensino Superior, para que os alunos possam
autoavaliar-se e superar as dificuldades enfrentadas em seus cursos.

A autoavaliagdo e a avaliagdo pelos pares tém demonstrado
resultados satisfatorios em pesquisas desenvolvidas no Ensino Superior, uma vez que

essa abordagem prepara os alunos para serem responsaveis e autorregulados. Os
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beneficios advém de professores, alunos, instituicbes de Ensino Superior e
profissional, pois a autoavaliagao e a avaliagao pelos pares fornecem feedback eficaz
e imediato, que invariavelmente tem um impacto positivo na qualidade do ensino
ministrado, na autodire¢do, na cooperagao e na colaboragao entre os alunos, dai a
necessidade de implementar essas estratégias de intervengao de ensino (MACHERA,
2017).

Versuti, Andrade e Zerbini (2020), ao investigaram 172 professores
em formacgao inicial e continuada em cursos ofertados a distancia por uma instituicao
de Educacéao Superior publica, com o objetivo de comparar o uso de estratégias de
aprendizagem de participantes em cursos de Licenciatura e extensao ofertados a
distancia, apontaram que os estudantes do curso de formacgao continuada fazem mais
0 uso de estratégias de aprendizagem cognitivas, autorregulatorias e de controle das
emocgdes do que os alunos do curso de formagao inicial. Também enfatizaram a
necessidade do ensino de estratégias para o professor em processo de formagao
inicial ou continuada, em especial o ensino de estratégias cognitivas e metacognitivas,
por ser relevante para que eles possam ensinar seus alunos posteriormente, além
disso, consideram importante o investimento na identificacdo e no treinamento de
estratégias com professores em formagao.

Liepins e Hanson (2020) investigaram como os alunos ingressantes
desenvolvem as habilidades sobre o uso de estratégias no primeiro ano da
Universidade, considerando que os alunos, em janeiro de 2019, afirmaram que uma
semana apds o workshop, implementaram leitura critica, revisdo, resumo e reescrita
com a maior frequéncia. Um semestre depois, os mesmos participantes relataram se
organizar, revisar, tomar notas e realizar os trabalhos de casa opcionais com maior
frequéncia. A partir desses resultados, fica claro que o planejamento, o monitoramento
e a revisao do material depois das aulas nao sdo apenas estratégias importantes, mas
estratégias que os alunos realmente se comprometem a implementar em sua pratica
de estudo.

No estudo de McCabe et al. (2021), os participantes que participaram
da intervengdo mostraram maior conhecimento das estratégias de aprendizagem,
entre elas as de elaboragao. Além disso, tiveram notas finais do curso mais altas do
que o grupo de controle. O ensino de estratégias de aprendizagem demonstra uma
possibilidade positiva de ensino, que pode favorecer a aprendizagem dos alunos,

fazendo-os alcangar desempenhos mais satisfatérios e ainda se tornar mais
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autorregulados, capazes de aplicar esse conhecimento a outras areas. O ensino de
estratégias de aprendizagem pode promover a autorregulagao da aprendizagem, uma
vez que o aluno pode ser tornar mais ativo, autbnomo e responsavel por seu proprio
processo de aprendizagem e esses autores definem a autorregulagdo como um
processo consciente em que o aprendiz assume o0 papel de protagonista de sua
aprendizagem (PINTRICH, 2000).

A autorregulacdo € um método ou processo de aprendizagem em que
os alunos tém propriedade e controle de sua aprendizagem, eles aprendem pelas
proprias agdes e direcionam, regulam e avaliam a prépria aprendizagem
(ZIMMERMAN, 2002). O aluno autdnomo é capaz de definir metas, fazer escolhas e
tomar decisbes sobre como atender as suas necessidades de aprendizagem, assumir
a responsabilidade pela construgéo e realizagao da prépria aprendizagem, monitorar
seu progresso para alcangar suas metas de aprendizagem e autoavaliar os resultados
da aprendizagem (MEYER et al., 2008).

Consequentemente, para implementar a autorregulagdo, os alunos
nao precisam apenas de ambientes de aprendizagem que lhes proporcionem a
liberdade de se envolver em processos de autorregulacdo, mas também das
habilidades necessarias para regular sua aprendizagem de forma eficaz (PARIS;
PARIS, 2001).

Os professores tém sido particularmente bem-sucedidos na promogao
da autorregulagao, quando também promovem estratégias de autorregulagdo em sua
sala de aula (DIGNATH; VEENMAN, 2020). Isso, provavelmente, esta relacionado ao
fato de que os professores apoiam o desenvolvimento da autorregulacao de seus
alunos em varios niveis: primeiro, os professores regulam o ritmo da aprendizagem,
demonstram e verbalizam a execucdo de habilidades de autorregulagéo
explicitamente. Em segundo lugar, quando os alunos executam as habilidades de
autorregulacao, os educadores podem modelar o comportamento apoiando-os e
fornecendo-lhes feedback. Em terceiro, quando os alunos atingem um nivel de
autocontrole, os educadores podem fornecer-lhes ambientes de aprendizagem que
gradualmente os envolvam no controle de sua aprendizagem e na pratica de
habilidades de autorregulagéo (ZIMMERMAN, 2000, 2002).

Quando os alunos atingem um nivel de autorregulagdo, os
educadores podem oferecer-lhes ambientes de aprendizagem sem supervisao, e 0s

professores prestam assisténcia apenas quando solicitados (ZIMMERMAN, 2000,
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2002). Os educadores devem adaptar seus ambientes de aprendizagem ao nivel de
autorregulagao de seus alunos (WHITE; DIBENEDETTO, 2015). Para isso, eles
primeiro precisam identificar quais estratégias de autorregulacdo os alunos ja sao
capazes de aplicar e o que ainda precisam desenvolver. Certamente, a capacidade
dos educadores de identificar o nivel de autorregulagao de seus alunos sera afetada
por sua concepgao de autorregulagao (BOEKAERTS, 1999).

Ao autorregular a aprendizagem, os alunos podem regular sua
cognigao, sua motivagado e emogdes, seu comportamento e o contexto (PINTRICH,
2004). Da mesma forma, dentro do processo de autorregulagdo, varios tipos de
estratégias que um aluno aplica durante a aprendizagem podem ser detectadas
(BOEKAERTS, 1999):

Em segundo lugar, o ciclo de feedback auto-orientado que caracteriza
0s processos de autorregulacdo € executado por meio de processos de
monitoramento e controle metacognitivos. As estratégias metacognitivas
desempenham o papel mais importante na sustentacdo do processo de
autorregulagao, pois s&o baseadas na ideia de que os alunos possuem uma entidade
de controle que se alicer¢ca na capacidade de introspecg¢ao e serve para monitorar,
refletir, avaliar e controlar (CORNO, 2008).

A metacogni¢ao envolve o conhecimento metacognitivo que consiste
no conhecimento de varidveis de estratégia, tarefa e pessoa (FLAVELL, 1979),
experiéncia metacognitiva que afeta o autoconceito do aluno e as atribui¢des causais
(EFKLIDES, 2011), e estratégias metacognitivas que explicam como ocorre a
autorregulacdo. Essas estratégias metacognitivas regulam o processo de
aprendizagem, ao orientar, planejar, monitorar e avaliar a atividade de aprendizagem
(VEENMAN; VAN CLEEF, 2019). Embora os processos metacognitivos indiquem
como os alunos regulam sua aprendizagem, os construtos motivacionais e emocionais
explicam por que o fazem (ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011). Envolver-se em
monitoramento e em controle € um processo trabalhoso que pode acarretar uma carga
cognitiva adicional a da tarefa académica e, portanto, pressupbe motivagéao
(EFKLIDES, 2011).

As estratégias de motivagao ajudam a iniciar e a manter os processos
de aprendizagem e referem-se, por exemplo, a autoeficacia do aluno, as crengas
sobre o valor da tarefa e as estratégias de gerenciamento de recursos (PINTRICH,

1999). Além disso, os sentimentos e crencas do aluno resultam em iniciativa pessoal,
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em perseverancga e no comportamento adaptativo (ZIMMERMAN E SCHUNK, 2011).
Além da regulagcao da motivagao, a regulagdo das emogdes de um aluno impacta o
processo de aprendizagem (BOEKAERTS, 2002; BEN-ELIYAHU, 2019); pode ser
realizada pela aplicagdo de estratégias de autorregulagdo das emocgdes (BEN-
ELIYAHU; LINNENBRINK-GARCIA, 2013).

Ensinar estratégias de aprendizagem e autorregulatorias € levar o
aluno a aprender a aprender. Nesse sentido, elas tém a fungdo de fazer com que o
aluno desenvolva a habilidade de buscar e de persistir na aprendizagem, de organizar
0 proprio processo de estudo, inclusive por meio da gestdo mais eficaz do tempo e da
informacdo a ser aprendida, tanto individualmente, quanto no estudo em grupos
(BOEKAERTS, 1999).

Para os professores, € importante saber distinguir o que € o aprender
a aprender e o que € o aprender a ensinar. Desse modo, ha uma necessidade de os
cursos de Licenciatura atualmente, se voltarem mais a ensinar a aprender, para que,
assim, possam desenvolver as habilidades e instrugbes em estratégias de
aprendizagem e, consequentemente, promover a autorregulagdo (SANTOS;
BORUCHOVITCH, 2011). Portanto, a promocdo do SRL deve ser uma meta
importante para os ensinos Fundamental e Médio de hoje. Ainda assim, os
educadores precisam ter uma conceituacdo clara do SRL, a fim de promover
estratégias de autorregulagdo em sua sala de aula (BOEKAERTS, 1999).

Umas das estratégias que se tem mostrado eficaz para a promogao
da autorregulagdo sao as de autoquestionamento, usadas para ajudar os alunos a
monitorar sua compreensao do texto, aumentar seus conhecimentos (LIVINGSTON,
2003; SHANG; CHANG-CHIEN, 2010, WOOLLEY, 2011), compreender e adquirir um
conteudo (O'SHEA; OBIAKOR, 2008).

O autoquestionamento, considerado como uma estratégia
metacognitiva eficaz, incentiva os alunos a pensarem mais profundamente sobre o
material que estdo estudando. Essa estratégia ajuda os alunos a melhorar seu
aprendizado, ajuda-os a focalizar sua atengdo e interagir com as informagdes
apresentadas. Isso leva a conexdes mais fortes, tornando mais facil recuperar as
informacdes em uma data posterior. Portanto, enquanto a metacogni¢ao dos alunos é
aprimorada, eles sao capazes de regular o préprio processo de escuta (JANSSEN,
2002).

As estratégias de autoquestionamento ajudam os alunos a
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desenvolverem suas habilidades de planejamento, de organizagdo, de
monitoramento, de inferéncia, de analise e de avaliagao, incluindo o desenvolvimento
das habilidades de previsdo e conexao entre a informagéao existente e o conhecimento
prévio, tomar notas, classificar e parafrasear as informag¢des (ALUTAYBI; ALSOWAT,
2020). A importancia dessa estratégia consiste em: (a) facilitar o pensamento dos
alunos sobre o0 que estao lendo; (b) capacitar os alunos para se tornarem alunos ativos
e engajados; (c) promover a autorregulacao e estimular a aprendizagem independente
durante a leitura; (d) melhorar o nivel de compreensao dos alunos e (e) melhorar suas
notas académicas, aumentar a autoestima e a motivagdo dos alunos para aprender
(THOMAS, 2002; AFZALI, 2012; SUNGGINGWATI; NGUYEN, 2013a; ROUSE, 2014;
JOSEPH et al., 2016).

Para que os alunos tenham sucesso com o autoquestionamento, eles
devem ter habilidades de decodificacdo e de compreensao suficientes para serem
capazes de comunicar suas perguntas, previsdes e respostas por meio de expressao
escrita e verbal. A partir disso, os professores devem fornecer um feedback elaborado,
oportuno e individual aos alunos, a medida que eles avangam pelas etapas da
estratégia para impulsionar a melhoria da autorregulagéo e o seu sucesso académico
(BERKELEY et al., 2010).

Os professores que trabalham com  estratégias de
autoquestionamento em sala de aula revelam que se sentem mais confiantes no
ensino da leitura, percebem que raramente pediam para os alunos concluirem os
assuntos vistos em sala de aula, ndo respondiam as perguntas porque ndo entendiam
0 assunto, raramente expressavam suas opinides e ideias, quadro que muda quando
trabalham a estratégia de autoquestionamento com seus alunos (SUNGGINGWATI;
NGUYEN, 2013b).

Ha necessidade de que os professores possam aprender sobre as
estratégias de aprendizagem e de autorregulacdo em seus cursos de formacao,
porque, dessa maneira, eles poderao conhecer e dominar melhor os aspectos
autorregulatérios para ensinarem aos seus alunos (SANTOS; BORUCHOVITCH,
2011; CUNHA; BORUCHOVITCH, 2012; 2014; VERSUTI; ANDRADE; ZERBINI,
2020).

O papel dos professores no desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem autorreguladas é essencial (PARIS; PARIS, 2001; SPRUCE; BOL,

2015), porque, se os professores forem capazes de proporcionar um ambiente de
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estudos no qual os alunos consigam desenvolver mais responsabilidades e autonomia
sobre o proprio processo de aprendizagem, ndo s6 nos ambientes escolares, como
também fora da sala de aula, promovera uma aprendizagem variada e os alunos serao
mais capazes de autorregular suas habilidades ao longo de sua vida (ROSARIO,
2019).

Os professores precisam desempenhar entdo, um papel fundamental
de estimular a aprendizagem autorregulada dos alunos, por meio do ensino de
estratégias de aprendizagem que lhes permita prever e controlar situagdes
inesperadas bem como mudar o curso da acdo de acordo com as informacdes
adquiridas ao longo do tempo (NIEMIEC; RYAN, 2009).

Assim sendo, como instituicdo escolar, € relevante que a escola
propicie o desenvolvimento da compreensao e da autonomia dos alunos, por meio de
uma aprendizagem mais ativa, estimulando-os a aprimorar a habilidades de prever,
executar e avaliar a aprendizagem (FREIRE, 2009).

Alguns estudos, demonstram uma correlagdo positiva entre os
aprendizes com maiores niveis de autorregulacéo e o desempenho académico e ao
sucesso escolar (BORUCHOVITCH, 1999; OLIVEIRA, BORUCHOVITCH, SANTOS,
2009; 2011; BAKKENES, et al., 2010; WYMAN et al., 2010; LAU, 2013; PRATES;
LIMA; CIASCA, 2016; PALITOT et al., 2019; DARROZ; TRAVISAN; ROSA, 2018;
SILVA, 2017; KLUG, SCHULTES; SPIEL, 2018; SANTOS, ALLIPRANDINI, 2020;
HAUTAKANGAS; KUMPULAINEN; UUSITALO, 2021).

Oliveira, Boruchovitch e Santos (2009) fizeram uma analise das
respostas de 815 alunos do Ensino Fundamental de escolas publicas e privadas. Os
resultados ressaltaram uma correlagao positiva entre o desempenho académico dos
estudos e o uso das estratégias. Os resultados encontrados indicaram que os alunos
que apresentam uma gama maior de estratégias de aprendizagem, sao também os
que tém melhor desempenho académico. Elas concluem que o ensino de estratégias
de aprendizagem n&o se deve restringir aos alunos do Ensino Fundamental, seus
professores também devem ter acesso a esse conhecimento para melhorar seus
processos autorregulatorios e por serem os profissionais responsaveis por instruir,
ensinar e estimular o uso dessas estratégias em sua sala de aula na escola.

Um estudo realizado durante um ano com 94 professores do Ensino
Médio apresentou resultados promissores e significativos. As experiéncias de

aprendizagem foram analisadas em seis categorias principais: planejar e executar,
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avaliar a propria pratica, buscar ajuda, resolver problemas, evitar a realizar praticas
prejudiciais e evitar aprender — as duas primeiras categorias foram relatadas com
mais frequéncia. Os resultados relatados indicam mudangas no conhecimento de
crengas, emogdes e praticas, no entanto, mudangas nas praticas de ensino raramente
foram relatadas. Esses dados sao discutidos no que diz respeito as formas de
promover a aprendizagem do professor (BAKKENES et al., 2010).

Ao explorar a percep¢ao de 31 professores e seus alunos do décimo
ano, de seis escolas secundarias de Hong Kong em relagdo a Lingua Chinesa e a
implementagao intervencao baseada na aprendizagem autorregulada, os resultados
dos questionarios, entrevistas e observacgdes indicaram que os professores tinham
uma percepgao positiva da instru¢do apoiada no SRL e alteraram suas percepc¢des
de ensino apés o projeto (LAU, 2013).

A pesquisa conduzida por Finsterwald et al. (2013) investigou a
influéncia do programa TALK (programa de ensino de Inglés patrocinado pelo governo
da Coreia do Sul) sobre as competéncias do professor em relagado aos conhecimentos,
crencas e motivagdes, e no desenvolvimento das habilidades de motivacéao,
aprendizagem autorregulada, competéncias sociais e cognitivas para a aprendizagem
ao longo da vida de seus alunos. Participaram do estudo 80 professores sendo,
respectivamente, 40 do grupo controle e experimental. Os resultados demonstraram
que o grupo experimental demonstrou ganhos no conhecimento, na motivagao para
aprender, na elaboragcao de feedback aos alunos e sobre como promover uma
aprendizagem cooperativa no ambiente de sala de aula.

Prates, Lima e Ciasca (2016) realizaram uma pesquisa com
participantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que se queixavam de
dificuldades de aprendizagem. Os resultados de seus estudos mostraram-se positivos
quanto ao desempenho na escrita, aritmética, leitura e total, além de um aumento nos
escores de auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais, estratégias
cognitivas, estratégias metacognitivas e total da escala em relagdo ao teste de
desempenho escolar.

Os autores Palitot et al. (2019), por exemplo, realizaram uma analise
a partir dos resultados obtidos pela resposta de 600 estudantes do Ensino Médio a
uma escala de estratégias de aprendizagem. Entre as estratégias mais utilizadas
pelos estudantes, estdo: ler um texto o reescrever com suas palavras, perceber

quando tém dificuldades para aprender algum assunto ou quando nao entendem a
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leitura e parar e ler novamente. O que chama a atencédo sado as altas frequéncias
reveladas para as estratégias de fazer o dever de casa na ultima hora, esquecer de
fazer o dever de casa, distrair-se enquanto estuda e se sentir nervoso quando faz as
tarefas. Por fim, identificaram que os estudantes fazem o bom uso das estratégias de
aprendizagem e que seu desempenho € fortalecido de acordo com a frequéncia e
dominio no uso de estratégias de aprendizagem para aprender e estudar, sendo o
dominio dessas estratégias importante para desenvolver a aprendizagem e a
motivag&o nos alunos.

Em pesquisa realizada no Ensino Médio, 47 professores participaram
de um programa de treinamento de quatro semanas sobre estratégias de avaliagao.
Eles documentaram a implementacao do conteudo do treinamento e classificaram sua
pratica reflexiva em diarios padronizados. Os professores costumam aplicar técnicas
de tentativa de evitar vieses de julgamento, seguidos de observagao sistematica.
Quanto maior o uso de reflexdo pelos professores e quanto maior a frequéncia de
reflexao descrita nos diarios, melhor foi a competéncia de avaliagcdo dos professores
posteriormente. Em conclusdo, algumas estratégias parecem ser mais faceis de
implementar do que outras, e os diarios tém o potencial de ser ndo apenas
ferramentas de avaliagdo, mas também atuam como impulsionadores da intervengao
(KLUG, SCHULTES; SPIEL, 2018).

Darroz, Travisan e Rosa (2018) ao realizarem uma pesquisa com 100
estudantes de Fisica da rede privada de ensino, identificaram que os estudantes que
apresentam um maior repertério em estratégias de aprendizagem sao os estudantes
que demonstram facilidade em aprender os conceitos fisicos ministrados em relacao
aos alunos que apresentam alguma dificuldade. Os autores enfatizam, ainda, a
importancia e a responsabilidade pedagdgica que os professores tém sobre o
processo de aprendizagem de seus alunos, para que esses possam auxilia-los a
aprenderem, buscando alternativas de qualificagdo, com o uso de estratégias de
aprendizagem, em especial, os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem
nos conceitos construidos socialmente.

Ao realizar uma intervencao em estratégias de aprendizagem com 84
alunos de um Curso Superior em Design pelo modelo de integragao curricular, Silva
(2017) obteve resultados positivos relacionados ao uso das estratégias de
autorregulacao cognitiva e metacognitiva, autorregulagdo dos recursos internos e

contextuais e autorregulacao social. A autora indicou que futuros estudos possam
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focalizar influéncia do automonitoramento e no controle dos aspectos relacionados a
motivagao e a autorregulagdo das emocgdes nos estudantes no contexto académico,
sob o foco da autorregulagéo, pensamento estratégico do estudante e enriquecimento
do repertorio de estratégias. Os resultados apontaram um aumento na frequéncia no
uso das estratégias pelos participantes apos a intervengao sobre o uso de estratégias
de aprendizagem em relagdo as trés subescalas: Autorregulagdo Cognitiva e
Metacognitiva, Autorregulacéo dos Recursos Internos e Contextuais e Autorregulacao
Social, o que indicou a possibilidade de promover um estudante mais autorregulado
em situagdo de aprendizagem por meio do ensino do uso de estratégias de
aprendizagem.

Santos e Alliprandini (2020), ao apresentarem um relato de
experiéncia pedagogica sobre a intervencdo em estratégias de aprendizagem
relataram em varios momentos das sessdes, diferengcas no comportamento, nas
habilidades e no discurso dos alunos a respeito de seus préoprios processos
autorregulatérios e sobre o uso de estratégias de aprendizagem. Apesar de nao ter
sido o foco dos estudos, eles também relataram uma melhoria no desempenho
académico dos alunos participantes da pesquisa.

Os estudos supracitados tém em comum a indicacdo da importancia
do incentivo ao uso de estratégias de aprendizagem para os alunos, por promoverem
maior autorregulagdo e, principalmente, a influéncia sobre ela em relagdo ao
desempenho académico, em diversos niveis escolares, desde os anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS (2009; 2011),
Ensino Médio (PALITOT et al., 2019; SANTOS ALLIPRANDINI, 2020) e na Educacgao
Superior (SILVA, 2017).

O professor que esta em sala de aula pode ensinar seus alunos a
conhecerem um amplo repertério de estratégias de aprendizagem com base em
diversas alternativas metodologicas, uma delas é a integragao curricular, em que os
conteudos sao ensinados dentro da disciplina, outro € a sobreposicdo, quando as
disciplinas e cursos acontecem em horario oposto aquele em que as disciplinas
convencionais acontecem (GANDA, 2016).

Os professores constantemente implementam maneiras inovadoras
de ensinar informagdes importantes, uma alternativa entdo, seria se apropriar dos
conteudos inerentes as estratégias de aprendizagem para poder ensina-las em suas

salas de aula para, entdo, promover uma aprendizagem mais autorregulada no seu
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alunado. Depois que as informagdes sado ensinadas, € hora de o aluno receber uma
tarefa para trabalhar com o material aprendido. O envolvimento do aluno é a chave do
processo (DANIELSON, 2011).

Antes de ensinar estratégias de aprendizagem, os professores
precisam conhecer um amplo repertorio de estratégias de aprendizagem, saber
quando e como utiliza-las de maneira adequada, conhecer os proprios processos
autorregulatérios e estratégicos para, entdo, conseguir promové-las no processo
educativo (BUZZA; ALLINOTTE, 2013). A autorregulacdo da aprendizagem afeta
positivamente o desempenho e a motivacgao.

Portanto, os professores devem promover o SRL dos alunos,
fornecendo-lhes estratégias (DIGNATH; SPRENGER, 2020). Essas indicacbes
demonstram a importancia do ensino de estratégias de aprendizagem e
autorregulatérias nos cursos de formacao inicial e continuada (VERSUTI; ANDRADE;
ZERBINI, 2020).

Oates (2019) discorre sobre a falta de conhecimento e de informagao
quanto aos conhecimentos inerentes a autorregulacdo e as estratégias de
aprendizagem, e apontam a importancia da abordagem dessa tematica nos cursos de
formacao inicial e continuada de professores, uma vez que elas podem contribuir para
uma melhoria na formacéao dos futuros docentes.

Alrabai (2016) revelou que a intervengdo motivacional no grupo
experimental composto por professores resultou em um aumento da motivacao dos
seus alunos, o que, por sua vez, levou a niveis de desempenho mais elevados para
os alunos do grupo experimental do que para os do grupo de controle. Esses
resultados presumem a eficacia de uma intervencao sobre a motivacao de professores
e efeitos positivos na motivacido dos seus alunos, ressaltando a importancia de
trabalhar esses conteudos no curso de formagao inicial e continuada de professores.

No contexto da formacgao inicial e continuada de professores, isso se
mostra ainda mais importante, uma vez que os professores, que também sao
estudantes, podem aplicar os conhecimentos inerentes a autorregulagdo em seu
contexto de aprendizagem, além de poderem incorpora-las a sua pratica pedagogica.
Nesse caso, se o0 professor conhece, pode ensinar autorregulacdo para os seus
alunos, para que eles possam compreender seus processos de aprendizagem e
refletir sobre sua autorregulagdo (CUNHA; BORUCHOVITCH, 2016).

Nesse sentido, € importante refletir e manter o foco nos professores
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em questao e sobre seus respectivos papéis, ndo como professores, mas antes de
tudo, como alunos, para desenvolverem seus processos de autorregulagcdo e se
tornarem aprendizes autorregulados (BUTLER et al., 2004; KRAMARSKI;
MICHALSKY, 2009).

Boruchovitch (2007) salienta que é importante que, no decorrer da sua
vida académica, as estratégias de aprendizagem possam ser incorporadas ao
curriculo, sobretudo nos cursos de formacéao inicial e continuada de professores
(SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011; MACHADO; BORUCHOVITCH, 2018; DIAS;
BORUCHOVITCH, 2020), por contribuirem para a promog¢ao da autorregulagao,
porque podem ter implicacbes nao s6 no proprio desempenho durante o curso de
Licenciatura, mas também para pensar sobre o0s préprios processos de aprendizagem
e no de seus futuros alunos. Além disso, a maioria dos educadores tem conhecimento
limitado sobre como ensinar estratégias de aprendizagem e autorregulatérias aos
seus alunos (MICHALSKY, 2017).

Concebendo as estratégias de aprendizagem como pensamentos e
agdes que tornam o aprendizado mais facil, rapido, autodirigido, eficaz e transferivel
para novas situacées (COHEN, 2012), este trabalho busca analisar as contribuicbes
das estratégias de aprendizagem a partir de uma intervengdo com professores,
classificando essas estratégias como cognitivas, metacognitivas, afetivas e sociais.
Na sequéncia serdo apresentados estudos recentes relativos a intervencdo em

estratégias de aprendizagem e autorregulagao.

2.5 ESTUDOS RECENTES SOBRE INTERVENCOES EM ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM E
AUTORREGULACAO

O uso de estratégias de aprendizagem pode contribuir para a
promocao da autorregulagdo e favorecimento ao sistema de obtencao,
armazenamento e recuperacao das informagdes (DEMBO, 1994). No entanto, as
estratégias de aprendizagem precisam ser ensinadas, seja no contexto da
escolaridade nos anos iniciais, no Ensino Médio e até no Ensino Superior, tanto nos
cursos de formacgao inicial, quanto nos cursos de formagao continuada (MOREIRA,
2014).

Conforme apontado anteriormente, ha estudos desenvolvidos para a

promogao das estratégias de aprendizagem e autorregulatérias voltados para os
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niveis de Ensino Fundamental, nos anos inicias (MONTEIRO, 2010; PRATES; LIMA
CIASCA, 2016) e finais (COSTA; BORUCHOVITCH, 2009; 2015; GOMES;
BORICHOVITCH, 2011; LIMA; SANTOS, 2016), Ensino Médio (SANTOS,
ALLIPRANDINI, 2017;2018; 2020) e na Educagao Superior (SILVA ALLIPRANDINI,
2020), principalmente em relagdo a formacao inicial (MARTINS; SANTOS, 2019;
SILVA; ALLIPRANDINI, 2020). No entanto, o que se destaca sdo os trabalhos
dedicados a avaliar e a promover o uso de estratégias de aprendizagem e
autorregulatérias em cursos de formagéo continuada para professores ja formados e
em atuagao.

Tendo em vista mapear o estado da arte sobre intervengdes em
autorregulagdo na formacgao continuada de professores, efetuou-se uma busca na
literatura cientifica nacional e internacional a respeito de pesquisas que tenham
investigado a aprendizagem autorregulada, de modo geral, e as variaveis a ela
relacionadas. A consulta foi realizada nas bases de dados e periddicos eletrénicos da
American Psychological Association (APA), Scientific Library On Line (SciELO),
Education Resources Information Center (ERIC), Biblioteca Virtual em Saude (BVS-
Psi).

As buscas na base de periddicos APA, na base de periodicos BVS-
Psi, na base de periddicos ERIC e na Base de periddicos Scielo ocorreram nos dias
um, dois, trés e quatro de fevereiro de 2021, respectivamente e foi considerado o
periodo de abrangéncia de 2016 a 2020. Para ter amplo acesso aos recursos
disponibilizados pelos periddicos, antes de entrar em cada sitio eletrénico, o VPN
(Virtual Private Network) do computador foi alterado e o login e senha institucional
efetuado para possibilitar o acesso remoto ao conteudo assinado e disponivel para a
instituicdo em cada uma das bases de periddicos via convénio ao Portal de Periddicos
CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior).

Para investigagdo da producao nacional, a busca foi efetivada
mediante acesso ao sitio eletrénico das préprias bases, a partir dos seguintes
descritores: “intervengao”; “autorregulacao”; “formacéao”; “formacao de professores”;
“formacao continuada”; “formacdo inicial’; “professores” e “estratégias de
aprendizagem”. Foram utilizados os seguintes cruzamentos entre os descritores e
operadores booleanos: “Intervengdo” AND “autorregulagao”; “Intervengado” AND
“autorregulacdo” AND “formacao”; “Intervencdo” AND “autorregulacédo” AND

“formacao de professores”; “Intervencao” AND “autorregulagdo” AND “formacéao
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continuada”; “Intervencdo” AND “autorregulacdo” AND “formacdo inicial”;
“Intervencdo” AND “autorregulagcdo” AND “professores”, além disso, o termo
“autorregulacao”, também foi substituido por “estratégias de aprendizagem” em todos
0s cruzamentos.

Em relagdo a pesquisa internacional, foram usados os termos:
“Intervention”; “self-regulation”; “formation”; “teacher training”; “continuing education”;
“‘initial training”; “teacher” e “learning strategies”. Esses termos foram cruzados
utilizando o operador booleano “AND”. Foram utilizados os seguintes cruzamentos
entre os descritores e operadores booleanos: “intervention” AND “self-regulation”;
“‘intervention” AND “self-regulation” AND “formation”; “intervention” AND “self-
regulation” AND “teacher training”; “intervention” AND “self-regulation” AND
“Continuing education”; “intervention” AND “self-regulation” AND “initial training”;
“‘intervention” AND “self-regulation” AND “teachers”, além disso, o termo “self-
regulation”, também foi substituido por “learning strategies” em todos os cruzamentos.

Os respectivos titulos e resumos de todos os arquivos foram lidos e
os critérios de inclusdo foram aplicados a eles, quando restavam duvidas sobre a
aplicacao de algum dos critérios de incluséo, os arquivos foram lidos na integra. Para
inclusdo dos artigos localizados em ambas as buscas, foram adotados os seguintes
critérios: 1) Artigos com professores em formacgédo continuada; 2) Artigos que se
relacionavam com estratégias de aprendizagem e autorregulacdo; 3) Artigos que
tinham delineamento experimental ou quase-experimental; 4) Artigos que versassem
sobre a autorregulacao e estratégias de aprendizagem; e 5) Artigos de acesso livre.

As buscas iniciais resultaram em 763 arquivos, no entanto, apds a
aplicacao dos critérios de inclusao, restaram 90 artigos, que foram lidos integralmente
e os critérios de exclusdo foram aplicados, restando treze textos para analise. Como
critério de exclusao, ficou estabelecido: 1) Estudos que ndao atendessem aos critérios
de inclusédo; 2) Artigos repetidos ou que fossem uma extensdo de trabalhos ja
publicados; 3) Artigos em que néo foi possivel identificar a metodologia e referencial
tedrico; 4) Artigos em que néao foi desenvolvida uma intervencéo e 5) Trabalhos de
Conclusdo de Curso, Teses e Dissertagdes. Vale destacar que os estudos
descartados apresentavam intervengdes com criangas no contexto da Educagao
infantil, no Ensino Fundamental, Ensino Médio e na formacéao inicial em cursos de
Graduagao. Além disso, foram encontradas revisdes sistematicas que trazem

contribuigdes relevantes, no entanto, n&o se encaixam aos critérios de inclusao de
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exclusao e aos objetivos dessa revisao.

2.5.1 Pesquisas nacionais
A Tabela 1, a seguir, representa o resultado quantitativo dos artigos
encontrados em cada uma das bases de periodicos, apos aplicados os critérios de

exclusao e inclusao para cada um dos descritores pesquisados:
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Tabela 1 - Analise quantitativa da producgao cientifica Nacional de acordo com cada Base de dados e descritores.

Descritores

Arquivos Aplicagéo dos Aplicagéo dos Arquivos Aplicagédo dos Aplicagédo dos Arquivos Aplicagdo dos Aplicagéo dos Arquivos Aplicagédo dos Aplicagéo dos
Encontrados Critérios de Inclusdo Critérios de Exclusdo  Encontrados Critérios de Inclusdo Critérios de Exclusdo  Encontrados Critérios de Inclusdo Critérios de Exclusao Encontrados  Critérios de Inclusao Critérios de Exclusao

“Intervengao” AND
“autorregulagdo” v v 0 25 3 0 0 0 0 9 4 0

“Intervengédo” AND
“autorregulagéo” 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0
AND “formagao”
“Intervengéo” AND
“autorregulagéo”
AND “formagao de
professores”
“Intervengéao” AND
“autorregulagéo”
AND “formacéo
continuada”
“Intervengdo” AND
“autorregulagéo”
AND “formacso 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
inicial”;
“Intervengao” AND
“autorregulagéo” 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0
AND “professores”
“Intervengéo” AND
“estratégias de 0 0 0 8 2 0 0 0 0 4 2 0
aprendizagem”
“Intervencdo” AND
“estratégias de
aprendizagem”
AND “formagao”
“Intervengéo” AND
“estratégias de
aprendizagem” 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
AND “formagao de
professores”
“Intervencdo” AND
“estratégias de
aprendizagem” 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
AND “formacao
continuada”
“Intervengdo” AND
“estratégias de
aprendizagem” 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
AND “formagao
inicial”;
“Intervencdo” AND
“estratégias de
aprendizagem”
AND “professores”

Total 0 0 0 38 5 0 0 0 0 14 6 0

Fonte: O pesquisador.
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Na base de peridédicos APA, nao foi encontrado nenhum resultado a
partir da busca inicial com os descritores, 0 mesmo aconteceu com a base de
periddicos ERIC. Na base BVS-psi, foram encontrados, na busca inicial, 38 arquivos,
e, apos os critérios de inclusao ficaram cinco, no entanto, apds aplicados os critérios
de exclusao, nao foi selecionado para analise nenhum artigo. Na base de periédicos
Scielo, foram encontrados quatorze arquivos, no entanto, apdés a aplicagdo dos
critérios de inclusdo ficaram cinco e, apds os critérios de exclusdo, nenhum
permaneceu, por se tratar de artigos relacionados a pesquisas desenvolvidas com
estudantes em formacéo inicial (MARTINS; SANTOS, 2018; ANDRADE et al., 2020;
SILVA, ALLIPRANDINI, 2020; ZOLTOWSKI; TEIXEIRA, 2020).

De forma geral, 52 arquivos foram localizados apds as buscas
realizadas nas quatro bases de periddicos selecionadas, nenhum deles foi
selecionado para analise, por ndo se tratar de conteudos que abordam intervengao
em estratégias de aprendizagem, sobretudo, as autorregulatérias no contexto da
formacgao continuada de professores em atuagdo ou ja formados em algum curso de

Graduacéo.

2.5.2 Pesquisas Internacionais
A Tabela 2, a seguir, representa o resultado quantitativo dos artigos
encontrados em cada uma das bases de dados, apds aplicados os critérios de

exclusao e inclusdo de acordo com cada uns dos descritores utilizados:



Tabela 2 - Analise quantitativa da producgao cientifica Internacional de acordo com cada Base de dados e descritores.

Descritores

“intervention” AND
“self-regulation”
“intervention” AND
“self-regulation”
AND "formation”
“intervention” AND
“self-regulation”
AND *“teacher
training”
“intervention” AND
“self-regulation”
AND “continuing
education”
“intervention” AND
“self-regulation”
AND “initial
training”;
“intervention” AND
“self-regulation”
AND “teachers”
“intervention” AND
“learning
strategies”
“intervention” AND
“learning
strategies” AND
"formation”

“intervention” AND
“learning
strategies” AND
“teacher training”

“intervention” AND
“learning
strategies” AND
“continuing
education”

“intervention” AND
“learning
strategies” AND
“initial training”;
“intervention” AND
“learning
strategies” AND
“teachers”

Total

Arquivos
Encontrados

19

18

98

54

62

Aplicagéo dos
Critérios de Inclusao

0

Fonte: O pesquisador.

Aplicagéo dos
Critérios de Exclusao

0

Arquivos
Encontrados

110

33

22

49

23

40

Aplicagéo dos
Critérios de Inclusao

0

Aplicagao dos
Critérios de Exclus@o

0

Arquivos
Encontrados

70

23

89

150

Aplicagao dos
Critérios de Inclusao

0

22

Aplicagéo dos
Critérios de Exclusdo

0

Arquivos
Encontrados

5

71

Aplicagao dos
Critérios de Inclusao

2

Aplicagdo dos
Critérios de Exclusao

0
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Na base de periddicos APA, foram encontrados 201 arquivos, mas,
apos aplicados os critérios de inclusédo e exclusao, restaram cinco. Na base de
periddicos BVS-psi, 257 arquivos foram recuperados, entretanto, apds aplicados os
critérios de inclusédo e exclusao, restou um, que foi analisado. Na base de periddicos
ERIC, 246 arquivos foram encontrados e sete restaram apds a aplicagao dos critérios
de inclusdo e exclusdo. Em contrapartida, na base de peridédicos SciElo, foram
recuperados seis arquivos, no entanto, apds o refinamento com os critérios de
inclusao e exclusédo, nenhum arquivo foi selecionado para analise.

A busca total de arquivos nas quatro bases de peridédicos com os
descritores em Inglés, permitiram a recuperagao de 711 arquivos, apos a aplicagao
dos critérios de inclusao, restaram 79 artigos que passaram pelo refinamento dos
critérios de exclusdo, permanecendo para analise, treze artigos. A relagédo dos artigos
selecionados, com os nomes dos autores e do artigo, local e DOI (Digital Object
Identifier System) podem ser observados no Quadro 3, a seguir, em ordem

cronoldgica de acordo com a data de publicagao:

Quadro 3 - Levantamento de estudos cientificos de intervengcbes em estratégias de
aprendizagem voltados a promogao da aprendizagem na formacao

continuada de professores.

Autor e Ano: Nome do Artigo Local DOI
Mind mapping as a meta-
Merchie e learning strategy: Stimulating

Keer (2016) pre-adolescents’ text-learning Bélgica 10.1016/j.cedpsych.2016.05.005

strategies and performance?

The Effects of Teachers’ In- Arabia
Alrabai (2016) | Class Motivational Intervention Saldita 10.1093/applinf/amu021
on Learners’ EFL Achievement

Self-Regulation for Students
Smith et al. With Emotional and Behavioral

(2016) Disorders: Preliminary Effects of
the | Control Curriculum

USA 10.1177/1063426616661702

Professional development of
Koster, teachers in the implementation
Bouwer e of a strategy-focused writing | Holanda 10.1016/j.cedpsych.2016.10.002
Bergh (2017) intervention program for
elementary students

Mind the Teachers! The Impact
of Mindfulness Training on Self-
Regulation and  Classroom
Performance in a Sample of
German School Teachers

Rupprecht,
Paulus e
Walach (2017)

Alemanha 10.12973/eu-jer.6.4.565

Pianta et al. Early Childhood Professional USA 10.1080/10409289.2017.1319783
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(2017) Development: Coaching and
Coursework Effects on
Indicators of Children’s School
Readiness
Effects of reciprocal teaching on
Okkinaa et al reading comprehension of low-
g ’ achieving adolescents. The Holanda 10.1111/1467-9817.12082
(2018) . o
importance of specific teacher
skills
Writing for My Future:
Cuenca- Transition-Focused Self-
Carlino et al. Advocacy of Secondary USA 10.1177/0741932517751212
(2019) Students With
Emotional/Behavioral Disorders
The Promotion of Self-regulated
Venitz e Learning by Kindergarten i
Perels, (2019) @ Teachers: Differential Effects of gleaus leZsiez 2l EeA0Eas
an Indirect Intervention
Do organizational conditions
. influence teacher
CDOESIEN, implementation of effective
Herman e USA 10.1016/j.jsp.2018.12.008
: classroom management
Reinke (2019) O
practices: Findings from a
randomized trial
Rose et al Attachment Aware Schools: the Reino
’ impact of a targeted and . 10.1080/02643944.2019.1625429
(2019) o X Unido
collaborative intervention
. Using Study Times for
cillzrs Identifying Types of Learners in
Bachmaier 1HTying 1 ypes : Alemanha 10.17718/tojde.557728
a Distance Training for Trainee
(2019) T
eachers
RE-AIM evaluation of a teacher-
Waaner et al delivered programme to improve
9 ’ the self-regulation of children USA 10.1080/13632752.2019.1672991
(2020) X s .
attending Australian Aboriginal
community primary schools

Fonte: O pesquisador.

E possivel observar que trés artigos foram encontrados referentes ao
ano de 2016, trés no ano de 2017, um em 2018, cinco em 2019 e um no ano de 2020.
Além disso, essas pesquisas foram publicadas nos Estados Unidos (5), na Alemanha
(3), Holanda (2), Bélgica (1) Reino Unido (1), e na Arabia Saudita (1). A maior parte
das publicagdes concentra-se na Europa, com sete arquivos publicados, seguidos
pelo continente americano (5) e Asia (1).

A partir dos trabalhos selecionados para analise, por se tratar de
pesquisas de intervencao, foi realizada sua leitura na integra e realizada uma
descricdo detalhada de cada obra, considerando as caracteristicas da amostra, os
objetivos propostos, um detalhamento dos procedimentos metodoldgicos e, por ultimo,
os principais resultados encontrados pelos autores e relatados na pesquisa.

Dando inicio a analise, Merchie e Keer (2016) propdéem-se a examinar
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a eficacia de duas abordagens instrucionais sobre mapas conceituais usadas para
estimular estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas de textos e sua
influéncia na promogdo da memorizagdo de alunos de quinta e sexta séries.
Participaram da intervencdo 35 professores, que receberam um treinamento
presencial sobre a estratégia de mapas conceituais durante dez sessbées de 50
minutos cada, uma vez por semana. A analise dos protocolos estruturados mostrou
que os professores, nas condigdes experimentais, implementaram as aulas de mapas
conceituais de forma consistente e na frequéncia solicitada de uma aula por semana,
além disso, verificaram que: (a) os alunos estavam mais motivados e concentrados
durante as aulas, (b) os professores ndao acharam dificil implementar as aulas e
acreditavam que o programa de instrugdo os ajudou a implementar estratégias de
aprendizagem de texto em seu curriculo escolar regular. Além disso, eles (c)
sublinharam o material da licao e relataram que (d) haviam alcangado amplamente os
objetivos principais da tarefa. Isso indica uma evolugao no uso de estratégias cognitiva
e metacognitiva de aprendizagem de texto, tanto a autorrelatada, quanto a observada.
Além disso, os alunos dos professores que participaram do treinamento, também
apresentaram uma melhoria no pés-teste em relagdo ao uso de estratégias de nivel
profundo.

Na primeira fase do estudo de Alrabai (2016), participaram
virtualmente 204 professoras de Inglés, com o objetivo de identificar empiricamente
as estratégias motivacionais a serem utilizadas nas aulas experimentais da segunda
etapa. Nessa, participaram quatorze professores e 437 alunos de Inglés, com o
objetivo de estabelecer se a implementacao de estratégias motivacionais em salas de
aula de Inglés induziria a mudangas positivas nos niveis motivacionais do aluno e no
desempenho em Inglés como segunda lingua.

Os professores foram alocados no grupo experimental ou de controle
com base em sua preferéncia. Depois, participaram de um programa de treinamento
de pré-tratamento de trés semanas que ensinou como aplicar estratégias
motivacionais nas aulas de Inglés por meio do guia de implementacao que sugeriria:
desenvolver um relacionamento positivo com seus alunos, ajuda-los a lidar com a
ansiedade de linguagem, aumentar a autoconfianga, estimular a curiosidade para
aprender Inglés, aumentar a autonomia e o controle sobre a aprendizagem e
estabelecer a relevancia entre o que seus alunos aprendem nas aulas de Inglés e

suas vidas fora da sala de aula.
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No pré-teste, nao foram identificadas diferengas entre os dois grupos
de professores, entretanto, os resultados do pdés-teste demonstraram que houve
diferenga significativa para os professores do grupo experimental em relagdo a sua
capacidade de promover a curiosidade do aluno para a aprendizagem da Lingua
Inglesa. Além disso, as praticas motivacionais dos professores do grupo experimental,
tais como comportamento do professor, estilo de ensino, reducdo de ansiedade,
promogao da autoconfianga e da autonomia, aumentaram significativamente ao longo
do tempo, o que ndo aconteceu no grupo de controle para nenhuma das variaveis
(ALRABAI, 2016).

Koster, Bouwer e Bergh (2017) examinaram o efeito do programa
Tekster de intervencdo na escrita, incluindo atividades de desenvolvimento
profissional, na autoeficacia e atitudes em relagcdo a escrita para professores, € no
desempenho da escrita dos alunos. Participaram presencialmente da pesquisa 68
professores e 1365 alunos em dezesseis aulas divididas em 3 etapas (30 professores
foram treinados pelos pesquisadores e 38 foram treinados pelos professores a partir
da intervengdo que receberam e compuseram o grupo controle). Esse programa,
denominado Tekster tem como objetivo melhorar o desempenho de escrita de alunos
nas series superiores do Ensino Fundamental na Holanda, e combinou varias praticas
de instrucao eficazes em uma abordagem geral para a escrita.

Segundo os resultados apresentados pelos autores Koster, Bouwer e
Bergh (2017), ndo houve diferenca significativa entre os dois grupos, indicando que
as pontuacdes médias de escrita nao diferiram entre alunos de professores treinados
por especialistas e alunos de professores que foram treinados por seus colegas. Os
professores forneceram mais apoio aos alunos durante o processo de escrita e
forneceram feedback durante o processo. Os dados da entrevista também revelaram
no pos-teste, que os professores se sentiram mais capazes de diferenciar sua
instrugdo para atender as necessidades de escritores fracos e proficientes. Os
resultados do pods-teste dos alunos mostraram que a intervengédo com o programa
Tekster melhorou significativamente a qualidade da escrita dos alunos.

Rupprecht, Paulus e Walach (2017) investigaram os impactos do
treinamento on-line de MBSR (Reducgao de Estresse Baseada na Atencao Plena) com
uma amostra de 35 professores do grupo experimental e quatorze do grupo controle
de escolas da Alemanha e enfatizaram a autorregulagéo e o desempenho profissional.

A reducao do estresse com base na atengao plena € um programa de oito semanas
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baseado em evidéncias que oferece treinamento intensivo para ajudar as pessoas
com estresse, ansiedade, depressdo e dor. A intervengdo durou cinco semanas
desenvolvida em quatro noites de 2,5 horas e dois dias de oito horas (total de 26
horas). Cada sessdo do curso enfocou um topico como lidar com o estresse ou
trabalhar com emocdes dificeis e a promogao da autorregulagao emocional.

No poés-teste, os participantes do grupo experimental relataram
reducdes estatisticamente significativas no desgaste cognitivo e emocional, os testes
T revelaram que as competéncias de autorregulagdo melhoraram no grupo de
intervencdo. Os participantes desse grupo relataram um aumento, mas nao
estatisticamente significativo, da capacidade de desligar os problemas de trabalho em
casa, além disso, relataram melhorias estatisticamente significativas na capacidade
de encontrar calma e equilibrio internos, quando comparados as mudancas
observadas no grupo de controle. Os professores do grupo experimental também
relataram esforcar-se menos para a perfeicdo em seu trabalho — enquanto os
professores do grupo controle ndo relataram mudangas significativas. Tanto a
autoeficacia geral, quanto a autoeficacia do professor melhoraram significativamente
no grupo experimental, quando comparado ao grupo controle, no qual nenhuma
mudanca na autoeficacia geral nem uma ligeira redugao da autoeficacia do professor
foram relatadas (RUPPRECHT; PAULUS; WALACH, 2017).

Nesse mesmo sentido, Smith et al. (2017) investigaram os efeitos de
uma intervengdo em autorregulagdo para alunos em relagdo a questdes
comportamentais. Além disso, o estudo propds-se a determinar como o conhecimento
geral dos alunos sobre as FE (Fungdes Executivas), definicido de metas, regulacéo
emocional e SPS (Solugao de Problemas Sociais) se difere entre o grupo experimental
e o grupo controle e quanto o treinamento do / Control pode melhorar os problemas
comportamentais gerais dos professores, relacionados as FE e as habilidades sociais.
O | Control € um programa de um ano com quatro unidades de instrugdo em
autorregulagao, contendo uma introdugao ao EF (com definicdo de metas, regulagéo
da emocgéao, SPS) e jogos computadorizados para treinar diretamente as habilidades
das EF. A intervencédo ocorreu em 46 sessdes on-line de 30 minutos divididas em
quatro unidades de oito a doze sessbes cada com a participacdo de dezessete
professores e 152 alunos (83 do grupo experimental e 60 do grupo controle).

Os resultados de Smith et al. (2017) indicaram que os alunos do grupo

experimental, cujos professores passaram pelo treinamento do / Control evidenciaram



44

pontuagcdes mais positivas do que os alunos do grupo controle, ao que tange as
fungcdes executivas, externalizagcdo de problemas de comportamento, controle
emocional relatado, resolu¢cdo de problemas sociais e problemas de comportamento
de externalizacao e internalizagdo. Os professores explicaram que se tornaram mais
cientes dos estressores e, por sua vez, engajaram-se de maneira mais inteligente nas
demandas do trabalho: como decidir onde o esforgco € mais necessario e recuar de
tarefas adicionais desnecessarias. Segundo os autores, essas descobertas sugerem
que os professores mais capacitados podem monitorar melhor seus processos
cognitivos e metacognitivos, o que esta no cerne da autorregulagdo como
competéncia profissional.

Ao avaliar os impactos de uma intervengcdo com foco em melhorar as
interagdes professor-aluno, Pianta et al. (2017) recrutaram 325 professores e 1.403
alunos da Educagao Infantil. Os professores participaram on-line da fase de coaching
do estudo e ensinaram seus alunos durante dois anos de sessdes € um ano de
acompanhamento. O coaching MTP (My Teaching Partner) envolve analise baseada
em observacdo e feedback realizado por meio de um ciclo regular de interagéo
mediada pela Web (sincrona e assincrona) entre professor e coach.

As analises dos resultados revelaram efeitos significativos, tanto para
0 curso, quanto para o treinamento MTP para melhor socializagdo, desenvolvimento
da linguagem e controle inibitério das criangas, bem como os relatos dos professores
sobre a autorregulagdo das criangas. Também foi possivel observar diferengas
estatisticamente significativas nas avaliagbes de persisténcia e de engajamento dos
professores e indicou que as criangas cujos professores receberam ambas as
intervengdes foram classificadas por esses professores como mais persistentes e
engajadas.

Okkinga et al. (2018) analisaram os efeitos de uma intervengao com
professores que estavam ministrando as aulas, a fim de melhorar a compreensao
leitora de adolescentes com baixo desempenho em ambientes de sala de aula a partir
do ensino reciproco. Participaram da pesquisa vinte professores presencialmente e
369 alunos, dos quais 189 pertenciam ao grupo experimental (51%) e 180 na condigao
de controle. Foram realizadas trés sessdes de intervengdo de uma hora cada. O
ensino reciproco € uma atividade em que os alunos conversam com seus professores
sobre o conteudo e sobre o significado dos textos que acabaram de ler. Os

professores modelam e, em seguida, ajudam os alunos a aprender a orientar as
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discussdes em grupo, usando quatro estratégias: resumir, gerar perguntas, esclarecer
e prever. Uma vez que os alunos aprenderam as estratégias, eles se revezam
assumindo o papel de professor na condugao de um dialogo sobre o que foi lido.

O estudo de Okkinga et al. (2018) n&o revelou nenhuma diferenca
significativa entre os alunos do grupo experimental e os do grupo controle para a
compreensao leitora. Entretanto, encontraram um efeito moderado sobre a instrugéo
de estratégias de leitura, o que demonstra que, na condi¢cao experimental, explicagdes
mais elaboradas sobre a natureza, fungéo, importancia e aplicagao das estratégias de
leitura contribuiram positivamente para a compreenséao leitora dos alunos.

Venitz e Perels (2019) avaliaram uma intervencao para professores
de jardim de infancia para promover o SRL (Autorregulacdo da aprendizagem) em
criangas de cinco a seis anos. Participaram deste estudo 134 professores, (76 do
grupo experimental) em trés sessdes presenciais, com duragcdo de cerca de 90
minutos cada, organizadas de acordo com o modelo de autorregulacdo de
Zimmerman (2000).

Na primeira fase do modelo (fase prévia), o foco foi o planejamento
da acédo, incluindo analise da tarefa, esclarecimento dos desafios e processos
motivacionais. A segunda fase (fase de desempenho) atribuiu importancia a
competéncias como autocontrole e automonitoramento, ou seja, a percepgao
consciente e a analise da experiéncia e do comportamento internos. Na terceira fase
(fase de autorreflexdo) aplicaram a autoavaliagdo e a autorreagdo, o que significa que
a tarefa que foi completada e comparada com os objetivos estabelecidos no inicio da
tarefa e avaliada em relagao ao seu sucesso.

Os resultados de Venitz e Perels, (2019) indicaram que professores
de Educagdo infantii com alto e baixo conhecimento prévio de estratégias de
promocao de SRL nao se beneficiaram igualmente da formacao. Os professores que
apresentaram baixos niveis de conhecimentos sobre a promogao da SRL no pré-teste,
apresentaram resultados significativos no pos-teste, enquanto os que apresentaram
altos niveis de conhecimentos das estratégias para promogédo da SRL no pré-teste,
nao demonstraram resultados significativos no pés-teste. Os autores indicam que para
os professores que ja possuem um alto nivel de conhecimento de estratégias de
promogao de SRL, seria util mudar o foco de uma mediacdo de conhecimentos
basicos para uma abordagem mais pratica que se concentrasse na resolugao de

problemas minimamente guiadas.
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De acordo com os autores, enquanto os professores de jardim de
infancia com menos conhecimento de estratégias de promo¢ao do SRL parecem
precisar de mais apoio e instrucdes, para os participantes com maior conhecimento,
o foco deve ser em métodos de aprendizagem mais independentes e em uma
abordagem mais pratica e orientada para a resolugdo de problemas. Levando em
consideragao essas diferengas, os pesquisadores em futuras pesquisas precisam ser
capazes de adaptar seus métodos de ensino e selecionar materiais adequados as
necessidades dos seus alunos (VENITZ; PERELS, 2019).

No estudo de Cuenca-Carlino et al. (2019), um professor de Educagao
especial e um paraprofissional formado nas areas da saude e Educacgao, receberam
treinamento sobre o modelo de desenvolvimento de estratégia autorregulada (SRSD)
para redacdo. Nove alunos do Ensino Médio com transtornos emocionais e
comportamentais receberam instrucbes desses professores sobre como escrever
textos argumentativos. Eles forneceram instru¢ao aos alunos 3 dias por semana, 40
minutos cada sessao presencial, durante 12 a 14 dias. Os resultados deste estudo
indicaram uma relagao entre a intervencédo em SRSD (desenvolvimento de estratégia
autorregulada) e o aumento da qualidade organizacional e autorregulacado da escrita
desde o inicio, até a pratica autbnoma dos alunos. Todos os alunos nesse estudo se
beneficiaram com a instrucdo SRSD e escreveram com sucesso textos
argumentativos de alta qualidade organizacional para defender suas proprias
necessidades e desejos. Além disso, os alunos mantiveram o0s ganhos e as
habilidades aprendidas para a escrita e generalizaram essas estratégias para outras
areas do conhecimento.

Sebastian, Herman e Reinke (2019) avaliaram a influéncia do ensino
de estratégias de planejamento e organizagdo para as praticas pedagogicas do
professor em sua gestdo em sala de aula e sua influéncia na autorregulagdo dos
alunos em um contexto de escola primaria urbana. Participaram da pesquisa 105
professores em 6 sessdes de intervencdes presenciais e 1817 estudantes. Entre os
resultados obtidos por esse estudo, destacam-se o nivel de conhecimento em relacao
ao comportamento pro-social, regulacdo emocional e competéncia social. O estudo
demonstrou que a intervencdo melhorou a regulagdo emocional, o comportamento
pro-social, e a competéncia social em professores e alunos, além disso, os autores
identificaram que a intervencgao teve efeitos mais fortes sobre os professores e alunos

que apresentaram no pré-teste baixa competéncia social do que aqueles com niveis
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mais elevados.

Rose et al. (2019) promoveram a conscientizacdo sobre
autorregulagdo dos comportamentos, sentimentos e aprendizagem da crianga,
realizaram, uma intervencdo com 107 professores e 94 alunos em diversos workshops
virtuais que ocorreram ao longo de 1 ano. Os resultados demonstraram que os alunos
obtiveram melhorias significativas no desempenho académico em leitura, escrita e
matematica. Houve diminuicbes significativas em relagdo a procrastinagdes e
dificuldades gerais. Os participantes relataram um impacto positivo na pratica
profissional, na autorregulagdo emocional e na autorregulagcao geral dos professores,
além de se sentirem mais confiantes ao conversarem com as criangas sobre a
autorregulagao das emocoes.

Stiller e Bachmaier (2019) investigaram até que ponto o tempo de
estudo influencia no processo de aprendizagem e sucesso académico, além disso,
exploraram os efeitos do uso de estratégias de aprendizagem sobre o tempo de
estudo. A intervencgao foi desenvolvida envolvendo 379 professores que participaram
de 9 sessdes virtuais (sincronas e assincronas) que duravam de 60 a 90 minutos cada
uma. A intervencdo foi organizada em modulos e textos instrucionais foram
disponibilizados no Moodle, de forma que os participantes podiam cursa-los de acordo
com sua disponibilidade de tempo.

Dois grupos de professores foram formados com foco no tempo de
estudo por moédulos. Um grupo concluiu a maioria de seus modulos muito rapido,
indicando que nao havia passado muito tempo estudando os textos de instrugao.
Assim, os professores provavelmente perderam informagdes importantes que nao
poderiam ser organizadas e integradas em uma representagdo de conhecimento
adequada. Supbe-se que eles tenham realizado apenas aprendizado superficial. Os
professores do segundo grupo passaram periodos razoavelmente longos para
estudar, o que permitiu tempo de processamento adequado (por exemplo, selegéao,
organizagdo e integracdo) de informagdes importantes para construir uma
representacdo do conhecimento. Eles foram considerados como tendo realizado um
aprendizado mais profundo (STILLER; BACHMAIER, 2019).

Os resultados apontados por Stiller e Bachmaier (2019) descrevem
que os professores com tempo de estudo longo relataram um nivel mais alto de
esfor¢o e niveis mais baixos de dificuldade em relagdo ao conteudo, aos estudos, a

pressao e a tensao do que os professores com tempo de estudo curto. Os professores
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com pouco tempo de estudo nao investiram tempo adequado, o que resultou em um
nivel mais baixo de esforgo investido relatado e em um nivel mais alto de presséo e
tensdo relatadas. Os dois grupos diferiram em estratégias de aprendizagem e
motivagédo, mas os efeitos gerais foram pequenos. Os professores que passam mais
tempo estudando relataram estar mais motivados, eles podem ter utilizado estratégias
metacognitivas e de organizagdo para criar ambientes de aprendizagem mais
adequados, portanto, podem ter se envolvido em um processamento mais profundo
durante o estudo.

Por fim, com o objetivo de determinar a eficacia do Alert Program®
On-line para melhorar a autorregulacdo e a funcdo executiva em criangas
predominantemente aborigines que frequentam escolas primarias no noroeste da
Australia, Wagner et al. (2020) desenvolveram uma intervencado com 29 professores,
composta por oito sessdes de uma hora de duracéo. O Alert Program®, desenvolvido
por terapeutas ocupacionais, ensina as criangas sobre a autorregulagdo por meio da
analogia do motor de um carro. As criangas aprendem que "assim como o motor de
um carro, nossos corpos podem estar em uma velocidade alta, baixa ou a velocidade
certa". Por meio dessa analogia, as criangas aprendem a reconhecer seus proprios
estados de excitacdo antes de aprender a usar estratégias e ferramentas de cinco
categorias sensorio-motoras (boca, corpo, toque, olhar, ouvir) para ajudar a mudar ou
manter um nivel ideal de excitagao (niveis motores / alerta) para diferentes situagdes.

Os resultados desse estudo sugerem que os professores foram mais
capazes de incluir e de acomodar alunos com dificuldades de autorregulagao no
ambiente de sala de aula apés o treinamento nos conceitos-chave do Alert Program®
e conseguiram aumentar sua prépria autoeficacia para lidar com comportamentos
dificeis. A compreensdo do professor sobre a autorregulacdo melhorou
significativamente apds a intervencao. A maioria dos professores relatou mudar suas
praticas de ensino e gerenciamento de comportamento devido a intervencao
promovida pelo ensino do Programa.

De modo geral, é possivel observar que sete (53,84%) dos trabalhos
analisados tém delineamento quase-experimental, sem a participagdo de grupo
controle e seis (46,16%) estudos sdo experimentais, com grupo controle e grupo
experimental. Todas as pesquisas recuperadas apresentaram intervencdo com
professores; sete estudos se organizaram como intervengdes na modalidade

presencial, com aulas, orientacdes e atividades realizadas presencialmente, podendo
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incluir atividades para serem realizadas em casa e seis tém sessoOes virtuais com
aulas, orientagdes e atividades realizadas em ambiente virtual, utilizando plataformas
on-line de ensino e sites da internet, como o Moodle por exemplo. Quanto ao formato
dessas intervengdes, todos s&o caracterizados pela sobreposigcao curricular,
realizados em horario extraclasse, uma vez que os professores participam de cursos
de formacao fora do ambiente de trabalho ou de estudos.

Quanto ao conteudo dessas intervengodes, oto trabalhos abordam
conteudos gerais sobre a autorregulagédo, sobretudo, em relagdo a autorregulagéo
emocional, social, a motivagcdo e controle do comportamento (ALRABAI 2016;
RUPPRECHT; PAULUS; WALACH, 2017; SMITH, et al., 2017; VENITZ; PERELS,
2019; CUENCA-CARLINO, et al., 2019; ROSE, et al., 2019; SEBASTIAN; HERMAN;
REINKE, 2019; WAGNER, et al., 2020).

Os demais avaliam as contribuicées de intervengdes com professores
com conteudo especifico sobre o ensino da estratégia sobre os mapas conceituais
(MERCHIE; KEER, 2016), desempenho na escrita (KOSTER; BOUWER; BERGH,
2017); feedbacks (PIANTA, et al., 2017), compreenséo leitora (OKKINGA, et al., 2018)
e estratégias de planejamento (STILLER; BACHMAIER, 2019).

Em relacdo ao tempo de duracéo das intervengdes, dois dos trabalhos
analisados podem ser classificados em intervengdes de curta duragdo, quando tém
de uma a quatro sessdes de intervencado (OKKINGA, et al., 2018; VENITZ; PERELS,
2019), seis trabalhos tém meédia duracdo, de cinco a doze encontros (MERCHIE;
KEER, 2016; ALRABAI 2016; RUPPRECHT; PAULUS; WALACH, 2017; SEBASTIAN;
HERMAN; REINKE, 2019; STILLER; BACHMAIER, 2019; WAGNER, et al., 2020) e
cinco trabalhos tém longa duracdo, contendo acima de doze sessdes (KOSTER;
BOUWER; BERGH, 2017; PIANTA, et al., 2017; SMITH, et al., 2017; CUENCA-
CARLINO, et al., 2019; ROSE, et al., 2019). Em sete estudos as pesquisas ocorreram
com professores e alunos e em 6, somente com professores. Entre as pesquisas que
ocorreram com professores e alunos observou-se que a intervengao surtiu efeitos
positivos na autorregulagdo e no uso de estratégias de aprendizagem, tanto em
professores, quanto em alunos (MERCHIE; KEER, 2016; KOSTER; BOUWER,;
BERGH, 2017; SMITH et al., 2017; PIANTA et al., 2017; OKKINGA et al., 2018;
SEBASTIAN; HERMAN; REINKE, 2019; ROSE et al., 2019).

Dentre as seis pesquisas realizadas apenas com professores,

também foram alcangados resultados significativos quanto ao uso de estratégias e
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uma maior autorregulacdo (ALRABAI, 2016; RUPPRECHT; PAULUS; WALACH,
2017; VENITZ; PERELS, 2019; CUENCA-CARLINO et al., 2019; STILLER;
BACHMAIER, 2019; WAGNER et al., 2020).

Os resultados das pesquisas realizadas com professores em
exercicio e que participaram de uma intervencéo no formato de curso de formacéao
continuada sobre estratégias de aprendizagem e autorregulatérias, apresentaram
resultados significativos nas analises de pos-teste, o que indica ndo s6 uma mudanca
de comportamento como aprendiz, mas também em sua postura como ensinante.
Apontaram também para mudangas nos comportamentos, no uso de estratégias e
autorregulagao de alunos cujos professores passaram por algum tipo de intervencao.

No entanto, algumas dificuldades séo relatadas pelos autores, como
a permanéncia do professor ao curso de formacéao, a falta de apoio e incentivo da
escola e a falta de motivacao dos alunos que por consequéncia podem influenciar na
motivacdo dos professores (SEBASTIAN; HERMAN; REINKE, 2019; ROSE et al.,
2019; VENITZ; PERELS, 2019; CUENCA-CARLINO et al., 2019; STILLER;
BACHMAIER, 2019; WAGNER et al., 2020).

A revisao de literatura indicou um baixo indice de publica¢des no que
diz respeito a pesquisas que investiguem as contribuicdes de interven¢des no ensino
de estratégias de aprendizagem e autorregulatorias para professores, inclusive em
relagao a formacéo continuada, sobretudo, no Ensino Médio, o que foi demonstrando
pelo baixo numero de trabalhos encontrados em ambitos nacional e internacional. Os
poucos trabalhos recuperados indicam resultados promissores na dire¢ao de cursos
de formacao continuada, no formato presencial ou virtual, que podem favorecer uma
aprendizagem autorregulada de professores e uma possibilidade do desenvolvimento
autorregulatério de seus alunos. Esses dados apontam quéo importantes sdo os
cursos de formagao continuada e como a tematica pode influenciar positivamente no
comportamento autorregulatério de professores e de alunos e sustentam a
necessidade e importancia do desenvolvimento da presente pesquisa.

No proximo capitulo apresenta-se o método, descreve-se a tipologia
e 0 cenario da pesquisa, a organizagdo do curso de formacao, dados da
caracterizacdo da amostra, instrumentos utilizados, o detalhamento dos
procedimentos de coletas de dados no pré-teste, intervencdo, e pos-teste e das
analises de dados. Na sequéncia, destaque sera dado aos resultados e discussdes

obtidos pelo curso de intervengdo desenvolvido no presente estudo, intitulado:
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“Autorregulacédo docente: Estratégias para aprender a aprender e como promové-las

no contexto educativo”, orientado aos professores do Ensino Médio.
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3 METODO

3.1 TIPOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa foi desenvolvida de acordo com o delineamento quase-
experimental, compreendendo as fases de pré-teste, de intervencao e de pds-teste.
O delineamento quase experimental fundamenta-se em submeter os objetos de
estudo a influéncia de certas variaveis, em condi¢gdes controladas e conhecidas pelo
investigador, para observar os resultados que a variavel produz no objeto. Nesse
método, determina-se um objeto de estudo, selecionando variaveis e definindo as
formas de controle e de observagdo dos efeitos (GIL, 2008). Algumas vantagens
podem ser identificadas nesse tipo de estudo, como: dispensar amostras aleatdrias,
permitir uma abordagem experimental dentro de constrangimentos de natureza ética
e logistica, observacao dos efeitos de uma determinada alteragdo induzida em um
sistema que permite trabalhar simultaneamente com um numero multiplo de variaveis
e possibilita 0 desenho de investigacdo envolvendo diferentes métodos (KHANDKER
etal., 2012).

A pesquisa foi desenvolvida pela abordagem mista — pesquisa
qualiquantitativa — de modo a obter uma melhor compreensao e explicacdo mais
ampla do tema estudado (GIDDENS, 2012). Quantitativo, porque considera que tudo
pode ser quantificavel, o que significa traduzir em numeros opinides e informagdes
para classifica-las e analisa-las, além disso, requer o uso de recursos e de técnicas
estatisticas, formulacao hipoteses e classificagdo em relagédo entre as variaveis para
garantir a precisao dos resultados e evitar contradigbes no processo de anadlise e
interpretacdo (PRODANOV; FREITAS, 2013). Qualitativo, porque a pesquisa tem o
ambiente como fonte direta dos dados. O pesquisador mantém contato direto com o
ambiente e com o objeto de estudo em questdo, necessitando de um trabalho mais
intensivo de campo. Nesse caso, as questdes sdo estudadas no ambiente em que
elas se apresentam sem qualquer manipulagao intencional do pesquisador (GIL,
2008). A relagdo entre quali e quantitativo deve ser compreendida como
complementar, uma vez que as relagbes sociais podem ser analisadas em seus
aspectos mais “concretos” e aprofundadas em seus significados mais essenciais,
sendo assim, um estudo quantitativo pode gerar questdes a serem discutidas
qualitativamente e vice-versa (MINAYO; SANCHES, 1993).
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Quanto ao modo de intervencado, foi selecionado o modelo de
sobreposigao curricular, como relatam Rosario e Polydoro (2015). Essas intervengdes
costumam ocorrer a margem do curriculo, sob a forma de projetos e de cursos de
extensao e as intervengdes se estruturam em um espacgo especificamente criado para
a instrugcdo na area de estratégias de autorregulagdo da aprendizagem, de modo
avulso ao contexto de profissional ou formagao académica; sdo também denominadas
de atividades de justaposigcédo curricular. Esse modelo pode facilitar o processo de
adesédo a participacao dos professores, pois dessa forma, a intervencéo ocorre fora
das disciplinas regulares, do ambiente de trabalho ou estudos e pode ser ministrada

para um grupo grande de participantes e em um curso em formato especifico.

3.2 CENARIO DA PEsQuIsA

A presente pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Publica
Estadual, localizada em um Municipio do Norte do Parana, que oferece ensino regular
no nivel de Fundamental Il, nos periodos vespertino e noturno e Ensino Médio no turno
matutino, vespertino e noturno. A comunidade que frequentava a Escola era
composta, principalmente, por alunos pertencentes as classes média e baixa.

O corpo docente do Colégio era composto por professores legalmente
habilitados que, por meio de cursos de atualizagcao e /ou capacitagao, introduzem as
novas metodologias e tecnologias com constante aperfeicoamento em relagédo a
pratica pedagdgica. O Colégio busca a democratizagdo do ensino, comprometendo-
se radicalmente na redugao da evasao e repeténcia tanto do sexto aos nono anos,
quanto no Ensino Médio, por meio da implementacdo de recursos propostos pela
Secretaria do Estado de Educacdo do Parana (SEED): sala de recursos
multifuncional, novo mais Educacgao, bem como avaliagdes diversificadas, adaptacdes
curriculares, recuperagoes de estudos, segundo a Lei de LDB n.° 9394/96 e
Regimento Escolar.

Conforme o Projeto Politico-Pedagdgico do Colégio pesquisado
(2020, p. 23) os alunos iam para o colégio atraidos pela qualidade de ensino, pois
acreditam que a fungcdo da escola seja a de transmitir conhecimento; também
consideram que a Educagao Publica pode melhorar e isso ndo depende s6 deles e
dos professores, mas de todo o sistema educacional. A instituicdo comecou a ofertar

o0 Ensino Médio Regular no ano de 1999 e, desde entdo, trabalha para reduzir a
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evasao e a repeténcia recorrentes nesse nivel escolar, em especial a que ocorre no
terceiro ano do Ensino Médio, conforme descrigao apresentada no Projeto Politico

Pedagogico da instituicao escolar.

3.3 PARTICIPANTES

3.3.1 Professores

Foram convidados a participar da pesquisa todos os 57 (100%)
docentes de uma Escola Publica Estadual do Norte do Parana; aceitaram participar
25 (43,85%) professores que fizeram sua inscricdo ao curso, no entanto, apos a
definicdo do dia e horario para intervencdo, permaneceram dezesseis (28,07%)
professores, sendo quatorze (87,5%) participantes do género feminino e dois (12,5%)
participantes do género masculino que compreendem uma faixa etaria de 29 a 66
anos de idade, com média de idade igual a 45,5. E importante salientar que a partir
da Sesséo 8, dois participantes desistiram do curso, sendo um participante do género
feminino e um do género masculino. Os dados desses patrticipantes, foram excluidos
da caracterizagdo dos participantes, bem como das analises quantitativas e
qualitativas dos resultados da pesquisa.

Os quatorze participantes que permaneceram até o final do processo
tinham como formagao académica os cursos de: Sociologia e Filosofia (1), Matematica
(3), Geografia (2), Pedagogia (1), Ciéncias Biologicas (2), Quimica (1), Letras (3),
Artes e Biologia (1). O tempo de formagao compreendia uma faixa que vai de 8 a 40
anos de formagao com uma média de 19,25 anos. O tempo de atuacao profissional
dos professores participantes, compreendia o periodo de sete a 42 anos de atuagao
com uma meédia de 19,68 anos. Desses, doze (85,71%) pertenciam ao quadro de
professores efetivos e dois (14,29%) eram contratados pelo regime temporario por
processo seletivo simplificado.

Todos os professores possuiam algum curso de Pés-Graduagéo /ato
sensu em ambito de Especializagao; deles, cinco (35,71%) ja fizeram PDE (Programa
de Desenvolvimento Educacional do Estado do Parana). Quanto a carga horaria
semanal, a maioria dos professores relatou trabalhar 40 horas semanais (85,71%), 30
horas semanais (7,14%) e 20 horas semanais (7,14%). Esses dados podem ser

observados no Quadro 4, a seguir.
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No que concerne a formagao continuada relacionada a Psicologia da
Educacao ofertada, tanto pela Secretaria de Educagao e do Esporte (SEED), quanto
pelas instituicdes de Ensino Privadas, como cursos de curta duragao, seis (42,85%)
dos professores participantes relatam ja terem participado de cursos nessa area e oito
(57,15%) dos professores participantes declaram nunca ter participado de um curso
de formacgao relacionado a essa area de conhecimento ofertado pela SEED ou
instituicbes particulares. Além disso, quando questionados sobre estudarem
atualmente e a modalidade dos estudos, seis (37,5%) dos alunos responderam n&o
estudarem no momento do pré-teste, cinco (31,25%) estavam fazendo cursos de
formacao continuada, dois (12,5%) cursando o Mestrado, dois (12,5%) cursando uma

segunda Graduacgao e um (6,25%) deles, participando de cursos e oficinas.



Quadro 4 - Caracteristicas sociodemograficas dos participantes professores.

89

Ano de Atua Disciolina Formagdo Complementar Carga Formacgao
Participante Idade Género Formacgao ~ : plin: Pés-Graduagao Lato horaria continuada em
conclusao desde: de atuagao . ;
Sensu semanal Psicologia
P1 32 F Artes e Biologia AVIE0 2013 A_rtes c Po6s-Graduagéao Lato Sensu 40 horas Nao
2012 Biologia
P2 33 F Letras 2008 2008 Inglés € b Graduagso Lato Sensu 40 horas Sim
Portugués
P3 35 F Letras 2005 2008 Inglés € b Graduagso Lato Sensu 40 horas Sim
Portugués
P4 42 F Pelfif;%‘c’)%': € 2007 2007 Filosofia  P6s-Graduagdo Lato Sensu 40 horas Nzo
P5 43 F Geografia 2001 2001 Geografia P6s-Graduagao Lato Sensu 40 horas Sim
P6 43 F Letras 2000 1997 MEEBE [ FUSERElEe:0 LA SEE] b Sim
Portugués e PDE
P7 45 F Matematica 2003 1995 Matematica  Pés-Graduacao Lato Sensu 40 horas Sim
P8 45 M Ed.Fisica 2005 2001 Ed. Fisica Pdés-Graduagao Lato Sensu 30 horas Nao
Lic. Ciéncias com
P9 47 F Habllltaga_o em 1980 1995 Matematica POz EREEIEGED 6D SEns 40 horas Nao
Matematica e e PDE
Pedagogia
Lic. Ciéncias com A . ~
P10 49 F Habilitagao em 1992 1995 Ciéncias e Pos-Graduagdo Lato Sensu 1, o N&o
;> Quimica e PDE
Quimica
Lic. Ciéncias com A . ~
P11 50 F Habilitaggo em 1992 1992 CENEES®  [FOSEREUED ED Samsl g 100 Nao
S Quimica e PDE
Quimica
P12 50 F Geografia 1993 1997 Geografia Pés-Graduacao Lato Sensu 40 horas Nao
P13 57 F Matematica 1993 1997 Matematica POS'GradUSQPaSELatO Senst 40 horas N&o
P14 66 F Pedagogia 1980 1978 Pedagogia .. raduacso Lato Sensu 20 horas Sim
E Sociologia

Fonte: O pesquisador.
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3.4 INSTRUMENTOS

Foram utilizados trés instrumentos para o desenvolvimento desta
pesquisa, sendo um questionario sociodemografico, que visa a coletar as informagdes
gerais sobre os participantes, como idade, atuagédo profissional e académica. Um
questionario semiestruturado voltado para analisar e comparar a concepgao e
conhecimento dos professores sobre as estratégias de aprendizagem cognitivas e
metacognitivas, autorregulagdo emocional, autorregulagdo de recursos internos e
contextuais e autorregulagéo social e avaliar o impacto das oportunidades de estudos
tedricos e autorreflexdo dos professores sobre as estratégias de aprendizagem. Por
fim, uma escala de estratégias de aprendizagem, que busca analisar e comparar o
uso de estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas, autorregulagao
emocional, autorregulagao de recursos internos e contextuais e autorregulagao social,
ambos aplicados nas fases de pré-teste e pds-teste.

O primeiro instrumento que foi aplicado junto aos professores
continha questbes de carater sociodemografico, incluindo as seguintes questdes:
idade, género, formagado académica, cursos de formacéo continuada, e informagdes
sobre a atuagao profissional, como: tempo de experiéncia, nivel de ensino, disciplina
e carga horaria semanal que exerce como professor (Apéndice D) e também quinze
questdes abertas voltadas para a autorregulacdo da aprendizagem, que foram
ajustadas apds a realizagdo de um teste piloto aplicado em 29 professores, no periodo
de 1 a 8 de julho de 2019. A elaboracéo das questdes (Apéndice E) foi baseada nas
orientagdes de Boruchovitch e Gomes (2019a), que investigam sobre: Autorregulacao
Cognitiva e Metacognitiva - questdes de 1 a 7 (GOMES; BORUCHOVICH, 2019b);
Autorregulacado dos Recursos Internos e Contextuais - questdes de 8 a 14 (GOMES;
BORUCHOVICH, 2019c¢; GANDA; BORUCHOVITCH, 2019) e Autorregulagao Social
- questdo 15 (GOMES; BORUCHOVITCH, 2019d).

O segundo instrumento aplicado junto aos professores foi a Escala de
Avaliagdo de Estratégias de Aprendizagem para Universitarios — EEA-U
(BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015). Esta escala é constituida por 35 itens e as
opgdes de respostas foram estruturadas em escala do tipo Likert de quatro pontos,
sendo quatro alternativas propostas: “sempre, as vezes, raramente e nunca”. De
acordo com o proposto pelas autoras da EAU-U, atribuiran-se quatro pontos para as

respostas “sempre”, trés pontos para “as vezes”, dois pontos para “raramente” e um
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para “nunca”. Para o item 26, a pontuacgao foi invertida, ou seja, as respostas “sempre”
receberam um ponto, “as vezes” dois pontos, “raramente” trés e “nunca”, quatro
pontos. Desse modo, a pontuagao atingida pode variar entre 35 a 140 pontos, de modo
que quanto maior o escore alcangado, mais estratégico é o professor.

A EAU-U é organizada em trés subescalas, que correspondem a
Autorregulacado 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) constituida, portanto, por 23, 8 e 4 itens, respectivamente. Segundo
Boruchovitch e Santos (2015), a consisténcia interna da escala e de suas subescalas
pelo Alpha de Cronbach, demonstram niveis aceitaveis de consisténcia interna, com
o resultado do Alpha total da escala (a = 0,87); para Autorregulagcdo Cognitiva e
Metacognitiva (a = 0,86); Autorregulagao dos Recursos Internos e Contextuais (a =
0,71) e Autorregulagao Social (a = 0,65).

S&o exemplos de itens que compdéem a subescala Autorregulacao
Cognitiva e Metacognitiva: repetir as informagées oralmente na medida em que vai
lendo o texto, anotar na integra as explicagbes do professor, resumir os textos
indicados para estudo, ler textos complementares, além dos indicados pelo professor,
fazer algum esquema no papel (esbogo, grafico ou desenho) para melhor entender as
relagées entre eles e criar perguntas sobre o assunto que esta estudando e tentar
respondé-las. Para exemplificar os itens que compdem a subescala Autorregulagéo
dos Recursos Internos e Contextuais foram elencados os itens: controlar sua
ansiedade em situagdes de avaliagdo, planejar, administrar e organizar seu ambiente
e tempo de estudos e consequir ir até o final de uma tarefa mesmo quando ela é dificil
ou tediosa. E, por fim, os itens: pedir ajuda aos colegas em caso de duvidas e estudar

em grupo sao exemplos da subescala Autorregulagao Social.
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3.5 PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

3.5.1 Procedimento de coleta de dados dos professores

Inicialmente o projeto de pesquisa tramitou junto ao Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina,
sendo aprovado, conforme parecer consubstanciado numero 3.762.483, emitido em
11 de dezembro de 2019. No dia 4 de fevereiro de 2020, ao ir a campo para a coleta
de dados, foi feito o convite aos professores para participarem da pesquisa, sendo
realizados os esclarecimentos necessarios sobre a relevancia, objetivos da pesquisa,
justificativa, riscos e beneficios da pesquisa, que incluia a participacdo de um curso
de curta duragao de 50 horas a ser certificado pela PROEX/UEL (Pré-Reitora de
Extensdo, Cultura e Sociedade da Universidade Estadual de Londrina). Ao
concordarem em participar, por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE), os professores fizeram a inscrigdo no curso de formagao e
indicaram a disponibilidade das datas para os encontros presenciais.

Foi assumido o compromisso junto aos demais professores, de que,
caso os resultados evidenciassem um efeito positivo quanto ao uso de estratégias de
aprendizagem em fungdo da intervencdo, seria oportunizado um curso de curta
duracao para a promocao do uso de estratégias de aprendizagem, sobretudo, sobre
quando e como usa-las de forma mais eficiente, a fim de torna-los aprendizes mais
autorregulados. Diversos ajustes sobre as datas dos encontros presenciais foram
feitos em colaboragdo dos professores, até que foi definido junto a disponibilidade da
maioria, em realizar os encontros presenciais as tercas-feiras, sendo o primeiro
encontro presencial marcado para o dia 3 de margo de 2020, onde também ocorreu a

coleta de dados do pré-teste dos professores.

Pré-Teste

A fase de pré-teste aconteceu no dia trés de marco de 2020,
presencialmente na seguinte ordem: preenchimento dos Questionarios
Sociodemografico (APENDICE D) e Questionario Estruturado (APENDICE E), e por

ultimo da Escala de Avaliagao de Estratégias de Aprendizagem para Universitarios—
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EEA-U (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015) e consistiu nas instrugbes e
esclarecimentos quanto ao preenchimento. Durante a aplicagcéo dos instrumentos, os
participantes nao tiveram duvidas em relagéo a escala, mas solicitaram ajuda quanto
ao preenchimento dos questionarios sociodemografico e semiestruturado. O tempo
médio de duracdo da aplicacédo do Questionario Sociodemografico, a EAA-U e o
Questionario Estruturado junto aos professores foi de 1h20min. Apés a aplicagao dos

instrumentos, deu-se inicio a fase seguinte, denominada intervengao.

3.6 INTERVENCAO

O curso foi elaborado para durar um semestre letivo (de margo a julho
de 2020) com total de 50 horas, sendo 25 horas de encontros presenciais e 25 horas
de atividades a distancia. As sessdes aconteceriam semanalmente, com encontros
presenciais e as atividades a distancia intercaladas e apos o término da intervengao,
estava prevista a observagao da pratica pedagdégica dos professores em sala de aula.
No entanto, em virtude da Pandemia do COVID-19, os encontros presenciais foram
realizados apenas nas duas primeiras sessdes de intervencao e a observagao nao se
tornou possivel, uma vez que as aulas presenciais na Rede Publica do Estado do
Parana nao retornaram até 03 de julho de 2021.

Face a necessidade de readequacéao, as 50 horas previstas foram
distribuidas em seis horas de encontros presenciais, com datas e horarios definidos
conforme disponibilidade apresentada pelos professores e 44 horas no formato do
ensino remoto (Sincronos e Assincronos), por intermédio da plataforma Google
Classroom (traduzida Google Sala de Aula) e o Google Meet, considerando sua
interface ser simples e acessivel para seus usuarios. Assim, as 50 horas planejadas
para a intervencgao foram distribuidas em dezessete sessbes, sendo os dois primeiros
encontros presenciais e os outros quinze foram 100% no formato remoto (Sincronos
e Assincronos), com raras excegdes em que o pesquisador precisou auxiliar alguns
professores quanto ao funcionamento do Google Classroom e ao desenvolvimento e
envio das atividades de modo presencial. O Quadro 5 apresenta a organizagao do
curso de formagao, no qual é possivel observar a quantidade de sessdes, datas e
respectivas cargas horarias, conteudos e atividades propostas desenvolvidas em cada

uma das sessdes de intervencdo, conforme pode ser verificado a seguir:
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Quadro 5 Organizagao das sessdes do curso de formagao continuada.

Sessiao

Sessao 1

Sessdo 2

Sessao 3

Sessao 4

Sessdo 5

Sessao 6

Sessao 7

Sessao 8

Sessdo 9

Sessdo 10

Sessao 11

Sessao 12

Sessao 13

Sessdo 14

Sessao 15

Data

03/03/2020

10/03/2020

17/03/2020

31/03/2020

07/04/2020

14/04/2020

21/04/2020

28/04/2020

05/05/2020

12/05/2020

19/05/2020

26/05/2020

02/06/2020

09/06/2020

16/06/2020

Carga
Horaria

Conteuidos

Aplicagéo do Pré-teste e
instrugdes quanto ao
funcionamento do Google
Classroom.

Principais conceitos e modelos
tedricos; Estratégias de
Aprendizagem: classificacdes e
exemplos.
Planejamento do tempo.

Diferengas entre estratégias de
aprendizagem e estratégias de
ensino.

Monitoramento Metacognitivo e
Controle Metacognitivo.

Autorregulacdo da Motivagao

Autorregulacao da motivacao
(continuagéo da sessao
anterior)

Regulacéo das Emocoes.

Revisado de conteudos sobre
Estratégias Metacognitivas.

Devolutiva de conteudos sobre
as Estratégias Metacognitivas e
Grifar

Resumir

Tomar notas

Elaboracéo de Perguntas e
Respostas

Flashcard/Post-its

Mapas conceituais

Esclarecimentos sobre os

Acgoes/Comportamentos

* Responder ao Pré-Teste;
* Praticar funcionamento do
Classroom;

* Participar da Aula Teérica
(Expositiva e Dialogada);

* Responder sobre: estratégias
de ensino e estratégias de
aprendizagem;

« Discutir sobre do texto base;
* Ler o Texto Base;

* Assistir a videoaula;

» Responder sobre: estratégias
de ensino e de aprendizagem;
e Ler o Texto Base;

« Assistir a videoaula;

» Responder desafio e
questdes autorreflexivas;

* Ler o Texto Base;

* Assistir a videoaula;

» Responder questdes
autorreflexivas sobre
Autorregulagédo da Motivagéo;
e Ler o Texto Base;

« Assistir a videoaula;

» Responder questdes
autorreflexivas sobre
Autorregulagao da Motivagao;
* Ler o Texto Base;

« Assistir a videoaula;

* Responder questdes
autorreflexivas sobre
Autorregulacdo das Emocdes;
» Responder questdes sobre
os conteudos anteriores e
fazer uma autoavaliagao;

* Participar do Meet;

* Discusséo e devolutiva sobre
os conteudos;

e Ler o Texto Base;

« Assistir a videoaula;

* Resumir o Texto-base da
Sessao 3;

* Ler o Texto Base;

* Assistir a videoaula;

» Tomar Notas sobre o Texto-
base da Sesséo 4;

* Ler o Texto Base;

» Assistir a videoaula;

* Elaborar Perguntas com
Respostas sobre o Texto-base
da Sessao 5;

* Ler o Texto Base;

* Assistir a videoaula;
 Elaborar Flashcard/Post-its
sobre o Texto-base da Sessao
6;

* Ler o Texto Base;

* Assistir a videoaula;

* Elaborar um Mapa conceitual
sobre os principais conceitos
do curso;

« Assistir a videoaula;
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procedimentos do Pés-Teste e
Avaliagéo do Curso

Sessao 16 23/06/2020 3 Aplicagéo do Pés-teste * Responder ao Pés-Teste;

* Participar da Devolutiva do

Sessdo 17 14/07/2020 2 Devolutiva do Pos-teste . ;
Pos-Teste;

Fonte: O pesquisador.

Conforme pode ser observado no Quadro 5, o curso de formagao
continuada foi organizado em dezessete sessdes de intervencao, que perduraram de
trés de marco a 14 de julho. Cada sessao de intervengao durou trés horas, com
excegao da 17.2, de 14 de julho de 2020, que aconteceu em duas horas para se
adequar a carga horaria total, que foi de 50 horas. Diversas estratégias de
autorregulacao cognitivas, metacognitivas, de recursos internos e contextuais e
sociais foram ensinadas isoladamente em cada sessido, no entanto, conforme
oportunidade e necessidade, elas foram trabalhadas em diversas sessdes de acordo
com as acgdes e comportamentos a serem desenvolvidos.

E importante ressaltar que essas trés horas de cada encontro
formativo, estdo organizadas na maior parte das sessdes entre uma hora de leitura da
bibliografia basica (antes da aula), uma hora disponivel para aula tedrica (expositiva
e dialogada quando sincrona) e uma hora para o desenvolvimento da atividade
pratica. A selegcao da quantidade e ordem dos textos trabalhados seguiu o ritmo e as
indicagdes apresentadas pelo grupo. Cada sessao de intervencédo teve um tépico
especifico no Google Classroom, organizado sequencialmente (1.°, 2.°, 3.°, ...), data
do encontro e o conteudo. Em cada tépico foram inseridos os materiais, como: os
textos da bibliografia basica com o assunto da aula, uma videoaula gravada pelo
pesquisador com o conteudo do texto (aproximadamente 30 minutos), slides utilizados
na aula e atividades a serem desenvolvidas com suas instrugdes. Esta organizagao

pode ser observada na Figura 3, a seguir:
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Figura 3 - Modelo de Organizagédo do Google Classroom para as aulas a distancia.

— PROMOGAO DA APRENDIZAGEM AUTORREGULADA DE PROFESSORES ESEUS EFEITOS NAAUTO.. W~ I — @ 5§

+ criar [ cosgieagenas [ Pasts daturma no Google Drive

12 Atividade: Estrategias de Aprendizagem x E... ¢

23 Atividade: Monitoramento e Controle

e bl A b4

@

Fonte: O pesquisador.

Os encontros incluiram: leitura prévia dos conteudos, Google Meet ou
uma Videoaula gravada para discussdes dos assuntos trabalhados e uma atividade
pratica contextualizada de acordo com o conteudo trabalhado. Antes do encontro
seguinte, o pesquisador apresentava feedbacks individuais aos participantes sobre
suas atividades, em que eram indicados pontos de reflexao e sugestdes de estratégias
para o seu processo de aprendizagem. No inicio das sessdes, o pesquisador
retomava o assunto da ultima aula e discutia pontos importantes sobre a estratégia
estudada.

O planejamento das intervencgdes foi baseado nos resultados
apresentados pelos professores no pré-teste, sendo esse um diagnadstico inicial e ndo
um estudo psicométrico da escala. A partir desse diagndstico, foram propostas as
sessoOes da intervengao e priorizadas as estratégias propostas pelos itens da escala
que apresentaram uma média < que 3,0. Essa pratica foi necessaria, para que as
sessdes de intervengdo pudessem focalizar as estratégias menos utilizadas e
adequadas as necessidades apresentadas pelo grupo.

Segundo Gonzales-Pienda et al. (2014), isso evita o tédio e
desmotivacdo durante uma intervengao e apresenta algo novo, que o aluno precisa
aprender. A aprendizagem de estratégias, tem, portanto, um salto significativo quando
sao ensinadas estratégias que o grupo desconhece em relagao aquelas que eles tém
mais dominio (GONZA-LES-PIENDA et al., 2014; VENITZ; PERELS, 2019). Na

Tabela 3, sdo apresentados os dados dos itens que foram priorizadas a serem



97

trabalhadas nas sessées de intervengao seguindo esse critério.

Tabela 3 - Estratégias de aprendizagem menos utilizadas pelos professores no pré-

teste.

Itens Média Mediana Desvio Padrao Minimo Maximo

2 — Tomar notas 3.00 3.00 0.88 1.00 4.00 :
4 — Resumir 3.00 3.00 0.96 1.00 4.00
8 — Ler Bibliografia alternativa 3.00 3.00 0.55 2.00 4.00
9 — Elaborar perguntas e respostas 2.07 2.00 0.83 . 1.00 3.00
11 — Controlar a ansiedade 3.00 3.00 0.96 1.00 4.00
17 — Administrar o tempo 2.71 3.00 1.07 1.00 4.00
18 — Organizar o ambiente de estudo 2.79 3.00 1.05 1.00 4.00
21 - Ler Bibliografia alternativa 3.00 3.00 1.04 1.00 4.00
26 — Distrair-se enquanto estuda 2.00 2.00 1.04 1.00 4.00
28 — Estudar em grupo 2.43 2.50 0.85 1.00 4.00
29 — Anotar os compromissos 3.00 3.50 1.18 1.00 4.00
31 — Colar lembretes sobre compromissos 2.64 3.00 1.39 1.00 4.00
32 - Discutir a matéria com colegas 2.79 3.00 0.97 1.00 4.00
33 — Pedir para tomarem a matéria 1.93 2.00 0.92 1.00 4.00
35 — Criar perguntas e respondé-las 2.71 3.00 1.20 1.00 4.00

Fonte: O pesquisador.

Conforme pode ser observado, as seguintes estratégias cognitivas e
metacognitivas foram selecionadas para serem trabalhadas durante a intervencgao:
resumir os textos indicados para estudo (Sessao 10 - Resumir), anotar na integra as
explicagdes do professor (Sessao 11 — Tomar notas), ler textos complementares, além
dos indicados pelo professor (Todas as sessdes), elaborar perguntas e respostas
sobre o assunto estudado (Sessao 12 — Elaboracao de perguntas e respostas), colar
lembretes para recordar do que precisa fazer e anotar na agenda as coisas que tem
para fazer (Sessao 13 — Flashcards/post-its).

Quanto a subescala autorregulagcdo dos recursos internos e
contextuais, foram trabalhadas as seguintes estratégias: controlar sua ansiedade em
situacdes de avaliagdo (Sessao 7 — Regulagao das emogodes), administrar seu tempo
de estudo (Sessao 2 — Planejamento do tempo), organizar seu ambiente de estudo
(Sessao 2), planejar suas atividades de estudo (Sessao 2), distrair-se ou pensar em
outra coisa quando esta lendo, estudando ou fazendo os trabalhos (Sessao 4 —
Monitoramento e controle metacognitivos). E a subescala Autorregulagdo Social:
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estudar em grupo (Sessao 2), discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu
(Sessao 2 — Planejamento e Organizacao; 9 — Devolutiva dos conteudos e feedbacks
gerais e 17 - Devolutiva dos conteudos e feedbacks gerais). A estratégia de pedir para
alguém tomar a matéria, estudar em grupo e discutir com colegas nao foram possiveis
de serem trabalhadas em decorréncia da Pandemia (COVID-19), das condi¢des

impostas pelo momento e do tempo disponivel.

Poés-Teste

Para o cumprimento dessa fase, no dia 23 de junho de 2020, os
professores foram convocados a participar de uma reunido via Google Meet. Durante
a reunidao, foram apresentadas as mesmas instru¢gdes do pré-teste e os devidos
esclarecimentos, bem como orientado para que se certificassem de que nao teriam
distratores durante as respostas, necessidade de ler pausadamente e reler, caso nao
tivessem entendido algum item e na sequéncia foram aplicados o Questionario
Estruturado e na sequéncia a Escala de Avaliagdo de Estratégias de Aprendizagem
para Universitarios— EEA-U (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015), disponiveis em
Google Forms. Os professores responderam a escala e ao Questionario Estruturado
sem o auxilio do pesquisador para a leitura dos itens. Para essa fase da pesquisa, o

tempo médio de duragao da aplicagao dos instrumentos foi de 1Th20min.

3.7 PROCEDIMENTO DE ANALISE

3.7.1 Analise se quantitativa

Apés a realizacdo da pontuacado das respostas dos participantes,
conforme proposto pela escala, os dados coletados no pré-teste foram langados na
planilha Excel (tabulagéo). Os dados do pré-teste foram submetidos ao software The
SAS System for Windows (Statistical Analysis System), verséo 9.2. SAS Institute Inc,
2002-2008, Cary, NC, USA. Os calculos dos coeficientes de consisténcia interna (a
de Cronbach) dos itens da escala foram realizados no pré-teste e pds-teste, a partir
do teste Confiabilidade Alpha de Cronbach. Em relacdo aos procedimentos de
analises das respostas dos professores para avaliar se a distribuicdo normal das

variaveis numeéricas foi usado o teste de Shapiro-Wilk. Para comparag¢ao dos escores
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da escala entre o pré-teste e o pos-teste foi utilizado o teste de Wilcoxon para
amostras relacionadas, devido a auséncia de distribuicdo normal das variaveis e
tamanho reduzido da amostra. Para a comparacao entre as trés subescalas, primeiro
foi feito o teste de Friedman. Como o resultado foi significativo (pré-teste: 0,003 e pos-
teste 0,001), foi realizado o teste post-hoc de Wilcoxon para verificar qual subescala
€ diferente da outra (comparagdes 2 a 2). O nivel de significancia adotado para os

testes estatisticos foi de 5%, ou seja, P<0,05.

3.7.2 Analise Qualitativa

Ao prosseguir com as comparagoes do pré-teste e do pds-teste, apos
a selecdo do material e a leitura flutuante, a exploracédo foi realizada mediante
codificagcdo dos dados e a partir das respostas registradas pelos professores no
questionario estruturado, foram feitas analise de conteudos nos dois momentos,
sendo categorizados da forma prevista por Bardin (2011) e instrugdes de
categorizagdo de Silva e Fossa (2015). Foi realizada uma analise qualitativa de
conteudo da entrevista dos professores, conforme propostos por Bardin (2011, p.
280), cujos dados também foram utilizados para nortear a intervengao. Além disso,
para verificar se os relatos apresentam valores estatisticamente significativos foi
utilizado o teste de McNemar para amostras relacionadas, para comparar as

respostas de cada uma das subcategorias entre pré-teste e pos-teste.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Foram realizadas as analises estatisticas descritivas e inferenciais
dos dados obtidos por meio da aplicagdo do Questionario Estruturado baseado em
Boruchovitch e Gomes (2019) (APENDICE 1) e da Escala de Avaliagio de Estratégias
de Aprendizagem para Universitarios— EEA-U (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015),
incluindo calculo de frequéncia, medidas de posicao e dispersao como: média, desvio-
padrao, valores minimo e maximo e mediana. Devido ao tamanho da amostra (n=14)
os dados obtidos por meio da aplicagdo da escala (EEA-U) foram submetidos ao teste
de normalidade de Shapiro-Wilk, para verificar a normalidade da distribuicdo dos
escores. Os resultados apontaram que a Escala de Avaliacdo de Estratégias de
Aprendizagem para Universitarios (EEA-U) de Boruchovitch e Santos (2015) uma
auséncia de distribuicdo normal no pré-teste (W=0.894; p=0.091) e no pds-teste
(W=0.953; p=0.613), sugerindo a selegéo de testes estatisticos ndo-paramétricos para
subsidiarem as analises.

A partir desses resultados, a prova de Wilcoxon-Mann-Whitney foi
selecionada e utilizada para comparagao intragrupos, ou seja, foram comparados os
resultados dos professores no pré-teste e pos-teste. Esse teste foi selecionado,
levando em consideragédo o tamanho da amostra ser pequeno (menor que 20, 30 ou
40 participantes), ser um teste ndo-paramétrico e nao depender de uma distribuigao
de parametros para se obter o valor de p, e nem de igualdade de variancias, uma vez
que ha a comparagdo de cada pessoa com ela mesma (antes e apdés uma
intervencao). Sendo assim, a hipétese era de que haveria diferencga significativa entre
os resultados deles ao comparar os dados obtidos antes e apds participarem do curso
de formacgao para os professores.

Foi também realizada a anadlise da consisténcia interna relativa aos
resultados apresentados pelo instrumento aplicado junto aos participantes no pré-
teste e pos-teste e extraidos os respectivos valores do alpha de Cronbach, que se
apresentaram com valores satisfatérios no pré-teste (a = 0,899) e no pos-teste (a =
0,846). A subescala Autorregulagado Cognitiva e Metacognitiva apresentou alpha de
Cronbach (Pré-teste a = 0,863 e Pés-teste a = 0,796), Autorregulagao dos Recursos
Internos (Pré-teste a = 0,528 e Pos-teste a = 0,597) e Autorregulacao Social (Pré-teste
a =0,731 e Pos-teste a = 0,620). Portanto, em geral, os construtos apresentam alpha
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de Cronbach aceitaveis (Valores de alfa acima de 0.60 indicam consisténcias
aceitaveis) o que indica uma razoavel consisténcia interna e sinaliza que o uso da
escala pode produzir interpretagdes confiaveis.

A descricdo dos resultados obtidos com o estudo em questao esta
apresentada em trés subsecgdes. A primeira consiste na apresentagéo dos resultados
alcangados com as analises quantitativas do pré-teste dos professores, a segunda
descreve os resultados qualitativos do pré-teste e do pds-teste dos professores, a
partir das respostas dos professores ao questionario e das atividades propostas
durante as sessdes de intervencgao. A terceira segao apresenta a analise quantitativa
comparando o pré-teste e o pds-teste dos professores por meio do teste de Wilcoxon

para amostras relacionadas.

4.1 ANALISE QUANTITATIVA: PRE-TESTE DOS PROFESSORES

A Tabela 4, a seguir, apresenta a média, o desvio padrao, a mediana,
e os valores minimo e maximo obtidos pelos professores (n= 14), para cada uma das
subescalas (autorregulagcdo cognitiva e metacognitiva, autorregulacédo de recursos

internos e contextuais e autorregulagao social) no pré-teste.

Tabela 4 Média, desvio-padrao, mediana, valores minimo e maximo obtidos pelos

professores na situacio de pré-teste.
n=14

Subescalas Desvio Valores Valor
Média Mediana Q1 Q3
Padrao Minimo Maximo p*

Autorregulagdo Cognitiva

”» 3,22 0,45 3,332 2,87 3,61 2,26 3,65 0,041
e Metacognitiva

Autorregulacao de
Recursos Internos e 2,99 0,46 2,94° 3,17 3,57 2,25 4,00 0,079
Contextuais

Autorregulagéo Social 2,63 0,68 2,75° 0,04 0,22 1,50 3,75 0,004

Autorregulagéo Total 2,95 0,45 3,10 2,50 3,29 2,19 3,63 0,003*

Nota. *Valor-P referente ao teste de Friedman para amostras relacionadas para comparagao entre as
3 subescalas, seguido do teste de Wilcoxon para amostras relacionadas. Medidas seguidas de letras
diferentes, na coluna, apresentam diferenga estatistica entre si.

Fonte: O pesquisador.
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De acordo com a escala, as estimativas poderiam variar entre 1 a 4
pontos, de modo que, quanto maior a média, mais estratégico é o professor. Observa-
se que a estratégia mais utilizada pelos participantes foi a de Autorregulagéo Cognitiva
e Metacognitiva, seguida pela estratégia de Autorregulacdo de Recursos Internos e
Contextuais e, por fim, a Autorregulagao Social, foi a menos utilizada. A partir dessas
consideragdes, € possivel destacar diferengcas estatisticamente significativas em
relacdo a utilizar mais estratégias cognitivas e metacognitivas do que as estratégias
de autorregulagcédo dos recursos internos e contextuais e autorregulagdo social. No
entanto, ndo foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre as
estratégias de autorregulagcdo de recursos internos e contextuais e autorregulagao
social.

Os resultados gerais apresentados em cada subescala, corroboram
os encontrados por Ekrem, Blnyamin e Kurtaran (2007), que registrou diferenca
significativa no pré-teste indicando que as estratégias de autorregulacéo social séo as
menos utilizadas, seguidas pelas estratégias cognitivas e, por fim, as estratégias
metacognitivas mais utilizadas para o aprendizado de matematica. Karabenick e
Berguer (2013) identificaram que os professores utilizam menos estratégias de
autorregulacdo de recursos internos e contextuais do que as estratégias
metacognitivas e cognitivas, e a autorregulacao social foi a menor média apresentada
por professores em formagado. Em ambito nacional, Martins (2016) e Pianca (2016)
encontraram resultados congruentes e enfatizaram que os individuos precisam
aprender a aprender, saber obter as informagdes certas, revisar e reestruturar sua
aprendizagem a medida que se desenvolvem, posicionando-se no controle da sua
prépria aprendizagem.

De acordo com a analise dos 23 itens que compdem os construtos
denominados Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, verificou-se que doze itens
(1,2,4,5,6,7,8,9, 10, 30, 34, 35) abordam as estratégias cognitivas de ensaio, de
elaboragao, de organizagéo e de planejamento e os outros onze itens (3, 12, 13, 14,
15, 20, 24, 25, 27, 29 e 31), estédo relacionados as estratégias metacognitivas de
planejamento, de monitoramento e de regulagdo. Assim, ao analisar os resultados
Autorregulagcao Cognitiva e Metacognitiva separadamente, eles revelaram que a
mediana das estratégias cognitivas foi 2,00 e das estratégias metacognitivas foi de
2,65, o teste de Wicoxon demonstrou que ha diferengas significativas entre os dados

(p=0,02), evidenciando que as médias obtidas na avaliacao de cada subescala foram
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diferentes entre as estratégias metacognitivas em relagao as cognitivas.

Esses resultados se equiparam aos estudos de Kumlu e Yuruk (2018)
e Kaya e Kilic (2015) que identificaram que os participantes fazem um uso maior das
estratégias metacognitivas, quando comparadas as estratégias cognitivas. Tal
resultado pode estar relacionado ao nivel de escolaridade, a medida que os
aprendizes avangam nas etapas escolares, tendem a utilizar menos estratégias
cognitivas e mais estratégias metacognitivas (KHEZRLOU, 2012), o que vai ao
encontro dos resultados obtidos no presente estudo. Em contrapartida, Ali e Yunus
(2013) e Martins (2016) encontraram resultados diferentes em relagao as estratégias
cognitivas e metacognitivas, uma vez que revelaram que os estudantes universitarios
utilizam mais estratégias cognitivas do que as metacognitivas. Isso pode demonstrar
que, a medida que os professores se formam e partem para a atuagao profissional,
ha uma mudanca no perfil de autorregulacao, e eles passam a utilizar mais estratégias
metacognitivas do que as cognitivas, o que pode ter relagcdo com o oficio docente.

E importante salientar que existe um sentido de complementariedade
entre as estratégias cognitivas e metacognitivas e que elas n&do podem ser vistas de
formas dissociadas para abordar a autorregulagcao da aprendizagem, porque estudos
revelam correlacdo positiva no desempenho académico de aprendizes que
demonstram e relatam habilidades em utilizar as duas estratégias concomitantemente
(FOOLADVAND; YARMOHAMMADIAN; ZIRAKBASH, 2017; MCCOMBS, 2017).

Com relagéo ao questionario Autorregulacdo de Recursos Internos e
Contextuais, composto por oito itens, a mediana obtida foi de 2,94. Essa subescala
reune estratégias como de administragdo, de planejamento e de organizagcdo do
tempo e do ambiente de estudos e das emog¢des, como manter a calma e ir até o fim
quando uma tarefa é dificil e tediosa. Esses resultados se aproximam dos encontrados
por Alcara (2012), Martins (2016), Santos e Alliprandini (2020) e Andrade et al. (2020),
apontando o uso mediano das estratégias de autorregulacdo dos recursos internos e
contextuais entre as estratégias de aprendizagem utilizadas analisadas.

Os estudos de Gross et al., (2006), Dell'Agli (2008); Turner e Husman,
(2008) demonstraram que as estratégias de autorregulagédo emocional estdo entre as
menos utilizadas e conhecidas por diversos grupos de participantes. Em contrapartida,
Pekrun et al. (2011) encontraram bons niveis sobre 0 uso de estratégias de regulacao
emocional em estudantes universitarios e relacionam essa capacidade a um maior

desenvolvimento das habilidades de controle e avaliagdes de valor, motivagao, uso
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de estratégias de aprendizagem, autorregulacdo da aprendizagem e desempenho
académico. A literatura revela que ter um bom dominio dessas estratégias é
importante, porque, a partir delas, os aprendizes podem estabelecer suas metas e
objetivos pessoais; essas estratégias envolvem as estratégias de administragéo, de
planejamento e de organizagao (EILAM; AHARON, 2003).

As estratégias de autorregulagao de recursos contextuais, como a de
planejamento, requerem dos aprendizes a construgédo de representagdes mentais de
seus objetivos, bem como da organizagao e gestdo de estratégias para alcanga-los.
Com o tempo, apds a aquisicdo dessa habilidade, os aprendizes podem alocar mais
esforgo para o processo de regulagcédo, conforme observado em seus planos, escolha
de estratégias, argumentos sobre os meios ideais para atingir metas e executar
planos, para atingir uma capacidade de olhar mais adiante e tornar-se mais
autorregulado (BOEKAERTS; CORNO, 2005).

Ao realizar intervengdes em estratégias de aprendizagem sobre o
planejamento e organizacdo em relagdo ao gerenciamento de tempo, Puspitasari
(2012) encontrou resultados positivos sobre o aumento do uso da autorregulagao
metacognitiva, e enfatizou que o ensino de estratégias de gerenciamento de tempo
de estudo pode ajudar os aprendizes a fazerem planos de estudos, definirem metas
de aprendizagem semanais, monitorarem o cumprimento dessas metas e fazerem
uma autorreflexdo sobre sua aprendizagem.

Sobre a Autorregulacdo Social, constituida por quatro itens, a
mediana obtida foi de 2,75. Essa subescala reune estratégias como estudar em grupo,
pedir ajuda e discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu, e apresentou a
menor média entre as subescalas avaliadas. Da mesma forma, Martins e Santos
(2018) e Silva e Alliprandini (2020), ao avaliarem estudantes do Ensino Superior,
também encontraram as menores médias para essa subescala, ao utilizar a mesma
escala. Esses dados também s&o congruentes com os dados apontados por
Umekawa e Zerbini (2020), que indicaram que os participantes geralmente buscam
ajuda no material didatico e obtém orientagdes a partir de consultas a fontes que néo
envolvam contato social, como livros, videos e internet, resultados que se
assemelham com os de Gonida et al. (2019) e Parker et al. (2019) e dos apresentados
por Warr e Downing (2000), Zerbini e Abbad (2008) e Martins (2012), que descrevem
essas estratégias como sendo as menos utilizadas pelos participantes.

E importante que os aprendizes conhecam, dominem e utilizem as
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estratégias de autorregulagdo social, em especial, a estratégia de buscar ajuda, ou
seja, a acao de pedir ajuda de outros individuos ou de outras fontes que facilitem o
cumprimento dos objetivos desejados, que, em um contexto académico, podem
consistir na conclusao de tarefas ou desempenho satisfatorio. Dessa forma, existe um
consenso de que a busca de ajuda pode ser considerada uma forma de regulagéo
comportamental ou social e o aprendiz, quando obtém a ajuda necessaria para
superar as dificuldades, pedindo explicagdes ou dicas, em vez de ter ajuda direta,
pode melhorar o aprendizado e a compreensé&o e diminuir a necessidade de ajuda e,
por consequéncia, a dependéncia subsequente de outros momentos.

Isso pode ter efeitos benéficos para autorregulagao, porque promove
individuos mais proativos em seu processo de aprendizagem. Portando, a busca de
ajuda é referida como estratégica, adequada e autbnoma e os aprendizes que
procuram ajuda quando necessario sao mais propensos a usar outras estratégias
também (KARABENICK; BERGER, 2013). Os resultados obtidos no presente estudo
podem indicar que os professores participantes demonstram que eles recorrem pouco
ao uso das estratégias de autorregulagao social.

Segundo Karabenick e Berger (2013), o dominio das estratégias de
aprendizagem cognitivas, metacognitivas, de autorregulacdo social e dos recursos
internos e contextuais € importante, porque as pessoas aprendem a atingir as metas
e a cumprir as exigéncias da aprendizagem. Além disso, elas influenciam a motivagéo
do aluno, a atencédo, bem como a selecdo e o processamento de informacdes. No
entanto, elas precisam ser, primeiro, aplicadas intencionalmente para, em seguida,
serem gradualmente automatizados no processo de autorregulagao.

Para esses autores, nos sistemas educacionais modernos, espera-se
que os alunos possuam um maior nivel de autonomia e mostrem iniciativa nos
processos de aprendizagem, inspecionem o0s materiais de aprendizagem e
compreendam os conteudos. Um crescimento eficiente do conhecimento dentro e fora
da escola so é possivel, se os alunos possuirem habilidades que iniciem, orientem e
controlem a busca, o processamento e o armazenamento das informacdes. Nesse
sentido, mais professores precisam estar cientes disso e devem ensinar ou melhorar
as estratégias de aprendizagem de seus alunos desde cedo, tendo como principio
pedagogico o ensino de estratégias de aprendizagem (WEGNER; MINNAERT,;
STREHLKE, 2013).

Os professores devem promover o SRL dos alunos, fornecendo-lhes
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estratégias. No entanto, duas pré-condi¢des devem ser atendidas: os professores
precisam diagnosticar a SRL de seus alunos para tomar decisées de ensino sobre a
promog¢ao da SRL. Para tanto, € importante que os professores conhegam n&o sé6 o
modo de ensinar, mas também as formas de orientar seus alunos sobre o que
aprender e principalmente, sobre como aprender. As autoras referem que os
professores precisam ensinar seus alunos a aprender a aprender por meio do ensino
das estratégias de aprendizagem, pois esta € uma forma de favorecer que os
estudantes se tornem mais participativos, ativos e autbnomos em seu processo de
aprendizagem autorregulada e isso so se dara, de modo geral, com investimentos nos
cursos de formagao de professores (DUFFY; HOFFMAN, 1999; BLOCK; DUFFY,
2008; CUNHA; BORUCHOVITCH, 2012).

4.2 ANALISE QUALITATIVA: CATEGORIAS DE RESPOSTAS DOS PROFESSORES NO PRE-TESTE

A partir dos relatos apresentados pelos professores frente ao
Questionario Estruturado aplicado, composto por quinze questdes dissertativas
elaboradas pelo pesquisador para esta pesquisa, os dados foram categorizados de
acordo com a analise de conteudo, conforme proposto por Bardin (2011),
considerando os objetivos propostos pelo presente estudo.

Desses relatos emergiram cinco categorias de resposta: 1.1
Estratégias de Autorregulagcdo Cognitivas para ler, estudar e aprender melhor um
conteudo; 1.2 Estratégias de Autorregulagdo Metacognitivas para ler, estudar e
aprender melhor um conteudo; 1.3 Estratégias de Autorregulagdo das Emocgdes para
lidar com situagdes adversas; 1.4 Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos
Contextuais para planejar e organizar o tempo em relagcdo a vida académica,
profissional e pessoal e, por fim, 1.5 Estratégias de Autorregulagcéo Social para pedir
ajuda, estudar e aprender melhor um conteudo.

As frequéncias relativas foram calculadas levando em consideragao a
frequéncia absoluta dividida pelo numero de participantes. A seguir, estdo descritas
as categorias de respostas e respectivas subcategorias quanto ao relato de uso de
estratégias de aprendizagem, que emergiram das respostas de um conjunto de
questdes apresentadas aos professores.



107

4.2.1 Estratégias de Autorregulagcao Cognitivas para ler, estudar e aprender

melhor um conteudo

A categoria estratégias de autorregulacdo cognitivas emergiu da
analise das respostas dos professores relativas as seguintes questdes: 1 - Quando
vocé tem uma atividade ou deseja estudar e aprender melhor algum conteudo, o que
faz? Descreva em detalhes; 2 — Vocé acha que é estratégico? JUSTIFIQUE; e questao
4 - Quais estratégias de aprendizagem vocé conhece? — as respostas sao indicativas
das acgbes tomadas pelos professores sobre o relato de uso de estratégias cognitivas
de aprendizagem para ler, estudar ou aprender melhor um conteudo. A Tabela 5,
apresentada a seguir, evidencia as respostas que emergiram relacionadas a categoria
estratégias de autorregulagédo cognitivas, seguidas pelas frequéncias absolutas e as

relativas (%) das respostas.

Tabela 5 Estratégias de Autorregulacdo Cognitivas para ler, estudar e aprender

melhor um conteudo.

Categoria N Respostas Freq %
Pesqwsfar em fontes bibliograficas 8 5714
alternativas
Elaborar resumo 7 50
Anotar informagdes mais importantes 6 42,86
Elaborar mapas conceituais 4 28,57

Estratégias de Ler o material 3 21,43
Autorregulagao Cognitivas . : »

para ler, estudar e aprender 14 Repetir as informacdes para estudar 3 21,43

melhor um contetido Assistir materiais audiovisuais 3 21,43

Grifar, sublinhar e destacar contetdos 3 21,43

Ler em voz alta 2 14,29

Acessar jogos interativos 2 14,29

Elaborar esquemas no caderno 1 7,14

Fonte: O pesquisador.

De acordo com a analise das respostas dos participantes para as trés
questodes relatadas, € possivel observar que as respostas relacionadas as estratégias
de autorregulagao cognitivas mais utilizadas foram: pesquisar bibliografia alternativa
daquelas indicadas em sala aula (57,14%), seguida por elaborar de resumos (50%),

anotar das informag¢des mais importantes (42,86%), elaborar de mapas conceituais
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(28,57%). Entre as estratégias cognitivas menos utilizadas, estdo as estratégias de
leitura do material, repetir a informacao para estudar (21,43%), assistir materiais
audiovisuais, grifar, sublinhar e destacar os conteudos, que representam (21,43%),
respectivamente seguidos por ler em voz alta (14,29%), acessar jogos interativos
(14,29%) e elaborar esquemas no caderno (7,14%).

De acordo com os relatos dos participantes a respeito das estratégias

cognitivas, vale destacar alguns relatos:

[...] Leio o texto/livro/video e fago pequenos resumos ou anotagdes em
cada pagina ou trecho (P.03).

[...] Fazer resumos é uma estratégia para assimilagado de conteudos e
estudos (P.04).

[...] Leio o material, grifo as partes mais relevantes e as reescrevo em
um caderno” (P.05).

[...] Estratégias de anotar, reler, grifar (P.06).

[...] A de ler um livro e usar a caneta marca texto e ir marcando o
principal de cada pagina. Fazer um mapa conceitual (P.09).

[...] Leitura rapida, discutir, buscar informacbes e pesquisar, rascunhar
(P.10).

Esses dados apresentados sao congruentes com os apresentados na
analise quantitativa realizada por meio da aplicagédo da — EEA-U (BORUCHOVITCH,;
SANTOS, 2015), em que foi baseada a intervencao. Os participantes relataram fazer
pouco relato de uso das estratégias de aprendizagem cognitivas, de elaborar
perguntas e respostas sobre o assunto estudado, anotar na agenda as coisas que ha
para fazer, colar lembretes para recordar do que precisa fazer, criar perguntas sobre
o assunto que esta estudando e tentar respondé-las e as estratégias de resumir os
textos indicados para estudo, de anotar na integra as explicagbes do professor e ler
textos complementares.

Os resultados apresentados pelos participantes da pesquisa
convergem com os apresentados por Cunha e Boruchovitch (2016), que descrevem
as estratégias de pesquisa em livros, revistas cientificas, dicionarios e internet, escrita

do que entendeu como as estratégias de aprendizagem cognitivas mais relatadas
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pelos participantes, inclusive ao que se refere a auséncia de relatos das estratégias
cognitivas de organizacdo. Em relagcao ao uso das estratégias de leitura de textos,
memorizagado e grifos, também sdo relatadas essas estratégias cognitivas como
sendo as menos utilizadas por seus participantes. Entre as estratégias cognitivas
relatadas, € possivel observar que as de elaboracdo foram as citadas em maior
numero, como as estratégias de pesquisar em fontes bibliograficas alternativas,
elaborar resumos, anotar informacdes importantes e elaborar mapas conceituais e
nenhuma estratégia cognitiva de organizagao é observada.

Um bom uso das estratégias cognitivas promove as préprias
competéncias autorregulatérias, que atuam como um fator determinante para a
implementagédo da aprendizagem autorregulada em sala de aula. Dessa maneira, 0os
professores autorregulados ajustam sua metodologia de ensino as suas préprias
habilidades autorregulatérias, para compreenderem melhor os processos e se
tornarem mais eficazes na promogao da autorregulagao com seus alunos em sala de
aula, promovendo ambientes de aprendizagem cada vez mais autorregulados
(PEETERS et al., 2014).

Ressalta-se a importancia das estratégias no sentido de permitirem
que o aprendiz possa manipular e transformar o conteido sendo utilizadas para
estudar os conteudos, reorganizar as informacdes e melhorar a organizacdo das
informagdes que serdo armazenadas na memoéria (OXFORD, 1990). Essas
estratégias compreendem as atitudes, comportamentos e pensamentos que possuem
a importante fungdo de promoverem uma maior capacidade de armazenamento da
informacao (DEMBO, 1994).

4.2.2 Estratégias de Autorregulacao Metacognitivas para ler, estudar e aprender
melhor um conteudo

A categoria estratégias de autorregulagdo metacognitivas emergiu da
analise das respostas dos professores relativas as seguintes questdes: 1 - Quando
vocé tem uma atividade ou deseja estudar e aprender melhor algum conteudo, o que
faz? Descreva em detalhes; 2 — Vocé acha que é estratégico? JUSTIFIQUE; questao
4 - Quais as estratégias de aprendizagem vocé conhece?; questdo 10 - Que
Estratégias vocé acha que poderia usar para minimizar ou eliminar o problema?; e
questao 11 - Vocé alguma vez ja empregou alguma dessas estratégias para lhe ajudar

numa situagdo como a que mencionou? — As respostas sao indicativas das agbes
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tomadas pelos professores ao estudar sobre as estratégias de aprendizagem
metacognitivas utilizadas para ler, estudar ou aprender melhor um conteudo. A Tabela
6, apresentada a seguir, evidencia as respostas que emergiram a partir das analises

dessas respostas, seguidas pelas frequéncias absolutas e as relativas (%).

Tabela 6 Estratégias de Autorregulacédo Metacognitivas para ler, estudar e aprender

melhor um conteudo.

Categoria N Respostas Freq %
Prestqr mais atencdo nas aulas e nos 7 50
Estratégias de Autorregulacdo conbdes
Metacognitivas para ler, 14 Rever as anotagdes sobre a aula 2 14,29
CEMRERE e::%ﬁr;clijzgmelhor um Perceber que precisa estudar mais 2 14,29
Perceber-se perdido 2 14,29

Fonte: O pesquisador.

A partir da analise das respostas dos participantes para as cinco
questbes relatadas, € possivel observar que as estratégias de autorregulagao
metacognitivas mais utilizadas foram prestar mais atencao as aulas e aos conteudos
(50%). Outras estratégias metacognitivas relatadas, no entanto, em menor frequéncia,
foram rever as anotagbes sobre a aula (14,29%), estudar mais (14,29%) e perceber-
se perdido (14,29%). Entre as estratégias de aprendizagem metacognitivas mais

utilizadas, reladas pelos participantes estao:

[...] Presto bastante atengao nas aulas, principalmente quando é sobre
algum conteudo que ndo domino (P.02).

[...] Quando foco minha atengéo no conteudo, geralmente me dou bem
(P.11).

Entre as menos utilizadas, destacam-se alguns relatos dos

participantes:

[...] Acredito que preciso estudar mais quando encontro dificuldades”
(P.01).

[...] Normalmente, revejo as anotag¢des da aula (P.08).

[...] Percebo que estou viajando, pensando em outras coisas e volto a
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prestar atencao (P.12).

As estratégias metacognitivas incluem o planejamento das atividades,
a compreensao do estado cognitivo, o automonitoramento, a autoavaliacédo e a
regulacdo de seu préprio pensamento (DEMBO, 1994). Elas vao além dos estados
puramente cognitivos e proporcionam aos individuos coordenarem seu proprio
processo de aprendizagem, incluindo o gerenciamento e a regulagdo consciente do
uso das estratégias de aprendizagem nos mais diversos contextos (OXFORD, 1990).

Ao observarem a pratica pedagodgica de dezessete professores,
Dignath, Dickhauser e Buttner (2013) relatam que, de modo geral, os professores
instruiram poucas ou nenhuma estratégia metacognitiva durante suas aulas e que
raramente instruem essas estratégias de forma explicita aos seus alunos. Dessa
forma, os professores que ensinam essas estratégias nao entram em detalhes sobre
do que se trata a estratégia, tampouco, sobre como ela deve ser aplicada. Isso
acontece, devido a dificuldade em mensurar estratégias metacognitivas com preciséo,
dada a sua complexidade (VEIGA-SIMAO; FRISON, 2013; BELUCE; OLIVEIRA,
2016, 2018). Isso pode ter influenciado os resultados apresentados pelos participantes
nessa categoria, uma vez que que apontam que, de modo geral, os professores
recorrem pouco ao relato de uso das estratégias metacognitivas.

No estudo desenvolvido por Cunha e Boruchovitch (2016), as autoras
encontraram que a estratégia metacognitiva de prestar mais atencéo na aula foi pouco
relatada pelos participantes, diferentemente dos resultados encontrados no presente
estudo, em que foi a estratégia metacognitiva mais relatada pelos professores.
Entretanto, as estratégias de estudar mais e se sentir perdido foram as estratégias
metacognitivas menos utilizadas pelos participantes, o que corrobora com o0s
resultados do presente estudo.

Os professores apresentam pouco controle metacognitivo sobre sua
prépria aprendizagem. Os autores sustentam essa afirmacéao, confrontando os relatos
dos professores a respeito de sua prépria aprendizagem e o que foi observado na
pratica pedagdgica desses professores em sala de aula. Ainda relatam que, quando
os professores indicam dominio e ensino dessas estratégias autorregulatérias em sua
sala de aula, esse ensino nao € observado em sua pratica pedagdgica (DIGNATH,;
DICKHAUSER; BUTTNER, 2013).

A autorreflexdo do estilo pessoal e das estratégias de aprendizagem
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utilizadas em situagdes de estudo contribui para que os professores entendam como
eles proprios aprendem. Isso promove o aprimoramento dos processos,
comportamentos e emogdes que 0 guiardo rumo a um maior nivel de metacognicao,
permitindo a esse individuo, avaliar o que se sabe, refletir, controlar e monitorar seus
pensamentos o que implica em um maior esfor¢go cognitivo consciente (MACHADO,;
BORUCHOVITCH, 2018).

Os resultados aqui relatados contrapdem os achados descritos por
Jeronymo (2016), que, ao analisar as estratégias de aprendizagem apresentadas por
professores universitarios, identificou uma alta frequéncia para as estratégias
metacognitivas, em especial, para as de rever as anotagdes feitas em sala de aula,
verificar seus erros apds receber uma nota de prova e identificar suas dificuldades
para aprender determinados topicos ou assuntos, resultados que também nao foram
observados como resultados das analises do pré-teste dos participantes desta
pesquisa.

Em relagéo ao relato de uso das estratégias metacognitivas, Pianca
(2016), em pesquisa exploratoria com 802 professores dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, também pontua um maior uso das estratégias
metacognitivas, principalmente as de verificar seus erros apds receber uma nota de
prova e identificar o quanto esta ou nado aprendendo, e quanto a estratégia de rever
as anotacgdes feitas em sala de aula. No presente estudo, a estratégia de verificar seus
erros apos receber uma nota de prova ndo foi citada pelos participantes desta
pesquisa e a de identificar o quanto esta ou ndao aprendendo, foram as menos
relatadas pelos participantes.

Estratégias metacognitivas capacitam os alunos a pensar sobre seu
préprio pensamento. Essa consciéncia do processo de aprendizagem aumenta o
controle sobre a propria aprendizagem. Também aumenta a capacidade pessoal de
autorregulacao e de gestao da prépria motivagao. Os professores podem implementar
estratégias metacognitivas para ajudar os alunos a se tornarem aprendizes
autorregulados e a desenvolver um forte senso de agéncia em seu aprendizado.

A chave para a metacognicdo é fazer a si mesmo perguntas
autorreflexivas, que sdo poderosas, porque permitem ao aprendiz fazer um inventario
de onde ele esta atualmente (pensando sobre o que ja sabe), como aprender (o que
esta funcionando e o que n&o esta) e onde podera chegar (avaliando com preciséo o

dominio o material). A metacognicdo ajuda o aprendiz a ser um solucionador de



113

problemas autoconsciente e a assumir o controle de seu aprendizado. Ao usar

metacognicao ao estudar, o estudante sera capaz de avaliar o que ja sabe, o que

precisa desenvolver e a melhor forma de abordar o aprendizado de novos materiais

(BERKELEY et al., 2010; SUNGGINGWATI; NGUYEN, 2013a; KLUG, SCHULTES;

SPIEL, 2018).

4.2.3 Estratégias de Autorregulagdao das Emogoes para lidar com situagoes
adversas

Esta categoria emergiu da analise das respostas dos professores
relativas as seguintes questdes: 8 - Escreva qual situagdo que passou e qual o tipo
predominante de emogao que essa situagao lhe causa; 10 - Que Estratégias vocé
acha que poderia usar para minimizar ou eliminar esse problema?; 11 - Vocé alguma
vez ja empregou alguma dessas estratégias para Ihe ajudar numa situagédo como a
que mencionou? a) () Sim. Quais? Elas foram efetivas para minimizar o problema?;
b) () Nao. Por qué? Tentaria usa-las numa préxima vez?

As respostas sdo indicativas das questdes apresentadas pelos
professores sobre o relato de uso de estratégias de aprendizagem de autorregulagao
emocional, utilizadas para minimizar sentimentos como ansiedade, raiva, culpa,
tristeza entre outras em situagbes de aprendizagem. A Tabela 7, apresentada a
seguir, evidencia as respostas que emergiram a partir das analises das respostas dos

participantes, seguidas pelas frequéncias absolutas e as relativas (%) das respostas.

Tabela 7 Estratégias de Autorregulagdo das Emocgdes para lidar com situacdes

adversas.
Categoria N Respostas Freq %
Respirar fundo, acalmar-se e depois agir 4 28,57
N&o consegue controlar 4 28,57
Estratégias de Autorregulagdo das Ser mais confiante 3 21,43
Emogbes para lidar com situagdes 14 Praticar atividades fisicas 2 14,29
adversas
Meditar 2 14,29
Pensar em uma situagdo que aconteceu 2 14,29

€ passou
Fonte: O pesquisador.

Sobre as estratégias de autorregulagdo das emogdes para lidar com

situagdes adversas, que os participantes utilizam para minimizar ou eliminar o
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problema, eles citam com maior frequéncia respirar fundo, acalmar-se e depois agir
(28,57%), seguido pelos que nédo fazem nada para minimizar (28,57%), ser mais
confiante (21,43%), praticar atividades fisicas (14,29%), mediagao (14,29%) e pensar
em uma situagcado que aconteceu e passou (14,29%).

Sobre os relatos para respirar fundo, acalmar-se e depois agir, €

possivel constatar relatos como:

[...] Esperar o sentimento ir embora para depois agir (P.09).

[...] Respirar fundo em algumas situagdes (P.18).

Em relagdo aos que ndo conseguem controlar:

[...] Nao consigo minimizar, estou necessitando de aprender
estratégias (P.14).

Sobre ser mais confiante:

[...] Mais confianga no meu potencial (P.04).

Praticar atividades fisicas ou meditar:

[...] Talvez atividade fisica ou praticas de relaxamento como yoga,
surtam efeitos satisfatorios (P.01).

E por fim,

[...] Pensar em uma situagcao que aconteceu e passou (P.08).

Conforme a categorizacao das respostas, € possivel observar que os
professores citam poucos sentimentos e entre eles, elencam o sentimento de
ansiedade diante das provas e avaliagdes. A esse respeito, Pekrun (2006) escreve
que as pessoas ainda tém um conhecimento limitado sobre suas emocgdes, e que
geralmente, quando estimuladas a refletir sobre essas emogdes no contexto de sua
aprendizagem, limitam-se a relatar a ansiedade diante das provas.

A autorregulagdo das emocgdes se apresenta como um elemento
essencial para a autorregulagcao da aprendizagem, porque ha evidéncia de que os
estudantes que sao capazes de identificar, regular e controlar suas emogdes no

contexto educativo apresentam melhor rendimento académico (BZUNECK;



115

BORUCHOVITCH, 2020). Deve-se notar que os pressupostos da teoria podem ser
aplicados nao apenas as emogdes dos alunos, mas também as emocgdes vividas pelos
professores, uma vez que eles estdo em sala de aula e poderdo impactar a
aprendizagem de seus alunos (PEKRUN, 2006).

Em suma, é possivel observar que os professores percebem que nao
relatam o uso do planejamento de forma efetiva e que gostariam de modificar esse
quadro, além disso, os participantes relatam a ansiedade em momentos de avaliagao,
a tristeza por ndo conseguir aprender, a raiva por ndo conseguir o desempenho
esperado e a baixa autoestima como sentimentos que acreditam que precisam mudar.
Os relatos apresentados a seguir evidenciam os comportamentos que os participantes

gostariam de modificar:

[...] Como estudante eu gostaria de ser mais organizada (P.02).

[...] Tempo ¢ algo dificil de administrar (P.03).

[...] Como estudante estudo sempre na ultima hora (P.13).

Em relagdo aos sentimentos, os relatos reforcam ansiedade e outros

sentimentos em momentos de avaliagao:

[...] Poderia melhorar com relagéo a raiva (frustagao) que sinto quando
ndo atinjo nota maxima (P.04).

[...] Me sinto ansiosa quando estou sendo avaliada (P.05).

[...] Tenho a autoestima baixa e me acho inferior a outros professores
(P.06).

[...] Fico triste quando nao consigo assimilar o conteudo ensinado
(P.12).

Dessa maneira, é possivel observar que os professores associam
mais crengas, percepcoes, sensacoes fisicas e comportamentos que contribuem para
esse problema a dimensdes cognitivas como a falta de estudo, falta de planejamento,
fator hereditario. Essas afirmacbes podem ser observadas de acordo com os

seguintes relatos dos participantes:

[...] Fico pensando que tinha que estudar mais para sanar as duvidas
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(P.07).

[...] Falta de tempo, ou seja, planejamento do tempo” (P.09).

Esses dados sdo concomitantes com os de Bortoletto e Boruchovtich
(2013), que descrevem que os estudantes sdo mais propensos a empregar técnicas
cognitivas para lidar com a emogao, além disso, os estudantes universitarios com
maiores pontuagdes na subescala de estratégias de aprendizagem cognitiva eram
aqueles com maiores pontuagdes de regulacdo emocional. As descreveram que 0s
professores relatam a falta de seguranga como um fator importante que influencia os
comportamentos e sentimentos, elencam, ainda, que o uso de estratégias e o maior
planejamento poderiam resolver esse problema. A partir desses achados, € possivel
inferir que os componentes afetivos e cognitivos podem estar interrelacionados e esse
ultimo pode atuar como uma alternativa para favorecer a autorregulacédo emocional
como conclui.

E essencial que o professor possa conhecer e regular suas proprias
emocdes e conflitos para auxiliar a regulagdo emocional de seu aluno em sala de aula,
a sua pratica pedagdgica deve ir além da énfase no ensino-aprendizagem voltado a
avaliar os aspectos cognitivos desse estudante e ressaltam a importancia de um bom
relacionamento entre professores e alunos para a compreensao de maneira mais
ampla a totalidade biopsicossocial dos individuos (CRUVINEL; BORUCHOVITCH,
2019).

Além de indicarem algumas estratégias cognitivas como alternativas
para autorregular suas emocgodes, os professores também relatam algumas estratégias
metacognitivas. Para as referidas autoras, as estratégias de aprendizagem
metacognitiva se correlacionaram positiva, significativa e moderadamente, com todas
as variaveis de regulagdo emocional, isso implica que quanto mais os alunos utilizam
estratégias metacognitivas, maiores sao as probabilidades de controlar suas emogdes
e vice-versa e isso o torna um aprendiz mais autorregulado.

A solucdo de conflitos interpessoais deve ser incorporada pelo
professor as atividades diarias e desde o inicio do processo de escolarizacdo, sempre
no intuito de promover um espago para o dialogo e para a reflexdo entre os
professores e seus alunos (CRUVINEL; BORUCHOVITCH, 2019). As autoras ainda
reforgam que a tarefa de promover a regulagédo emocional nao é facil e exige do adulto,

conhecer também seus proprios sentimentos, pensamentos e emocgdes para lidar com
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os conflitos. Um individuo com essa habilidade é capaz de controlar suas reagoes
emocionais em situacdes positivas e negativas (BANDY; MOORE, 2010) e as praticas
autorreflexivas permitem aos individuos monitorarem, avaliarem e ajustarem seus
desempenhos durante as proéprias atividades (MACHADO; BORUCHOVITCH, 2015).
Essa pratica € um processo de mediagdo que promove o autoquestionamento, o
autoconhecimento, o monitoramento e o controle e o individuo pode tomar o melhor
curso da acédo (ZAMPERETTI, 2012).

Nessa categoria, é possivel observar que, apesar de os professores
citarem mais estratégias de aprendizagem, como estudar mais, planejar-se e se
organizar, como importantes reguladores dos comportamentos e sentimentos, é
importante ressaltar que, entre os professores que relataram nao utilizar nenhuma
estratégia para tentar contornar as situagdes relatadas (n=4), a metade (n=2) disse
que poderia utilizar alguma estratégia em uma proxima vez, o que pode indicar que a
questao reflexiva os fizeram pensar sobre o assunto, o que pode ter promovido uma

pratica diferenciada de estudo.

4.2.4 Estratégias de Autorregulacao dos Recursos Contextuais para planejar e
organizar o tempo em relagao a vida académica, profissional e pessoal e
Estratégias de Autorregulacao Social para pedir ajuda, estudar e aprender
melhor um conteudo

Nessa categoria, a partir da andlise das respostas dos professores
relativas as seguintes questdes: 12 - Planejo e organizo o local e os horarios de
estudo? EXPLIQUE; 13 - Sei dividir o meu tempo livre entre cuidados pessoais, lazer,
estudo e descanso? JUSTIFIQUE; 14 - Sei escolher o que ler e o melhor local para
estudar e ler? EXPLIQUE. — Emergiram duas subcategorias indicativas dos
comportamentos relacionadas a boa gestao do tempo e uma subcategoria que indica

a auséncia de agdes favorecedoras ao planejamento e a organizacdo do tempo em

relagdo a vida académica, profissional e pessoal. A Tabela 8, apresentada a seguir,

evidencia a primeira subcategoria criada a partir das analises dessas respostas,

seguidas pelas frequéncias absolutas e as relativas (%) das respostas.

Tabela 8 Comportamentos relacionados a boa gestéo do tempo.

Subcategoria N Respostas Freq %
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, Planejar as atividades diarias 4 28,57
Comportamentos relacionados a 14

b tdo do t
08 gestao do tempo Organizar o tempo para estudar 3 21,42

Fonte: O pesquisador.

Como pode ser observado na Tabela 8, em relagdo comportamentos
relacionados a boa gestdo do tempo para planejar e organizar o tempo em relagéo a
vida académica, profissional e pessoal, os participantes relataram com baixa
frequéncia saber administrar bem o tempo livre entre cuidados pessoais, lazer, estudo
e descanso, e escolher bem o melhor lugar para ler, com respostas que indicam
planejar as atividades diarias (28,57%) e organizar o tempo livre para estudar

(21,42%). Em relac&o aos relatos na integra destacam-se:

[...] Organizo apenas o horario de estudos, porque é o mais importante
(P.01).

[...] Escolho o horério. Organizo bem o ambiente, seleciono sempre
em um lugar calmo e longe de distracdes (P.07).

[..] Sou muito organizada, faco mentalmente um planejamento
antecipado (P.12)

Esses resultados denotam a ideia de que poucos professores relatam
0 uso das estratégias de gerenciamento do tempo e do ambiente de estudos,
planejando-se antecipadamente para os eventos de sua vida evidenciados pelo baixo
indice de comportamentos relatados sobre a boa gestdo do tempo, o que reforgca a
ideia da complexidade envolvida nessa classe geral de comportamento.

Alguns estudos indicam que é recorrente a dificuldade dos aprendizes
de administrarem o grande numero de atividades académicas e profissionais de
acordo com o tempo disponivel (CLAESSENS et al. 2007; LEITE; TAMAYO;
GUNTHER; 2003 MACCANN; FOGARTY; ROBERTS, 2012; PELLEGRINI; CALAIS;
SALGADO et al., 2012), o que pode demonstrar que os professores apresentam
grande dificuldade de tentar conciliar as necessidades de estudo, com as demandas
requeridas pela familia, trabalho e também dos compromissos sociais (KEMBER,
1999). A falta de planejamento é indicada como o fator que dificulta a persisténcia dos
aprendizes em estudar e ndo as horas de dedicagao ao trabalho, saber equilibrar de

forma efetiva o tempo dedicado ao estudo e as responsabilidades impostas pelo
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trabalho (SANCHEZ-GELABERT; ANDREU, 2017).
A Tabela 9, apresentada a seguir, revela a segunda subcategoria

criada a partir das analises, seguidas pelas frequéncias absolutas e as relativas (%).

Tabela 9 Auséncia de ag¢des favorecedoras para planejar e organizar o tempo em

relagao a vida académica, profissional e pessoal.

Subcategoria N Respostas Freq %
Ser desorganizado 4 28,57
Auséncia de ag¢Ges favorecedoras N&o realizar as atividades devido a outras 3 2143

para planejar e organizar o tempo em 14 responsabilidades
relagao a vida académica, profissional
e pessoal. Fazer conforme os prazos se aproximam 3 21,43

Entregar atrasado 2 14,29
Fonte: O pesquisador.

Como pode ser observado na Tabela 9, em relacdo Auséncia de
acgdes favorecedoras para planejar e organizar o tempo em relagao a vida académica,
profissional e pessoal, os professores relatam respostas sobre ndo se planejar e
organizar o tempo por ser desorganizado (28,57%), nao realizar as atividades devido
a outras responsabilidades (21,43%), fazer conforme os prazos se aproximam
(21,43%), e por fim, entregar atrasado (14,29%).

Sobre os relatos na integra, os professores discorrem sobre a falta de

efetividade no planejamento:

[...] As vezes planejo, mas nem sempre consigo estudar (P.07).
[...] Sim, mas nao consigo muito (P.08).

[..] N&o estou conseguindo como quero e gosto, pois estou
sobrecarregada. (P.09).

Além disso, os que nao planejam e organizam o local e horario de

estudos e serem desorganizados, expdem:

[...] Nao, sou muito desorganizada com relacdo a estudos (P.12).

Entre os que relatam faltar tempo devido a outras responsabilidades,

os participantes descrevem:
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[...] Sim, procuro me organizar sempre, porém, estou sobrecarregada
com coisas do trabalho” (P.10).

Ou realizar as atividades sem planejamento conforme os prazos se

aproximam:

[...] Vai surgindo vou fazendo (P.02).

[...] As vezes, o estudo acontece ‘quando d&’ e no ‘local que da (P.11).

Conforme relato, quanto a entregar atrasado, destaca-se:

[...] Faco sempre na depois da hora (P.13).

Os dados aqui relatados convergem com os resultados apontados por
Pedrosa et al. (2017), em seus estudos. Os autores realizaram entrevistas
semiestruturadas com 38 alunos ao final dos cursos, para identificar as estratégias
dos alunos para a autorregulagdo da aprendizagem na tarefa. Os resultados
apontaram que as estratégias de organizagéo e planejamento mais utilizadas pelos
participantes, sdo as de falta de tempo, iniciar a atividade no ultimo momento
(procrastinacdo) e a de reservar um tempo para tarefas especificas, sabendo
organizar e planejar o seu tempo.

Além disso, na presente pesquisa, entre os relatos dos professores
que dizem se planejar ou nao se planejar é possivel considerar que ambos percebem
a importancia e os beneficios das estratégias de aprendizagem de planejamento e
organizagao. Esses dados corroboram com os achados de Puspitasari (2012), em que
alguns participantes relataram perceber os beneficios e a importancia de ter metas de
aprendizagem semanais e monitorar o cumprimento das metas.

Apesar de as respostas dos professores indicarem a necessidade um
planejamento e organizag¢ao do local e horario para estudar, eles compreendem que
esses planejamento e organizagédo nao sao efetivos ou ndo dao certo e que mesmo
se planejando ficam sobrecarregados de tarefas. Entre os que nao se planejam,
justificam que sdo desorganizados e que se sentem desmotivados a realizar as agoes
de organizar e planejar.

E possivel inferir que os professores que relatam n&o saber organizar

o tempo livre entre cuidados pessoais, lazer, estudo e descanso justificam essas
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acdes sobre serem desorganizados, por destinar pouco tempo para os estudos, ou
por procrastinarem. Esses achados corroboram com os de Pestana, Codina e
Velenzuela (2020), que descrevem que o tempo investido no lazer pode estimular ou
inibir atrasos nas tarefas e que o mau planejamento e organizagdo acabam resultando
em distribuicéo inefetiva das atividades, o que resulta na procrastinagao.

Os participantes relatam com grande frequéncia n&o saber se
organizar e planejar o seu tempo de lazer e estudos, além de se sentirem
sobrecarregados com a sobrecarga e trabalho em que sdo submetidos, uma parcela
finda por fazer as atividades conforme os prazos vao-se aproximando e disponibilizam
pouco tempo para estudos devido a problemas pessoais. Ha os que conseguem
realizar as atividades de forma adequada, mas, as vezes, dedicam muito tempo aos
estudos ou tém dificuldades de organizar o tempo livre. E possivel observar certa
dificuldade de organizagao e planejamento dos professores no processo de escolha
do que ler e do melhor lugar para fazer essas leituras. Essas dificuldades nao séo
incomuns, iSsO porque, ao invés de utilizarem estratégias proativas, eles findam por
depender de métodos reativos, que, na maioria das vezes, ndo sao preditores efetivos
para a regulagao das atividades que o individuo precisa fazer (ZIMMERMAN, 2000;
BEITER et al., 2014).

Esses dados podem estar relacionados ao oficio docente, pois na
andlise sociodemografica dos professores, foi observado que doze (85,71%)
trabalhavam 40 horas semanais no momento do estudo, o que pode influenciar em
seus habitos de planejamento, de organizagao e no cumprimento dos seus objetivos,
por terem que dedicar um tempo elevado ao trabalho. Ha que se levar em
consideragao também o contexto pelo qual os professores estavam passando, o da
Pandemia, o que implicou uma série de readequacdes em suas vidas pessoais,
académicas e profissionais em um momento de profundas mudancgas das rotinas.

Como a mudanca de habito € um processo progressivo que se baseia
em uma série de experiéncias positivas, quando os alunos percebem que a aplicagao
das habilidades de gerenciamento do tempo de estudo pode ajuda-los a estudar com
mais regularidade, eles podem querer continuar a usar as habilidades (HIRSCH,
2001). Quando os habitos de aprendizagem sao estabelecidos, os alunos podem
concentrar-se mais em estratégias para regular sua cognigéo durante a aprendizagem
(PUSPITASARI, 2012).

E importante salientar que, apesar de os professores relatarem com
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grande frequéncia que nao sabem organizar o seu tempo livre e de estudos e
apontarem que precisam de um melhor planejamento também nas categorias
anteriores, nessa categoria, revelam nao saber selecionar um lugar e o material para
ler. Isso pode ser devido a ndo considerarem o0 momento de leitura como um momento
de estudo ou por nado terem pensado especificamente na leitura nas subcategorias

anteriores.

4.2.5 Estratégias de Autorregulagcao Social para pedir ajuda, estudar e aprender
melhor um conteudo

Nessa categoria, a partir da analise das respostas dos professores
relativas as seguintes questdes: 1 - Quando vocé tem uma atividade ou deseja estudar
e aprender melhor algum conteudo, o que faz?; e 15 - Vocé prefere estudar sozinho
ou em grupo? Por qué? — emergiram as respostas apresentadas pelos professores
para pedir ajuda, estudar e aprender melhor um conteudo que indicam autorregulagao
social. A Tabela 10, apresentada a seguir evidencia as respostas identificadas a partir

das analises, seguidas pelas frequéncias absolutas e as relativas (%) das respostas.

Tabela 10 - Estratégias de Autorregulagao Social para pedir ajuda, estudar e aprender

melhor um conteudo.

Categoria N Respostas Freq %
Estudar sozinho 7 50
Estratégias de Autorregulagao Debater e conversar com amigos e 4 2857
Social para pedir ajuda, estudar e 14 colegas de trabalho
aprender melhor um contetido Pedir ajuda do professor 3 21,43
Estudar em grupo 2 14,29

Fonte: O pesquisador.

Como pode ser observado nos dados apresentados pela Tabela 10,
as respostas dos participantes indicam a preferéncia dos professores em estudar
sozinhos (50%), evitando estratégias de autorregulagao social. A partir disso, entre os
relatos que indicam estratégias dessa natureza, estdo debater e conversar com o0s
amigos e colegas de trabalho (28,57%), as de pedir ajuda do professor (21,43%) e
estudar em grupo (14,29%). Entre os relatos, seguem aqueles em que os participantes

descrevem que preferem estudar sozinhos:
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[...] Estudo em grupo pode nao te ajudar e sim atrapalhar (P.08).
[...] Sozinha consigo me concentrar melhor (P.09)

[...] Tenho dificuldades para me concentrar com pessoas falando ao
mesmo tempo (P.10)

Em relacdo a depender da atividade, os relatos podem ser

representados pelo seguinte:

[...] Depende se for algo particular estudo sozinha, se for profissional
prefiro debater as ideias com o grupo de trabalho (P.01)

E possivel observar nos resultados que 50% das respostas indicam
preferéncia em estudar sozinhos. E evidente que a aprendizagem ocorre em
ambientes em que os individuos estdo organizados em grupos e que a organizagao
do ensino deve garantir que as condigdes espaciais e temporais apoiem a cooperagao
dos aprendizes e as atribui¢des de tarefas devem se ajustar ao trabalho em pares ou
em grupo para que eles possam usar as habilidades cooperativas, como habilidades
de conversagao, tomada de decisdo, comunicagdo e gerenciamento de conflitos
(WEGNER; MINNAERT; STREHLKE, 2013).

Quanto a preferéncia dos participantes em estudar sozinhos, eles
relatam nao conseguirem concentrar-se e memorizar melhor as informagdes com
estudos em grupo e, além disso, elencam que essa pratica atrapalha seus estudos. E
importante salientar que nenhum relato foi incisivo sobre a preferéncia em estudar em
grupo e que essa pratica é cogitada pelos participantes quando tém que estudar algo
relacionado ao trabalho, quando ha algo a ser discutido.

Esses dados corroboram os achados de Lemos (2016) que sugere
que os estudantes ndo tendem a procurar ajuda entre os pares, ou seja, preferem
estudar sozinhos. Os resultados do presente estudo se assemelham aos achados por
Peixoto et al. (2012) e Lopez et al. (2013), em que as estratégias de Autorregulagao
Social aparecem como as menos frequentes no relato dos participantes, embora
pesquisadores internacionais tenham utilizado instrumentos diferentes para a coleta
de dados. As estratégias de autorregulagao social estao relacionadas aos niveis de
autorregulagao, uma vez que aprendizes com mais elevados niveis de autorregulagéo
apresentam uma ampla gama de estratégias de autorregulacao social, tais como as
de pedir ajuda, estudar em grupo ou até mesmo a disposi¢do em ajudar os outros. De
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acordo com esses autores, os baixos niveis de autorregulagao social apresentados
no presente estudo podem estar relacionados aos baixos niveis de autorregulagao
observados na analise qualitativa e quantitativa (LIN; SZU; LAI, 2016).

Em sintese, em relagéo as estratégias de Autorregulagcdo Cognitivas
para ler, estudar e aprender melhor um conteudo, os professores revelam utilizar com
mais frequéncia as estratégias de pesquisar bibliografia alternativa daquelas indicadas
em sala aula, elaborar de resumos, anotar das informag¢des mais importantes, elaborar
mapas conceituais. Entre as estratégias cognitivas menos utilizadas, estdo as de
leitura do material, repetir a informagao para estudar, assistir materiais audiovisuais,
grifar, sublinhar e destacar os conteudos, respectivamente, seguidos por ler em voz
alta, acessar jogos interativos e elaborar esquemas no caderno.

As estratégias de Autorregulagcdo Metacognitivas para ler, estudar e
aprender melhor um conteudo mais frequentemente utilizadas foram as de prestar
mais atencdo nas aulas e focalizar a atencao no conteudo, as relatadas em menor
frequéncia, foram rever as anotacbes sobre a aula, estudar mais e perceber-se
perdido. Quanto as estratégias de Autorregulagdo das Emogdes para lidar com
situagdes adversas, respirar fundo, acalmar-se e depois agir e nao fazer nada para
minimizar sdo as mais relatadas, enquanto ser mais confiante, praticar atividades
fisicas, meditar, e pensar em uma situagao que aconteceu e passou sao as menos
utilizadas.

Em relagdo a saber administrar organizar o tempo livre para estudar,
organizar o ambiente de estudo e planejar-se antecipadamente, os participantes
relatam poucas estratégias, em virtude disso, € observada auséncia de ag¢des
favorecedoras para planejar e organizar o tempo em relagdo a vida académica,
profissional e pessoal, agbes emergem, tais como: ser desorganizado, n&o realizar as
atividades devido a outras responsabilidades, fazer conforme os prazos se
aproximam, e por fim, realizar as atividades no ultimo momento. Também foi revelado
no pos-teste o comportamento de evitar estratégias de autorregulagao social.

Considerando a importancia da autorregulagdo para o contexto
educacional, sobretudo como um conhecimento necessario aos professores,
Dinsmore e Fryer (2019) descrevem que, atualmente, apesar de se reconhecer a
importancia de os alunos serem capazes de empregar estratégias de aprendizagem
de maneira adaptavel e flexivel, as politicas educacionais referentes a sua avaliagao

e instrucdo nao permitem que professores ou alunos se concentrem adequadamente
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nessas estratégias ou nas motivagdes que os impulsionam.

Para Fooladvand, Yarmohammadian e Zirakbash (2017), o dominio
das estratégias cognitivas e metacognitivas tém um papel significativo nas explicagdes
sobre a variagao do desempenho académico. Os resultados de seu estudo indicaram
que as estratégias cognitivas e metacognitivas estao interrelacionadas e, para que o
desempenho académico possa ser potencializado, as duas estratégias devem ser
administradas, porque, quando n&o ha o dominio das estratégias cognitivas, utilizar
estratégias metacognitivas surte efeitos baixos.

Os resultados aqui encontrados indicam um menor uso das
estratégias metacognitivas em detrimento das cognitivas. Esses resultados
corroboram os achados de Cunha e Boruchovitch (2016), no entanto, entre as
estratégias metacognitivas mais relatadas, as autoras indicam procurar ajuda, um
lugar silencioso e rever as anotagbes das aulas, como as mais descritas pelos
participantes, enquanto neste estudo, essas estratégias nao sao as mais relatadas.

A elevada frequéncia sobre o relato de uso das estratégias de
aprendizagem cognitivas também converge com os dados de Dignath, Dickhauser e
Buttner (2013), ao investigar as estratégias de aprendizagem autorregulatérias com
dezessete professores, em que descrevem que as estratégias cognitivas sao as mais
relatadas pelos participantes. No entanto, enfatizam que apenas seis deles sabem
quando e como utilizar as estratégias de aprendizagem de forma eficaz. Isso indica
que os professores ndo percebem sua promogao da autorregulagdo da mesma forma
que os observadores, uma vez que os observadores identificam a promogao da
aprendizagem autorregulada pelos professores em sua pratica pedagogica.

Martins (2016) descreve resultados semelhantes aos apresentados
nesse estudo em relacdo ao uso de estratégias cognitivas entre 83 estudantes
universitarios, sendo 24 do Grupo Experimental e 59 do Grupo Controle, pois
evidencia um maior uso das estratégias de aprendizagem cognitivas dentre todas as
estratégias de aprendizagem avaliadas. Entretanto, esses resultados contrapdem aos
achados descritos por Jhezrlou (2012). O autor demonstrou que a medida que os
aprendizes avangam na escolaridade, eles passam a recorrer menos as estratégias
cognitivas, pois se tornam aprendizes mais autorregulados metacognitivamente e
dispensam o uso dessas estratégias, por terem maior capacidade de regularem

melhor seus comportamentos e pensamentos. No entanto, os resultados aqui
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relatados demonstram que os participantes, ja formados e atuantes, recorrem e muito
ao relato de uso das estratégias cognitivas em detrimento das demais estratégias.

Para Dinsmore e Fryer (2019), as politicas que incentivam o ensino,
o desenvolvimento e a instrugdo dessas estratégias ao contexto de aprendizagem do
aluno podem ajuda-los a adquirir essas estratégias que sdo necessarias para
promover o sucesso em dominios académicos especificos. Ao mesmo tempo, essas
politicas também precisam permitir mais liberdade de agcdo ao professor para facilitar
essas trajetorias individualizadas sobre o ensino de estratégias de aprendizagem aos
alunos.

Finalmente, os autores enfatizam que os professores precisam ser
capacitados para empregar o desenvolvimento destas estratégias em suas proprias
salas de aula por meio das mais diversas metodologias. Isso exige investimento em
desenvolvimento profissional, sobretudo, de sua autorregulacdo, que permite ao
professor refletir sobre sua prépria aprendizagem e sobre o que funciona em seus
préprios contextos para poder emprega-las de forma efetiva, ao invés de fornecer uma

instrugdo padronizada que provavelmente ndo funcionara para todos os alunos.

4.3 SESSOES DE INTERVENCAO: DESCRICAO E ANALISES

Nesta se¢ao descreve-se cada sessao de intervengédo, acompanhada
do conteudo, dos objetivos, das atividades desenvolvidas pelos professores,
exemplos de questdes autorreflexivas utilizadas durante as sessdes e os textos bases.
A primeira e a segunda sessao foram presenciais e contaram com uma aula expositiva
e dialogada, texto-base e desenvolvimento de atividades praticas de elaboracdo de
um planejamento mensal. Das sessbes trés a quatorze, foram utilizados: texto-base
para leitura, uma videoaula com slides, questdes autorreflexivas e exercicios praticos
sobre a sessao correspondente. Na sessao quinze, foram repassadas instrugoes
sobre o pds-teste e a avaliagado do curso, na sessédo dezesseis, ocorreu o pds-teste e
a sessao dezessete, a devolutiva com os resultados iniciais da intervencao. As
dezessete sessdes que compuseram a intervengdo seguiram a mesma dindmica

relatada no Quadro 6, a seguir.



Quadro 6 Organizagao das sessdes do curso de formagao continuada.
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Sessoes

Sessao 1

Sessao 2

Sessao 3

Sessao 4

Modalidade

Presencial

Presencial

Sincrono e
Assincrono

Assincrono

Conteudos

Pré-teste;
Instrugbes quanto ao
funcionamento do
Google Classroom.

Introdugéo as
estratégias de
aprendizagem;

Planejamento do
tempo.

Estratégias de
aprendizagem e
estratégias de ensino.

Monitoramento
Metacognitivo e
Controle
Metacognitivo.

Objetivos

Aplicar o pré-teste;
Explicar sobre o
funcionamento do Google
Classroom

Apresentar as Bases teoricas
que sustentam as Estratégias
de aprendizagem;
Promover o debate sobre o
assunto;

Ensinar a elaborar um
planejamento mensal;

Retomar o conteudo da ultima
Sessao;

Explicar as diferencgas entre
estratégias de aprendizagem
de estratégias de ensino;
Exemplificar estratégias de
aprendizagem e estratégias de
Ensino
Promover a reflexdo sobre o
tema;

Retomar o conteudo da ultima
Sessao;

Ensinar sobre a importancia
das estratégias de
monitoramento e controle
metacognitivos;
Exemplificar estratégias de

Atividades

* Responder ao Pré-Teste;
* Praticar o funcionamento do
Google Classroom;

* Participar da Aula Tedrica
(Expositiva e Dialogada);

* Responder sobre: estratégias
de ensino e estratégias de
aprendizagem;
+» Debater sobre o texto base;

 Ler o Texto Base;
« Assistir a videoaula;

» Responder sobre: estratégias
de ensino e de aprendizagem;
» Responder a questdes
reflexivas sobre o tema;

* Ler o Texto Base;
* Assistir a videoaula;
» Responder a um desafio;
» Responder a questdes
reflexivas sobre o tema;

Exemplos de questoes

Autorreflexivas

Qual a importancia da
estratégia de
Planejamento?

O que sao estratégias de

Aprendizagem e

Estratégias de Ensino?
O que vocé aprendeu na
aula de hoje que ainda nao

sabia?

O que vocé aprendeu na
aula de hoje que ainda nao

sabia?

Vocé costuma monitorar e

controlar seus
pensamentos?

Texto Base

Boruchovitch e
Gomes (2019a)
Gomes e
Boruchovitch
(2019b);
Gomes e
Boruchovitch (2019¢)
Ganda e
Boruchovitch (2019)
Gomes e
Boruchovitch
(2019d)

Boruchovitch (1999)

Santos e
Boruchovitch (2011)

Jou e Sperb (2006)
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Sessdo 5
eb

Sessao 7

Sessao 8

Sessao 9

Assincrono

Assincrono

Assincrono

Sincrono

Autorregulacao da
Motivagéo

Regulagao das
Emocgoes.

Reviséo sobre
Estratégias
Metacognitivas.

Devolutiva
Estratégias
Metacognitivas;
Grifar;

monitoramento e controle
metacognitivo;
Promover a reflexdo sobre o
tema;

Retomar o conteudo da ultima
$essao;

Explicar as bases tedricas e
estratégias sobre a
autorregulagdo da motivagao;
Exemplificar estratégias de
autorregulagao da motivagao;
Promover a reflexdo sobre o
tema;

Retomar o conteudo da ultima
Sessao;

Instruir sobre as bases
tedricas das estratégias de
regulagdo emocional;
Exemplificar estratégias de
regulacéo das emocdes;
Promover a reflexdo sobre o
tema;

Rever os conteudos sobre as
Estratégias Cognitivas e
Metacognitivas;
Promover a reflexdo sobre o
tema;

Retomar o conteldo da ultima
Sessao;

Receber Feedbacks gerais
sobre as atividades
Ensinar as caracteristicas da
estratégia de grifar;
Exemplificar a estratégia de

* Ler o Texto Base;
* Assistir a videoaula;

* Responder questbes
autorreflexivas sobre
Autorregulagédo da Motivagéao;
* Responder a questbes
reflexivas sobre o tema;

* Ler o Texto Base;
* Assistir a videoaula;

» Responder questbes
autorreflexivas sobre
Autorregulagdo das Emocgdes;
* Responder a questbes
reflexivas sobre o tema;

» Responder questbes sobre
os contelidos anteriores e
fazer uma autoavaliagao;

* Responder a questbes
reflexivas sobre o tema;

* Participar do Meet;
* Discusséao e devolutiva sobre
os conteudos;
* Responder a questbes
reflexivas sobre o tema;

Entre as estratégias
estudas, quais vocé
costuma utilizar?
Vocé pretende utilizar
alguma nova estratégia
que ainda nao utilizava
para se motivar?

O que poderia fazer para
autorregular a motivagao
em proximas atividades?

Entre as estratégias
estudas, quais vocé
costuma utilizar?

O que poderia fazer para
autorregular as suas
emogodes em situagdes
futuras?

Escreva um texto sobre os

contetidos que VOCE
LEMBRA de ter estudado

nos Mdédulos Anteriores do

curso: Descreva como os
conteudos do primeiro
Modulo se relacionam?
Como vocé avalia seu
engajamento no curso até
0 momento?

Avalie o que vocé sabia
antes e depois sobre a
Estratégia de Grifar.

Bzuneck e
Boruchovitch (2016)

Cruvinel e
Boruchovitch (2019)

Boruchovitch e
Mercuri (1999)
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Sessdo 10

Sessiao 11

Sessdo 12

Sessao 13

Sessdo 14

Assincrono

Assincrono

Assincrono

Assincrono

Assincrono

Resumir;

Tomar notas;

Perguntas e
Respostas;

Flashcard/Post-its;

Mapas conceituais;

grifar;
Promover a reflexdo sobre o
tema;

Retomar o conteudo da ultima
Sessao;
Ensinar as particularidades
das estratégias de resumos;
Exemplificar a estratégia de
resumir;
Promover a reflexdo sobre o
tema;

Retomar o conteudo da ultima
Sessao;

Ensinar sobre os tipos de
notas;
Exemplificar a estratégia de
Tomar notas;
Promover a reflexao sobre o
tema;

Retomar o conteudo da ultima
$essao;

Ensinar como elaborar
Perguntas e respostas para
estudar;
Exemplificar a estratégia de
elaborar Perguntas e
respostas;
Promover a reflexdo sobre o
tema;

Retomar o conteudo da ultima
Sessao;

Ensinar como elaborar
Flashcard/Post-its;
Exemplificar a estratégia de
Flashcard/Post-its;
Promover a reflexao sobre o
tema;

Retomar o conteudo da ultima

* Ler o Texto Base;
« Assistir a videoaula;
* Resumir o Texto-base da
Sessao 3;
» Responder a questdes
reflexivas sobre o tema;

* Ler o Texto Base;
 Assistir a videoaula;
* Tomar Notas sobre o Texto-
base da Sesséo 4;
* Responder a questbes
reflexivas sobre o tema;

 Ler o Texto Base;
« Assistir a videoaula;

* Elaborar Perguntas com
Respostas sobre o Texto-base
da Sesséo 5;

» Responder a questdes
reflexivas sobre o tema;

* Ler o Texto Base;
« Assistir a videoaula;

« Elaborar Flashcard/Post-its
sobre o Texto-base da Sessao
6;

* Responder a questbes
reflexivas sobre o tema;

* Ler o Texto Base;
« Assistir a videoaula;

Avalie o que vocé sabia
antes e depois sobre a
Estratégia de Resumir.

Avalie o que vocé sabia
antes e depois sobre a

Estratégia de Tomar notas.

Avalie o0 que vocé sabia
antes e depois sobre a
Estratégia de Perguntas e
respostas.

Avalie o que vocé sabia
antes e depois sobre a
Estratégia de
Flashcards/Post-its.

Avalie o que vocé sabia
antes e depois sobre a

Veiga-Simao, Frison
e Machado (2015)

Adaptado de Morais
e Cavalcante (2016)

Elaboragéo propria
(2020)

Elaboragao proépria
(2020)

Moreira (2012),Gées
e Boruchovitch




130

Informagdes sobre o

Sessdo 15 Assincrono Poés-Teste e
Avaliagéo do Curso

Sessao 16 Sincrono Poés-teste;

Sessio 17 Sincrono LRveling e [FEs:

teste

Sessao;

Ensinar sobre as etapas e
caracteristicas para
elaboragéo de Mapas
Conceituais;
Exemplificar a estratégia de
Mapas conceituais;
Promover a reflexdo sobre o
tema;

Retomar o conteudo da ultima

Sessao;
Informar sobre os
procedimentos do pos-teste;

Retomar o conteudo da ultima

Sessao;
Aplicar o pos-teste;

Demonstrar os resultados da
intervengao;
Analisar os resultados
positivos e os pontos que
precisam melhorar;
Promover a reflexdo sobre os
resultados;

» Elaborar um Mapa conceitual
sobre 0s principais conceitos
do curso;

* Responder a questées
reflexivas sobre o tema;

« Assistir a videoaula;

* Responder ao Pés-Teste;

* Participar da Devolutiva do
Poés-Teste;

Estratégia de Mapas
conceituais.

(2019)

Boruchovitch e
Gomes (2019a)
Gomes e
Boruchovitch
(2019b);
Gomes e
Boruchovitch (2019c)
Ganda e
Boruchovitch (2019)
Gomes e
Boruchovitch
(2019d)

Como foi seu processo de
aprendizagem durante o -
curso?

Fonte: O pesquisador.
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Os encontros incluiram: a) Texto base; b) Leitura prévia dos
conteudos, c) Google Meet (Aula sincrona) ou uma Videoaula gravada para
discussdes dos assuntos trabalhados (Aula assincrona) e d) uma atividade pratica
contextualizada de acordo com o conteudo trabalhado. O texto-base era um conteudo
curto, elaborado pelo pesquisador ou baseado em obras ja manuscritas e publicadas.
No final de cada uma das aulas, o pesquisador solicitava que os professores lessem
o0 texto-base da sessdo seguintes. As aulas sincronas foram gravadas e
disponibilizadas para os alunos, juntamente com os slides da aula, as aulas
assincronas consistiam na videoaula gravada. A atividade pratica consistia na pratica
das estratégias aprendidas e em perguntas autorreflexivas sobre os assuntos e sobre
a propria aprendizagem.

Conforme informado na secdo que descreve os procedimentos
adotados, os encontros presenciais, sincronos (Google Meet) e assincronos
(Videoaula) seguiram a seguinte dindmica: no inicio das sessoes, havia a discussao
e retomada de conteudos da aula anterior e debate dos textos base propostos para
leitura na semana precedente. Durante a sess&o, ocorria a aula expositiva e dialogada
(quando presencial ou sincrono e quando assincrono uma videoaula expositiva) com
perguntas autorreflexivas feitas pelo pesquisador antes, durante e no encerramento
da aula. Apds o encerramento da aula, eram disponibilizadas as atividades referentes
a aula seguinte e o texto-base para leitura prévia. As atividades eram compostas por
uma parte pratica e perguntas autorreflexivas que visavam a fazer com os que os
professores pudessem pensar sobre o seu proprio processo de aprendizagem do
conteudo e das estratégias, tais como: Entre as estratégias estudadas, quais vocé
costuma utilizar? O que poderia fazer para autorregular as suas emogdes em
situacoes futuras?

Como ja descrito anteriormente, por vezes, os professores solicitavam
ajuda do pesquisador para tirar duvidas, para auxiliar a organizar as suas turmas do
Classroom em que eram professores e resolver problemas que estavam enfrentando
em seu trabalho. Poder contar com alguém, que tinha dominio das ferramentas
tecnologicas e sobretudo, que estuda os construtos da autorregulacdo da
aprendizagem foi importante e crucial para que eles pudessem superar, naquele
momento do ensino remoto, as dificuldades encontradas, o que demonstra que eles
buscaram ajuda durante a intervencdo, dados que nédo foram representados nos

dados estatisticos. Nesse sentido, a postura do pesquisador foi muito importante para
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que esse quadro se efetivasse, pois como conhecedor dos construtos motivacionais,
da autorregulagcéo das emogdes e da realidade escolar e poder auxiliar os professores
a superarem as adversidades encontradas favoreceu a permanéncias deles no curso

até o fim.

4.3.1 Exemplo de uma sessao de Intervengao: sessao 2 — dia 10-03-2020

Conteudos: Bases epistemologicas da Psicologia Cognitiva
Experimental; Movimento histérico do surgimento da Teoria do Processamento da
Informacgao; Autorregulacao: Principais conceitos e modelos tedricos; Estratégias de
Aprendizagem: classificagbes e exemplos; Organizacao e Planejamento;

Descrigdao: Na segunda sessao da intervencédo, que também foi
presencial, o pesquisador apresentou aos professores as bases tedricas e o
movimento de constru¢do histérica da Teoria do Processamento da Informacéo.
Iniciou abordando as bases tedricas da Psicologia Cognitiva, descreveu também o
movimento histérico do surgimento da Teoria do Processamento da Informagdo. Além
disso, descreveu os principais conceitos e modelos teoricos da autorregulacéo e a
influéncia das estratégias de aprendizagem, principais classificagdes, citando
exemplos para cada um dos tipos.

Nessa sessao o pesquisador verificou a necessidade de trabalhar a
diferenca entre estratégias de aprendizagem e estratégias de ensino, pois percebeu

uma confusao na seguinte fala da professora:

[...] T4, mas quando é que vocé vai ensinar para gente como prender
a atengao do aluno? Como motiva-lo? (P.05).

O pesquisador, percebendo na fala da professora a troca de
defini¢gdes para os conceitos de estratégias de aprendizagem e estratégias de ensino
respondeu:

[...] Olha, n6és podemos trabalhar estratégias de motivacédo e como
motivar os alunos em uma das sessbes seguintes, que ainda ndo
estdo previstas, mas primeiro vamos focar nas estratégias de
aprendizagem para vocés como estudantes (Pesquisador).

Percebe-se, aqui também, uma necessidade da professora de
aprender metodologias e estratégias de ensino. Rapidamente, o pesquisador, ao

perceber que alguns participantes confundiam estratégias de ensino com estratégias
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de aprendizagem, entregou-lhes uma folha de papel, para que eles fossem
estimulados a pensar sobre os dois conceitos. Primeiro, eles deveriam definir o que
sdo estratégias de aprendizagem, depois que todos terminaram, solicitou que
respondessem o que eram estratégias de ensino. Ao fazer essa solicitagdo aos
professores, percebeu eles se mostraram confusos, conforme as seguintes

afirmacdes:

[...] Nossa, confundi tudo! (P.05).

[...] Eu acho que eu troquei aqui (P.02).

[...] O que era pra responder aqui eu respondi no outro, pode mudar?
(P.12).

[...]JFicou tudo meio igual (P.01).

O pesquisador interveio e disse que nao havia problema, que nao
precisavam mudar, porque essa tomada de consciéncia também fazia parte do
processo de formacgao e era importante para a pesquisa. Apos a finalizacdo dessa
atividade, foi solicitado aos professores que se sentassem em semicirculo para
discutir o texto-base da aula. Nestas discussodes, foram tiradas duvidas a partir dos
questionamentos, e foram apresentados exemplos praticos de aplicacéo da teoria na
pratica. Nos momentos finais, foi discutida a importancia da organizagdo do ambiente
de estudo e do planejamento, citando modelos, métodos, recursos e exemplos; foi
solicitado a eles que organizassem um planejamento de estudos para as sessoes
seguintes do curso.

Na sesséo seguinte, foi destinada uma hora para leitura do texto
Santos e Boruchovitch (2011), que discute a concepgao de professores a respeito das
estratégias de aprendizagem e estratégias de ensino, diferencia os conceitos e
investiga suas implicagbes educacionais. Uma hora foi destinada para assistir a
videoaula gravada, em que foram apresentadas algumas reflexdes trazidas pelo texto-
base tendo como foco as definicdes, exemplos praticos, a diferengca e a importancia
da compreensao correta dos conceitos sobre estratégias de aprendizagem e
estratégias de ensino, para a conducao tanto de sua pratica pedagogica quanto de
seus momentos de aprendizagem. Por fim, foi indicado que, apds ler o texto e assistir

a videoaula, respondessem o seguinte questionamento: defina com suas palavras o
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que sao estratégias de aprendizagem e estratégias de ensino (Essa questao estava

hospedada on-line via Google Forms).

4.4 ANALISE COMPARATIVA DAS CATEGORIAS DE RESPOSTAS DOS PROFESSORES
APRESENTADAS NO PRE-TESTE E POS-TESTE

A sequir, sdo descritas as categorias de respostas e respectivas
respostas quanto ao relato de uso de estratégias de aprendizagem, que emergiram
das respostas de um conjunto de questdes apresentadas aos professores,
concomitante as comparagdes com o pré-teste. Seguindo as respostas apresentadas
pelos participantes sobre o mesmo questionario do pré-teste, foram categorizadas
seguindo a proposta de analise de conteudo descrita por Bardin (2011), dos objetivos
propostos e referem-se a utilizagcdo de diferentes estratégias. Desses relatos
emergiram cinco categorias de resposta: 1.1 Estratégias de Autorregulagao Cognitivas
para ler, estudar e aprender melhor um conteudo; 1.2 Estratégias de Autorregulagao
Metacognitivas para ler, estudar e aprender melhor um conteudo; 1.3 Estratégias de
Autorregulacdo das emogdes para lidar com situagdes adversas; 1.4 Estratégias de
Autorregulacdo dos Recursos Contextuais para planejar e organizar o tempo em
relacdo a vida académica, profissional e pessoal e, por fim, 1.5 Estratégias de
Autorregulacao Social para pedir ajuda, estudar e aprender melhor um conteudo. Para
verificar se os relatos apresentam diferengas estatisticamente significativas foi
utilizado o teste de McNemar para amostras relacionadas, para comparar as
respostas de cada uma das subcategorias entre pré-teste e pds-teste. O nivel de

significancia adotado para os testes estatisticos foi de 5%, ou seja, P<0,05.

4.4.1 Estratégias de Autorregulagdao Cognitivas para ler, estudar e aprender
melhor um conteudo

A categoria estratégias de autorregulagcao cognitivas para ler, estudar
e aprender melhor um conteudo emergiu da analise das respostas dos professores
relativas as seguintes questdes: 1 - Quando vocé tem uma atividade ou deseja estudar
e aprender melhor algum conteudo, o que faz? Descreva em detalhes; 2 — Vocé acha
que é estratégico? JUSTIFIQUE; e questao 4 - Quais estratégias de aprendizagem
vocé conhece? — as respostas sao indicativas das agdes tomadas pelos professores

sobre o relato de uso de estratégias cognitivas de aprendizagem para ler, estudar ou
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aprender melhor um conteudo. A Tabela 11, apresentada a seguir, evidencia as ideias
que emergiram das respostas dos participantes relacionadas a categoria estratégias
de autorregulagao cognitivas, seguidas pelas frequéncias absolutas e as relativas (%)
das respostas no pré-teste e pds-teste.

Tabela 11 Estratégias de Autorregulacdo Cognitivas para ler, estudar e aprender

melhor um conteudo.

Elaborar resumo 7 50 12 85,71 3,57 1 0,05*

Grifar, sublinhar e destacar
conteudos

Elaborar mapas conceituais 4 28,57 1 78,57 6,40 1 0,01*

3 21,43 11 7857 6,40 1 0,01*

Anotar informacgdes mais 6 42,86 10 7143 267 1 0.10

importantes

Ler o material 3 21,43 9 64,29 1,29 1 0,26
Elaborar perguntas e respostas 0 0 6 42,86 6,00 1 0,01*
Elaborar flashcards/post-its 0 0 5 35,71 5,00 1 0,02*

Pesquisar bibliografia em fontes

bibliograficas alternativas 8 241l 2 Bt U 1 L

Estrategias de Escrever nas margens do texto 0 0 4 28,57 4,00 1 0,04*
Autorregulacao i
Cognitivas para ler, Escrever o0s conhecimentos 0 0 3 2143 3.00 1 0.08

estudar e aprender ~ prévios

melhor um conteldo  Repetir as informagdes para 3 2143 2 1429 0.00 1 1.00

estudar

Relacionar ideias de um texto 0 0 2 14,29 2,00 1 0,16
Identificar palavras-chave 0 0 2 14,29 2,00 1 0,32
Jltg:tnotificar a ideia central de um 0 0 2 1429 2,00 1 0.16
Conversar sobre o assunto 0 0 1 7,14 1,00 1 0,32
Resolver exercicios de fixagdo 0 0 1 7,14 1,00 1 0,32
Assistir materiais audiovisuais 3 21,43 0 0 3,00 1 0,08
Ler em voz alta 2 14,29 0 0 2,00 1 0,16
Acessar jogos interativos 2 14,29 0 0 2,00 1 0,16
Elaborar esquemas no caderno 1 7,14 0 0 1,00 1 0,32

Fonte: O pesquisador.
As estratégias de aprendizagem cognitivas utilizadas mais relatadas
pelos participantes no pods-teste, foram as de resumir (fr p6s=85,71%), grifar (fr

p6s=78,57%), mapas conceituais (fr p6s=78,57%), anotar informacbées mais
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importantes (fr p6s=71,43%), fazer uma leitura do material (fr p6s=64,29%) e
elaborar perguntas e respostas (fr p6s=42,86%). Entre as menos utilizadas estdo as
estratégias de repetir as informagdes para estudar (fr p6s=14,29%), relacionar as
ideias de um texto (fr pds=14,29%), identificar as palavras-chave (fr p6s=14,29%),
identificar a ideia central de um texto (fr p6s=14,29%), conversar sobre o assunto (fr
p6s=7,14%) e resolver exercicios de fixagao (fr p6s=7,14%). Para melhor esclarecer
essas respostas, alguns relatos foram selecionados em que as estratégias cognitivas,

por exemplo, podem ser vistas de forma clara, tais como:

[...] Estratégia de monitoramento e organizacao (P.01).

[...] Grifar, fazer anotagbes, perguntas e respostas, mapa conceitual,
resumo etc. (P.02).

[...] Releitura, grifo, anotacdes, post its, sublinhar, resumir, flashcards,
mapas conceituais, perguntas e respostas (P.09).

De modo geral, no pré-teste, foram identificadas 42 mencgdes as
estratégias de aprendizagem cognitivas, enquanto, no pds-teste, identificaram-se 86
mengdes as essas estratégias para as mesmas questdes analisadas. Entre as
estratégias relatadas no pré-teste e no pods-teste, € possivel observar diferengas
estatisticamente significativa para as estratégias de: elaborar resumo (frpré=50%; fr
p0s=85,71%), grifar, sublinhar ou destacar conteudos (fr pré=21,43%; fr
p6s=78,57%), elaborar mapas conceituais (fr pré=28,57%; fr p6s=78,57%), elaborar
perguntas e respostas (frpré=0%; fr p6s=42,86%; p=0,01), ler o material (fr pré=0%;
fr p6s=25,71%) e escrever nas margens do texto (frpré=0%; fr p6s=28,57%).

Duas estratégias, segundo as analises, foram menos citadas no pés-
teste: pesquisar fontes bibliograficas alternativas (fr pré=57,14% e fr p6s=35,71%) e
repetir as informacgdes para estudar (frpré=21,43% e fr p6s=14,29), e as diferengas
nao foram estatisticamente significativas. Isso pode ser devido ao fato de essas
estratégias nao terem sido trabalhadas em sessdes especificas da intervencéo, sendo
apenas mencionadas pelo pesquisador durante outras sessdes. As estratégias
cognitivas de assistir materiais audiovisuais, ler em voz alta, acessar jogos interativos
e elaborar esquemas no caderno nao foram apresentadas pelos professores no poés-

teste, como sendo estratégias de aprendizagem cognitivas utilizadas.
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No pos-teste, foi possivel observar que novas estratégias foram
citadas, tais como: elaborar perguntas e respostas, elaborar flashcards/post-its,
escrever nas margens do texto, escrever os conhecimentos prévios, relacionar as
ideias de um texto, identificar as palavras-chave, identificar a ideia central de um texto,
conversar sobre o assunto e resolver exercicios de fixagcdo. Isso pode indicar que,
apods a intervengao, os participantes aprenderam novas estratégias de aprendizagem
cognitivas, além daquelas que ainda ndo haviam sido citadas no pré-teste. Esses
resultados corroboram com os resultados quantitativos de intervengdes ja realizadas
no Ensino Fundamental, por Costa e Boruchovitch (2015), no Ensino Médio, por
Santos e Alliprandini (2017) e, na Educacéao Superior, relatados por Silva e Allipradini
(2020).

As autoras Costa e Boruchovitch (2015), por exemplo, descrevem
que, apds a intervencdo de acordo com as analises da questdo aberta, o grupo
experimental demonstra utilizar uma quantidade maior de estratégias de
aprendizagem respectivamente do pré-teste para o pds-teste, além disso, assim como
no estudo aqui relatado, as autoras inferem que, no pds-teste e apds passarem pela
intervencdo, os participantes descrevem mais e diferentes estratégias de
aprendizagem das levantadas no pré-teste.

No Ensino Médio, Santos e Alliprandini (2017) descrevem resultados
positivos de uma intervencao pelo modelo de integragdo curricular (aquele que o
ensino de estratégias ocorre dentro da disciplina), em que os autores descrevem que
os participantes do grupo experimental passaram a utilizar mais estratégias de
aprendizagem cognitivas no pés-teste, apos a intervencao, além disso, encontraram
diferencgas significativas entre os participantes do género masculino e do feminino.

Por fim, Silva e Alliprandini (2020) também obtiveram resultados
positivos, ao realizar uma intervengcao com estudantes de Graduacgao do Curso de
Moda, que indicaram um aumento na frequéncia do relato de uso das estratégias pelos
participantes da intervencdo em relagao as trés subescalas utilizadas, alcangando,
portanto, aumento na Autorregulagdo Cognitiva e Metacognitiva, Autorregulagado dos
Recursos Internos e Contextuais e Autorregulacao Social, o que confirma a relevancia
da intervencdo para a promocao da autorregulacdo e das estratégias de
aprendizagem em situagdes de aprendizagem.

Nessa categoria € possivel observar um aumento no relato de uso de

estratégias de aprendizagem cognitivas, o que confirma as indicagbes de
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Boruchovitch (2007). A autora menciona que € possivel promover a autorregulagao
da aprendizagem nos mais diversos niveis escolares e no contexto da aprendizagem,
sobretudo nos cursos de formagao inicial e continuada de professores (SANTOS,
BORUCHOVITCH, 2011; DIAS, BORUCHOVITCH, 2020) e na formag¢ao continuada
(MACHADO; BORUCHOVITCH, 2018), por contribuirem para seu proprio
desempenho académico e também para a promogao da autorregulagédo e
aprendizagem de seus alunos.

As praticas autorreflexivas permitem que os individuos possam fazer
a avaliacdo, o monitoramento e os ajustes de suas condutas e desempenhos, antes,
durante e depois de desenvolverem as agées (MACHADO; BORUCHOVITCH, 2015).
Esta pratica € como um processo de mediacdo que o promove autoquestionamento,
autoconhecimento, monitoramento e controle metacognitivos, podendo o individuo
tomar o melhor curso para suas agoes e decisées (ZAMPERETTI, 2012).

As autorreflexbes sdo consideradas um processo central para a
autorregulagdo, o que nao é facilmente alcangado por professores em geral e por
professores da formagao inicial (MICHALSKY; KRAMARSKI, 2015). Os resultados
encontrados por essas autoras indicaram que os professores de formacao inicial que
contemplaram uma combinagao de reflexées de julgamento e modificacdo das agdes
e decisées melhoraram mais em suas habilidades de design de aulas e em sua
capacidade de autorreflexao.

Diante dessas afirmacodes, a autorreflexdo se torna importante para o
processo de aprendizagem e de ensino de professores (RANDI; CORNO, 2000),
porque a autorreflexdo influencia o monitoramento metacognitivo, uma vez que as
perguntas autorreflexivas podem manter a atengéo e o foco sobre o cumprimento dos
objetivos, das metas e do planejamento (GOES; BORUCHOVITCH, 2020). No
entanto, essas etapas sao dificeis de atingir e exigem uma pratica mais explicita e
maior duragéo (PINTRICH, 2000; ZIMMERMAN, 2000).

Como argumentado por Zeichner e Liston (1987), o ensino reflexivo
nao é visto como sinbnimo de nenhuma mudanca particular no comportamento do
professor, mas tem por fungcdo procurar ajudar os professores em formagédo a se
tornarem mais conscientes de si mesmos e de seus ambientes, de uma forma que
mude suas percepgdes do que é possivel e promova melhor autorregulagao de sua
posicao de aprendente e de ensinante.

Vale ressaltar que os resultados positivos sobre o relato de uso de
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estratégias de aprendizagem cognitivas dos participantes da presente pesquisa
corroboram com os de diversos autores que descrevem efeitos positivos de
intervengdes sobre o uso de estratégias de aprendizagem no Ensino Fundamental
(COSTA; BORUCHOVITCH, 2015) com dificuldades de aprendizagem (TEIXEIRA,;
ALLIPRANDINI, 2013), com alunos do Ensino Médio (SANTOS; ALLIPRANDINI,
2017; 2018) e no Ensino Superior (SALGADO; POLYDORO; ROSARIO, 2018; SILVA;
ALLIPRANDINI, 2020).

4.4.2 Estratégias de autorregulagao metacognitiva para ler, estudar e aprender
melhor um conteudo

No pés-teste, a categoria estratégias de autorregulagéo
metacognitivas emergiu da analise das respostas dos professores relativas as
seguintes questdes: 1 - Quando vocé tem uma atividade ou deseja estudar e aprender
melhor algum conteudo, o que faz? Descreva em detalhes; 2 — Vocé acha que é
estratégico? JUSTIFIQUE; questao 4 - Quais as estratégias de aprendizagem vocé
conhece?; questdo 10 - Que Estratégias vocé acha que poderia usar para minimizar
ou eliminar o problema?; e questao 11 - Vocé alguma vez ja empregou alguma dessas
estratégias para lhe ajudar numa situagdo como a que mencionou?— As respostas séao
indicativas das agdes tomadas pelos professores ao estudar estratégias de
aprendizagem metacognitivas para ler, estudar ou aprender melhor um conteudo. A
Tabela 12, apresentada a seguir, evidencia as respostas que emergiram a partir das
analises, seguidas pelas frequéncias absolutas e as relativas (%) no pré-teste e no

pos-teste.

Tabela 12 - Estratégias de Autorregulagao Metacognitivas para ler, estudar e aprender
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melhor um contetdo.

Prestar mais atengao

nas aulas e nos 7 50 13 92,85 4,20 1 0,03*
conteudos
Analisar a dificuldade *
da tarefa 0 0 7 50 6,00 1 0,01
Pensar em qual
estratégia utilizar para 0 0 7 50 7,00 1 0,00*

Estratégias de realizar a tarefa

Autorregulagao

Metacognitivas para  Avaliar a aprendizagem 0 0 5 35,71 5,00 1 0,02*

ler, estudar e

aprender melhor um ~ Rever as anotagbes  , 4, 5q 5 3571 3,00 1 0,08
contetido sobre a aula ’ ’ ’ ’

el s 0 4 2857 400 1 0,04*
pensamentos
Avaliar a motivacéo 0 0 4 2857 4,00 1 0,04*
Perceber que precisa 5 1459 5 1429 000 1 1,00
estudar mais
Perceber-se perdido 2 14,29 2 14,29 0,00 1 1,00

*Valores com diferengas estatisticamente significativas (p<0,05).
Fonte: O pesquisador.

As estratégias de aprendizagem metacognitivas utilizadas mais
relatadas pelos participantes, no pds-teste, foram as de prestar mais atengao as aulas
e aos conteudos (fr p6s=92,85%), analisar a dificuldade da tarefa (fr p6s=50%) e
pensar em qual estratégia utilizar para realizar a tarefa (fr p6s=50%). Entre as
estratégias metacognitivas menos utilizadas estdo as estratégias controlar os
pensamentos (fr p6s=28,57%), avaliar a motivagao (fr p6s=28,57%), estudar mais
(fr p6s=14,29%), e perceber-se perdido (fr p6s=14,29%).

Alguns relatos dos participantes em relagcdo as estratégias

metacognitivas podem ser destacados:

[...] Acredito que deva prestar mais ateng¢ao na aula (P.03).

[...] Ver qual a dificuldade da tarefa para escolher a estratégia e quanto
tempo vou demorar para realiza-la (P.05).

[...] Focar no conteudo e prestar bastante atengéo (P.08).

[...] Avaliar o quanto estou aprendendo e controlar meus pensamentos
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(P.09).

No pré-teste, foram identificadas treze mengdes as estratégias de
aprendizagem metacognitivas, enquanto no pds-teste identificaram-se 49 mencgdes as
essas estratégias para as mesmas questdes analisadas. Entre as estratégias
relatadas no pré-teste e no pos-teste, € possivel observar um aumento de valores
estatisticamente significativos relativo as estratégias de: prestar mais atencdo nas
aulas e nos conteudos (fr pré=50%; fr p6s=92,85%; p=0,03) analisar a dificuldade
das tarefas (frpré=0%; fr p6s=50%; p=0,01), pensar em qual estratégia utilizar para
realizar a tarefa (frpré=0%; fr p6s=50%; p=0,00), avaliar a aprendizagem (frpré=0%,
fr p6s=35,71%; p=0,02), controlar os pensamentos (fr pré=0%, fr p6s=28,57%;
p=0,04) e avaliar a motivagao (frpré=0%, fr p6s=28,57%; p=0,04). Duas estratégias
mantém suas frequéncias relativas: estudar mais (frpré=14,29% e fr p6s=14,29%) e
perceber-se perdido (frpré=14,29% e fr p6s=14,29%).

Além disso, no pos-teste sdo relatadas novas estratégias, daquelas
que nao haviam sigo mencionadas no pré-teste, como analisar a dificuldade da tarefa,
pensar em qual estratégia utilizar para realizar a tarefa, avaliar a aprendizagem,
controlar os pensamentos e avaliar a motivagao. Outro dado importante, que assim
como no pré-teste, o pds-teste indicou um menor uso das estratégias metacognitivas
em detrimento das cognitivas.

Esses resultados podem ser justificados dada a dificuldade em
mensurar estratégias metacognitivas com mais precisao, devido a sua complexidade,
conforme ja apontado nos estudos desenvolvidos por Veiga-Siméo e Frison (2013) e
Beluce e Oliveira (2016, 2018). Para Mesrabadi, Erfani e Adab (2014), as estratégias
cognitivas e metacognitivas precisam uma da outra e, para que o desempenho
académico possa ser maximizado, as duas estratégias devem ser aplicadas. Além
disso, os autores concluem que, sem haver dominio sobre as estratégias cognitivas,
0 uso de estratégias metacognitivas tem efeitos baixos sobre o processo de
autorregulacgao.

E recomendado que as estratégias cognitivas e metacognitivas sejam
consideradas simultaneamente como as prioridades dos curriculos educacionais,
enfatizando que as metacognitivas sdo importantes para alcangar o sucesso no
aprendizado e desempenho académico uma vez que elas sdo consideradas, no

processo de aprendizagem, como uma agao cognitiva importante e seu papel é
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aumentar as habilidades dos aprendizes, porque o aprendiz autorregulado identifica
ele mesmo seus objetivos e, quando se desvia do acesso a esses objetivos, gerencia
a aprendizagem ativamente (FOOLADVAND, YARMOHAMMADIAN; ZIRAKBASH,
2017). A partir dessas consideragbes € possivel inferir que os participantes
demonstram conhecimento sobre a importancia das estratégias cognitivas e

metacognitivas, isso € identificado claramente no seguinte relato:

[...] Ver qual a dificuldade da tarefa para escolher a estratégia e quanto
tempo vou demorar para realiza-la (P.05).

Nesse relato o participante enfatiza a importancia de pensar na
dificuldade da tarefa para a selecdo de uma estratégia cognitiva para desenvolvé-la e
ajustar ao tempo necessario, fazer uma mencéao a estratégia de planejamento, que
tem sido discutida por diversos autores (FLAVELL, 1979; DEMBO, 1994,
BORUCHOVITCH, 1999, 2001; VEIGA, et al., 2018; SAKS; LEIJEN, 2018).

As estratégias metacognitivas definidas como procedimentos
utilizados pelos individuos para planejar, monitorar, verificar e refletir sobre sua propria
aprendizagem (FLAVELL, 1979) e as estratégias cognitivas sdo aquelas empregadas
pelos individuos sobre tarefas, sobre a¢gées ou comportamentos que interagem para
afetar os resultados de qualquer tipo de esforgo intelectual (DEMBO, 1994).

Ha certo sentido e complementariedade entre as estratégias de
aprendizagem cognitivas e metacognitivas, elencando que as duas ndo podem ser
vistas de forma dissociada e que, geralmente, elas sdo utilizadas juntas pelos
aprendizes, nesse sentido, para que ocorra o sucesso académico desses individuos
elas devem utilizadas concomitantemente no processo de aprendizagem
(FOOLADVAND; YARMOHAMMADIAN; ZIRAKBASH, 2017). E de consenso na
literatura que ambas as estratégias promovem a autorregulagdo da aprendizagem,
uma vez que as estratégias metacognitivas, vao dar suporte para o monitoramento e
controle metacognitivos (FLAVELL, 1976) que desencadeara no individuo, processos,
acoes, comportamentos para o desenvolvimento das tarefas para o cumprimento de
metas e objetivos pessoais (SAKS; LEIJEN, 2018).

Ensinar estratégias cognitivas e metacognitivas surte efeitos
significativos em individuos com proficiéncia intermediaria em linguas (MEHRDAD;
AHGHAR; AHGHAR, 2012) e sao encontradas diferengas significativas no
desempenho académico nas disciplinas de modo geral (MESRABADI; ERFANI;
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ADAB, 2014; WAGENER, 2016). Ressalta-se entao, a importancia do ensino dessas
estratégias nos cursos de formacao inicial, continuada (GANDA; BORUCHOVITCH,
2018), sobretudo, no Ensino Médio (SANTOS; ALLIPRANDINI, 2020).

Por fim, as estratégias de aprendizagem metacognitivas se
correlacionaram positiva, significativa e moderadamente, com todas as variaveis de
regulacdo emocional, isso implica que, quanto mais os alunos utilizam estratégias
metacognitivas, maiores s&o as probabilidades de controlar suas emogdes e vice-
versa e isso os torna aprendizes mais autorregulados (BORTOLLETO;
BORUCHOVITCH, 2013).

4.4.3 Estratégias de Autorregulagcao das Emocgodes para lidar com situagoes
adversas

No poés-teste, esta categoria emergiu da analise das respostas dos
professores relativas as seguintes questdes: 8 - Escreva qual situagdo que passou e
qual o tipo predominante de emocido que essa situagdao |he causa; 10 - Que
Estratégias vocé acha que poderia usar para minimizar ou eliminar esse problema?;
11 - Vocé alguma vez ja empregou alguma dessas estratégias para lhe ajudar numa
situagao como a que mencionou? a) () Sim. Quais? Elas foram efetivas para minimizar
o problema?; b) () Nao. Por qué? Tentaria usa-las numa préxima vez? — as respostas
sao indicativas das respostas apresentadas pelos professores sobre o relato de uso
de estratégias de aprendizagem de autorregulagdo emocional, utilizadas para
minimizar sentimentos como ansiedade, raiva, culpa, tristeza entre outras em
situacbes de aprendizagem. A Tabela 13, apresentada a seguir, evidencia as
subcategorias que emergiram a partir das analises das respostas dos participantes,
seqguidas pelas frequéncias absolutas e as relativas (%) das respostas em situagao de

pré-teste e pos-teste.
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Tabela 13 Estratégias de Autorregulagdo das Emocgdes para lidar com situagdes

adversas

Pensar em uma situagao
semelhante que aconteceu e 2 14,29 8 57,14 2,78 1 0,09

passou
D|§tra|r-se e pensar em outra 0 0 8 5714 8,00 1 0,00
coisa

Estratégias de Respirar fundo, acalmar-se e 4 28 57 8 5714 267 1 0.10

Autorregulagdo das  depois agir
EmogGes para lidar  gq s confiante 3 2143 7 50 200 1 015
com situagdes
adversas Praticar atividades fisicas 2 14,29 6 42,86 2,00 1 0,16

Conversar com as pessoas
sobre meus problemas

Meditar 2 14,29 4 28,57 1,00 1 0,32
14,29 1,00 1 0,32

0 0 3 21,43 3,00 1 0,08

N

N&o conseguir controlar 4 28,57

*Valores com diferengas estatisticamente significativas (p<0,05).
Fonte: O pesquisador.

Como pode ser observado, entre as estratégias de autorregulacao
dos recursos internos mais relatadas no pds-teste estdo: pensar em uma situagao
semelhante que aconteceu e passou (fr p6s=57,14%), distrair-se e pensar em outra
coisa (fr p6s=57,14%), respirar fundo, acalmar-se e depois agir (fr p6s=57,14%), ter
mais confianga (fr p6s=50%), e praticar atividades fisicas (fr p6s=42,86%). As
estratégias menos relatadas, sdo meditar (fr pés=14,29%), ndo fazer nada (fr
p6s=14,29%) e nao conseguir minimizar (fr p6s=14,29%).

Para compreender melhor as acbes relatas pelos participantes,

alguns relatos foram utilizados para descrever por exemplo:

[...] Acreditar mais em mim pode minimizar minha ansiedade (P.06).

[...] Iniciei atividades fisicas e percebi que isso melhora meu humor em
dias ruins (P.08).

[...] Aprendi que podemos comparar com situagdes passadas, em
como a resolvemos e agir (P.11).

[...] Tentar distrair, pensar em coisas boas (P.14).
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No pré-teste, foram identificadas dezessete mengbdes em relagéo as
estratégias de autorregulacdo dos recursos internos, enquanto, no poés-teste,
identificou-se 44 mengdes as essas estratégias para as mesmas questdes analisadas.
Entre as estratégias relatadas no pré-teste e no pos-teste, € possivel observar um
aumento na frequéncia relativa das estratégias: pensar em uma situacdo que
aconteceu e passou (fr pré=14,29% e fr p6s=57,14%), ser mais confiante (fr
pré=21,43% e fr p6s=50%), praticar atividades fisicas (fr pré=14,29% e fr
p6s=42,86%). A estratégia de Distrair-se e pensar em outra coisa foi a Unica que
apresentou resultados estatisticamente significativos (fr pré=0%; fr p6s=57,14%;
p=0,00). Duas estratégias mantém suas frequéncias relativas: respirar fundo, acalmar-
se e depois agir (frpré=28,57% e fr p6s=28,57%). Em contrapartida, de acordo com
as analises, uma estratégia foi menos citada no pds-teste: nao conseguir controlar (fr
pré=28,57% e fr p6s=14,29%), ou seja, o curso ajudou o professor a pensar no que
fazer para controlar suas emogdes.

No pos-teste, surgiram novas estratégias daquelas que ainda nao
haviam sido mencionadas no pré-teste, tais como: distrair-se e pensar em outra coisa,
conversar com as pessoas sobre os problemas, respirar pausadamente, isso indica
que a intervencgao surgiu efeitos significativos sobre o relato de uso das estratégias de
aprendizagem. Esses resultados podem indicar que, a partir da intervengdo, os
professores comegaram a pensar um pouco mais sobre suas emoc¢des e adquiriram
estratégias que podem auxilia-los a regular suas emogdes. Surgiu também uma nova
resposta, dos relatos que afirmam “nao fazer nada” para minimizar os sentimentos e
emocgdes negativas.

Ao observar os relatos dos participantes, € possivel destacar que a
ansiedade ainda é descrita muito frequentemente por eles quando autorrefletem sobre
as crencgas, percepcoes, sensacoes fisicas, comportamentos que contribuem para
proporcionar estados emocionais ruins. Ela é caracterizada como uma situagao de
tensdo e de desconforto, eventualmente relacionada ao medo (ERTURAN; JANSEN,
2015). A ansiedade se apresenta como a emogao académica negativa mais estudada
em pesquisa, 0 que pode ser devido ao fato de, assim como observado nesta
pesquisa, essa emogao € uma das mais relatadas pelos participantes, portanto, exige
maior atengao e foco dos pesquisadores (BZUNECK, 2018).

Poucas vezes os individuos sao levados a pensar sobre sua prépria
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regulacéo emocional nos ambientes académicos, sendo levados a pensar e agir sobre
os sentimentos, pensamentos e emogdes, sobretudo, em estratégias que promovam
e regulem essa autorregulacdo emocional (CRUVINEL; BORUCHOVITCH, 2019).
Esse ensino sistematico de estratégias é importante, porque ele pode fazer com que
os individuos apliquem esses conhecimentos ndo s6 em seus ambientes de
aprendizagem, mas os estendam para fora dele (WEINSTEIN; HUSMAN; DIERKING,
2000).

Os altos niveis de ansiedade relatados pelos participantes vao ao
encontro com outros estudos que avaliaram as emog¢des negativas em situacdes
académicas (HASHEMI, 2011; DALAGASPERINA; MONTEIRO, 2015; ZHENG;
CHENG, 2018; COSTA; SILVA, 2019; THOMSON; TURNER, 2019). E importante
destacar que as autoras relacionam que a infinidade de tarefas desencadeia
ansiedade frente a dificuldade de coloca-las em dia.

Essas acbes podem indicar uma falta de planejamento por parte dos
participantes (PUSPITASARI, 2012). As a¢des que emergiram a partir da analise das
respostas dos participantes se assemelham com os resultados apontados por
Thomson e Turner (2019), que, ao falar sobre emogdes negativas, relatam que os
participantes descrevem a ansiedade frente a situagdes novas, além do "medo",
"oprimido", "intimidado" e "falta de confianca", sendo a falta de confiancga,
incapacidade e a autocobranga semelhantes as emocgdes encontradas pelos autores.

Assim como em Salgado, Polydoro e Rosario (2018), os professores
elencam diversas estratégias de enfrentamento ja utilizadas para ajudar nas situagdes
mencionadas; identificam seus pontos fracos e suas limitagées, bem como propdem
a busca de solugdes, por exemplo, quando mencionam alterar a estratégia de
aprendizagem utilizada ou utilizar novas estratégias.

Refletir sobre essas questdes tem suma importancia, por permitirem
uma avaliagao interna do individuo, que € uma estratégia essencial para apoiar o
crescimento da aprendizagem do aprendiz e promover maior compreensao de sua
prépria aprendizagem, o que permitira que os alunos tenham uma melhor sensagao
de desempenho sobre antes, durante e depois da realizacdo da acgao
(ANTHONYSAMY; KOO; HEW, 2020). Nesse sentido, infere-se que devem ser
desenvolvidos mais estudos que promovam o ensino de estratégias de enfrentamento

e a autoeficacia a algumas situagdes relatadas pelos professores, como as de:
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[...] Conversar com os outros sobre meus problemas (P.02).

[...] Sou muito insegura em momentos de avaliagdes (P.06).

[...] Ser mais confiante (P.14).

A autoeficacia é fundamental no enfrentamento de determinadas
situagdes, consideradas ameagadoras ou até mesmo dificeis, pois ela pode evidenciar
0 quanto o estresse, a ansiedade e a depressdo sdo capazes de atrapalhar o
desempenho, ou seja, quanto mais altos s&o os niveis de autoeficacia, mais confiantes
os individuos se tornam e, dessa forma, podem investir em tarefas ditas mais
desafiadoras e alcangar maiores niveis de aprendizagem e autorregulagcéo
(BANDURA, 1997).

4.4.4 Estratégias de Autorregulagcao dos Recursos Contextuais para planejar e

organizar o tempo em relagao a vida académica, profissional e pessoal

No pos-teste para esta categoria, a partir da analise das respostas
dos professores relativas as seguintes questbes: 12 - Planejo e organizo o local e os
horarios de estudo? EXPLIQUE; 13 - Sei dividir o meu tempo livre entre cuidados
pessoais, lazer, estudo e descanso? JUSTIFIQUE; 14 - Sei escolher o que ler e 0
melhor local para estudar e ler? EXPLIQUE. — emergiram duas subcategorias
indicativas das respostas apresentadas pelos professores, que foram: planejar e
organizar o tempo em relacdo a vida académica, profissional e pessoal:
comportamentos relacionados a boa gestdo do tempo e Auséncia de acgdes
favorecedoras para planejar e organizar o tempo em relagdo a vida académica,
profissional e pessoal. A Tabela 14, apresentada a seguir, evidencia as respostas,
seguidas pelas frequéncias absolutas e as relativas (%) das respostas no pré-teste e

pos teste.
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Tabela 14 Comportamentos relacionados a boa gestao do tempo.

Planejar as atividades

diri 4 28,57 3 21,43 0,00 1 1,00
Comportamentos larias
relacionados a Organizar o tempo para 3 21 43 3 2143 0.00 1 100
boa gestéo do estudar ’ ’ ’ ’
tempo. Estabelecer niveis de
prioridades 0 0 5 35,71 5,00 1 0,02

*Valores com diferencas estatisticamente significativas (p<0,05).
Fonte: O pesquisador.

Como pode ser observado na Tabela 14, em relagdo aos
comportamentos relacionados a boa gestdo do tempo, a partir dos relatos dos
participantes, surgiu uma nova categoria no pdés-teste: estabelecer niveis de
prioridades (35,71%). As demais categorias, como organizar o tempo para estudar e
organizar o ambiente nao revelam diferengas significativas a partir dos relatos
apresentados. Para exemplificar, alguns relatos dos professores que relataram que

conseguem se organizar podem ser destacados:

[...] Tive muito cuidado em preservar meus momentos de lazeres
cuidados pessoais, € fundamental saber gerenciar seu tempo (P.11)

[...] Estou aprendendo (P.14).

E participantes que elencam niveis de prioridades para cumprirem:

[...] O problema no momento fica com relagdo aos horarios e
prioridades (P.12).

Apesar de ndo aumentarem as estratégias de aprendizagem citadas
no pré-teste na situagdo de pos-teste, a estratégia de estabelecer niveis de
prioridades, que apareceu nos relatos no pos-teste, demonstra-se estatisticamente
significativa (fr pré=0%; fr p6s=35,71%; p=0,02). Resultados positivos como esses
também sdo apresentados em outras pesquisas, o que demonstra resultados
promissores quanto ao uso das estratégias de gerenciamento do tempo (PHILIPP;
SCHUPBACH, 2010; BASSO et al., 2013), pois, apos a intervengdo, a maioria dos

aprendizes relata maior preparagdo para lidar com as exigéncias académicas e
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pessoais (KADER; EISSA 2015), outros relatam diminuir as dificuldades, a
desatencdo e a procrastinagao, apos passarem por intervengbes em estratégias de
gerenciamento do tempo (STEVENS, et al., 2018).

O aspecto mais significativo do gerenciamento do tempo é a
“Percepgao do controle do tempo” — em suas pesquisas, eles descobriram que os
alunos que perceberam que estavam no controle do préprio tempo relataram um
equilibrio significativamente maior entre vida pessoal e profissional; menor sensagéo
de sobrecarga de trabalho e menos tensao do que seus colegas (MACAN et al.,1990).

As estratégias de gerenciamento do tempo sido importantes, pois
melhoram o desempenho académico, promovem um trabalho melhor, entrega de
trabalhos antes do prazo, reduzem o estresse e aumentam a autoconfiangca (MISRA;
MCKEAN, 2000; KEARNS; GARDINER, 2007). O'Connell (2014) também sugere que
o equilibrio entre sono, exercicios e dieta adequada juntamente com um aumento no
‘tempo de inatividade” levaria a uma diminuicdo na doenga do aluno, sugerindo,
portanto, a ligagéo entre o gerenciamento do tempo e a saude fisica.

A Tabela 15, apresentada a seguir, revela a segunda subcategoria
que emergiu a partir das analises dessas respostas, que trata da Auséncia de acdes
favorecedoras para planejar e organizar o tempo em relagdo a vida académica,

profissional e pessoal, com suas respectivas frequéncias absolutas e as relativas (%).

Tabela 15 - Auséncia de a¢des favorecedoras para planejar e organizar o tempo em

relacdo a vida académica, profissional e pessoal.

. . Ser desorganizado 4 28,57 4 28,57 0,00 1 1,00
Auséncia de agbes
favorecedoras para  Nzo realizar as atividades

planejar e devido a outras 3 21,43 3 21,42 0,00 1 1,00

organizar o tempo  responsabilidades
em relagéo a vida
académica, Fazer conforme os prazos

profissional e se aproximam
pessoal. Entregar atrasado 2 14,29 1 714 033 1 056

*Valores com diferencgas estatisticamente significativas (p<0,05).
Fonte: O pesquisador.

3 21,43 2 14,29 0,33 1 0,56

Diferentemente dos resultados positivos evidenciados na

subcategoria comportamentos relacionados a boa gestdo do tempo, na categoria



150

Auséncia de agdes favorecedoras para planejar e organizar o tempo em relagao a vida
académica, profissional e pessoal, nao foram evidenciadas diferengas
estatisticamente significativas ao comparar o pré-teste e o pds-teste, embora a
frequéncia tenha diminuido em relagdo as estratégias: fazer conforme os prazos se
aproximam e entregar atrasado. Entre as respostas dos participantes, alguns relatos

podem ser destacados:

[...] Nao, sou desorganizado fago sempre 0 que € cobrado primeiro
(P.01).

[...] Sou sobrecarregado, trabalho até a noite constantemente (P.09).

Em relacdo as estratégias de autorregulagdo dos recursos
contextuais, no pré-teste foram identificadas doze mengdes, enquanto, no pés-teste,
identificaram-se onze mencgdes a essas estratégias para as mesmas questdes
analisadas. Entre as estratégias relatadas no pré-teste e no pds-teste, € possivel
observar que n&o ha diferengas entre as frequéncias relativas para as estratégias: ser
desorganizado (frpré=28,57% e fr p6s=28,57%) e nao realizar as atividades devido
a outras responsabilidades (fr pré=21,43% e fr p6s=21,43%) e ha uma diminuicéo
das frequéncias dos relatos dos participantes que indicam realizar as atividades
conforme os prazos se aproximam (fr pré=21,43% e fr p6s=14,29%) e entregar
atrasado (frpré=14,29% e fr p6s=7,14%).

Esse resultado pode ter sido influenciado pelas demandas que
surgiram durante a intervengao, provocadas pela Pandemia da COVID-19, pois elas
aumentaram muito a quantidade de trabalho desses professores, 0 que exigiu uma
nova organizagao profissional e pessoal e que ocupou bastante tempo. Isso €&
evidenciado nas sessdes cinco e seis, em que o pesquisador a pedido dos alunos,
estendeu o periodo da sessao cinco, porque os professores se queixaram de terem
muitas atividades profissionais para aquele momento (gravar aulas, fazer Meet,
ambientar-se com o Classroom e com o sistema de avaliagées presente nele) o que
estava exigindo bastante do seu tempo.

Muitas pessoas enfrentam dificuldades em tentar conciliar as
necessidades de estudo com as demandas conflitantes da familia, do trabalho e dos
compromissos sociais (KEMBER, 1999). Revisando a literatura em Espanhol sobre
evasao no Ensino Superior, Tuero, Cervero, Esteban e Bernardo (2018) descobriram
que uma das variaveis mais importantes € o tempo dedicado ao trabalho enquanto
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estuda. Todavia, outros estudos, por exemplo, Sanchez-Gelabert e Andreu (2017)
descobriram que o que realmente dificulta a persisténcia dos alunos nao sao as horas
dedicadas ao trabalho, mas, sim, as suas habilidades de gestdo do tempo, que lhes
permitem equilibrar efetivamente o tempo reservado ao estudo e as responsabilidades
do trabalho, outros fatores ligados a tendéncia e persisténcia ao abandono também
tém fortes correlagdes com o fator tempo.

A saber, a gestédo do tempo refere-se ao agendamento, planejamento
e gerenciamento adequado do tempo de estudo dos alunos (PINTRICH, 2004;
SCHUNK, 2005). As atividades de gerenciamento de tempo incluem a preparagao de
um cronograma de estudos e a organizacdo de tempo para diferentes atividades
(PINTRICH, 2004). Um bom planejamento e o gerenciamento do tempo de estudo
podem ajudar os alunos a cumprir seus objetivos de aprendizagem (DABBAGH,;
KITSANTAS, 2005). O sucesso e o desempenho em ambientes educacionais
tradicionais sao fortemente influenciados pelas habilidades de gerenciamento do
tempo (MICHINOQV et al., 2011). Essa influéncia é ainda mais forte em alunos adultos,
geralmente sdo mais afetados pelas obrigagcdées de estudo, de trabalho e de familia
(O’'TOOLE; ESSEX, 2012), o que também é observado neste estudo, de acordo com

os relatos:

[...] Coloco como prioridades as obrigacbes depois diversdo e faco
(P.07).

[...] Sou sobrecarregado (P.09).

[...] Faco conforme niveis de prioridade (P.12).

Em uma revisdo dos fatores de abandono as atividades escolares,
Lee e Choi (2011) encontraram uma série de estudos que destacaram as habilidades
de gerenciamento de tempo, a estimativa do tempo necessario para equilibrar as
obrigagcdes académicas e profissionais € a capacidade de conciliar fungdes e
equilibrar responsabilidades multiplas como fatores-chave que influenciam a
persisténcia e o desgaste frente as tarefas académicas. No entanto, Grau-Valldosera
et al. (2018) apontam que os motivos relacionados ao tempo foram os fatores mais
importantes para o abandono; inversamente, os fatores de gerenciamento de tempo
durante o inicio dos cursos surgem como uma questdo-chave para a intencao de

continuidade e persisténcia nos estudos. Portanto, para garantir o sucesso académico
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e a permanéncia no curso, um bom planejamento de todas essas atividades sao
necessarias.

Avila, Frison e Siméo (2015) consideram que um aspecto fundamental
no estudo € a organizacao e a gestao do tempo, identificaram que, dos 33 estudantes
de Licenciatura em Educagao Fisica, que participaram desse estudo, apenas seis
relatam elaborar horarios pessoais que incluem o tempo de estudo diario, de
preparagdo para os exames, de trabalhos, de lazer, numero considerado bastante
baixo. As autoras ainda concluem que, a partir do momento em que se formam, os
professores precisam refletir sobre o seu processo de aprendizagem e transpor os
conhecimentos inerentes a autorregulagdo para proporcionar 0os seus alunos uma
aprendizagem mais significativa.

Estudos demonstram que, quanto mais autorregulados sdo os
aprendizes, mais estratégias de aprendizagem eles utilizaram e, consequentemente,
mais elevados sao os niveis de compreensao leitora e ao desempenho (VIEIRA,;
FRISON, SIMAO, 2015; MOREIRA; SILVA 2018). Nesse sentido, as tomadas de
decisdes quanto a escolha de sua leitura e o melhor lugar para ler sdo consequéncia
de um maior nivel de autorregulagcdo da aprendizagem, uma vez que, no nivel
comportamental, os aprendizes buscam selecionar, estruturar e criar ambientes para
desenvolver sua aprendizagem e sao metacognitivos uma vez que utilizam estratégias
para planejar, organizar, monitorar e avaliar suas aprendizagens (ZIMMERMAN,
2013). Assim como no pré-teste, os participantes novamente relatam com frequéncia

agdes como a “falta de planejamento”, “estudar no lugar que sobra” e “ler o que as
obrigacgdes Ihe impdem” o que indica certa relagdo com a procrastinagao, desisténcia
ou falta de persisténcia nas tarefas.

Os adultos sao os mais afetados no estudo, por causa das obrigagdes
de trabalho e familia (O'TOOLE; ESSEX, 2012), entretanto, Sanchez-Gelabert e
Andreu (2017) descobriram que o que realmente afeta os estudos dos alunos é a falta
do desenvolvimento de habilidade de planejamento e de gestdo do tempo, que podem
permitir-lhes gerenciar melhor o seu tempo e evitar essas agdes. Contudo, esse
treinamento e incentivo, devem ser graduais, ao longo da escolaridade do individuo,
para que ele possa incorpora-las as suas rotinas (WEGNER; MINNAERT;
STREHLKE, 2013).

Assim, o aprendiz, ao perceber os beneficios das estratégias, pode

contribuir para aquisicao habitos de aprendizagem mais regulares, a partir de suas
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experiéncias positivas, estabelecendo habitos de aprendizagem, sobretudo,
relacionadas ao planejamento e ao gerenciamento do tempo de estudos (HIRSCH,
2001).

4.4.5 Estratégias de Autorregulagao Social para pedir ajuda, estudar e aprender
melhor um conteudo

No pds-teste para a categoria, a partir da analise das respostas dos
professores relativas as seguintes questdes: 1 - Quando vocé tem uma atividade ou
deseja estudar e aprender melhor algum conteudo, o que faz?; e 15 - Vocé prefere
estudar sozinho ou em grupo? Por qué? — emergiram as respostas apresentadas
pelos professores para pedir ajuda, estudar e aprender melhor um conteudo que
indicam autorregulagdo social. A Tabela 16, apresentada a seguir, evidencia as

respostas, seguidas pelas frequéncias absolutas e as relativas (%) das respostas.

Tabela 16 - Estratégias de Autorregulagéo Social para pedir ajuda, estudar e aprender

melhor um conteudo.

Estudar sozinho 7 50 8 57,14 0,68 1 0,41
Pedir ajuda do professor 3 21,43 4 28,57 0,14 1 0,71
Estratégias de Conversar com colegas de

Autorregulacdo Social  trabalho para tirar duvidas 2 1429 2 14,29 0,00 1 1,00

para pedir ajuda,
estudar e aprender Estudar em grupo 2 14,29 2 14,29 0,00 1 1,00

melhor um conteddo - e E——— 2 1429 - - 200 1 016

Tirar duvidas no grupo do
Whatsapp
*Valores com diferencas estatisticamente significativas (p<0,05).
Fonte: O pesquisador.

0 0 2 14,29 2,00 1 0,15

Como pode ser observado na Tabela 16, em relagdo as estratégias
de autorregulacéo social de pedir ajuda, estudar e aprender melhor um conteudo, os
professores relatam como a mais utilizada, estudar sozinho (fr p6s=57,14%), seguido
por pedir ajuda do professor (fr p6s=28,57%), conversar com colegas de trabalho
para tirar davidas (fr p6s=14,29%), estudar em grupo (fr p6és=14,29%), e tirar duvidas
no grupo do Whatsapp (fr p6s=14,29%). No pré-teste, foram identificadas dezesseis

mengodes as estratégias de aprendizagem de autorregulagao social, enquanto, no pos-
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teste, identificaram-se dezoito mengdes. Assim como foi observado no pré-teste,
estudar sozinho permanece como sendo a estratégia mais utilizada (fr pré=50% e fr
p0s=57,14%), seguida pela estratégia de pedir ajuda do professor (fr pré=21,43% e
fr p6s=28,57%); apesar de os resultados ndo serem expressivos, as duas
aumentaram a frequéncia relativa de pré-teste para pos-teste. As estratégias de
conversar com o0s colegas de trabalho para tirar duvidas (fr pré=14,29% e fr
p0s=14,29%) e estudar em grupo (frpré=14,29% e fr p6s=14,29%) mantiveram sua
frequéncia relativa.

A estratégia de discutir com os amigos, que apareceu no pré-teste,
nao emergiu no pos-teste, em contrapartida, € possivel observar que a estratégia de
tirar duvidas no grupo do Whatsapp apareceu apenas no poés-teste. Levando em
consideragdo o momento pelo qual esses participantes passavam, pela Pandemia
COVID-19, pode ser que o aumento na frequéncia relativa sobre a estratégia de
estudar sozinho tenha aumentado, em fungcdo do distanciamento social pelo qual
todos tiveram que passar, como medida sanitaria adotada para reduzir a
contaminagao pelo virus Sars-Cov-2 e, consequentemente, o adoecimento por Covid-
19.

Em relacao a resposta de pedir ajuda ao professor, € observada nas
sessodes trés, quatro e cinco, em que dois professores pediram ajuda direta quanto ao
envio, funcionamento e organizagédo do Classroom. Além disso, o Whatsapp foi uma
ferramenta que se mostrou muito importante para tirar duvidas de forma instantanea,
promoc¢ao de maior interacdo e envio de lembretes, e que foi evidenciada pelos
professores como sendo uma importante estratégia de autorregulagao social.

Estudar em grupo, da a oportunidade ao aprendiz de aprender melhor
o conteudo, discutir o assunto com os demais; se ele ndo se lembrar de um conceito
quando alguém |lhe pede para explicar, significa que ele precisa estudar mais. Um dos
grandes beneficios de estudar em grupo é poder perguntar aos pares, caso tenha
duvidas, além de revisar os conceitos e ter uma compreensdo mais profunda do
material da aula (PANADERO et al., 2015).

No entanto, se um aluno esta apenas comeg¢ando a aprender os
conceitos do curso e o grupo de estudos esta revisando conceitos mais avangados,
ele ndo sera capaz de acompanhar. De acordo com os autores, € melhor aprender o
material em seu proprio tempo e depois retornar ao grupo para revisar, principalmente

se ele entende todos os conceitos do curso e o grupo ainda nado comegou a estudar



155

ou ndo chegou ao nivel em que o aprendiz esta (JARVELA; JARVENOJA, 2011;
FERNANDEZ-RIO et al., 2017).

Assim como foi observado em outros estudos realizados, as
estratégias de autorregulagdo social também s&do pouco relatadas (SILVA;
ALLIPRANDINI, 2020; MARTINS, 2016), assim como nos dados encontrados por
Lemos (2016) e por Portugal (2017), pois a estratégia de estudar em grupo aparece
entre as menos relatadas pelos participantes do curso e esses dados sugerem que 0s
participantes tém preferéncia em estudar sozinhos ao invés de procurar os seus pares
para compartilhar experiéncias e estudar mais. Considerando os dados aqui
apresentados, isso pode ser explicado pelo contexto da Pandemia do COVID-19,
vivenciado pelos professores durante a intervengdo e no momento do pos-teste.

A categoria Estratégias de Autorregulagdo Social para pedir ajuda,
estudar e aprender melhor um conteudo, ndo apresentou diferencas significativas ao
comparar o pre-teste e o pos-teste. Isso pode ter relagdo com o momento atual da
Pandemia, essa estratégia apesar de ser mencionada e ministrada ao longo das
sessoes de intervencao nao foi trabalhada em uma sessao especifica e ndo apresenta
muitas possibilidades de estudos nesse contexto, uma vez que os participantes nao
conseguiam encontrar-se para trocar informacoes.

No entanto, observou-se na analise qualitativa do pds-teste que
ocorrem diferengas para as categorias: Estratégias de Autorregulagao Cognitivas para
ler, estudar e aprender melhor um conteudo; Estratégias de Autorregulagao
Metacognitivas para ler, estudar e aprender melhor um conteudo; Estratégias de
Autorregulacdo dos Recursos Internos para realizar a manutencdo das emocgdes;
Estratégias de Autorregulagdo dos Recursos Contextuais para planejar e organizar o
tempo em relagao a vida académica, profissional e pessoal.

Diversos estudos evidenciam a promog¢ao da autorregulagao e do uso
de estratégias de aprendizagem nos mais diversos contextos escolares. A exemplo,
Santos e Alliprandini (2017, 2018) discorrem sobre a promog¢éao da autorregulacéo de
alunos do Ensino Médio com alunos que demonstraram utilizar mais estratégias de
aprendizagem cognitivas no pos-teste, apos passarem pelo periodo de intervengao.
Salgado, Polydoro e Rosario (2018) ao aferir o programa “Cartas do Gervasio ao seu
umbigo” com 26 ingressantes do Ensino Superior, identificam resultados favoraveis
para as variaveis conhecimento das estratégias de aprendizagem, autorregulagéo da

aprendizagem e autoeficacia para autorregular-se, possibilitando competéncias de
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natureza instrumental, interpessoal e sistémica para os participantes da pesquisa.

Silva e Alliprandini (2020) também alcangaram resultados positivos
em suas analises quantitativas, utilizando a EEA-U (BORUCHOVICH; SANTOS,
2015), em que participaram 84 estudantes da primeira a quarta séries do Curso de
Design de Moda. Os resultados demonstraram-se positivos no pds-teste, apos o
periodo de intervengao em relagao as trés subescalas que indicam a Autorregulagao
Cognitiva e Metacognitiva, Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais e
Autorregulacdo Social. Pensar sobre seu proprio processo de aprendizagem é
importante, porque, dessa forma, o aprendiz monitora, avalia e ajusta seus
desempenhos durante a aprendizagem (MACHADO; BORUCHOVITCH, 2015). Esse
ideal deve ter inicio na escola, com os professores promovendo o desejo e a
autonomia nos seus alunos de construirem o seu proprio processo de aprendizagem
que se estende as suas vidas fora do ambiente escolar (CARNEIRO, 2012).

Antes de ser um bom ensinante, o professor deve ser um bom
aprendente, conhecer e dominar as estratégias de aprendizagem, para, entéo, ensinar
seus alunos a aprender (VEIGA-SIMAOQ, 2004). Portanto, refletir sobre seus processos
de aprendizagem é importante, uma vez que ele pode fazer constantemente seu
monitoramento e controle metacognitivos para caminhar rumo a uma melhor
aprendizagem (TERLECKI; MCMAHON, 2018).

Os alunos autorregulam a aprendizagem, quando examinam o
ambiente de aprendizagem e monitoram seus processos para informar decisdées sobre
o gerenciamento desses processos (WINNE, 2015). E importante que os professores
conhegam seus proprios processos autorregulatérios, sobretudo, as estratégias de
aprendizagem, na tentativa de criar um espago nao so6 para se aprender a aprender,
mas, principalmente, para se experienciar o aprender a aprender e para ensinar esse
processo ao seu alunado (BORUCHOVITCH, 2014).

Por diversas vezes, os professores exigem uma autonomia de seus
alunos, mas nao Ihes ensinam estratégias de aprendizagem necessarias e, ainda,
poucas vezes os professores assumem um papel de promotores da autonomia
discente instruindo seus alunos a utilizarem estratégias de aprendizagem (DIGNATH-
VAN EWIJK; VAN DER WERF, 2012).

Observou-se que os professores relatam pensar ndo sé na melhoria
de seu trabalho docente em sala de aula, mas também demonstram uma preocupagao

com a aprendizagem de seus alunos. Costa e Boruchovitch (2015) mencionam a
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importancia do ensino, do monitoramento e do controle metacognitivos pelos
professores aos alunos, no sentido de aumentar a eficacia das estratégias de
aprendizagem. Por isso é importante que os professores conhegam seus processos
autorregulatoérios sobretudo, de regulagédo emocional e de gerenciamento de conflitos,
para, assim, ensinar seus alunos (CRUVINEL; BORUCHOVITCH, 2019).

Um sentimento relatado pelos participantes e que, segundo eles,
precisa ser alterado e que chama atengao pela frequéncia, € a ansiedade. Assim como
em estudos que demonstram que alunos se mostram ansiosos em situagbes de
aprendizagem (ROSARIO et al., 2004), a presente investigacdo revela que os
professores também se sentem ansiosos nesses momentos, assim como ja haviam
demonstrado no pré-teste. Ferreira-Costa e Pedro-Silva (2019) analisaram o nivel de
ansiedade e depressao dos professores que ministravam aulas na Educacgao Infantil
e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e verificaram que metade dos individuos
(50,0%) apresentou algum nivel de ansiedade ou de depressao, o que pode ser
prejudicial ao processo de ensino-aprendizagem; isso se assemelha muito a
autorreflexdo dos professores nessa categoria que indicam precisar sentir-se menos
ansiosos em situagdes avaliativas (55,56%).

Os estados de ansiedade no contexto da aprendizagem merecem
atencao, uma vez que, além de afetar negativamente o desempenho em provas, a
alta ansiedade prejudica o proprio processamento das informacdes, nas fases de
planejamento, de execugédo e de avaliagdo das atividades (CASSADY; JOHSON,
2002). Além disso, estudos revelam a possibilidade de intervengdes direcionadas a
autorregulacdo emocional, promovendo resultados positivos no pos-teste e a
diminuic&o os niveis de ansiedade de estudantes universitarios (ZOLTOWSKI, 2016).

Ndo menos importante, um outro comportamento relatado pelos
participantes, que precisa ser alterado e que chama atencgao pela frequéncia é o de
procrastinar. Os professores procrastinam em uma série de tarefas profissionais,
como tarefas administrativas e organizacionais e de corrigir o trabalho dos alunos por
diferentes motivos, mas principalmente devido a aversdo a tarefa (LAYBOURN;
FRENZEL; FENZL, 2019).

As estratégias de organizacdo se apresentam como um preditor
positivo para evitar a procrastinagao (MOTIE; HEIDARI; SADEGHI, 2012). Taura et al.
(2017) consideram a procrastinagdo como uma falha na autorregulagéo que envolve

componentes cognitivos, afetivos e comportamentais, por esse motivo, os autores
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discutem ser especialmente importante que as estratégias de autorregulacéo recebam
atencao prévia ou sejam incluidas na intervencao de professores e de orientadores,
aliando-se com as necessidades levantadas pelos participantes desta pesquisa.

O ensino de habilidades de gerenciamento de tempo de estudo pode
ser incorporado ao curriculo dos cursos, para ajudar os alunos a fazer um plano de
estudo, definir metas de aprendizagem semanais, monitorar o cumprimento das metas
e fazer uma autorreflexdo sobre sua realizagdo de aprendizagem semanal, o estudo
de intervengao de gerenciamento de tempo desenvolvido pela autora demonstrou ter
um efeito positivo no aumento do uso de autorregulacdo metacognitiva quando
aplicado em diferentes cursos (PUSPITASARI, 2012).

Quando os alunos percebem os beneficios de ter metas de
aprendizagem semanais e monitorar o cumprimento delas, orientando-se por meio do
gerenciamento do tempo de estudo, eles podem ser levados a construir um habito de
aprendizagem mais regular e perceber como a mudanga de habito € um processo
progressivo que se baseia em uma seérie de experiéncias positivas. Quando os
aprendizes percebem que a aplicagdo das habilidades de gerenciamento do tempo de
estudo pode ajuda-los a estudar com mais regularidade, eles podem querer continuar
a usar as habilidades e quando os habitos de aprendizagem sao estabelecidos, dessa
forma, os alunos podem concentrar-se mais em estratégias para regular sua cognigao
durante a aprendizagem (HIRSCH, 2001).

A procrastinagdo, a motivagdo e o desempenho estdo intimamente
ligados a autorregulagao: niveis mais altos de procrastinagao estdo relacionados a
niveis mais baixos de autorregulacdo e baixos resultados de aprendizagem
(MICHINQV et al., 2011). De acordo com esse referencial, portanto, é possivel inferir
que os participantes desta pesquisa obtiveram maior autorregulagdo, uma vez que os
niveis de procrastinagao diminuiram em relagao ao preé-teste.

Observa-se, na literatura, que as estratégias de aprendizagem podem
servir como facilitadores da aprendizagem (ANTHONYSAMY; KOO; HEW, 2020).
Além disso, uma atitude positiva de aprendizagem pode levar a resultados positivos
para os alunos (BOELENS; DE WEVER; VOET, 2017). A literatura também relata que
as estratégias de aprendizagem autorreguladas contribuem para um maior
envolvimento dos alunos (PELLAS, 2014). Portanto, os alunos precisam autorregular
sua aprendizagem porque se espera que eles se envolvam ativamente no processo
de aprendizagem (PHILLIPS; TURNBULL; HE, 2015). Todas essas contribuicbes sao
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firmadas quando os participantes indicam no pds-teste agdes e ciéncia de que:

[...] Os professores precisam ensinar estratégias de aprendizagem
para os alunos aprenderem (P.09).

Além disso, é importante que os professores conhegam a Teoria do
Processamento da Informacao, sobretudo, as estratégias de aprendizagem, para que
assim, aprendam a ensinar o aprender a aprender aos seus alunos
(BORUCHOVITCH, 1999). As estratégias de aprendizagem s&o usadas para ajudar
os alunos a aprender com eficiéncia (ANTHONYSAMY; KOO; HEW, 2020).

A Partir da intervencao proposta € possivel afirmar que os professores
tomam consciéncia dessas afirmacgdes, confirmando-as quando relatam que esse

conteudo os auxilia na pratica pedagogica:

[...] Ensina-los a percorrer o caminho mais eficaz (P.10).

Quando os participantes afirmam que as estratégias:

[...] Podem ajudar os alunos a reterem melhor as informagdes (P.11).

A partir dos relatos, observa-se que os participantes tomam ciéncia
da importancia das estratégias para um melhor processamento da informacéo para a
memoria. As estratégias de aprendizagem podem atuar fazendo com que os
aprendizes possam processar melhor as informacgdes e assim, melhorar a codificacao
e 0 armazenamento na memoéria de longa duragao (STERNBERG, 2017).

Diante dessas consideracbes, os professores ao apresentarem aos
alunos a teoria do processamento de informacdes e de como, quando e por que o
conhecimento das estratégias se encaixam no modelo de aprendizagem estratégica,
tornam-se mais capazes de transferir o que aprenderam para fora daqueles ambientes
que usam durante a tarefa pratica (WEINSTEIN; HUSMAN; DIERKING, 2000).

4.5 ANALISE COMPARATIVA DAS MEDIAS DA EEA-U OBTIDAS NO PRE-TESTE E POS-TESTE PELOS
PROFESSORES

A Tabela 17, a seguir, apresenta a média, o desvio padrao, a mediana,
e 0s valores minimo e maximo obtidos pelos professores (n= 14), para cada uma das
subescalas (autorregulacao cognitiva e metacognitiva, autorregulacdo de recursos
internos e contextuais e autorregulacao social) no pré-teste e no pds-teste, em que foi
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adotado o nivel de significancia de 5% (p < 0,05).

Tabela 17 Analise comparativa das médias da EEA-U, entre pré-teste e pos-teste dos

professores.
: Valores
Média Mediana DS " "
Subescalas Padrao Minimo Maximo Valor-p*
Pré Pés Pré Pés Pré Pés Pré Pés Pré Pés

Autorregulagéo
Cognitiva e 3,22 3,37 3,33 343® 045 0,32 2,26 2,65 3,65 3,83 p=0,019*
Metacongnitiva

Autorregulacédo
de Recursos
Internos e
Contextuais

2,99 3,30 294 3,382 0,46 0,37 2,25 2,75 4,00 3,88 p=0,007*

Autorregulagédo

Social 2,63 2,86 2,75 2,75 0,68 0,35 1,50 2,25 3,75 3,50 p=0,157

Autorregulagao
TOTAL

*Valores com diferencas estatisticamente significativas (p<0,05).
Fonte: O pesquisador.

2,95 3,18 3,10 3,21 0,45 0,29 2,19 2,55 3,63 3,65 p=0,005*

Como pode ser observado na Tabela 17, em relagao a autorregulagéo
total da escala, a mediana aumenta de 3,10 no pré-teste para 3,21, no pds-teste. A
analise realizada por meio do teste de probabilidade de significancia evidenciou
diferengas significativas entre o pré-teste e o pos-teste, para autorregulagéo total
(p=0,005). Pode-se observar também que algumas subescalas que compdem a
escala apresentaram diferencas significativas, como a subescala autorregulacao
cognitiva e metacognitiva (p=0,019) e autorregulagdo dos recursos internos e
contextuais (p=0,007), ndo sendo observada uma diferenga estatisticamente
significativa entre o pré-teste e pds-teste para a subescala autorregulagéo social
(p=0,157).

Os resultados gerais apresentados em cada subescala, corroboram
os encontrados por Ekrem, Bunyamin e Kurtaran (2007), que registraram diferenca
significativa, indicando que as estratégias de autorregulagdo social sdo as menos
utilizadas, seguidas pelas estratégias cognitivas e, por fim, as estratégias
metacognitivas mais utilizadas para a aprendizagem de matematica. A autorregulacao
social se mostra como um componente importante para que o aprendiz apresente
maiores niveis de autorregulagao, pois quando obtém a ajuda necessaria para superar
as dificuldades, pedem explicacdes ou “dicas” em vez de ter ajuda direta, o que pode

melhorar o aprendizado e a compreensao e diminuir a necessidade de ajuda e, por
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consequéncia, a dependéncia subsequente de outros momentos (KARABENICK;
BERGER, 2013). Os resultados obtidos no presente estudo indicam que professores
participantes demonstram que eles recorrem pouco ao uso das estratégias de
autorregulagao social.

Identificou-se, também, que os professores utilizam menos
estratégias de autorregulacdo de recursos internos e contextuais do que as
estratégias metacognitivas e cognitivas, sendo a autorregulagcéo social a subescala
menos utilizada pelos professores. Esses resultados também sdo observados na
pesquisa de Cazan (2013), que revela que o investimento no ensino das estratégias
cognitivas e metacognitivas pode promover melhor autorregulagdo da motivagao e
social, o que nao pbéde ser confirmado pelos dados levantados nessa pesquisa.

Para a subescala de autorregulagdo cognitiva e metacognitiva,
observou-se um aumento na mediana de 3,33 para 3,43. De acordo com a analise
dos 23 itens que compdem a Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, verificou-se
que os doze itens que avaliam as estratégias cognitivas de ensaio, elaboragéo
organizagao e planejamento a mediana foi de 2,00 no pré-teste e no pds-teste, essa
média aumentou para 2,38, para as metacognitivas, a mediana era 2,65 e aumentou
para 3,00. O teste de Wicoxon demonstrou que os resultados evidenciam diferengas
significantes entre os dados (p=0,00).

O aumento na mediana para as estratégias metacognitivas pode ser
explicado por Veiga-Simao e Frison (2013) e Beluce e Oliveira (2016, 2018) devido a
dificuldade que as pessoas tém de mensurar as estratégias metacognitivas, o que
poderia explicar o baixo indice no pré-teste. Essa ideia é apoiada por Fulmer e Frijters
(2009), que descrevem que alguns alunos podem ter dificuldade de interpretar
terminologias, multiplos conceitos ou mesmo palavras comuns inseridas nos itens da
escala, levando a respostas enviesadas. Contudo, no pds-teste eles conseguem
compreendé-las melhor, o que pode ter refletido nos resultados, uma vez que os
participantes conseguem pensar melhor sobre seus processos de pensamentos e isso
acontece quando sdo levados a um maior nivel de autorregulacdo (SCHUNK;
ZIMMERMAN, 2011).

Por intermédio da analise das respostas dos professores, verifica-se
que, no pos-teste, os professores recorreram ao monitoramento e ao controle
metacognitivos, isso porque foram mais capazes de tomar consciéncia sobre o proprio

conhecimento (monitoramento) e assumir maior responsabilidade cognitiva,
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desenvolvendo comportamento que o levardo a um maior controle de suas agdes
(FLAVELL, 1999). Esses dados corroboram os dados apresentados por Wagener
(2016), que, apos intervencgao no grupo experimental, identificou que os participantes
expressam altos indices de monitoramento e sobre o controle cognitivo sobre suas
acoes, estabelecendo uma correlagao positiva com o desempenho académico.

Em relacdo a autorregulagdo da aprendizagem, resultados positivos
sobre a associagdo do monitoramento metacognitivo com a compreensao leitora de
aprendizes foram encontrados e revelam que, quanto menos os estudantes recorrem
ao monitoramento metacognitivo, mais baixos s&o os niveis de compreensao leitora
(linguistica e proposicional) e coeréncia textual nos textos expositivos (COELHO;
CORREA; 2010, 2017). O treinamento metacognitivo, como foi feito nas primeiras
sessdes é crucial para o sucesso académico, sendo um componente integral da
aprendizagem autorregulada. E preciso entdo, ndo apenas aprender sobre conceitos
metacognitivos ou cognitivos, é importante aplicar estratégias e intervencgoes
metacognitivas, que devem ocorrer com frequéncia nas carreiras académicas dos
alunos. Ganhar consciéncia metacognitiva e autorregulagdo apresenta um impacto
significativo no aprendizado em qualquer curso ou habilidade para a vida (TERLECKI;
MCMAHON, 2018).

A Tabela 17 também revela resultados positivos em relagdo ao
Autorregulacdo de Recursos Internos e Contextuais. A pontuagdo média obtida no
pré-teste foi de 2,99 passando para 3,30 no pds-teste, com um desvio padrao de 0,46
e 0,37, respectivamente. Esses relatos reforgam as indicagdes dos autores Cruvinel e
Boruchovitch (2019) que dizem que pouco se discute sobre estratégias de
aprendizagem de regulagdo emocional e poucas vezes somos ensinados nos
contextos educacionais a pensar e agir sobre 0s nossos sentimentos e emogdes. As
autoras indicam que a administragao das emoc¢des nao € algo inato, que elas podem
ser desenvolvidas e aperfeicoadas durante toda a vida e que os professores podem
desenvolver das habilidades afetivas dos seus alunos e promover uma maior
regulacédo emocional. Essas discussdes sao importantes, porque essas habilidades
podem ser ensinadas nao sé no contexto familiar, mas também no contexto escolar,
a medida que os professores conhecem e reconhecem sua importancia, para poder
ensinar seus alunos e contribuir para minimizar os problemas comportamentais e

psicossociais.



163

Os estudos de Gross et al. (2006), Dell'Agli (2008); Turner e Husman
(2008) vao na contramao desses resultados e apontam as estratégias de
autorregulagdo emocional entre as menos utilizadas e conhecidas por diversos grupos
de participantes. Entretanto, Pekrun et al. (2011) encontraram bons niveis de uso de
estratégias de regulagdo emocional em estudantes universitarios e relacionam esses
resultados a um maior desenvolvimento das habilidades de monitoramento e de
controle metacognitivos, motivacdo, uso de estratégias de aprendizagem,
autorregulagao da aprendizagem e desempenho académico.

Os dados apresentados no pos-teste elucidam os apontamentos de
Duhachek (2005), que afirma que um aprendiz autorregulado em relagcdo as suas
motivagdes € capaz de buscar apoio emocional com outras pessoas, reconhecer e
expressar as proprias emocgodes, evitar pensar sobre a situagdo, ter pensamento
positivo, negar e, segundo Yi e Baumgartner (2004), ter engajamento comportamental
e autocontrole emocional.

A partir das respostas dadas pelos participantes é possivel inferir que
as instrugdes, sugestdes e exemplos dispostos no texto-base da sessao e na prépria
videoaula, contribuiram para que os participantes refletissem sobre esse processo.
Esses achados reforcam as consideragdes de Cruvinel e Boruchovitch (2019), que
mostram que esse assunto € pouco discutido e ensinado no contexto educativo. De
acordo com Bzuneck e Boruchovitch (2020), esses resultados podem ser justificados
devido as inter-relagdes que podem ser estabelecidas entre as duas tematicas, o que
€ também considerado pelos modelos de Borkaerts (2011) e Zimmerman (2013), que
apontam para esses componentes certa complementariedade.

Em relacdo a autorregulacdo dos recursos contextuais, como
exemplo, os dados quantitativos aqui descritos confirmam os resultados das analises
qualitativas, porque a média dos participantes no pré-teste revelam que sempre
planejam e organizam o horario e local de estudos (64,29%), enquanto, no pos-teste,
essa meédia sobe (71,43%), além disso, os participantes que relatam no pré-teste nédo
se planejarem nem organizar o horario e local de estudos (35,71%), diminui no pés-
teste (14,29%). Esses dados consolidam os encontrados na pesquisa de Puspitasari
(2012), que promoveu um estudo de intervengao de gerenciamento de tempo e obteve
efeito positivo no aumento do uso de autorregulacdo metacognitiva em diferentes
cursos, em que os participantes passaram a planejar, monitorar e avaliar sua

aprendizagem. Assim, ela defende que esse conteudo pode ser ministrado em cursos
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de formacao para auxiliar os alunos a fazer um plano de estudo, definir metas de
aprendizagem semanais, monitorar o cumprimento das metas e fazer uma
autorreflexdo sobre sua aprendizagem semanal.

Os feedbacks individuais fornecidos aos alunos no final de cada uma
das atividades realizadas também podem ter desempenhado um papel importante na
promogao da autorregulacao dos professores, isso € visto inclusive em um dos relatos
apresentados, em que os professores apontam a importancia dos feedbacks para os
construtos motivacionais. Essa estratégia tem sido indicada por varios autores, entre
0s quais Bzuneck e Guimaraes (2010) e Maieski, Oliveira e Bzuneck (2013).

Para Fong et al. (2019), sob algumas condi¢des, o feedback negativo
pode reduzir a motivagao intrinseca de alguém, por isso, esses feedbacks devem ser
construtivos, de apoio e instrugao para surtirem efeitos positivos sobre a motivagao
dos alunos. Os feedbacks sao muito mais bem recebidos e utilizados pelos
professores do que pelos alunos e isso pode ter implicagdes na pratica dos
professores em sala de aula. Além disso, a autora indica que os feedbacks individuais
e gerados pelos préprios aprendizes tém um papel fundamental nos niveis de
desempenho dos alunos, e dessa forma, essa ferramenta auxilia os aprendizes a
formular planos de acgao, a partir do autojulgamento, para tomar cursos de agao que
julguem necessarios e que sao importantes para o processo de autorregulagao (VAN
DER KLEIJ, 2019).

Além de Alrabai (2016), os autores Baliram e Ellis (2019) e Canabate
et al. (2019), também demonstraram resultados positivos dos feedbacks, sobre o
desempenho académico, tanto em nivel superior, quanto no Ensino Médio,
respectivamente. O feedback nado pode ser entendido como uma unica forma
consistente de tratamento, seu impacto é substancialmente influenciado pelo
conteudo da informacgao veiculada (WISNIEWSKI; ZIERER; HATTIE, 2020).

A partir dessas consideragdes € possivel retomar as discussoes
elencadas por Wegner, Minnaert e Strehlke, (2013) que tratam da importancia do
treinamento e do incentivo ao uso de estratégias de aprendizagem, para que,
gradualmente, os aprendizes possam incorpora-las a sua pratica, tornando-as
automatizadas no processo de aprendizagem. Isso implica um aprendiz que € capaz
de ser mais proativo e autbnomo, uma vez que ele planeja, executa e avalia sua
prépria aprendizagem.

A Autorregulagao Social ndo apresentou diferengas estatisticamente
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significativas. A pontuagcao mediana total obtida pela amostra nessa subescala no pré-
teste, foi de 2,75 e no pébs-teste, com um desvio padrao de 0,68 e 0,35,
respectivamente. Essa subescala reune estratégias como estudar em grupo, pedir
ajuda e discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu. Assim como nos
estudos de Silva e Alliprandini (2020) e Martins (2016), os participantes relatam utilizar
esta subescala, como sendo a menos frequente entre as avaliadas pela escala.

A autora Patrick (1997) justifica esse fendbmeno pelo fato de a
autorregulagdo social ser um fendbmeno complexo, muitas vezes associado a
autoeficacia social, as experiéncias passadas, ao desempenho académico, e aos
fatores e respostas emocionais e motivacionais do ambiente.

Promover discussdes e ensinamentos sobre a autorregulagao social
€ de extrema importancia, uma vez que ela esta intimamente ligada ao desempenho
académico para a promog¢ao do sucesso escolar, porque um aprendiz autorregulado
socialmente, é capaz de gerenciar, de executar e de avaliar as estratégias de estudar
em grupo, pedir ajuda quando julgar necessario, além de discutir a matéria com os
colegas para ver se entendeu, o que indica maiores niveis de autorregulacdo da
aprendizagem (PELCO; REED-VICTOR, 2014).

E importante destacar que, no decorrer da sua vida académica, essas
estratégias de aprendizagem devem ser incorporadas ao curriculo, sobretudo, nos
cursos de formacgéo inicial e continuada de professores (BORUCHOVITCH, 2007;
SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011; DIAS, BORUCHOVITCH, 2020) e na formagao
continuada (MACHADO; BORUCHOVITCH, 2018), por contribuirem para a promogao
da autorregulacdo. Isso se deve a possibilidade de haver implicagdes néo sé no
proprio desempenho durante o Curso de Licenciatura, mas também para pensar sobre
o processo de aprendizagem de seus futuros alunos.

Esse ensino sistematico promove uma aplicagdo consciente das
estratégias de aprendizagem que, pouco a pouco, Sdo0 incorporadas aos
comportamentos e as reflexdes do aprendiz, o que implica maiores niveis de
autorregulagao da aprendizagem (WEGNER; MINNAERT; STREHLKE, 2013).

Os professores precisam ser levados a conhecer seus proprios
processos autorregulatorio, na tentativa de criar um espaco nao so6 para se aprender
a aprender, mas, principalmente, para se experienciar o aprender a aprender e para
se ensinar esse processo. Ha a necessidade de uma melhor organizagado e

planejamento das atividades, cursos, workshops e ciclo de reflexdes para promover
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nesses estudantes de Graduagdo ou cursos de formagdo o0s processos
autorregulatérios fundamentais ao aprender a aprender, o que pode resultar no
aparecimento de geracdes de professores autorreflexivos, metacognitivos e
autorregulados (BORUCHOVITCH, 2014).

Portanto, os resultados positivos apontados por esse estudo, tanto na
analise qualitativa e reafirmados pela analise quantitativa, apontam efeitos positivos
em relagdo ao programa de intervengao voltado para o ensino de estratégias de
aprendizagem, sobretudo, na promogado da autorregulacdo dos professores
participantes.

As perguntas autorreflexivas que orientaram cada uma das sessoes
de intervengcao podem ter favorecido os resultados alcangados por este estudo, pois,
por meio de tal metodologia, € possivel ensinar os professores a pensarem sobre o
seu processo de aprendizagem, conhecer e saber como aprender, para que ele possa
se tornar um aprendiz autorregulado (PARIS; PARIS, 2001).

Peeters et al. (2014) relataram que os professores autorregulados
ajustam sua abordagem de ensino as suas proprias habilidades, compreendem
melhor os processos autorregulatérios e se tornam mais eficazes na promocgao da
autorregulagao em sala de aula (RANDI, 2004).

A partir das consideragbes dos autores, € possivel inferir que os
professores participantes desta pesquisa passaram a compreender a importancia de
pensarem seu proprio processo de aprendizagem para facilitar, melhorar, reter,
memorizar, monitorar e controlar, motivar, escolher a melhor estratégia e se planejar
melhor diante das situagdes da aprendizagem. Para Zimmerman (2001), essas sao as
caracteristicas de um aprendiz autorregulado.

A escola, portanto, desempenha um papel fundamental para o
desenvolvimento das habilidades cognitivas, metacognitivas, estratégicas,
motivacionais e emocionais de seus alunos, estimulando-os a aprimora-las (MAYER,
1998; BUSNELLO; JOU; SPERB, 2012). Nesse sentido, os professores podem
promover a aprendizagem autorregulada por meio do ensino de estratégias que
contribuem para planejar, monitorar, controlar e avaliar sua aprendizagem
(ANDRZEJEWSKI et al., 2016).

Os resultados do presente convergem com as indicagbes desses
autores e demonstra que os professores se tornaram aprendizes mais autorregulados

e passaram também a pensar sobre o processo de aprendizagem de seus alunos,
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como visto no seguinte relato:

[...] Mas confesso que esta era um recurso do qual eu ndo havia
pensado ou praticado, quem sabe no retorno as aulas poderemos
coloca-la em pratica (P.08).

O curso promoveu entdo, autorreflexdes nos professores ndo so
sobre a forma de aprender, mas também sobre as formas de ensinar o seu aluno a
como aprender, conscientizando-os sobre o papel do professor nesse processo, em
ocorre a necessidade de ensinar seu aluno a experienciar o aprender a aprender e se
ensinar esse processo (BORUCHOVITCH, 2014). A partir dessa consideragao, segue

um dos relatos que representam essa conscientizagao:

[...] Muda totalmente a maneira de ver o aluno e ensinar. Vocé passa
a pensar em como fazé-lo entender o que esta ensinando (P.09).

Todos esses resultados encontrados ndo podem ser discutidos, sem
destacar a postura do pesquisador frente aos professores que participaram da
intervencdo. Sua postura autorregulada, acolhedora, procurando a melhor forma para
resolver as adversidades que surgiram ao longo do percurso, sempre planejando,
executando e avaliando suas agdes em cada uma das sessdes da intervencao,
também podem ter favorecido os resultados positivos alcancados por este estudo.

Para Block e Duffy (2008), um professor autorregulado pode monitorar
a compreensao dos alunos, observa-los e redireciona-los quando percebe que eles
nao compreendem, postura adotada pelo pesquisador durante as sessdes. Entretanto,
sem a formacao profissional adequada, os professores tém dificuldade de explicar, de
compreender e de solucionar problemas adequadamente em suas salas de aula.
Sendo assim antes de ensinar estratégias de aprendizagem, os professores precisam
conhecé-las, saber quando e como usa-las corretamente, conhecer seus proprios
processos e estratégias de autorregulagao para que possam ensinar estratégias de
aprendizagem e promové-los no processo educacional (BUZZA; ALLINOTTE, 2013).

Além disso, os cursos de formacao inicial e continuada precisam
fornecer subsidios para que os professores ampliem seus conhecimentos sobre o
assunto, se tornem aprendizes autorregulados e por consequéncia promotores da
autorregulagdo da aprendizagem (GEORGE, 2020).

Por fim, a andlise quantitativa em relacdo as respostas dos

professores a EEA-AU revela que os professores apresentaram diferencas
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estatisticamente significativas para autorregulagao geral da escala. Ao observar cada
uma das subescalas, € possivel observar que as subescalas: Autorregulacao
Cognitiva e Metacognitiva e Autorregulacdo de Recursos Internos e Contextuais,
resultaram em diferengas estatisticamente significativas ao comparar o pré-teste e
pos-teste, ndo sendo evidenciada diferengas significativas na subescala
Autorregulacao Social, ao comparar os dois momentos.

A analise qualitativa demonstrou aumento nas médias no pds-teste
para as Estratégias de Autorregulagao Cognitivas para ler, estudar e aprender melhor
um conteudo, em especial para as estratégias de elaborar resumos, grifar, mapas
conceituais, tomar notas e ler o material, e novas estratégias comecaram a ser
utilizadas, como as de elaborar perguntas e respostas, flashcards/post-its, escrever
nas margens do texto e anotar os conhecimentos prévios.

Entretanto, as estratégias de pesquisar em bibliografia alternativa e
repetir informagdes para estudar, diminuiram no pods-teste e assistir materiais
audiovisuais ndo foi mencionada no pos-teste. Em relagcdo as Estratégias de
Autorregulacdo Metacognitivas para ler, estudar e aprender melhor um conteudo,
prestar mais atencao na aula, focalizar a atengao no conteudo e rever as anotagoes
da aula sdo mais relatadas no pos-teste, novas estratégias sdo mencionadas, como
as de analisar a dificuldade da tarefa, pensar em qual estratégia utilizar para realiza-
la, avaliar a aprendizagem e controlar os pensamentos.

As estratégias de Autorregulacdo das Emogdes para lidar com
situacbes adversas, pensar em uma situagdo que aconteceu e passou, ser mais
confiante, praticar atividades fisicas e respirar fundo, acalmar-se e depois agir séo
mais relatadas no pos-teste, as estratégias de distrair-se e pensar em outra coisa e
conversar com as pessoas sobre 0os problemas, emergem no pos-teste.

Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos Contextuais para
planejar e organizar o tempo em relacao a vida académica, profissional e pessoal, na
subcategoria comportamentos relacionados a boa gestdo do tempo, as agbes de
organizar o tempo para estudar, organizar o ambiente e planejar antecipadamente
aumentam as meédias no pos-teste. Além disso, sdo citadas novas estratégias, tais
como as de estabelecer niveis de prioridades e organizar o ambiente e o material,
enquanto a subcategoria Auséncia de ag¢des favorecedoras para planejar e organizar
o tempo em relagdo a vida académica, profissional e pessoal, mantém suas médias.

Para a Estratégias de Autorregulagao Social para pedir ajuda, estudar e aprender
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melhor um conteudo as meédias ndo mudam ou pouco se alteram entre os dois
momentos, o que revela que apds a intervencgao a preferéncia dos professores em

estudar sozinhos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Observou-se que a intervencao surtiu efeitos positivos na
autorregulagdo da aprendizagem dos professores, evidenciada pelas diferengas
estatisticamente significativas na pontuagao geral da escala aplicada, sobretudo, nas
subescalas que incluem a autorregulagéo cognitiva e metacognitiva e autorregulagéo
de recursos internos e contextuais. A saber, as estratégias cognitivas representam
estratégias de grifar, resumir e anotar, as metacognitivas englobam as de perceber
quando nao esta entendendo um conteudo e reler a matéria para entendé-la melhor,
enquanto as estratégias de autorregulagdo de recursos internos e contextuais como
ler textos complementares, além dos indicados pelo professor e rever as anotagdes
feitas em sala de aula.

Em cada uma das sessbes da intervencdo, também é possivel
observar resultados positivos quanto a utilizagdo das estratégias de aprendizagem,
reveladas pelas agcdes e comportamentos relatados. Dessa maneira, por intermédio
da analise das atividades propostas em cada uma das sessdes € possivel inferir que
0 processo da intervencao surtiu mudancas de comportamentos e habilidades,
destacados ndo so6 pelos autorrelatados dos participantes no pos-teste, mas também
observados nas analises das atividades desenvolvidas durante as sessdes de
intervencao.

O numero de professores participantes se mostra expressivo, porque
o ano de 2020 foi o ano de progressao funcional do professor da Rede Publica
Estadual de Educacao Basica do Estado do Parana e o certificado oferecido pelo
curso contribuiu para que esse avango na carreira se efetivasse. Esse fato pode ter
cooperado como uma predisposi¢ao positiva para que o estudo tivesse um numero
elevado de professores ingressantes e participantes.

Os resultados positivos alcangcados por esta intervengao
estabeleceram possibilidades de sucesso em intervencdes que possam ser
elaboradas e desenvolvidas pelo modelo remoto. Apenas duas sessdes de
intervencao foram realizadas presencialmente, o que refor¢ca e destaca o papel de
cursos na modalidade Ensino a Distancia na efetividade e promocdo da
autorregulagao e o uso de estratégias de aprendizagem nessa area de conhecimento.

E importante salientar que, durante as sessées de intervencdo, um

aspecto que pode ter contribuido para os resultados positivos foi a flexibilidade da
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oferta do curso de formacgao. Apesar de ja terem sido tragados planejamentos para
todas as sessOes, algumas demandas emergiram e estratégias precisaram ser
trabalhadas de acordo com as necessidades apresentadas pelo grupo; houve um
replanejamento constante durante as sessdes de intervengdes para se adequar as
necessidades e especificidades do grupo de professores. Essa visao do pesquisador
em ser flexivel em relagdo ao seu planejamento prévio pode ter-se devido a uma
experiéncia anterior, em que foi aplicada uma intervencéo junto aos alunos do Ensino
Médio. Isso proporcionou ao pesquisador saber dosar a quantidade e o grau de
dificuldade das atividades, utilizar o grupo do Whatsapp para lembretes, identificar as
dificuldades mesmo quando nao relatadas, como por exemplo, quando o pesquisador
percebe em uma das sessdes que os alunos confundem estratégias de aprendizagem
com estratégias de ensino e logo propde uma atividade interventiva.

Além disso, as atividades foram propostas para que sempre
promovessem maior esforgco cognitivo, como quando o pesquisador propunha
perguntas reflexivas, que exigiam que os professores pensassem sobre sua propria
aprendizagem, sobre o material a ser aprendido e sobre a relagdo dos novos
conteudos aos conteudos anteriores. Esse esforgco pdde ser percebido na quinta
Sessdo, em que um dos professores pediu para refazer a tarefa, porque acabou
fazendo sem ler o texto e que verificou ao final que precisava de algumas respostas
que requeriam a leitura e entendimento do texto. Como apontado anteriormente, o
aplicativo Whatsapp se mostrou como uma importante ferramenta de comunicagéo
com os participantes nesse processo, uma vez que muitas informacgoes, lembretes e
instrucdes foram enviadas de forma rapida e eficiente pela ferramenta, o que pode ter
contribuido para a diminuicdo da procrastinagdo vista ao longo das sessdes de
intervencdo e para um maior engajamento dos participantes. No pos-teste essa
ferramenta também aparece nos relatos como um importante instrumento de
autorregulacao social, sobretudo em relacéo a estratégia de pedir ajuda.

Nesse sentido, € possivel enfatizar também que, espontaneamente,
os participantes ndo pediam ajuda ou tiravam as duvidas que tinham, em
contrapartida, quando o pesquisador oferecia ajuda ou se colocava disponivel para
tirar davidas ou auxiliar os alunos a desenvolverem e enviarem as atividades, a ajuda
era aceita ou solicitada. Dessa forma, outro ponto positivo encontrado pelo
pesquisador foi o de ter disponibilidade para atender aos participantes quando

necessario, o atendimento individualizado principalmente em caso de duvidas se
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mostrou como importante preditor para que os alunos nao desistissem do curso.

Outra necessidade que esse tipo de pesquisa impos foi 0 dominio dos
conteudos e das ferramentas tecnoldgicas utilizadas por parte do pesquisador para o
desenvolvimento das sessodes, sobretudo, as que se referem ao uso das plataformas,
pois, ao demonstrar uma seguranga no uso das ferramentas, pode ter reduzido a
ansiedade daqueles que apresentavam maior dificuldade quanto ao uso do
Classroom, e um estimulo a sua permanéncia ao longo de todo o curso.

Inicialmente, a proposta do curso era de que ele seria desenvolvido
semanalmente, com sessdes intercaladas entre encontro presencial e encontro a
distancia, durante um semestre letivo, totalizando 50% de encontros presenciais e
50% dos encontros com atividades a distancia. No entanto, em decorréncia da
Pandemia do COVID-19, o curso foi desenvolvido 11,76% presencial e 88,24% a
distancia, com encontros sincronos (26,66%) e assincronos (73,33%) o que trouxe
algumas limitagdes para o desenvolvimento desse estudo.

Essas limitagdes se iniciam pelo acesso a plataforma selecionada
(Google Classroom), por ser uma tecnologia ainda desconhecida pelos participantes
e por faltar dominio, muitos tiveram dificuldades na utilizagdo do recurso no inicio do
curso. No entanto, o modelo de aula remota imposto pelo Estado do Parana exigiu o
aperfeicoamento por parte dos professores, o que facilitou a utilizagao da plataforma

por eles. No final do curso, os professores até descreveram que

[...] as instrugbes e ensinamentos sobre 0 uso do Google Classroom
no curso os auxiliaram a dominar a ferramenta e utilizarem em seu dia
a dia e atuagao profissional” (P.07).

No inicio das sessbdes a distancia, os participantes demonstraram
além de dificuldade quanto a utilizacdo do Google Classroom, dificuldades de acesso,
download e upload das atividades, 0 que exigiu que o pesquisador as adaptasse de
forma mais simples possivel para ndo exigir grandes esforgos para envio e evitar a
procrastinacao ou nao envio das atividades. Além disso, foram propostas algumas
aulas sincronas com os professores, mas a adeséao foi pequena. O baixo numero de
professores que participaram dessa atividade pode ter sido devido ao numero de
atividades no trabalho que aumentaram nesse tempo de pandemia ou por dificuldades
de acesso ao Google Meet.

Outro aspecto relevante que vale a pena ser considerado se deve a

conexao de internet em tempos de Pandemia, que também se mostrou como um
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limitador ao presente estudo. Por causa da alta demanda na utilizagao da internet, os
participantes queixaram-se de nao conseguir entrar na plataforma ou de nao
conseguirem enviar os trabalhos por problemas na conexdao com a internet, o que
exigiu que alguns participantes enviassem as atividades mais de uma vez ou se
atrasassem na entrega das atividades, pensando que ja haviam enviado, o que pode
ter provocado certo desconforto nos participantes.

Na segunda sessdo da intervengdo, a atividade de planejamento foi
proposta, no entanto, néo foi feito acompanhamento assiduo dessa atividade ao longo
das sessoes de intervencgao, devido ao distanciamento, ao modelo de atividade, e ao
formado das aulas. Essa atividade deveria ter sido solicitada como avaliativa, sendo
feito o acompanhamento semanal junto aos professores, para que, dessa forma, eles
pudessem criar o habito ou rotina de utilizar os planejamentos. Essa necessidade &
vista no pés-teste em que alguns professores ainda relatam necessitar de melhor
organizacéao e planejamento do tempo.

Apesar de ter muitas vantagens, o autorrelato também pode ser
considerado como uma limitacdo a este estudo, uma vez que as respostas
autorreferidas podem ser exageradas, os participantes podem sentir-se pressionados
ou com vergonha de revelar detalhes privados e varios vieses podem ter afetado os
resultados, como o viés da desejabilidade social.

Nesse sentido, ha casos em que os respondentes adivinham a
hipétese do estudo e fornecem respostas tendenciosas que confirmam as deducgdes
do pesquisador, demonstram parecer ter bons indices ou estar mais angustiados do
que realmente estdo. Dessa forma, estudos que visem a um pds-teste postergado ou
a observacao desses participantes podem tornar os resultados ainda mais precisos.

O modelo quase-experimental apresenta algumas limitagdes, uma
vez que o pesquisador ndo pode controlar, manipular ou alterar a variavel preditora
ou os sujeitos, mas, em vez disso, confia na interpretacdo, na observagao ou nas
interagbes para chegar a uma conclusdo. Isso significa que ele deve confiar em
correlagdes, pesquisas ou estudos de caso e ndo pode demonstrar uma verdadeira
relacdo de causa e efeito.

Além disso, ndo houve grupo controle, os resultados foram analisados
com base na comparacao do pré-teste e do pds-teste. Entretanto, o presente estudo
demonstrou viabilidade, uma vez que os resultados apontam na diregdo de que houve

diferengas estatisticamente significativas na analise qualitativa e quantitativa.
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Outra limitagao esta relacionada aos referenciais bibliograficos dos
conteudos desenvolvidos nas sessdes de intervengao: poucos estudos brasileiros
abordam tematicas especificas, como o ensino das estratégias de aprendizagem de
resumir, anotar informag¢des importantes, elaborar perguntas e respostas e criar de
flashcards, o que dificultou a elaboragdo de material didatico com instrugdes
especificas e direcionadas a algumas sessdes da intervengdo, uma vez que 0s
materiais encontrados eram em outro idioma e isso dificultou o acesso e a leitura pelos
participantes da pesquisa.

Como indicacbes a pesquisas futuras, espera-se que outras
pesquisas deem continuidade aos estudos aqui relatados e retratados em cada uma
das sessbOes deste estudo, reproduzindo em outros contextos, a proposta de
intervencao aqui relatada, se atentando as limitagdes indicadas. Ha a necessidade
também que mais estudos sistematicos que abordem especificamente cada uma das
estratégias de aprendizagem antes mencionadas, porque ha uma lacuna na literatura,
quando se pretende falar de estratégias especificas, como as de resumir, grifar,
anotar, elaborar perguntas e respostas e elaboracéo de flashcards/post-its.

Além disso, mais estudos devem ser promovidos, para verificar os
efeitos de uma intervencado com professores e seus alunos, uma vez que o contexto
e as condigdes atuais foram fatores limitantes e podem ter contribuido para nao terem
surtido efeitos na autorregulagao social dos professores e geral dos alunos. Outros
estudos devem investigar o planejamento, a organizagdo e o gerenciamento do
tempo, uma vez que eles sao vistos como uma das necessidades relatadas pelos
participantes durante essa pesquisa e que nao obtiveram avangos significativos.

Foi identificada, também, uma escassez de estudos que investiguem
os efeitos de uma intervencdo em estratégias de aprendizagem e autorregulatérias
em cursos de formacao continuada. Mediante uma revisao sistematica com base na
tematica da area, foi identificado um lapso, ao que se refere aos estudos que abordam
pesquisas de intervengdo em estratégias de aprendizagem e autorregulatérias em
cursos de formacao continuada de professores em atuacdo no contexto nacional.

Nesse sentido, indica-se que mais estudos possam focalizar a analise
dos possiveis efeitos de uma intervengao sobre essa tematica no cenario nacional, a
fim de explorar mais a fundo a area e levantar novas hipéteses e problematicas.
Estudos também devem abordar as estratégias de autorregulagao social, uma vez que

elas nao apresentaram efeitos estatisticamente significativos de acordo com a analise
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dos resultados apresentados pelos participantes, o que pode ser devido ao fato de
essas estratégias nao terem sido muito trabalhadas, inclusive por estar no modelo de
ensino remoto, com distanciamento, maior dificuldade de estabelecer atividades em
grupo e necessidade de simplificar as atividades nesse contexto pandémico.

Futuramente pesquisas com professores devem incluir, no
planejamento das sessdes de intervencédo, um tempo para estudo ou sintese da aula,
devido a dificuldade que esse publico tem e disponibilidade e tempo para estudar. As
pesquisas também podem incluir em seus instrumentos e analisar os resultados
qualitativamente, porque, dessa maneira, € possivel observar no relato dos
participantes pormenores, detalhes e circunstancias que podem nao aparecer nas
analises quantitativas.

A pesquisa evidenciou a viabilidade de estudos quase-experimentais,
organizados no pré-teste, na intervengao e no pés-teste, uma vez que demonstrou
possibilidade de mensurar as contribuicdes de uma intervengao aplicada a um grupo
de participantes, o que reforca a ideia de que a validade de estudos com essa
composi¢cdo pode ser alcangada, juntamente com a randomizagao, limitacdo de
enviesamento interno e externo e aplicacao de estatisticas basicas, que permitem que
um pesquisador faga associacdes nos resultados medidos com esse desenho de
estudo.

De forma geral, tem sido ressaltado em outros estudos, bem como na
presente pesquisa, que mais estudos devem ser realizados com professores, em
cursos de formacéo inicial ou continuada, pois eles desempenham um importante
papel na formacdo de seus alunos, o que reforca de que eles se tornem mais
autorregulados por meio do uso das estratégias de aprendizagem. Ampliar esses
conhecimentos para outros participantes, niveis escolares, culturas e contextos se
mostra necessario.

Dadas as evidéncias positivas relacionadas a intervengao realizada
junto aos professores em exercicio do Ensino Médio, ressalta-se a necessidade de
mais estudos voltados para a intervencdo na promogado de estratégias
autorregulatérias de professores em formagdao e em exercicio, considerados como

multiplicadores no desenvolvimento da autorregulacao de seus alunos.
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APENDICES

Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Menores de Idade

“PROMOGAO DA APRENDIZAGEM AUTORREGULADA DE PROFESSORES E
SEUS EFEITOS NA AUTORREGULAGAO DE ALUNOS DO ENSINO MEDIO”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar o estudante sob sua responsabilidade legal/ filho(a)
para participar da pesquisa “Promog¢ao da aprendizagem autorregulada de
professores e seus efeitos na autorregulagao de alunos do Ensino Médio”, a ser
realizada em | NN - O objetivo
da pesquisa € “identificar os possiveis efeitos de uma intervengao na aprendizagem
autorregulada de professores e alunos do Ensino Médio”.

A participacao de seu filho é muito importante e ela se daria da seguinte forma:
registro e preenchimento de um questionario (aproximadamente 20 minutos),
contendo 31 itens, que abordarao assuntos relativos as estratégias de aprendizagem
utilizadas por eles nas disciplinas regulares, esse formulario sera aplicado no inicio do
projeto (situagao pré-teste em fevereiro de 2020) e apos 5 meses (situagéo de pos-
teste em julho de 2020). Também serdo analisados os seus registros de notas.

Esclarecemos que a participagao de seu filho é totalmente voluntaria, podendo
o (a) senhor (a) ou o estudante recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer
momento, sem que isto acarrete qualquer Onus ou prejuizo a sua pessoa.
Esclarecemos, também, que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins
desta pesquisa e serao tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de
modo a preservar a identidade de seu filho.

Esclarecemos ainda, que o (a) senhor (a) e o estudante ndo pagardo e nem
serao remunerados (as) por sua participagdo uma vez que os alunos responderao aos
questionarios durante o periodo de aulas, em horario em que permanecem na escola.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serao
ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participagao.

Os beneficios esperados sdao uma maior autorregulagcdo quanto ao uso das
estratégias de aprendizagem e sua a contribuigdo para a melhoria do desemprenho

académico. Quanto aos riscos, fica esclarecido que os riscos sdo minimos, podendo
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ser de ordem psicologica, uma vez que o participante pode perceber-se como pouco
estratégico em relacédo a aprendizagem. Caso ocorra, 0 mesmo sera imediatamente
amparado e podera interromper o preenchimento da escala.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera

contatar o pesquisador através do e-mail: || GTGCNCGCGTTEEEEEEEE, \/hatssAop: -
I ou o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres

Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC -
Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.
Esse termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.
Londrina, de de 2020.

Deivid Alex Dos Santos

Eu,

(NOME POR EXTENSO DO PAI OU REPRESENTANTE LEGAL)
J

tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, autorizo o

estudante:

(NOME POR EXTENSO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA)

sob minha responsabilidade legal/ filho(a) a participar voluntariamente da pesquisa descrita

acima.

Assinatura do estudante

Assinatura do pai ou representante legal (ou impressao dactiloscépica)
Telefone ou celular: (__) -
Data: / / 2020.

Obs.: Caso o participante da pesquisa seja menor de idade, o texto deve estar voltado para os pais e
deve ser incluido ainda, campo para assinatura do menor e do responsavel.
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Apéndice B Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Maiores de Idade

“PROMOGAO DA APRENDIZAGEM AUTORREGULADA DE PROFESSORES E
SEUS EFEITOS NA AUTORREGULAGAO DE ALUNOS DO ENSINO MEDIO”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “Promog¢ao da

aprendizagem autorregulada de professores e seus efeitos na autorregulagao

de alunos do Ensino Médio”, a ser realizada em “|| GGG
B . O objctivo da pesquisa é “identificar os possiveis efeitos

de uma intervengdo na aprendizagem autorregulada de professores e alunos do
Ensino Médio”.

A sua participacao é muito importante e ela se daria da seguinte forma: registro
e preenchimento de um questionario (aproximadamente 20 minutos), contendo 31
itens, que abordarao assuntos relativos as estratégias de aprendizagem utilizadas nas
disciplinas regulares, esse formulario sera aplicado no inicio do projeto (situagao pré-
teste em Fevereiro de 2020) e apdés 5 meses (situacdo de pos-teste em Julho de
2020). Também serao analisados os seus registros de notas.

Esclarecemos que a participagao é totalmente voluntaria, podendo o (a) senhor
(a) recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto
acarrete qualquer énus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que as
informacdes serao utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serao tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade de
seu filho.

Esclarecemos ainda, que o (a) senhor (a) ndo pagara e nem sera remunerado
(a) por sua participacdo uma vez que respondera ao questionario na escola.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serao
ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participagao.

Os beneficios esperados sdao uma maior autorregulagcdo quanto ao uso das
estratégias de aprendizagem e sua a contribuicdo para melhoria do desemprenho
académico. Quanto aos riscos, fica esclarecido que os riscos sdo minimos, que podem
ser de ordem psicoldgica, uma vez que o participante pode perceber-se como pouco
estratégico em relagédo a aprendizagem. Caso ocorra, 0 mesmo sera imediatamente

amparado e podera interromper o preenchimento da escala.
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Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
contatar o pesquisador através do e-mail: || GCGCNCGT. \/hatssAop: -
I ou o Conité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratoério Escola,
no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

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

Londrina, de de 2020.

Deivid Alex Dos Santos

(NOME POR EXTENSO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA)

tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em

participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura:

Telefone ou celular: (_ ) -
Data: / / 2020.

Obs.: Caso o participante da pesquisa seja menor de idade, o texto deve estar voltado para os pais e
deve ser incluido ainda, campo para assinatura do menor e do responsavel.
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Apéndice C Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Professores

“PROMOGAO DA APRENDIZAGEM AUTORREGULADA DE PROFESSORES E
SEUS EFEITOS NA AUTORREGULAGAO DE ALUNOS DO ENSINO MEDIO”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “Promog¢ao da

aprendizagem autorregulada de professores e seus efeitos na autorregulagao

de alunos do Ensino Médio”, a ser realizada em “|| GGG
I © objetivo da pesquisa é “identificar os possiveis efeitos

de uma intervengdo na aprendizagem autorregulada de professores e alunos do
Ensino Médio”.

Sua participagao € muito importante e ela se daria da seguinte forma: o
preenchimento de uma entrevista estruturada elaborada pelos autores especialmente
para esse estudo e uma Escala de Avaliagdo de Estratégias de Aprendizagem para
Universitarios — EEA-U, que abordardo assuntos relativos as estratégias de
aprendizagem utilizadas (aproximadamente 40 minutos). Esse formulario sera
aplicado no inicio do projeto (situacao pré-teste em fevereiro de 2020) e apds 5 meses
(situacao de pos-teste em julho de 2020), além de participar de um programa de
intervencao em estratégias de aprendizagem e autorregulagéo, no primeiro semestre
de 2020.

Esclarecemos que a participagao é totalmente voluntaria, podendo o (a) senhor
(a) recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto
acarrete qualquer énus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que as
informacdes serado 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 participagdo uma vez que vocé respondera aos questionarios em horario
durante uma sessao de intervengao. Garantimos, no entanto, que todas as despesas
decorrentes da pesquisa serdao ressarcidas, quando devidas e decorrentes
especificamente de sua participagao.

Os beneficios esperados sdo uma maior autorregulagédo e uso das estratégias
de aprendizagem e sua a contribuicdo para melhoria do desemprenho académico.

Quanto aos riscos, fica esclarecido que os riscos sdo minimos, de ordem psicolégica,
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uma vez que o participante pode perceber-se como pouco estratégico em relagao a
aprendizagem, o que sera minimizado com a intervenc¢ao que sera realizada.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
contatar o pesquisador através do e-mail: ||| GGG \"atssApp: -
I o o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratério Escola,
no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

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

Londrina, de de 2020.

Deivid Alex Dos Santos

(NOME POR EXTENSO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA)

tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em

participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura:

Telefone ou celular: (_ ) -
Data: / / 2020.

Obs.: Caso o participante da pesquisa seja menor de idade, o texto deve estar voltado para os pais e
deve ser incluido ainda, campo para assinatura do menor e do responsavel.
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Apéndice D Folha de Identificagcao de Professores do Ensino Médio

1.Nome? (opcional)
2. |dade?

3. Género?
(__) Masculino (__)Feminino

4. Formacao Académica

4.1 Graduado em:

4.2 Ano de Concluséo:

4.3 Instituigdo de ensino que realizou o
curso:

5. Indique seus cursos de Pos-
Graduacgao (é possivel assinalar mais
de uma opgao).

(__) ainda nao cursei nenhum curso de
Poés-Graduacgao;

(_) especializagdo (pelo menos
360h/aula);

(__) Mestrado;

(__) Doutorado;

(__) p6s-Doutorado;

(__) outro:

6. Atualmente vocé estuda?

Caso a resposta seja SIM, indique a
modalidade de curso (é possivel
assinalar mais de uma opg¢ao).

(__) extenséao;

(__) atualizacao;

(__) aperfeicoamento;
(__) formacéo continuada;
(__) especializagéo;

(__) Mestrado;

(__) Doutorado;

(__) cursos e oficinas;
(__) outro;

7. Participou de algum tipo de formagao
relacionada a Psicologia da Educacao,
tanto pela SEED, quanto por
instituicbes de ensino privadas?

(__) sim;

(__) néo;

(__) outro;

8. Quantos anos vocé possivel de
experiéncia como professor?

9. Nivel de ensino em que atua (é
possivel assinalar mais de uma opg¢ao).
(__) Educagao infantil;

) Ensino Fundamental anos iniciais;
) Ensino Fundamental anos finais;

) Ensino Médio;

) outro;

(
(
(
(—

10. Qual a sua disciplina de atuagao?

11. Qual a carga horaria semanal em
sala de aula?

(__) até 20 horas semanais;

(__) de 21 a 20 horas semanais;

(__) de 31 a 40 horas semanais;

(__) mais de 41 horas semanais;

(__) outro;
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Apéndice E Questionario Estruturado das Estratégias de Aprendizagem de

Professores do Ensino Médio

Gostariamos de saber o que vocé costuma fazer para estudar e aprender
melhor COMO ESTUDANTE. Pense nas formas como vocé, em geral, costuma
estudar ou se preparar para aprender. Nao ha certo ou errado. O importante € vocé

responder com sinceridade o que realmente faz.

1. Quando vocé tem uma atividade ou deseja estudar e aprender melhor algum

conteudo, o que faz? Descreva em detalhes.

2. Vocé acha que é estratégico? JUSTIFIQUE.
R:

3. O que séo estratégias de aprendizagem?
R:

4. \Vocé ja ouviu falar em estratégias de aprendizagem?
(X) Sim. Quais as estratégias de aprendizagem vocé conhece?
R:

(X) Sim. Alguém ja havia Ihe ensinado a usar estratégias de aprendizagem? QUEM?
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QUANDQO?
R:

5. Vocé acha importante que os professores ensinem aos alunos, além dos conteudos,
como processar melhor a informacao? JUSTIFIQUE.
R:

6. Vocé acha que pensar sobre seu proprio processo de aprendizagem pode lhe ser
util como aluno e como professor? JUSTIFIQUE.

Enquanto professor:

R:

Enquanto aluno:
R:

7. Faga uma reflexdo sobre como vocé é enquanto estudante. Escolha algum
comportamento que gostaria de mudar, melhorar ou nao ter. IDENTIQUE-O: QUAL
E?
R:
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POR FAVOR, PENSE EM UMA SITUACAO ESCOLAR OU ACADEMICA QUE LHE
CAUSE ALGUMA EMOCAO NEGATIVA COMO, POR EXEMPLO, ANSIEDADE,
RAIVA, CULPA, TRISTEZA, ENTRE OUTRAS. AGORA, POR FAVOR, RESPONDA
AS QUESTOES A SEGUIR:

8. Escreva qual situagao que passou E qual o tipo predominante de emogao que essa
situacao |lhe causa.

R:

9. Quais fatores (ex: crengas, percepgoes, sensagdes fisicas e comportamentos) vocé
acha que contribuem para esse problema?
R:

10. Que Estratégias vocé acha que poderia usar para minimizar ou
eliminar esse problema?
R:
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11. Vocé alguma vez ja empregou alguma dessas estratégias para lhe
ajudar numa situagdo como a que mencionou?

() Sim. Quais? Elas foram efetivas para minimizar o problema?

R:

( ) Nao. Por qué? Tentaria usa-las numa préoxima vez?
R:

12. Planejo e organizo o local e os horarios de estudo? EXPLIQUE.
R:

13. Sei dividir o meu tempo livre entre cuidados pessoais, lazer, estudo e
descanso? JUSTIFIQUE.
R:

14. Sei escolher o que ler e o melhor local para estudar e ler? EXPLIQUE.
R:
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15. Vocé prefere estudar sozinho ou em grupo? Por qué?
R:
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Apéndice F Termo de Confidencialidade e Sigilo

Eu . b asilciro, solteiro, professor, inscrito(a) no CPF/ MF
sob o n° I :b:ixo firmado, assumo o compromisso de manter
confidencialidade e sigilo sobre todas as informagdes técnicas e outras relacionadas
ao projeto de pesquisa intitulado ‘PROMOGAO DA APRENDIZAGEM
AUTORREGULADA DE PROFESSORES E SEUS EFEITOS NA
AUTORREGULACAO DE ALUNOS DO ENSINO MEDIO ”, a que tiver acesso nas
dependéncias do [
Por esse termo de confidencialidade e sigilo comprometo-me:

1. A ndo utilizar as informagdes confidenciais a que tiver acesso, para gerar beneficio
préprio exclusivo e/ou unilateral, presente ou futuro, ou para o uso de terceiros;

2. A nao efetuar nenhuma gravagao ou copia da documentacao confidencial a que
tiver acesso;

3. A ndo me apropriar de material confidencial e/ou sigiloso da tecnologia que venha
a ser disponivel,

4. A nao repassar o conhecimento das informagdes confidenciais, responsabilizando-
me por todas as pessoas que vierem a ter acesso as informacdes, por meu intermédio,
e obrigando-me, assim, a ressarcir a ocorréncia de qualquer dano e / ou prejuizo
oriundo de uma eventual quebra de sigilo das informagdes fornecidas.

Nesse Termo, as seguintes expressdes serao assim definidas:

Informacdo Confidencial significara toda informagcdo revelada através da
apresentacdo da tecnologia, a respeito de, ou, associada com a Avaliagédo, sob a
forma escrita, verbal ou por quaisquer outros meios.

Informagao Confidencial inclui, mas nao se limita, a informacgao relativa as operacoes,
processos, planos ou intengdes, informacdes sobre producdo, instalagdes,
equipamentos, segredos de negocio, segredo de fabrica, dados, habilidades
especializadas, projetos, métodos e metodologia, fluxogramas, especializagdes,
componentes, férmulas, produtos, amostras, diagramas, desenhos de esquema
industrial, patentes, oportunidades de mercado e questdes relativas a negocios
revelados da tecnologia supra mencionada.

Avaliacao significara todas e quaisquer discussdes, conversagdes ou negociagdes

entre, ou com as partes, de alguma forma relacionada ou associada com a
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apresentacao da dos itens “1, 2, 3, e 4”7, acima mencionados.

Pelo ndo cumprimento do presente Termo de Confidencialidade e Sigilo, fica o abaixo
assinado ciente de todas as sang¢des judiciais que poder&o advir.

Londrina, __ /  /2020.

Ass.

Deivid Alex dos Santos



